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INTRODUCCIO

Un dels canvis educatius més significatius en aquests darrers anys en |I'ambit
internacional ha estat la incorporacid d’un nou paradigma educatiu basat en els
principis de I'educacié inclusiva. Aquest, ha emergit a partir del progressiu
reconeixement dels Drets dels infants i dels principis de qualitat educativa (Nacions
Unides, 1989). Tots aquests processos de canvi, perd, no s’han donat per igual arreu
del mdn, d’aqui que identifiquem situacions molt diferenciades en termes de
normativa, de practiques o procediments de treball. L’analisi d’aquestes situacions ens
permet estudiar i avangar en alguns dels que han estat els elements claus de progrés i,
al mateix temps, de “bones practiques educatives”.

Aqguest avenc cap a la inclusid s’ha vist precedit per practiques de segregacié
escolar per una part de I'alumnat. Sovint han estat factors de desigualtat en I'atencio
educativa, la condicid sociocultural dels alumnes, la preséncia de discapacitats o altres
dificultats d’aprenentatge, donant lloc a practiques d’atencid diferenciada, segregada
en relacio als emplagaments, professionals, curriculums o finalitats educatives.

L'assumpcio també d’un projecte d’escola inclusiva en el marc de la nova Llei
educativa de la LOE (2006), i el progressiu reconeixement dels principis d’igualtat
d’oportunitats i d’equitat educativa en I'ambit educatiu, han conduit en el nostre
entorn educatiu i també en altres contextos internacionals a un conjunt de canvis en la
manera de planificar, desenvolupar i avaluar el procés educatiu. Experiéncies a nivell
de noves organitzacions metodologiques de I"aula com I'aprenentatge cooperatiu, el
desenvolupament de projectes de treball, els porta-folis, els racons, tallers o la
preséncia de dos mestres dins I'aula, sén algunes de les moltes propostes que s’han
anat identificant com a “bones practiques educatives”. Perd aquestes experiéncies
també han incorporat estrategies de caracter més curricular com la planificacio
multinivell, el disseny universal de I'aprenentatge o tots els processos de planificacié
individualitzada centrada en la persona, per citar-ne alguns. Es en aquest darrer ordre
de coses que situem, essencialment, la nostra recerca, amb la intencié de millorar i
aproximar I'escola cap a practiques més inclusives.

El procés de planificacid individualitzada ha estat una de les eines basiques
per tal que aquests alumnes, els quals tradicionalment s’han vist exclosos del
curriculum general, poguessin rebre una atencidé ajustada a les seves necessitats.
Aquest procés, com deiem, no s’ha entés ni desenvolupat de la mateixa manera al llarg
del temps, ni en els diferents contextos educatius. Els criteris i procediments per a la
realitzacio d’aquests processos no sempre s’han basat en principis d’inclusié escolar,
d’aqui el nostre interés en avangar en aquest sentit.

L'informe de tesi que segueix a continuacio té per objectiu avaluar els efectes
observats en I'aplicacié d’un procediment de planificacid individualitzada denominat
Disseny de Planificacions Multiples — Plans Educatius Individualitzats (DPM-PEI) en
relacio a la participacid, accés i progrés de tres alumnes identificats amb “necessitats
especifiques de suport” en I'area de matematiques i emplacats a segon curs de cicle
inicial. Cicle en el qual, d’altra banda, es va desplegar durant el curs 2007/2008 el nou
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marc curricular de la LOE (2006). Paral-lelament, el nostre estudi pretén generar noves
aportacions d’ordre conceptual sobre la planificacié individualitzada i la inclusio
escolar.

Aquest informe de tesi suposa una continuacido de diverses iniciatives o
projectes de recerca d’ambit nacional i internacional, que tenen per objectiu avangar i
trobar nous criteris, procediments i reflexions entorn de la planificacié individualitzada.
En aquest sentit, treballem sobre unes bases conceptuals i practiques d’ambit
internacional que denominarem genéricament com a “plans individualitzats” a partir
del referent universal que marca la UNESCO (2001a,b) i que alhora és, d’altra banda,
I’emprada actualment per la nostra Administracié Educativa.

Abans d’entrar en la descripcié de la recerca, destaguem un matis en dos
conceptes previs, i alhora basics en la conceptualitzacido i emmarcament general de
I’estudi. En primer lloc, cal apuntar que el concepte de “planificacid individualitzada”,
des del nostre plantejament, fa referéncia a un conjunt de practiques que tenen per
objectiu ajustar, adaptar el curriculum previst per al conjunt de l'alumnat a les
necessitats especifiques que pugui presentar un alumne determinat. Des d’aquest
punt de vista, “planificar individualitzadament” suposa un procés de presa de decisions
gue pot, o no, implicar una série de canvis i millores en l'atencié a I'alumne per
promoure’n el maxim desenvolupament social, personal i acadéemic.

La segona consideracio fa referéencia a I'alumnat per a qui s’adrecen molts
d’aquests processos de planificacid individualitzada. Tradicionalment, i sobretot en els
seus origens, han estat practiques vinculades a I'alumnat amb discapacitat, pero
progressivament |'elaboracié de “plans individualitzats” s’ha anat pensant per a
alumnat amb altres dificultats per accedir al curriculum general, és el cas per exemple
de l'alumnat nouvingut o d’alumnat amb dificultats en I'aprenentatge. En aquest
sentit, en el nostre estudi ens situarem en la realitat d’alumnat amb “necessitats
especifiques de suport” d’acord a les expressions formulades a la LOE (2006) i que
inclou, també, alumnat amb condicions de discapacitat, d’incorporacié tardana, o
subjecte a altres situacions.

Molt en resum, I'informe de tesi s’estructura en dues parts diferenciades. En
la primera part, formada pels quatre primers capitols, es presenta el marc conceptual
de referéncia que signifiquen els principals eixos en els quals s’estructura la part més
empirica. En el capitol | abordem aspectes generals i terminologics sobre la planificacio
individualitzada, fent un recorregut pel que han estat aquests processos en alguns
paisos europeus i per les recomanacions que han aportat diferents organismes
internacionals. Aquest primer capitol també descriu com s’han concretat els processos
de planificacié individualitzada en el nostre context educatiu. Aquest és un aspecte al
qual hi dediquem particular atencid, atés que és I'’entorn en el qual desenvolupem la
part experimental.

En el capitol Il presentem les principals aportacions sobre la planificacio
individualitzada en relacid al curriculum escolar, com a “bona practica” per a la inclusié
escolar. Fent especial atencid a les determinacions de la LOE (2006) o la Llei 39/2006
per a la promocié de I'autonomia personal i atencié a les persones amb situacié de
dependencia, aixi com, també, altres disposicions normatives vigents actualment.

11



Finalment, els capitols Il i IV respectivament, i tancant aquesta primera part
més teoricoconceptual, tenen com a finalitat exposar els conceptes “accés”, “progrés”
i “participacid” i els principals models teorics sobre planificacié individualitzada que es
refereixen a aquestes bases conceptuals, i que constitueixen els principals elements
sobre els quals es desenvolupa la tesi en la seva hipotesi, variables i resultats. Molt
singularment, s’hi descriu el marc general del DPM-PEI (Ruiz, 2008a) I'aplicacié del
qgual, com veurem més endavant, constituira la variable independent de la tesi.

La segona part d’aquest informe abasta des del cinquée al desé capitol i fa
referéncia a la part empirica de I'estudi. Concretament en el capitol V s’exposen els
principals proposits, dilemes, interrogants i problemes de la recerca, atenent als
treballs previs desenvolupats en el context del Grup de Recerca sobre Atencio a la
Diversitat (GRAD) de la Universitat de Vic. En el capitol VI es presenta la hipotesi de la
recerca, juntament amb els objectius que han marcat el desenvolupament de la
mateixa. En el cas de la variable independent, s’hi dedica tot el capitol VII, on s’exposa
guina ha estat la intervencio en el procés experimental a partir de I'aplicacio del DPM-
PEI. En el capitol VIII s’hi descriu I'operativitzacié de variables dependents (accés,
progrés i participacid). En aquest mateix capitol VIII també s’explica el disseny,
procediment, subjectes i instruments de recollida d’informacié emprats. En el capitol
IX s’exposen els principals resultats obtinguts en les condicions experimentals i les
informacions que hem identificat com a importants, tant de la institucié com dels
subjectes que han participat en l'estudi, per a la contextualitzacié i comprensiod
d’aquests resultats. En el capitol X, a manera de discussio i conclusions, exposem les
possibles implicacions que aquesta recerca podria tenir en la practica en el nostre
context i les futures linies de recerca que podria generar.

Per acabar, en els capitols Xl i XII s’hi recullen les referencies bibliografiques i
normatives, respectivament, que han estat consultades en el disseny i
desenvolupament de la recerca. En el capitol Xlll hi hem inclos els indexs dels quadres,
il-lustracions, taules i figures i, finalment, en el capitol XIV hi ha tots els annexos que es
referencien al llarg de I'informe per tal de complementar la informacio expressada.
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PART TEORICA

CAPITOL 1 ELS PROCESSOS DE PLANIFICACIO INDIVIDUALITZADA

Al llarg d’aquest primer capitol ens aproximarem cap a alguns dels que han
esdevingut els principals referents historics i d’ambit internacional que han contribuit a
conceptualitzar el que avui coneixem com a processos de planificacié individualitzada,
fent especial incidéncia en com aquests s’han anat entenent, també, en el nostre
context més immediat.

Aquest proposit compleix una doble finalitat. Per una banda, concretar un
marc contextual general que ens permetra comprendre algunes de les intervencions a
I'alumnat que experimenta dificultats en els processos d’aprenentatge, en termes
d’individualitzaci6 de l'ensenyament i, per altra banda, descriure com aquests
processos s’han anat entenent en el nostre context educatiu, amb un intent de
reflectir la complexitat i ambigiitat que els han caracteritzat. Malgrat tot, no pretenem
ser molt exhaustius en aquesta revisio, ja que aix0 podria resultar excessivament
extens d’acord al principal proposit d’aquest informe.

En el conjunt de la nostra exposicié hem procurat emfatitzar i posar de relleu
aquells enfocaments i practiques que ens aproximen a contextos educatius inclusius i a
les concepcions constructivistes de I'aprenentatge, entesos com a eixos fonamentals
en els quals s’orienta I'accié educativa.

1.1 Origensireferents

A finals del segle xx i principis del xxi, en la mesura que ha avancat |'estudi
sobre els processos d’atencié educativa als alumnes que experimenten dificultats i
barreres per a laprenentatge’, ha anat emergint el concepte i I'expressié de
“planificacié individualitzada” en el seu sentit més ampli. L’'evolucié d’aquest terme
arreu del mén ha generat un conjunt de practiques, procediments i processos de
personalitzacié del curriculum que avui centren el nostre principal objecte d’estudi.

El procés de planificacié individualitzada, regulat més formalment, situa els
seus origens en els anys 70 quan els primers moviments de defensa dels Drets de les
persones amb discapacitat2 van donar lloc a la introduccié en la Llei Americana,
concretament en la “All Handicapped Children Act” de 1975, al concepte de
Individualized Education Program (IEP) el qual, s’entenia segons Smith (1990, pag. 6),
com el document i el procés que determinava I'establiment d’uns objectius i la provisio

! Des de la terminologia emprada per Both i Ainscow (2000) a I'index per a la inclusié en el qual defineixen les
necessitats de I'alumnat en interaccio amb el context i les possibilitats de participacié que aquest ofereix. De
manera paral-lela la UNESCO (2001a, pag. 19) parla d’alumnes amb “dificultats per participar amb éxit del procés
d’aprenentatge”.

%2 Hem de recordar que, entre d’altres iniciatives, al voltant dels anys 40 es reconeixen a nivell mundial els Drets
Humans (1948), i s’inicien forts moviments nacionals i internacionals en favor de les persones amb condicions de
discapacitat, encara que fins més endavant no es regulin moltes d’aquestes quiestions. El moviment de la integracio
centrara el principal proposit educatiu i social des de la meitat del segle XX fins a I'actualitat.
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d’uns suports que oferien a I'alumne amb discapacitat d’una educacio apropiada a les
seves necessitats. Aquesta Llei reconeixia per primera vegada el Dret de les persones
amb discapacitat a una educacio publica, gratuita i adequada a les seves necessitats.
D’aqui la idea de realitzar un document o pla, que sistematitzés el procés de presa de
decisions per determinar els serveis i suports especifics (i, per tant, finangament), que
calia adregar als alumnes, singularment als qui presentaven condicions de discapacitat.

Des d’aleshores encga, els IEP Americans han estat en constant evolucié
d’acord als nous paradigmes i enfocaments d’atencio a les persones amb discapacitat
que han anat sorgint. En aquest sentit, Karger (2004) situa aquesta evolucié de manera
paral-lela a la recerca que s’ha anat desenvolupant durant aquests anys i destaca que,
per exemple, durant la déecada dels anys 70 i primers anys dels 80, la literatura va
posar emfasi en els aspectes “normatius” i en com la Llei abordava totes aquestes
guestions. Posteriorment, la preocupacié pels aspectes “qualitatius” van donar lloc a
nous formats de treball, i procediments que van centrar I'atencid fins a finals dels 80
informatitzant, per exemple, molts d’aquests processos. Sobre els anys 90 i fins a
I’aprovacié de la reautoritzacié de la Individuals with Disabilities Education Act® (IDEA,
1990), I'emfasi es va situar en aspectes més “funcionals”, és a dir, en com s’aplicaven i
s'implementaven els IEP per part dels mestres i altres professionals a la classe. De fet,
les noves esmenes de la IDEA (1997) havien incorporat canvis significatius no només en
la conceptualitzacié general dels IEP, sind també en els seus components, en la
connexié de I'lEP en relacié al curriculum general o bé en els rols dels diferents
professionals en el disseny, aplicacid i avaluacio del mateix IEP.

L'emergencia dels IEP i de les successives regulacions i disposicions
normatives son el referent basic del qué avui anomenem “plans individualitzats” o
“processos de planificacié individualitzada”. Processos que d’altra banda es van donar i
es continuen donant de manera paral-lela en altres paisos i contextos europeus.

El procés de planificacié educativa individualitzada és un procés que ofereix multiples beneficis
per als educadors ja que relacionen els serveis i la col-laboracié entre pares i professionals per
respondre a les necessitats dels alumnes que requereixen d’una varietat de suports i serveis.
[...] els plans signifiquen una manera de sistematitzar el procés, ja que a través del procés
s’ajuda al desenvolupament, implementacid i avaluacid del pla individualitzat i de tot allo que
suposara una millora per al coneixement i desenvolupament de I'alumne.

DEPARTAMENT OF STUDENT SERVICES-CANADA- (2005, PAG. 1)

L'Agéncia Europea per al Desenvolupament de I'Educacié Especial (AEDEE),
(2003c, 2007) assenyala sobre I'existéncia d’una amplia varietat d’enfocaments que
s’han anat donant en els paisos de la Unid Europea, en el que fa referéencia a les
practiques de planificacid individualitzada. Aquests fan que avui en els diferents paisos
s’hagin desenvolupat varis tipus de plans adrecats a alumnat amb discapacitat o altres
situacions i condicions. No obstant aix0, la mateixa Agéncia afirma que la majoria de
paisos disposen de procediments per definir i concretar el conjunt de serveis i
atencions que reben alumnes amb diferents condicions de discapacitat o altres

* La IDEA (1990), juntament amb les successives esmenes, ha estat des de la seva aplicacié la principal Llei de
referéncia a favor de I'atencié a les persones amb discapacitat en els EUA.
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necessitats educatives especials. | que aquests procediments, en la majoria dels casos,
es proposen a través de plans individualitzats —amb formats més o menys similars—,
perd amb diferents denominacions segons el pais i la normativa vigent.

En aquest ambit més europeu, algunes de les accions més significades s’han
desenvolupat abans de les aportacions de 'AEDEE o com a conseqiiéncia de les
orientacions d’aquesta agencia en paisos com ltalia, Finlandia, Portugal, etc.

Un primer precedent europeu en la regulacié dels plans individualitzats el
trobem a Italia on la Llei de 1977 va permetre establir les bases per al procés
d’integracio escolar que més endavant es concretaria en la Llei 104 de 5 de febrer de
1992 que regulava “l'assisténcia, la integracido social i els drets de la persona
discapacitada”. Aquesta darrera Llei preveia I'’elaboracid dels “Piano Educativo
Individualitzzato” (PEI) com una de les eines basiques per a l'organitzacié de la
resposta educativa adrecada als alumnes amb condicions de discapacitat. En aquest
cas, els PEl es prescrivien, i es continuen prescrivint, Unicament per a persones amb
discapacitat. Aquests atenen també ambits de salut, rehabilitacié, benestar i altres
aspectes didactics i socials d’ordre més curricular i escolar.

Aguest “pla individualitzat” (PEI) a Italia s’elabora conjuntament entre el
mestre (tutor), el mestre de suport i altres professionals que atenen linfant en
col-laboracié6 amb els seus pares. Es dissenya i revisa preferiblement amb una
periodicitat trimestral i, en finalitzar aquest periode, es fa una nova revisid d’aquestes
intervencions i del “perfil funcional”” de I'alumne per tal d’estimar noves necessitats.
En el quadre 1 que segueix a continuacido podem veure recollits els principals
components d’un PEl italia.

In4

a) Diagnostic funcional de I'alumne, en el qual s’estableix una descripcié analitica del funcionament de I’estat
psicofisic de I’alumne en situacié d’handicap.
Aquest diagnostic funcional inclou:
- L’anamnesi fisiologica i patologica de Ialumne: informacions neuropsicologiques, periodes
d’hospitalitzacid, programes terapéutics aplicats, intervencions médiques o rehabilitadores...
- Diagnostic clinic del metge especialista, tot indicant I’evolucié provisional del trastorn.
- Les potencialitats de I'infant entorn dels segiients aspectes: cognitiu, afectivo-relacional, lingiiistic,
sensorial, motoricopractic, neuropsicologic i autonomia personal i social.
b) Perfil dinamic funcional de Ialumne realitzat per una unitat multidisciplinar configurada pel metge
especialista en la “patologia” de l'infant, el neuropsiquiatre infantil, els terapeutes de rehabilitacid, el
professional representant de la unitat sanitaria local i els professors especialistes de I’escola juntament amb la
col-laboracié de I'escola. Aquest perfil funcional de I’alumne deriva de les capacitats cliniques i psicosocials de
I'infant i especifica les prioritats establertes —des d’aquest equip multidisciplinar- en el marc d’'un temps proper
(sis mesos) i en vistes a un any.
Aquest perfil dinamic inclou:
- El diagnostic funcional (punt a).
- Les potencialitats de l'alumne a curt i mitja termini en les arees segiients: cognitiva,
afectivorelacional, comunicacional, lingiiistica, sensorial, motoricopractica, neuropsicologica,
autonomia i aprenentatges escolars.

Quadre 1: Resum dels components PEl Italia (AEDEE, 2003c, pag. 78-79)

4 . . . . . . .z . P

El perfil funcional elaborat per un equip multiprofessional juntament amb I’avaluacié funcional previa suposen els
dos eixos del PEl italia que es complementa posteriorment a I'escola amb la corresponent concrecié d’objectius i
continguts a més curt termini.
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Com es pot veure del conjunt d’elements del PEl italia, aquests plans tenen un
fort component multiprofessional; de fet, van tenir el seu origen en ambits de salut i
social de manera complementaria als ambits educatius.

Aquest no és I’enfocament en el cas de Finlandia on els plans individualitzats
tenen altres origens i estan més centrats en I'ambit escolar i s’elaboren en base als
objectius i continguts del “curriculum local””. Es desenvolupen dos tipus de plans
individualitzats que s’empren en l'educacié general. Un primer tipus de plans
individualitzats és el denominat “pla d’aprenentatge” que s’adreca als alumnes que
tenen dificultats d’aprenentatge i reben parcialment suports de I'educacié especial.
Sén el marc a través del qual es proporciona suport especific a aquests alumnes a
partir d’opcions diversificades de treball a I'escola. A més, també resulten un suport
per als pares per tal que puguin també col-laborar i implicar-se en I’atencid al seu fill.

|"5

Pel que fa al segon tipus de plans individuals, concretament els “Individual
Education Plan” o “Yksilollistd Education Program” son prescriptius per als alumnes
identificats amb necessitats educatives especials® i han estat regulats com a
documents molt més formals o oficials. Tant els “plans d’aprenentatge” com dels IEP
finlandesos comparteixen una mateixa finalitat: que s’ajusti a les necessitats de
I'alumnat i que |i permeti accedir al maxim desenvolupament previst amb caracter
general. Amb tot i aix0, pero, la més minuciosa regulacié d’aquests IEP és deguda a la
necessitat de major cura en decisions de provisid de serveis i suports especifics per a la
determinacié de serveis publics. Ambdds documents sén el referent per a I'avaluacio
de I'alumne i serveixen per concretar els canvis i progressos que cal introduir en la seva
atencid. En el quadre 2 que segueix a continuacié hi trobem una relacié dels principals
components que integren un IEP finlandes.

Una descripcio de les habilitats i capacitats de ’alumne en relacié a I'aprenentatge

Objectius a curt termini per a I'alumne

Nombre de lligons setmanals per a 'alumne

Objectius i continguts del curriculum general personalitzats per a I’'alumne

Els principis i orientacions que regiran I’avaluacié del progrés

Els serveis especifics o altres serveis de comunicacid, d’ajudes d’educacié especial... que es proporcionaran

Una descripcié de com I'alumne participara en les llicons i en el desenvolupament en la classe general o en els
grups d’alumnes amb necessitats

Les persones que proporcionaran els suports i ajudes durant el procés d’aprenentatge

Quadre 2: Elements de I'lEP finlandes. Font: Eurybase: Finlandia, pag. 214.

® |’Administracié finlandesa atribueix als centres docents I'autonomia suficient per a la determinacié del que
anomenen el “curriculum local” fruit de la concrecid en cadascun dels municipis del curriculum nacional que
proporciona el Ministeri d’Educacid. Aquest curriculum local incorpora decisions sobre els programes educatius que
es segueixen a I'escola, I'elaboracié de plans individualitzats i altres qliestions referides al desenvolupament del
curriculum escolar en un ambit geografic concret.

® Com és sabut, I'expressio “necessitats educatives especials” difereix d’un pais a un altre. En el cas de Finlandia, els
alumnes amb discapacitat sén inclosos en la denominacié d’alumnat amb “necessitats educatives especials”
(Hegarty, 1996). També ho veiem reflectit en el darrer informe de I’AEDEE (2008) on es fa palesa aquesta diversitat
conceptual i legislativa.
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A Holanda, igual que a Italia, s’estableix I’'avaluacid de les necessitats de
I"alumne com una de les fases previes del procés de planificacié individualitzada que
permet concretar millor “el pla individualitzat” o “Geindividualiseerde Onderwijs Plan”.
En aquest pla també s’hi determinen els suports i les atencions que I'alumne amb
necessitats educatives especials ha de rebre una vegada a l'escola en termes
d’objectius d’aprenentatge i d’avaluacio.

Cal apuntar de manera complementaria que paisos com Portugal, amb els
“Plano Educativo Individual” (PEl), situen la seva elaboracié en un marc compartit de
col-laboracions entre escola, familia i serveis educatius especifics, que tenen com a
principal objectiu proporcionar I'educacié més adequada per a I'alumne en I’'entorn
escolar el més restrictiu possible’.

A Alemanya, a través d’una regulacido amb rang de Llei, es determina la relacié
de I'alumnat per al qual cal elaborar un “Individuelle Education Program”. Es a través
d’aquests plans que es poden assegurar els suports per a cada alumne i el
corresponent financament, aixi com alldo que es considera com a “millor emplagament”
escolar per a I'alumne (centres ordinaris/especifics). En aquest sentit, convé remarcar
I’existéncia d’una xarxa de centres d’educacié especial amb una llarga trajectoria en els
guals son atesos els alumnes amb discapacitat. En el cas d’Alemanya, pero, s’esta
avancant a nivell general cap a models d’atencié més inclusius®. Uns processos i
proposits que es donen de manera semblant a Austria, Suissa i Bélgica.

Aguestes realitats destacades, juntament amb les d’altres paisos com Gran
Bretanya, amb els “Individual Education Plan”, o Franca, amb els “Project Educatif
Individualisé”, tenen origens molt diversos i vinculats a enfocaments dels diferents
sistemes educatius. En conseqiiéncia, la seva coheréncia als principis inclusius també
és diferent. En qualsevol cas, convé remarcar, novament, que I’AEDEE (2003b)
assenyala que el progrés en relaci6 a les practiques de personalitzacid de
I’ensenyament esdevé un dels factors clau que pot contribuir més especificament a
posar les bases per I'aveng cap a una educacié inclusiva.

En el cas de I'Estat Espanyol, I'evolucié d’aquests processos de planificacio
individualitzada i de les seves regulacions té aspectes molt singulars. Hem de situar els
seus origens a finals dels anys 70 amb la publicacié del Plan Nacional de Educacion
Especial (PNEE, 1978). En aquest pla s’incloien un conjunt de mesures per organitzar
I'educaciéd especial al conjunt de I'Estat. Una d’aquestes mesures van ser els
denominats Programes de Desenvolupament Individual (PDI) que tenien per objectiu
planificar la resposta educativa dels alumnes amb discapacitat. L'aprovacié en el
mateix PNEE del curriculum especific per als alumnes amb discapacitat situava els PDI
com a document de referencia en la concrecié de I'atencié educativa que s’adregava —
de manera individualitzada i generalment en contextos segregats—, a cadascun

7 En el cas de Portugal, els principis de I'educacié especial s’estableixen essencialment en el Decret 331/91 derivat
de la Llei Comprensiva d’Educacié del 1986. No obstant aix0, durant els darrers anys s’han iniciat processos de
reflexié importants que han donat lloc a un canvi en les practiques habituals d’educacio especial.

8 Cal citar iniciatives d’aquests darrers anys com la 16 Lander de la Republica Federal d’Alemanya del maig de 1994,
en la qual recollia un conjunt de recomanacions sobre educacié especial basades en “I'educacid per a tots” i que
substituien les directrius de caracter més selectiu del 1972.
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d’aquests alumnes. Els PDI —recordem que en el context experimental del pla—
s’adregaven a I'alumnat amb discapacitat en els entorns on I'Estat va desplegar el
PNEE. Aquests PDI, perd, no es fonamentaven en el curriculum general i ordinari
prescriptiu en aquell moment, sind en un curriculum paral-lel inicialment dissenyat i
elaborat per ser el curriculum de base dels centres d’educacié especial. Un curriculum
que en el desenvolupament del mateix PNEE es va reorientar i acabar essent
denominat amb I'expressié de “disseny curricular per a I'elaboracié de PDI”.

Només al cap de dos anys de la implementacié del PNEE, la LISMI (1982) va
establir els principis de I'educacio especial entre els quals apareixia el principi
d’individualitzacid. Es a través de la interpretacié de I'articulat de la LISMI que podem
trobar alguns indicis de regulacio dels esmentats PDI.

A Catalunya, el Departament d’Ensenyament de |la Generalitat de Catalunya, a
I'any 1983, va establir un pla de complementacio i millora del desenvolupament dels
PDI amb la finalitat que els plans individualitzats dels alumnes amb discapacitat
s’elaboressin en base al curriculum general, en aquell moment en base al curriculum
de I'Educacio General Basica (EGB). D’aquesta manera es donava un primer pas, encara
molt inicial, per a I'elaboracié dels plans individualitzats en base a un marc més
general. Va ser en el context d’aquest pla de millora que la Generalitat va iniciar un
procés de disseny del curriculum per a tots, o un curriculum que també pogués ser la
base dels plans individualitzats. Els resultats d’aquest procés van ser les propostes de
Coll (1986) que va esdevenir la base del curriculum escolar posteriorment determinat
en el marc de la LOGSE de 1990.

Amb la LOGSE, legalment i formalment es determinava un curriculum comu
per a tot l'alumnat i que, per tant, implicitament podia ser la base dels plans
individualitzats adregats als alumnes amb discapacitat o altres condicions, tot i que en
aquesta Llei no s’abordava especificament ni literalment el desenvolupament de
regulacions sobre els plans individualitzats.

Amb anterioritat a I'aplicacio de la LOGSE a Catalunya i I'Estat Espanyol, es van
generar alguns enfocaments tecnics sobre la planificacié individualitzada. En aquest
sentit, i prenent com a referent els IEP desenvolupats als EUA, Ruiz (1988a) va
proposar I'expressié “adaptacions curriculars individualitzades” com a una alternativa
formal i conceptual als esmentats PDI. Aquesta denominacid va ser també proposada
per generar un marc ampli d’interpretacions o posicions psicopedagogiques que
superessin la identificacié o associacié dels PDI o plans individualitzats a posicions
basades en enfocaments conductuals (Ruiz, 2009. Comunicacié personal).

També Ruiz (1989) va publicar formats i procediments per al
desenvolupament i disseny d’adaptacions curriculars individualitzades d’una manera
simultania a altres aportacions en el nostre pais (Puigdellivol, 1988).

Amb posterioritat a la LOGSE (1990), i seguint el recorregut dels processos de
planificacio individualitzada a Catalunya i I'Estat Espanyol, és important remarcar les
aportacions del “Centro Nacional de Recursos para la Educacion Especial” que a través
de diferents iniciatives va contribuir de manera significativa amb aportacions sobre
adaptacions del curriculum i sobre la determinaci6 de formats, protocols i
procediments. Novament, perd, aquestes aportacions i innovacions técniques i
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conceptuals no es van veure reflectides en regulacions amb rang de Llei, tot i que van
donar peu a instruccions, ordres o resolucions relacionades amb I'atencié a I'alumnat
amb necessitats educatives especials.

En qualsevol cas, convé remarcar que, a diferencia d’altres contextos
europeus com els esmentats, a Catalunya i I'Estat Espanyol els plans individualitzats o
les innovacions sobre els plans individualitzats es van produir en el context del sistema
educatiu, i ben aviat es van vincular al curriculum escolar general. Aquesta situacio va
produir en I'ambit estatal i catala un conjunt de regulacions o disposicions normatives
en el marc del sistema educatiu i escolar sense una vinculacié singularment expressa
amb I'ambit de la salut o social.

Fruit d’aquesta trajectoria, doncs, les ACI des d’aleshores i, en general, els
processos de planificacié individualitzada en alguns casos concretats en processos de
modificacié del curriculum® no han estat exempts de canvis i de reconceptualitzacions
al llarg del temps. Una de les més recents va ser en el Pla Director de I'Educacio
Especial de Catalunya (PDEE)'® en el qual es proposava lI'elaboracié dels Plans
Educatius Individualitzats (PEI)** encara que en aquest cas no es va acabar de regular
normativament.

En el PDEE es formulaven noves propostes en I’elaboracié de les planificacions
individualitzades com a conseqiieéncia de les esmentades recomanacions de I"AEDEE
(2003b) i de la UNESCO (2001a,b). A través d’aquestes propostes es plantejava a la
comunitat educativa I'avenc cap a regulacions normatives similars a les d’altres paisos
europeus i d’ambit internacional, a través de processos d’avaluacid de I'alumnat i de la
provisid i financament de serveis que es desenvoluparien a partir dels PEI.

També cal destacar que durant el curs 2006/2007 i 2007/2008 aquestes
adaptacions curriculars van coexistir amb els denominats Plans intensius individuals
(PIl) adrecats Unicament a I'alumnat nouvingut™.

No sera fins a partir de 'Ordre EDU/296/2008 de 13 de juny, per la qual es
determinen el procediment i els documents i requisits formals del procés d’avaluacio
en l'educacié primaria, que els processos de planificacié individualitzada queden

° Veure apartat 2.3.2

0| Pla Director de I'Educacié Especial de Catalunya va ser presentat al juny del 2003 pel Departament d’Educacié
per a la millora de I'atencid educativa dels alumnes amb condicions de discapacitat o risc a patir-ne. En aquest
document, i concretament en el sisé dels vuit capitols que contemplava, es desenvolupava la proposta d’elaborar
els Plans Educatius Individualitzats. Si bé aquest Pla Director va significar un procés de reflexié important en I'ambit
de I'educacié especial, almenys fins al moment, no ha produit regulacions sobre provisid de serveis tal i com s’ha
succeit en diferents paisos europeus.

11 . . P B . .z
Els apartats que preveia el Pla Educatiu Individualitzat per a un alumne de menys de 14 anys eren una descripcio

general del perfil de I'alumne, una descripcié de les prioritats educatives i una valoracié de les necessitats de

provisié de serveis de I'alumne a més a més de les recomanacions d’opcions d’avaluacié del progrés de I'alumne.

12 Actualment, d’acord a la resolucié de 30 de juny de 2008, per la qual s’aproven les instruccions per a
I'organitzacié i el funcionament dels centres educatius publics d’educacid infantil i primaria i d’educacio especial per
al curs 2008/2009, “Es considera alumne/a nouvingut aquell alumne/a de nova incorporacié al sistema educatiu de
Catalunya en els vint-i-quatre mesos darrers” (pag. 17).
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reformulats en els Plans individualitzats (Pl) que anirem desenvolupant i explicant al
llarg dels diferents apartats del present informe de tesi.

1.2 Conceptualitzacié, finalitats i proposits de la planificacio
individualitzada

Com hem vist en l'apartat anterior, els plans individualitzats i els seus
processos d’elaboracid tenen aspectes similars i prou diferenciats en I'ambit
internacional; en el mateix context de Catalunya i de I'Estat Espanyol. Com hem vist,
en els components dels plans individualitzats la participacié de diferents professionals,
els vincles amb els diferents sistemes educatius i principis que els fonamenten, aixi
com també les mateixes denominacions, permeten evidenciar una diversitat de
practiques molt amplia, perd també una confluencia de tots aquests processos en el
marc europeu.

En aquest apartat i també, en part, als seglients, atendrem alguns dels
aspectes d’ordre més general que poden ser en la base d’aquesta diversitat de
practiques i enfocaments.

Un primer aspecte a considerar és el mateix significat del terme de
“planificacid” en les seves accepcions més generalitzades. En la nostra llengua, segons
es recull en el diccionari de la Gran Enciclopedia Catalana (1998, pag. 1.295), el terme
de “planificacié” fa referéncia a Vaccié d’elaborar i executar un pla i que requereix
I'adequacio i coheréncia entre els objectius previstos i els recursos disponibles”. Des
d’aquest punt de vista, podem entendre la planificaci6 com el procés de presa de
decisions sobre diferents elements (en el nostre cas del curriculum escolar) a fi de
determinar I'assoliment d’uns objectius educatius per a un o varis alumnes, i que, al
mateix temps, esdevé el producte resultant o formal que es deriva de tot aquest
procés (el pla) i en el qual es recullen, d’'una manera més o menys sistematitzada, tots
aquests acords.

El procés de planificacio es planteja generalment de manera previa al que sera
el procés d’instruccié o d’ensenyament i aprenentatge, i suposa la concrecid, entre
altres aspectes, dels objectius, continguts, activitats o processos d’avaluacié que estan
previstos per a un periode de temps determinat (un curs, un trimestre, una
setmana...). La planificacio es realitza d’acord a les diferents concepcions del que ha de
ser el propi procés d’ensenyament i aprenentatge i les finalitats previstes, posant en
joc la utilitzacio d’uns recursos, materials o procediments determinats.

El procés de planificacid conforma una de les tasques fonamentals de I'accio
educativa del mestre en relacid al seu grup classe, en tant que estableix els elements
(activitats, seqliencies d’aprenentatge, estils educatius...) que han de constituir el dia a
dia de la seva aula, d’acord al curriculum establert per part de I’Administracié amb
caracter general per a tots els alumnes. No obstant aix0, existeixen situacions singulars
en qué es fa necessari que aquest procés de planificacio es realitzi de manera
individualitzada en resposta a les necessitats puntuals que pugui presentar un
determinat alumne. Es, doncs, en aquest moment que entrem en el concepte de
“planificacio individualitzada”.
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El principal proposit dels processos de planificacidé individualitzada és el de
formalitzar i sistematitzar el procés de presa de decisions per a alumnes amb
situacions singulars d’aprenentatge i permetre identificar els suports i serveis
especifics que li son necessaris per assolir el seu maxim desenvolupament.

Les diverses conceptualitzacions i regulacions normatives dels processos de
planificacié individualitzada arreu del mdén han generat altres finalitats de les
expressades anteriorment. Es el cas, per exemple, dels IEP americans, alemanys o
portuguesos que determinen, a més, 'emplagament més apropiat per a I'alumne per
tal de rebre els serveis i suports que es preveuen en el propi pla. En el nostre context
educatiu, els dictamens d’escolaritzacié®® han estat els documents que,
tradicionalment, han recollit aquestes decisions, al marge dels processos d’adaptacio
curricular.

Amb un intent d’avancar en la denominacié que molts d’aquests processos
han anat experimentant al llarg del temps en el nostre i en altres contextos
internacionals, veurem que l'expressido “planificacié individualitzada” no ha estat
sempre del tot compartida.

El principi d’individualitzacié (Bank-Mikkelsen, 1975) ha estat acceptat en
I'ambit de I'educacié especial en les nostres disposicions normatives. Ja en el Decret
117/84, sobre I'ordenacié de I'educacié especial per a la seva integracié en el sistema
ordinari, s"assumia “la individualitzacid” com I'adequacio de la resposta educativa a les
necessitats especifiques, “personals”, de cada alumne. Més recentment, pero, s’ha
adoptat una expressié de major abast denominada “personalitzacid”, com s’expressa
en el Decret 299/97, de 25 de novembre, sobre I’atencié educativa a I'alumnat amb
necessitats educatives especials.

Aquesta substitucio de I'us del terme d’“individualitzacié” pel de
“personalitzacié” també s’ha produit en altres ambits. Wehmeyer (2001, pag. 41)
expressa la preferéncia per I'ds de [I'expressio “personalitzacié” ja que la
individualitzacio pot evocar a un procés de decisio portat a terme fora del context o el
curriculum general. Segons I'autor, es tracta d’una paraula que deriva d “individual” i
pot significar preparar alguna cosa per una persona sola de tal manera que condueix a
possibles consequéncies, decisions o elements diferents. En canvi, el terme
“personalitzacié” es considera el més apropiat per designar el procés de decidir alguna
cosa i modificar-ne d’altres per a algl, perd no d’'una manera separada o aillada, sind
en base als referents comuns.

En el nostre cas, pero, emprarem el terme d’“individualitzacié” i plans
individualitzats basicament per dues raons. En primer lloc perque ha estat la
denominacié que tradicionalment i internacionalment s’ha utilitzat en I'ambit de

3 Els dictamens d’escolaritzacié segons el Decret 299/97 de 25 de novembre, sobre I'atencié educativa a I'alumnat
amb necessitats educatives especials (article 5), inclouen: A) una avaluacié de les possibilitats d’autonomia personal
i social, de les competéncies comunicatives, identificacié del tipus i grau d’aprenentatge assolit en relacié als
continguts basics del curriculum [...] i d’altres condicions significatives per al procés d’ensenyament i aprenentatge.
B) Estimacio raonada dels ajuts, els suports i les adaptacions que pot requerir. C) Proposta d’escolaritzacié en funcié
de les dotacions i infraestructura existents en els centres docents i les opcions expressades per a pares i mares i
tutors.
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I’educacié especial i, en segon lloc, atenent que en I’Ordre EDU/296/2008, de 13 de
juny, per la qual es determinen el procediment i els documents i requisits formals del
procés d’avaluacié en I'educacié primaria, i en la Resolucié de 30 de juny de 2008, per
la qual s’aproven les instruccions per a l'organitzacio i el funcionament dels centres
educatius publics d’educacié infantil i primaria i d’educacid especial per al curs
2008/2009, també s’hi continuen referint amb aquesta expressio.

Amb tot, pero, en l'evolucié historica i contextual dels processos de
planificacio individualitzada es reflecteix que, en la majoria de paisos, s’ha emprat el
concepte de Pla o Programa Educatiu Individualitzat (amb la corresponent traduccié
als diferents idiomes). Malgrat aquesta certa coincidéncia, més o menys generalitzada
a nivell internacional, no podem dir el mateix en el cas de Catalunya i I'Estat Espanyol
on hem de destacar I'Gs de terminologia i expressions molt diverses com: els
Programes de Desenvolupament Individual (PDI), Adaptacions Curriculars
Individualitzades (ACl), Plans individualitzats Intensiu (PIl) o Plans individualitzats (Pl),
entre altres.

1.3 La planificacié individualitzada i l'alumnat amb necessitats
especifiques de suport

La planificacié individualitzada ha estat, tradicionalment, considerada una
mesura compensatoria, complementaria a I'atencid a les necessitats individuals de
I'alumnat, encara que aquests processos no s’han realitzat per als mateixos alumnes ni
en resposta a les mateixes necessitats. Es el cas, per exemple, dels IEP americans, o els
PEl italians, que des dels seus origens han estat concebuts com una mesura Unicament
adrecada als alumnes amb condicions de discapacitat, mentre que en altres paisos es
contemplen per a una diversitat més amplia de situacions.

A Catalunya i I'Estat Espanyol, els processos de planificacié individualitzada —
en la seva concrecio en els PDI- inicialment van estar concebuts com una estrategia
adrecada als alumnes amb condicions de discapacitat. Posteriorment, pero,
I’emergencia del concepte de necessitats educatives especials (Warnock, 1978) i
d’altres aportacions del moment i I'assumpcié d’aquest concepte i les seves
interpretacions en les disposicions normatives de la LOGSE (1990) o en les
recomanacions d’organismes internacionals com la UNESCO (2007) van obrir la
possibilitat de diferents mesures de personalitzacié cap a alumnes que, tot i no
presentar condicions de discapacitat, podien requerir de suports i estrategies
especifiques per progressar el seu aprenentatge. Opcions semblants son les que van
fer paisos com Portugal, Luxemburg, Finlandia o Alemanya.

Els alumnes amb necessitats educatives especials poden entendre’s com els alumnes que han
estat inclosos en les diferents categories de discapacitat, pero també tots aquells alumnes que,
per una diversitat amplia de raons, els impedeix obtenir un optim progrés. En qualsevol cas,
sén alumnes que necessiten un suport addicional o als quals la seva escola necessita adaptar-
los el curriculum, ensenyar-los amb recursos humans o materials extres que estimulin de
manera efectiva i eficag el seu aprenentatge.

ISCE (1997)
HTTP://WWW.UNESCO.ORG/EDUCATION/INFORMATION/NFSUNESCO/DOC/ISCED 1997.HTM
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Fins al moment, I'expressid “necessitats educatives especials” ha estat
referent de nombroses disposicions normatives actuals, tals com el Decret 299/97, de
25 de novembre, sobre |'atencié educativa a I'alumnat amb necessitats educatives
especials, I'Ordre de 25 d’agost de 1994, per la qual s’estableix el procediment per a
I"autoritzaciéo de modificacions del curriculum a I'etapa d’educacié infantil i primaria i,
en definitiva, tot el que ha compres I'aplicacié de la LOGSE (1990). Actualment, pero, el
canvi terminologic definit a la LOE (2006) fa que el procés de planificacid
individualitzada es contempli com una mesura en resposta a I'alumnat que presenta
“necessitats especifiques de suport” i que correspon a aquell alumnat que:

[...] requereixen d’una atencidé educativa diferent de I'ordinaria, perqué presenten necessitats
educatives especials, per dificultats especifiques d’aprenentatge, per les seves altes capacitats
intel-lectuals, perque s’han incorporat tard al sistema educatiu, o per condicions personals o
d’historia escolar, i puguin assolir el maxim desenvolupament possible de les seves capacitats
personals i, en tot cas, els objectius establerts amb caracter general per a tot I'alumnat.

LOE, TITOL Il, CAP{TOL I, ARTICLE 71

Des d’aquesta nova Llei, un procés de planificacié individualitzada pot
adrecar-se a tot alumne que, independentment de les seves condicions personals,
socials o culturals, mostri dificultats per avangar i progressar en relacié al curriculum.
No obstant aix0, les normatives que despleguen la LOE (2006) reflecteixen que la
conceptualitzacio i els formats de treball per a la realitzacié d’aquestes planificacions
individualitzades poden incloure matisos o apartats diferenciats segons s’adrecin a
alumnes nouvinguts o amb necessitats educatives especials o altres condicions
singulars.

1.4 Ambits de la planificacié individualitzada i terminis d’aplicacio

Seguidament abordarem un dels elements critics dels processos de
planificacio individualitzada, referent als ambits d’aplicacié i d’incidencia del propi pla.
Si bé en la majoria dels paisos hi ha una major coincidencia en fer plans d’aplicacio en
I’ambit educatiu, no podem dir que aquesta coincidéncia es mostri d’igual manera en
els efectes i conseqiiéncies del propi pla més enlla de I'escola.

El procés de planificacio individualitzada, en el seu sentit més general, pot
abastar diversos ambits de desenvolupament de la persona® i anar més enlla de
I’entorn estrictament escolar. Aquest és un element que es reflecteix en el cas dels IEP
americans, els quals determinen el conjunt de prioritats, intervencions i actuacions que
la persona amb discapacitat pot rebre en els diferents entorns on interactua (entorn
social, familiar, educatiu...) o del qual pot rebre atencions (médic, escolar...). El mateix
podriem dir dels PEl italians, els quals incorporen les atencions que, per exemple, rep
I"alumne dins i fora de I’horari escolar. D’aqui que també se’n derivi que tant un infant
ates pel sistema educatiu com un adolescent implicat en processos de transicio a la
vida adulta, com una persona que ja esta en la tercera edat, disposi d’'un IEP o PEI
Unicament per la seva condicié de discapacitat.

14 P N . T . . . . s .
Tradicionalment I'ambit medic, social, escolar, laboral o fins i tot de justicia.
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En el cas de Catalunya i I'Estat Espanyol, els processos de planificacié
individualitzada s’han entes, regulat i aplicat especificament i de manera diferenciada
en cadascun dels ambits en els quals la persona s’ha desenvolupat o des dels quals ha
rebut atencions especialitzades. Aixo ha generat una multiplicitat de documents i
processos no sempre coherents o coordinats els uns amb els altres. Es el cas, per
exemple, d’infants que, atesos pels serveis de sanitat, han disposat d’un Pla Integral
d’Atencié Individual®™ (PIAI), a I'escola d’una ACI i si han estat atesos des de serveis
socials, poden haver disposat, simultaniament, d’un Pla Educatiu Individualitzat'® (PEI).
En el nostre cas, a diferéncia d’ltalia o els EUA, no s’han regulat els plans de transicio a
la vida adulta malgrat ser una recomanacid6 de [I'Agéncia Europea per al
Desenvolupament de I'Educacié Especial (2006). Aixi doncs, hem d’entendre les ACI,
els Pll i els actuals PI, essencialment, com a documents d’ambit escolar i desenvolupats
durant I'etapa educativa obligatoria.

Aqguesta dispersido de practiques i procediments a Catalunya i la resta de
I’Estat Espanyol ha donat lloc, en molts casos, a una duplicitat de funcions i de
contradiccions en els processos de presa de decisions. A dia d’avui encara no disposem
en el nostre context d'un unic instrument de planificacié individualitzada que
centralitzi les atencions multiprofessionals que un alumne amb condicions de
discapacitat, o sense, rep de les diferents Administracions i serveis publics en resposta
a les seves necessitats'’. Possiblement, els Plans individualitzats d’Atencié™ (PIA) que
deriven de la nova Llei de la Dependencia poden contribuir a la concrecid i ordenacio
d’alguns d’aquests aspectes.

Un altre aspecte important a destacar és la durada o els terminis tant de
disseny, aplicacid i avaluacio del propi pla. En el cas dels EUA o Italia s’obliga a la
realitzacio d’un IEP o PEl amb una periodicitat anual. No és el cas de Catalunya o I'Estat
Espanyol, on la realitzacié de les ACI, els PIl o altres documents de planificacid
individualitzada no s’ha portat a terme d’acord a una temporitzacié prescriptiva per
part de les corresponents Administracions. D’aqui que haguem de parlar novament de

15 . i . . .z . s e .

Els Plans Integrals d’Atencid Individualitzada han estat desenvolupats en el marc de la intervencio sociosanitaria i
adregats a diferents col-lectius i persones ateses per aquests serveis. Actualment no existeix cap regulacid especifica
per a I'elaboracié i desenvolupament d’aquest tipus de plans.

16 . .. . . . .
Aquests Plans Educatius Individualitzats no han estat regulats per cap normativa i s’han anat generant fruit de la
practica diaria d’assistents socials, educadors socials, tutors o professionals dels centres residencials, etc.

7 si bé hem de dir que ara com ara no es disposa d’aquest document de caracter interdisciplinar, si que hi va haver
un intent de definicio i concrecié d’aquest per part de la Comissid Tecnica interdepartamental de Coordinacié de
I’Atencid a les persones amb discapacitat (CTIC), que agrupa diferents Departaments de la Generalitat de Catalunya,
amb la finalitat d’establir processos comuns de presa de decisions. Aquesta comissio, coordinada des del
Departament de Benestar i Familia, va aprovar el 10 de juny el Decret 154/2003 en el qual —entre d’altres coses— es
proposava —Unicament per als alumnes amb condicions de discapacitat o amb risc a patir-ne— de I'elaboracié de
Plans Individualitzats d’Intervencié amb una finalitat de servir de marc per al posterior desplegament de
planificacions més concretes de I'atencié adregada a I'infant a I’escola, al centre residencial, per part de serveis
socials...

B EIpIA és, tal com defineix la Llei 39/2006, de 14 de desembre, de promocié de I'autonomia personal i atencio a les
persones en situacid de dependéncia, el programa individual d'atencié que han de realitzar els serveis socials
publics, en el qual es determinaran les modalitats d'intervenci6 més adients a les necessitats de les persones
d'entre els serveis i les prestacions economiques previstes en la resolucié pel seu grau i nivell. Incorpora la
participacio en I'eleccié de la persona beneficiaria i/o familia o les entitats tutelars que la representin.
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situacions diferenciades segons els ambits d’atencid, I'edat del propi usuari o,
simplement del sector geografic en el qual ens situem. Pel que es refereix actualment
als Plans Individualitzats (PI), tampoc s’estima cap periode de durada prescriptiva,
malgrat que se’n proposa una revisio de caracter anual.

1.5 Elrol dels pares, alumnes, professionals i Administracio Educativa

Després de situar algunes de les consideracions previes en relacio a la
conceptualitzacié dels processos de planificacid individualitzada en contextos
internacionals i en el cas d’Espanya i Catalunya, creiem que hem de fer incidencia
també, en la responsabilitat i maneres de participacié que els diferents professionals,
pares i alumnes tenen o han tingut en el disseny, aplicacid i avaluacié del propi pla
individualitzat.

Els IEP americans actualment disposen d’una regulacio clarament definida que
concreta especificament els terminis d’execucid del pla, les responsabilitats en cada
cas i els formats de treball o els apartats que ha de contemplar. Aixi mateix passa en el
cas d’ltalia, Portugal i Finlandia els quals coincideixen en aspectes com:

Un IEP/PEI s’elabora per a un any o curs

— Els pares han de signar i aprovar la proposta

— Equips multiprofessionals hi col-laboraran activament

— Sempre que sigui possible comptaran amb la participacio del propi alumne

La concrecid de I'lEP america, a més a més, suposa l'establiment d’un
document de caracter formal que vincula de manera explicita les diferents institucions
i agents implicats tant en el disseny, I’aplicacié com I"avaluacié del pla. D’aqui que, per
exemple en el cas dels EUA, I'lEP compromet directament I'Estat en proporcionar els
serveis i suports recollits en els acords establerts per a I'equip IEP.

En el cas de Catalunya, la participacié dels pares en els processos de
planificacio individualitzada ha estat desigual al llarg dels anys i en els diferents
contextos escolars. Podem sintetitzar que la seva col-laboracié ha passat per moments
en els quals ha estat practicament inexistent, fins a un progressiu reconeixement del
Dret i la necessitat de participacié al llarg de tots aquests processos. En aquest sentit,
en la linia dels EUA o altres paisos d’ambit europeu, actualment s’interpreta, de les
regulacions derivades a partir de la LOE (2006)*, que per a I'elaboracié dels plans
individuals els pares de I'alumne i el mateix alumne han de col-laborar activament en
el procés de disseny, aplicacio i avaluacio del propi pla.

¥ Ho trobem recollit en I'Ordre EDU/296, del 13 de juny de 2008, per la qual s’estableix el procediment, documents
i requisits formals del procés d’avaluacio a I'etapa d’educacié primaria.
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1.6 La planificacié individualitzada com a “bona practica” per a la
inclusio escolar

Des de les diferents aportacions internacionals s’exposen diferents arguments
per poder considerar la planificacié individualitzada com a bona practica educativa per
a lainclusié escolar.

La inclusio escolar ha estat un objectiu de I'educacio durant els darrers anys;
hi ha nombroses recerques i estudis que promouen una escola inclusiva (Giangreco i
Putnam, 1991; Meyer, Peck i Brown, 1991; Hunt, Farron-Davis, Beckstead, Curtis,
Goetz, 1994; Salend, Duhaney, 1999; Ainscow, 2001). Molts d’aquests estudis també
han constatat els avantatges que suposa la inclusié per a tots els alumnes en termes
socials, de comunicacid, de conducta i de riquesa en el nombre i la qualitat de les
interaccions entre uns i altres alumnes (Hunt, Farron-Davis, Beckstead, Curtis, Goetz,
1994; Stainback i Stainback, 1996).

La inclusio es refereix al procés d’emplagar els alumnes amb discapacitat o
altres dificultats en les mateixes classes o programes com els seus iguals i proveir-los
dels suports i serveis necessaris (Rafferty, Piscitelli i Boettcher, 2003). L'objectiu de la
inclusié és proporcionar a tots els alumnes igualtat d’oportunitats per millorar en
I’educacid. La inclusid escolar s’empara en els Drets fonamentals dels alumnes i es
basa en el principi fonamental de respecte a la condicié humana de la diferéncia i la
diversitat (Ainscow, 1999, 2001). Parteix de la base que aquesta diversitat ha de ser
entesa com una riquesa que proporciona a cada alumne una escola de qualitat i
optima, i li proveeix de multiples opcions de participacidé social i garanteix noves
possibilitats d’aprenentatge. En aquest cas, la UNESCO (2007) en el seu projecte de
“Education for all” ho resumeix en tres indicadors clau: participacid, comunitat i
equitat.

Segons Farrell (2000, 2002), els processos d’integracio i inclusié, pero, han
generat un conjunt de practiques molt diverses que no sempre s’han desenvolupat des
de parametres d’equitat i excel-leéncia per a tots els alumnes. Des d’aquest mateix
autor, per a cada nen, ser inclos hauria de voler dir prendre part activa en la vida diaria
de l'escola i hauria de poder ser considerat valuds com a membre de la societat a
I'aula.

En aquesta linia, avancar en la inclusié implica considerar per una banda una
dimensioé personal de les oportunitats que des de I’entorn s’ofereixen al propi individu:
valorant I’éxit en termes d’apropiacié o no dels suports a cada alumne i a cada realitat.
En aquest sentit, per tal de poder quantificar I'aproximacié o no a resultats propiament
inclusius, cal situar el punt de mira en el propi subjecte i en les possibilitats i
oportunitats que se li ofereixen per part de I’entorn.

Tanmateix, pero, cal abordar una segona dimensid de la inclusié i que es
tradueix en la idea de continuitat i procés sistemic de millora en el conjunt de les
atencions educatives que s’ofereixen a I'alumnat en general. D’aqui la necessitat
d’analitzar també els propis contextos educatius i les practiques instruccionals,
d’avaluacid... per tal d’estimar els entorns i contextos d’aprenentatge més optims per
garantir el maxim desenvolupament i aprenentatge per a tots i cadascun dels alumnes.
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Sempre, pero, des d’'una perspectiva de procés de millora per a I'ajust constant a les
necessitats especifiques de cada situacio.

Parlar d’inclusi6 demana ineludiblement considerar un ampli ventall de
discursos sobre el terme en si. Per aix0, Dyson (2001) es refereix a la inclusié com un
terme plural (inclusions) i estableix quatre ambits d’inclusid:

— Lainclusié com a col-locacié fent referencia al lloc on s’eduquen i als
entorns on accedeixen les persones

—  Lainclusio com a participacio del propi subjecte

—  Lainclusio com a educacié i formacid per a tots, partint de la base que
la inclusié no només fa referencia als alumnes o persones amb necessitats
educatives especials o amb discapacitat, sind a wuna diversitat i
heterogeneitat d’alumnat

—  Lainclusio social en el conjunt d’activitats, tasques o oportunitats que
exigeix una vida social amb noves oportunitats de millora

Segons recull I’Agencia Europea per al Desenvolupament de I’Educacio
Especial (2007), la inclusid inicialment va ser un procés concebut per als alumnes que
eren exclosos del sistema general, perd que, avui per avui, moltes de les practiques i
de les troballes que s’han anat veient com a exitoses per a aquests alumnes signifiquen
una millora per a I'educacié de molts altres alumnes. En aquest sentit, diverses
institucions han definit algunes de les considerades “bones practiques” que
contribueixen a una major inclusivitat dels entorns i de I'atencié educativa a tots els
alumnes.

Una d’aquestes institucions de referéncia en la identificaci6 de “bones
practiques educatives” ha estat la UNESCO (2001a, pag. 74) que va definir les 9 regles
d’or (recollides en el quadre 3) per a la inclusid escolar, que abracen estratégies tant
de processos més centrats en l'ensenyament i |'aprenentatge, estratégies per a
I’establiment d’un clima d’aula favorable i de dialeg, fins a estrategies o orientacions
per a la planificacido curricular tant grupal com individualitzada. En concret
s’identifiquen:

. Incloure en tots els/les alumnes

Comunicar-se eficagment a l'aula

. Eliminar barreres d’aprenentatge i la participacio a I'aula

. Planificar les llicons de manera que resultin més efectives per a tots/es (accessibilitat al curriculum de I'aula)
. Planificar individualitzadament I'accés al curriculum de I'aula (pla individualitzat)

. Donar ajuda personal individualitzada a ’alumne/a a I'aula

. Utilitzar suports especifics (ajuts técniques, etc.) i generals a I'aula

. Controlar el comportament de tot I'alumnat a I'aula

. Treballar en col-laboracié a l'aula

Quadre 3: “Nou regles d’or” per a la inclusié escolar

Si bé totes aquestes nou regles d’or sén especialment rellevants, en el cas que
ens ocupa, ens centrarem especificament en la quarta i cinquena regla, que estan
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estretament vinculades i, a més, esdevenen la base fonamental del nostre estudi
descrit en la segona part d’aquest document.

“Tots sabem que planificar les classes fa que I’ensenyament sigui més efectiu”
UNESCO (2001a, pag. 81). Amb aquesta consigna la UNESCO estableix la base
fonamental de la quarta regla d’or que ha de permetre als mestres disposar de
planificacions d’aula que responguin a la diversitat d’alumnes presents en relacié als
seus interessos, capacitats i motivacions mitjangant propostes que, treballant els
mateixos continguts, permetin arribar a diferents nivells d’assoliment i de realitzacié
per part dels alumnes de 'aula. Hem de destacar que aquesta regla ens condueix
directament a I'Us de metodes de planificacié d’acord a I'ensenyament multinivell
(Collicot, 1990; Tharp, Estrada, Stoll i Yamauchi, 2002) o de l'auténtic multinivell
(Peterson, Hittie i Tamor, 2002).

Aguesta planificacio de I'aula, malgrat la seva diversificacié a un ampli ventall
de condicions i necessitats d’aprenentatge, pot no ser suficient per a tots els alumnes.
La UNESCO (2001a) reconeix que és provable que, a més a més, alguns dels alumnes
que experimenten barreres més importants en I'aprenentatge requereixin de
processos d’individualitzacid i personalitzacio de I’ensenyament. D’aqui que destaca la
planificacio individualitzada com la cinquena regla d’or. En aquest cas, no només
s’identifica com una “bona practica” educativa siné que, tal i com recull el mateix
document, és una tasca prescriptiva en molts paisos.

Segons la UNESCO (2001a) tot procés de planificacio individualitzada implica
un procés de decisid que parteix d’un coneixement i analisi més o menys sistematic de
les necessitats, interessos i condicions d’aprenentatge de I'alumne. D’aqui que se
n’identifiquin els principals centres d’atencid educativa i se’n puguin determinar els
objectius i proposits d’aprenentatge personalitzats en relacid al curriculum general.
Aquest procés hauria de permetre que pares, mestres i el propi alumne, d’una manera
compartida i participativa, determinin les prioritats educatives per a un curs escolar,
un trimestre o un termini concret. A més, el pla individualitzat resultant del procés
hauria de permetre a I'equip de professorat poder estimar i valorar de manera
individualitzada el progrés de I'alumne i poder determinar, en moments posteriors,
noves prioritats i suports educatius a proporcionar.

L’Agéncia Europea per al Desenvolupament de I'Educacié Especial (2003b i
2006) reconeix que en la inclusié és I'equip de professors qui, en darrera instancia, ha
de tractar dia a dia amb la diversitat d’alumnat i que, per tant, és qui ha de
desenvolupar les practiques a I'aula que afavoreixin la participacid i I’atencié adequada
de tots seus els alumnes. En aquest sentit, en I'estudi de la I’Agencia Europea per al
Desenvolupament de [I'Educacié Especial (2003b) es reconeix I'ensenyament
cooperatiu, l'aprenentatge cooperatiu, la resolucié cooperativa de problemes,
I’'agrupament heterogeni i I'ensenyament eficag com els cinc principals factors que
contribueixen a una resposta educativa més inclusiva. Si bé d’una manera directa no es
menciona la planificacié individual, aguesta s’inclou dins d’“ensenyament efica¢”:

L’ensenyament eficag es basa en el control, la valoracid, I'avaluacié i les altes expectatives per
a tots els alumnes. Parteix de la importancia de I'is d’'un marc curricular estandarditzat per a
tots els alumnes encara que, en molts casos, és necessari adaptar-lo no només per a aquells
alumnes que tenen necessitats educatives especials sind per a tots els alumnes.
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AGENCIA EUROPEA, 2003 B, PAG. 6

Des d’aquesta optica, doncs, tant les nou regles d’or de la UNESCO (2001a)
com les aportacions de I’Agéncia Europea per al desenvolupament de I'Educacio
Especial (2003b i 2006) identifiquen la planificacié individual com una “bona practica”
educativa. Existeixen, pero, altres propostes que van en la mateixa linia, com les
expressades per King-Sears (1997), Ainscow, Hopkins, Southworth, West (2001) o el
Departament d’Educacié de New Brunswick (1988, 1994), on s’insisteix sobre la
importancia de la planificacio curricular des de la col-laboracié de tots els mestres,
pares i propis alumnes, a partir de la individualitzacié de I'ensenyament o, fins i tot, del
procés de transicid a la vida adulta. Aquest darrer ho destaca en els seglients termes:

Entenem com a bones practiques d’inclusié escolar:

[...] 2.- Planificacio col-laborativa entre administracio, estudiants, mestres, pares i membres de
la comunitat.

[...] 5.- Inclusié dels estudiants i pares en la planificacioé curricular individualitzada dels alumnes
amb discapacitats, i I'acomodacio6 de I’ensenyament a les necessitats i prioritats individuals.

[...] 8.- Planificacid del procés de transicié que impliquin les prioritats singulars de I'alumne per
a la vida adulta.

DEPARTAMENT D’EDUCACIO DE NEW BRUNSWICK (1994), PAG. 1

Després de tot, 'objectiu primordial de totes i cadascuna d’aquestes “bones
practiques” és que, tal i com recull Jorgensen (1997), es proporcioni a I'alumnat una
educacié inclusiva que permeti que:

Tots puguin aprendre i que ho puguin fer de diferents maneres i expressar-ho també en
diferents formats.

Tots puguin aportar qualitats Uniques i personals a |'escola.
La diversitat a I'escola sigui enaltida i celebrada.

Tots aprenguin millor sent encoratjats a participar i a col-laborar construint coneixement amb
els seus companys i mestres.

Aprenguin més i sense etiquetes .

L’aprenentatge efectiu pels alumnes amb dificultats sigui substancialment el mateix que pels
altres alumnes.

JORGENSEN, C. (1997), PAG. 5

Per tant, en sintesi, en el marc d’aquesta tesi assumim que aquestes “bones
practiques” de personalitzacid de I'ensenyament promouen una escola inclusiva
acollidora amb tot l'alumnat, independentment de les seves caracteristiques i
condicions d’aprenentatge en el context ordinari, fomentant i garantint I'aprenentatge
en relacio als objectius i continguts del curriculum general i d’'una manera
personalitzada, considerant la participacid activa de I'alumne i dels altres agents
implicats en tot el procés.
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1.7 La planificacid individualitzada, com a element d’un sistema

Una vegada considerats els elements principals que defineixen els processos
de planificacié individualitzada, creiem que és d’interés remarcar que en la seva
aplicacio en els diferents contextos i situacions incideixen de manera directa certes
variables ambientals que condicionen cap al desenvolupament d’unes o altres
practiques. De fet, la literatura (UNESCO, 2001a; AEDEE, 2003a, 2007) ja ha advertit
sobre la dificultat de generalitzar molts d’aquests processos en tant que elements
normatius, funcionals o conceptuals determinen, en forta mesura, la seva concrecio en
cada centre educatiu i en cada situacio en particular.

Partint d’aquesta premissa, doncs, en aquest apartat farem incidéncia en el
caracter sistemic que representen tant els processos d’inclusié educativa com de
planificacio individualitzada en el seu desenvolupament. Exposem, doncs, tot aixo,
amb un intent de justificar i abordar la complexitat de I'analisi i de I'aplicacié de
determinades estratégies de personalitzacié en una diversitat molt amplia de
situacions i entorns educatius, en la linia de les dificultats descrites per Causton-
Theoharis, Theoharis, Ashby (2008), en el seu intent de trobar indicadors que realment
mostrin practiques inclusives en els centres educatius.

El procés de la inclusié escolar demana, de manera ineludible, afrontar-lo des
d’un enfoc sistemic (UNESCO, 2004, pag. 27) i on el procés d’individualitzacié de
I'ensenyament és un element més d’aquest sistema; en aquest sentit, totes i
cadascuna de les consideracions, practiques o regulacions del procés de planificacio
individualitzada sén producte de la interaccio entre els diferents elements del sistema
condicionants i influents entre si. D’aqui que el desenvolupament professional d’un
mestre vingui condicionat, logicament, per la institucid i els principis educatius i
practiques que aquesta institucid promou i defensa perd que, alhora, aquesta
institucio tingui com a referent clau el context sociopolitic i normatiu al qual esta
immers. Per tant doncs, des d’aquesta Optica, tot el que suposa el desenvolupament
de l'escola inclusiva i en conseqliencia el desenvolupament de les “bones practiques”
(entre elles el procés de planificacid individualitzada) resta subjecte a cada situacio i
context en particular. Aquesta va ser una conclusié recollida en Whitehurst (2007) en
la qual es van analitzar alguns dels efectes generats a partir de les decisions
administratives o del centre, en relacio als processos d’inclusié escolar.

Per poder fer una aproximacié als diferents elements del sistema, podem fer
referéncia a les categories emprades per Weiner (2003). Aquestes es diferencien en
tres nivells d’analisi; I’Administracié educativa, el centre educatiu i les practiques a
I'aula. Seguidament ampliarem cadascun d’aquests tres nivells.

Un primer nivell d’analisi el situariem en el marc de I’Administracié educativa i
el context sociopolitic. Actualment I’'Educacio a Catalunya esta en ple desplegament de
la nova Llei educativa, la LOE (2006), que pretén respondre a les noves demandes
socials i educatives emergents en el segle xxi°>. Aquesta, recollint una idea que hem

20 . s T . R ,

Hem de ser conscients, per exemple, de I'increment significatiu que a moltes comunitats autonomes d’Espanya
ha suposat I'arribada d’alumnat nouvingut procedent de moviments d’'immigracié de paisos d’arreu del mén. A
Catalunya per exemple, segons fonts del Departament d’Educacid, en el curs 1997/98 es trobaven en aquesta
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expressat anteriorment, promou una educacid basada en els principis de la
normalitzacié de I'atencid i la inclusio de tot I'alumnat a I'aula.

Podem interpretar, doncs, a partir de I'articulat de la Llei, que les iniciatives de
la LOE (2006) promouen que la planificacié individualitzada sigui contextualitzada en
un marc d’inclusié i que, per tant, aquesta s’hauria d’orientar cap a uns procediments
de treball coherents i compatibles amb aquests principis. No obstant aixo, la Llei no
explica de manera concreta com s’han de desenvolupar aquestes planificacions
individualitzades. En aquest cas, és en el posterior desplegament de la Llei a nivell
autonomic, concretament a través del Decret 142/07, de 26 de juny, pel qual
s’estableix I'ordenacié dels ensenyaments de I'educacié primaria i en la corresponent
Ordre EDU/296/2008, de 13 de juny, per la qual es determinen el procediment i els
documents i requisits formals del procés d’avaluacid en l'educacié primaria, on
hauriem de poder identificar clarament una regulacié dels processos de planificacié
individualitzada en un marc d’inclusié escolar. Malgrat tot, les diferents interpretacions
d’aquestes regulacions ens deixen molt obertes les consideracions técniques i
conceptuals que se’n deriven.

Paral-lelament, i amb anterioritat a aquestes regulacions, ens sembla
important també remarcar altres iniciatives de caracter no normatiu que, si bé abasten
altres ambits de I'’educacié en general, també pretenien contribuir al canvi en relacié
als processos de planificacié individualitzada. Es el cas per exemple del Pla Director de
I’'Educacio Especial de Catalunya (2003), el Pacte Nacional per a I'Educacié (2006) o el
document “Aprendre junts per viure junts” del Departament d’Educacio (2007), en els
guals es concreta la inclusid educativa com un dels principals reptes del sistema
educatiu catala durant els propers anys.

Novament, perd, hem de posar de relleu que aquestes iniciatives o altres
orientacions generades per part dels poders publics han definit un marc d’actuacio
inclusiu, encara que en una analisi més detallada se’ns desdibuixen instruccions clares
per a la realitzacio i elaboracié de plans individualitzats en un context d’ inclusivitat. A
més, tot i aquestes iniciatives, hem de situar I'actual realitat educativa del nostre pais
en una situacio de relatiu alentiment en relacié a processos d’inclusio reals. Les dades
actuals mostren encara un increment d’'un 19% en el nombre d’alumnes atesos en
centres educatius especialitzats en els darrers deu anys (de 5.717 al curs 1998/1999 a
6.818 al curs 2007/2008)*".

Un segon nivell d’analisi el situariem en el marc de la institucié educativa, i
I'escola en general. Es evident que els centres educatius, actualment, viuen realitats
molt diverses i singulars. Segons Weiner (2003) es poden identificar tres gradients de
desenvolupament o de maduresa institucional en relacié a I'educacid inclusiva que es
podrien sintetitzar de la seglient manera:

situacio 9.800 alumnes mentre que en el curs 2006/2007 les dades havien augmentat fins a 53.900 alumnes. També
de la introduccié de les noves tecnologies a l'aula, la necessitat de vetllar per la millora dels resultats en
I'aprenentatge, etc.

21 L. o R .2 ., . of:
Mentre que en el cas d’educacié infantil i primaria la poblacié d’alumnat en aquestes etapes només va significar
un 10% d’increment de la poblaci6 total en aquests mateixos anys.
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—  En primer lloc es troben els centres educatius on, en general, els
mestres assumeixen una baixa responsabilitat per assegurar que tots els
alumnes puguin aprendre bé, la seva principal preocupacié esta en el
suport dels especialistes i per canviar d’emplagament I'alumne o per
derivar-lo a serveis educatius més especifics o selectius. El context
d’aprenentatge ignora les diferéncies individuals i es procura que tothom
treballi en una mateixa tasca o activitat. La instruccidé es mou per activitats
rutinaries amb poca evidéencia d’ensenyament personalitzat. En general els
alumnes amb discapacitats o amb dificultats experimenten situacions de
fracas. En el cas de I'atencid per part d’especialistes, aquestes es situen
majoritariament en contextos fora de I'aula ordinaria.

— En segon lloc es situen els centres on alguns dels seus mestres i
professors ja han pres un compromis més gran entorn de I'aprenentatge de
tots els alumnes. Aquests professionals ja incorporen practiques de treball
cooperatiu, instruccié personalitzada, proveeixen activitats centrades en
les necessitats de I'alumnat... amb més o menys ajuda dels propis
especialistes, els quals poden interactuar, també, a I'aula. En qualsevol cas,
es caracteritzen per ser practiques molt puntuals, fora d’'una dinamica
generalitzada del centre.

— | en darrer lloc es troben aquells claustres i equips de professionals
que veuen en el grup classe i els diferents estils d’aprenentatge una
oportunitat per millorar professionalment, entenent quines estrategies
poden ser més o menys indicades per respondre a una diversitat cada dia
més amplia d’alumnat. Aquests mestres i centres assumeixen que tots els
seus alumnes tenen capacitat per aprendre i que, per tant, I'escola com a
element canviant i dinamic ha de proporcionar les oportunitats perque
cada alumne pugui progressar en el seu aprenentatge. En aquest sentit,
basen la seva practica en I'organitzacio de I'alumnat a partir de criteris
d’heterogeneitat, i on els alumnes participen activament en el
desenvolupament de la classe i del procés d’ensenyament i aprenentatge.
Aquestes escoles han iniciat projectes de reflexié i millora tals com
I"aplicacié de I'“index per a la inclusié” (Booth i Ainscow, 2000) o les
propostes de I'“Education for all” (UNESCO, 2007).

Es evident que la trajectoria i la casuistica de cada centre ve determinada per
multiples factors contextuals, geografics, funcionals, etc. No obstant aix0, n’afegiriem
dos més que des del nostre punt de vista també han estat cabdals. En primer lloc el rol
gue els serveis especifics d’assessorament han anat prenent en cadascun dels sectors
geografics i, sobretot, a les orientacions i recursos (més o menys inclusius) que han
anat proporcionant als diferents professionals i centres educatius. Aquest element
sovint ha estat relacionat amb el segon factor que també volem posar de relleu i que
correspon al paper dels mestres d’educacié especial i dels equips directius, que han
vingut desenvolupant en cadascun dels centres, dibuixant i promovent indirectament
un determinat model institucional de resposta i atencio a la diversitat.

Finalment, Weiner (2003) situa el tercer i darrer nivell d’analisi sobre les
variables que incideixen en la inclusid escolar com a element sistemic, a l'aula
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entenent-ho com el context més immediat en el qual es viuen o no situacions
d’inclusié escolar. Cada mestre, dia a dia, en relacio a les seves capacitats, condicions i
professionalitat, proveeix de més o menys d’oportunitats els alumnes per aconseguir
nivells més alts de desenvolupament. Aquestes oportunitats, perd, es relacionen
directament amb les expectatives, les actituds que el propi mestre disposa en relacio al
seu alumnat, el coneixement epistemologic de les arees d’aprenentatge, el
coneixement de les bases psicopedagogiques de I'aprenentatge, pero també en relacio
a les caracteristiques i condicions personals amb les que cada alumne, individualment i
com a grup membre del grup classe, afronta aquest procés.

Per tot aix0, segons Hurt (2008), el mestre esdevé una de les variables clau en
el que es refereix a la inclusid i al procés de planificacié individualitzada a I'aula, ja sigui
amb I’Gs d’uns o altres materials, I'establiment d’un determinat clima d’aula o I'estil
educatiu. Amb tot, pero, en el que es refereix a les practiques de personalitzacio del
curriculum i I'elaboracid de plans individualitzats, d’acord als resultats de recerca de
Wilson (2004), els mestres en general es mostren poc disposats i motivats per a la
consecucio de molts d’aquests processos.

El recorregut d’aquest primer capitol, entorn dels processos de planificacio
individualitzada, ens marca alguns dels elements critics que incideixen en I'adaptacio i
I'ajust del curriculum als alumnes amb condicions singulars d’aprenentatge. En aquest
sentit, hem procurat abordar diferents dimensions del terme amb un rerefons historic i
internacional per tal de contextualitzar i tractar aspectes tan centrals com les seves
finalitats, I'alumnat a qui s’adrecen aquest tipus de practiques, les disposicions
normatives que les regulen, la participacio dels altres agents implicats en els processos
educatius, etc. Per aix0, des d’aquesta optica sistemica, hem d’entendre i concloure
que la practica de la planificacio individualitzada no respon a elements aillats, siné que
obeeix a un conjunt de factors que segurament han de matisar els resultats de moltes
d’aquestes practiques de recerca, ates el seu caracter multidimensional.

Amb tot, pero, aquesta primera aproximacié a la planificacié individualitzada
ens permet servir de base per ancorar al capitol que segueix a continuacio, en tant que
aquesta planificacié individualitzada esdevé una “bona practica educativa” des d’'un
enfocament inclusiu, en la mesura que es fonamenta i es vertebra entorn del
curriculum general.
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CAPITOL2LA  PLANIFICACIO  INDIVIDUALITZADA | EL
CURRICULUM GENERAL

L'elaboracié de plans individualitzats implica, tal i com hem apuntat
anteriorment, un procés de presa de decisions sobre un conjunt d’elements
curriculars.

En les diferents tradicions de planificacié individualitzada els vincles entre el
pla individual i el curriculum escolar han estat objecte de diferents enfocaments. En
qualsevol cas, aquesta vinculacid és un aspecte critic en relacié a les practiques de
planificacio individualitzada, i per a aquesta tesi en particular. Per poder explicitar els
lligams de I'’enfocament de la planificacié individualitzada amb el curriculum escolar, és
del tot imprescindible abordar amb cura una analisi dels significats i de les diferents
realitats associades a expressions com “curriculum” o “curriculum general”. En aquest
capitol ens proposem cobrir diferents enfocaments sobre aquests aspectes abastant,
també, diferents aportacions en el marc de I'actual i vigent Llei d’ordenacio educativa.

Cal destacar, singularment, el nostre proposit de situar les practiques
d’individualitzacié de I'ensenyament en un marc inclusiu que té com a referents el
curriculum comu i general i els principis de la concepcid constructivista de
I’ensenyament i aprenentatge escolar (Coll, 2001a, 2001b). D’aqui que en aquest
capitol destaquem algunes de les practiques que, tradicionalment, s’han associat a
processos de personalitzacid del curriculum i que, a dia d’avui, han determinat o
continuen determinant I'atencio i les mesures adrecades a I'alumnat que experimenta
dificultats en I'aprenentatge.

2.1 El curriculum general

El procés d’ensenyament i aprenentatge es dibuixa en un marc continuat
d’activitats, proposits, situacions i interaccions generalment entre mestres i alumnes
denominat, en termes generals, com a curriculum escolar.

Diverses han estat les definicions sobre “curriculum” que diferents psicolegs i
pedagogs de I'educacié han anat donant al llarg del temps [Glatthorn (1987); Ryndak i
Billinsley (2004)]. De totes elles, hem recollit I'expressada pel NAYEC?? i descrita per
Peck, Odom, Bricker (1993), que defineix curriculum com un treball organitzat que
concreta allo que els alumnes han d’aprendre; el procés a partir del qual aconseguiran
els objectius que els mestres ajudaran a aprendre; i el context en el qual es donara tot
aquest procés.

A continuacié descriurem més ampliament algunes d’aquestes aportacions,
amb un intent de conceptualitzar que entenem per “curriculum” i “curriculum general”
i el seu vincle amb els processos de planificacié individualitzada.

22 La National Association for the Education of Young Children (NAYEC) és una organitzacid internacional de
referéencia, fundada al 1926 als EUA, que vetlla per la qualitat de I'educacid i pel desenvolupament i respecte dels
Drets i el benestar dels infants. En els objectius i fites de treball de la NAYEC hi ha la consecucié d’una escola
inclusiva i de qualitat.
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En primer lloc, les interpretacions més tradicionals de “curriculum”
emfatitzen, per una banda, els aspectes més formals o estructurals del propi
curriculum i, per altra, la identificacié que se’n fa al curriculum proporcionat per part
de I’Administracié corresponent, un curriculum que en el nostre context educatiu,
igual que en altres contextos europeus, aquests elements estructurals del curriculum
es despleguen en un continu de noves concrecions des dels elements de caracter més
general23 —proporcionats per I’Administracié— fins a arribar a la més concreta
operativitzacié expressada en la unitat didactica o de programacié.

4. Les administracions educatives han d’establir el curriculum dels diferents ensenyaments que
regula aquesta Llei, del qual han de formar part els aspectes basics assenyalats en apartats
anteriors. Els centres docents han de desenvolupar i completar, si s’escau, el curriculum de les
diferents etapes i cicles en Us de la seva autonomia i tal com es recull en el capitol Il del titol V
d’aquesta Llei.

LOE, CAPITOL 3, ARTICLE 5

Hitchcock, Meyer, Rose i Jackson (2002a, 2002b), per exemple, el defineixen
identificant-ne quatre elements basics: els objectius i seqliencies d’aprenentatge; els
materials utilitzats per I'alumnat; els metodes d’ensenyament i aprenentatge emprats
pel mestre i els instruments i processos que constitueixen I'avaluacié. En aquesta linia
també es situa la definicié que la LOE (2006) déna sobre “curriculum”:

1. Als efectes del que disposa aquesta Llei, s’entén per curriculum el conjunt d’objectius,
competencies basiques, continguts, metodes pedagogics i criteris d’avaluacié de cadascun dels
ensenyaments que regula aquesta Llei.

LOE, CAPITOL 3, ARTICLE 5

Des d’una concepcid constructivista de I'ensenyament i I'aprenentatge escolar
(Coll, 2001b), s’entén el curriculum com aquell conjunt d’elements formals que
conformen el propi curriculum (objectius, continguts, activitats...), perd a més a més
de tots aquells elements o agents que, d’'una manera informal, marquen i condicionen
el desenvolupament d’aquest curriculum formal.

IH

Es el que autors com Doll (1996) han denominat com el “curriculum ocult” o
“informal” on s’inclouen, entre altres aspectes, els estils educatius dels mestres, els
tipus d’interaccions i maneres de comunicacié que s’estableixen a l'aula, les
expectatives del mestre transmeses a I'alumnat, maneres de col-laboracié escola-
familia... Obviament, aixo afegeix complexitat a la concrecié de qué és curriculum, en
tant que es sobrepassen els aspectes estrictament académics (objectius, continguts,
criteris d’avaluacid) per passar a considerar, també, els elements socials, conductuals,
procedimentals del propi procés d’ensenyament i aprenentatge.

2 En lestructura curricular que preveu la LOE (2006) I’Administracié Educativa, en el Decret 142/07, estableix
'ordenacidé dels ensenyaments d’educacié primaria, determina com a elements prescriptius del curriculum els
objectius generals de 'etapa, els objectius generals de cadascuna de les arees, els continguts (ordenats per blocs de
continguts) de cadascun dels cicles, els criteris d’avaluacié de cadascuna de les arees també per cicles i les vuit
competencies basiques tranversals propies de I’'ensenyament obligatori.
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Nolet i McLaughlin (2005) ho sintetitzen assenyalant tres dimensions del
concepte “curriculum”. La primera correspon a tot allo del curriculum formal expressat
en forma de document que relaciona el conjunt de continguts, objectius i maneres
d’avaluacié que un estat o pais, mitjangant un decret, ha establert com a Dret de
caracter general i prescriptiu per a tots els seus alumnes i a que, genéricament, ens
referim com a “curriculum escolar”.

Una segona dimensio fa referéncia a com aquest curriculum s’operativitza a
cada centre o aula i que acaba concretat en lligons, unitats didactiques, temes...
Aquest recull, entre altres aspectes, la tasca del mestre, les activitats plantejades,
materials emprats o altres maneres d’interaccio o, fins i tot, com I'alumne accedeix a la
informacio.

Finalment, una darrera dimensié faria referencia al curriculum que realment
aprenen els alumnes, resultant de la interaccié del curriculum formal i/o expectatives
d’aprenentatge en relacio a allo que s’ha proporcionat a classe. En alguns casos aquest
aprenentatge és més de I'esperat o a la inversa.

Partint d’aquesta concepcié més amplia de curriculum que promou la
concepcid constructivista de I'ensenyament i I'aprenentatge escolar, entrariem en la
definicio de curriculum general utilitzada habitualment en plantejaments inclusius.

L'expressid de curriculum general ha estat emprada de manera generica en
molts contextos internacionals o models teoricoconceptuals, pero la seva definicié ha
estat recollida normativament per primera vegada en la IDEA 1997, dins la seccio
300.26 (b) (3) (ii), en la qual s’entén el curriculum general com “el mateix curriculum
que els altres alumnes no discapacitats”. Goff (2001) ho defineix com aquell conjunt
d’experiéncies d’aprenentatge, organitzades sota una particular filosofia d’educacio,
partint de la base que implica una concepcio singular dels processos d’aprenentatge i
d’inclusié escolar.

En aquesta linia, es considera que els alumnes amb condicions de discapacitat
(i altres barreres per a I'aprenentatge) han de poder gaudir, en igualtat d’oportunitats,
dels mateixos objectius, continguts, interaccions o experiéncies que la resta de
companys de la seva mateixa edat d’acord a les seves necessitats i condicions
d’aprenentatge. De fet, la mateixa Llei fa notar —de manera explicita— que, si les
condicions d’aprenentatge de I'alumne generen la necessitat d’elaborar planificacions
individualitzades, aquestes hauran de considerar el curriculum general i alhora
adequar-se a la situacidé singular de I'alumne.

D’aqui que un procés de planificacié individualitzada realitzat d’acord al
curriculum general suposara un conjunt de presa de decisions que portara a considerar
que interessa que el nen aprengui i mitjangant quin procés ho fara, tot considerant,
segons calguin, les acomodacions i les modificacions que s’estimin necessaries
(Massanari, 2002).

Segons Mclaughlin i Nolet (2001), cal considerar tres eixos claus del
curriculum general que guien la presa de decisions en el procés de planificacio de
I'atencio educativa. En primer lloc, que tot curriculum general és un proposit i una fita
comuna per a tots els alumnes a la qual es pretén arribar; per tant, 'organitzem,
ordenem d’una determinada manera i no d’una altra. Aquests objectius poden estar
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definits de manera més general o més especifica pero implica una immediatesa de
contextos on es posen en joc tots aquests proposits (pati, aula...) i una especificitat de
prioritats i d’aprenentatges que esta previst assolir.

En segon lloc, el curriculum implica un domini, un coneixement o una
informacid en un grau indeterminat. Coneixer quin és aquest domini o coneixement al
qual es pretén accedir és el que l'identifica o no com a “curriculum general”.

| en darrer i tercer lloc, el curriculum porta implicita una idea de temps i de
seqliencies. S’entén que unes habilitats s’han de treballar préviament a unes altres, i
que sense unes determinades habilitats no pots aconseguir les que segueixen. Pel que
fa a la variable temps, els autors diferencien els moments en quée el mestre proveeix
instruccié o bé els moments en els quals I'alumne esta interactuant amb els materials
o les activitats. En relacié a les seqiiéencies, es fa referéencia a com es presenten la
informacid i les activitats al llarg del temps.

2.2 Vinculacio del curriculum general amb els processos de planificacié
individualitzada

Durant més de dues decades, el desenvolupament del curriculum i més
concretament la planificacié individualitzada dels alumnes amb dificultats en
I'aprenentatge ha centrat la discussié d’alguns dels sectors més critics en I'ambit de
I'educacidé especial i n’ha esdevingut un dels principals reptes per tal de proveir a
I"alumnat d’una educacio equitativa i de qualitat.

Segons Wehmeyer, Lattin, Lapp-Rincker i Agran (2003) el desenvolupament
d’aquest curriculum de qualitat per a tots els alumnes esta lligat a la consideracié de
diferents nivells de realitzacié i d’assoliment en les tasques i objectius d’aprenentatge.

No obstant aix0, pero, tal com recullen Pugach i Warger (2001) i Massanari
(2002), des de la decada dels 70 aquesta no havia estat la tonica general en el disseny
del curriculum dels alumnes amb necessitats especifiques, ja que, per a ells, les
practiques de personalitzacié havien vingut més marcades per la concepcié d'un
curriculum més tradicional (reduit a I'aspecte formal o estructural) que, sovint, els
havia suposat una barrera per a la participacié en contextos generals.

Des d’aquests mateixos autors, aquestes practiques van derivar anys més tard
cap a models de treball encallats en dues interpretacions extremes de curriculum: en
primer lloc el curriculum havia de ser funcional (generalment en el cas d’alumnes
atesos en entorns ordinaris) i el curriculum havia de ser especific o individualitzat
d’acord a la singularitat de les necessitats que presenten aquests alumnes (en els
alumnes emplacats en entorns més selectius). No sempre mantenint un vincle prou
explicit amb el curriculum general.

Aquests eren aspectes que es van reafirmar en la conferéncia anual del NSW?*
(2005), on s’advertia que aquest enfocament funcional havia estat el referent en els
anys 80, derivant cap a models més inclusius cap a principis del 2000. Aquest canvi

* New South Wales d’Australia.

37



havia marcat un nou horitzé basat en I'accés al curriculum general que deixava enrere
planificacions individualitzades fora del context ordinari, desajustades en relacié a
I’edat cronologica de I'alumne o fins i tot sense considerar el Dret dels infants a
participar i progressar en el si del curriculum general.

En el nostre context, aquesta realitat, i més concretament el que es refereix a
les adaptacions curriculars individualitzades, ha estat descrita recentment per Eheita i
Verdugo (2006) referint-se a que moltes d’aquestes practiques des de centres ordinaris
o centres especifics havien conduit a processos de decisié que no havien considerat
diverses opcions o oportunitats per a I'aprenentatge, sind que s’havien caracteritzat
per un empobriment general o reduccié del curriculum que s’adregava a aquest
alumnat.

Conscients d’aquesta evolucié, podem dir que en els seus origens els
processos sistematics de planificacié individualitzada es van desenvolupar,
majoritariament, en contextos en els quals els processos d’atencid a les persones amb
discapacitat o altres dificultats per a I'aprenentatge es donaven des de paradigmes
selectius i segregats. D’aqui que els primers plans individualitzats es realitzessin a
partir de referents curriculars al marge del curriculum general com es va posar de
manifest en el cas dels IEP americans, durant I'existencia del moviment denominat
“curriculum paral-lel”®®, d’educaci6 especial. Aquest fet va generar, per una banda, la
incompatibilitat de moltes d’aquestes propostes amb contextos normalitzats
d’aprenentatge, generant aixi la necessitat de proveir I'atencié educativa d’aquests
alumnes en entorns cada vegada més restrictius (Ford, Davern, i Snhnorr, 19923,
1992b) i, per altra, que els objectius educatius que es pretenien, en general, estaven
molt centrats en els déficits i discapacitats dels alumnes (Hitchcock, Meyer, Rose i
Jackson, 2002a) utilitzant  sistematicament  estratégies individualitzades
d’ensenyament amb materials educatius també alternatius.

D’aqui que en la darrera decada, i principalment com a consequeéencia de les
esmenes de la IDEA de 1997, hagin estat diversos els intents de vincular uns i altres
processos (Tomlinson, Kaplan, Renzulli, Purcell, Leppien i Burns, 2005; Nolet i
McLaughin, 2005; Browder, Wakeman, Flowers, Rickelman, Pugalee, Karvonen, 2007;
Ruiz, 2008a), aportant procediments i criteris per a |I'elaboraci6 de plans
individualitzats molt més centrats en l'accessibilitat de tot I'alumnat en el si del
curriculum general.

Processos similars als d’EUA es van donar a Europa i a I'Estat Espanyol. En
aquest cas, I'aprovacié del Pla Nacional de I'Educacid Especial (1978) i el corresponent
“curriculum d’educacié especial"zs, també havia portat a I'elaboracié de PDI,
ampliament allunyats del curriculum general (Arnaiz, Garrido, 1997a; Arnaiz, Grau,
1997b). Tanmateix, la creixent influéncia dels principis de normalitzacid, integracid i el

2 E| curriculum paral-lel sorgeix dels plantejaments psicopedagogics que defensen un curriculum centrat en les
capacitats i singularitats de I'alumnat que mostra diferents condicions davant I'aprenentatge. Es tracta d’un fort
moviment que es va donar als EUA durant les décades dels 90 i principis dels 2000, qiestionat actualment pels
efectes restrictius en termes de participacié i inclusio escolar que va generar en alguns sectors.

%% publicat en el Disseny curricular per a I'elaboracio de programes de desenvolupament individual. Departament
d’Educacio, 1984.
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progressiu reconeixement dels Drets dels alumnes en el nostre context educatiu
durant la decada dels 80 i 90 va fer reconsiderar aquest plantejament des d’un punt de
vista normatiu i practic, donant lloc, en el marc de la LOGSE (1990), a I'establiment
d’un curriculum comu per a tots els alumnes que s’havia d’anar ajustant
progressivament a les necessitats de I'alumnat (Giné, 2000; Pellissé, 2006).

Les practiques de personalitzacié que s’havien iniciat a finals dels 80 amb les
AClI significaven un intent de voler aproximar el curriculum general a les necessitats de
I"alumnat. Singularment a Catalunya amb I'ordre del Conseller de desembre de 2003 es
va iniciar un conjunt d’actuacions orientades a la superacié d’aquesta dualitat entre el
curriculum general i el curriculum especial. Anys més tard, aquestes actuacions van fer
gue el Departament d’Ensenyament encarregués al Dr. Cesar Coll el que va ser el
document “Marc curricular per a I'ensenyament obligatori” (Coll, 1986) en el qual es
determinaven les bases per al disseny d’un curriculum general per a tot I'alumnat.
Aquest document va fonamentar el marc curricular de la LOGSE de 1990. Es a partir
d’aquestes primeres aportacions que a finals dels 80 va apareixer I'expressio
d’“adequacid curricular individual” com a expressid referida a plans individualitzats i
gue per definicié estaven vinculades al curriculum general (Ruiz, 2009, comunicacio
personal).

Malgrat tot, pero, I'elaboracid d’aquestes ACI, en termes generals, no va
significar I'assoliment d’aquests proposits en tant que, tot i la diversitat de practiques,
les ACI es van desenvolupar majoritariament en contextos d’atencio individualitzada, la
seva l'elaboracié anava a carrec dels professionals especialistes en lloc dels mestres
generalistes, contenien objectius i continguts molt individualitzats i no vinculats a
referents ordinaris i esdevenien en general, documents poc funcionals en el dia a dia a
I'aula general. Aspectes, aquests, que estan recollits en els resultats de la recerca de
Ramis i Rossell6 (2002) i de Ruiz, Pujolas, Marin, Padrés, Pedragosa, Riera (2002).

A més, les recerques (Naranjo, 2005) advertien d’una altra conseqiiéncia
derivada d’aquesta conceptualitzacié dels processos de planificacié individualitzada
entorn del curriculum general, i és que els processos d’ensenyament es dissenyaven al
marge dels processos d’avaluacié de tal manera que, per exemple, I'alumne disposava
d’activitats d’ensenyament adaptades al seu nivell i condicions d’aprenentatge, pero
que, per contra, el procés d’avaluacid (en relaciéd als criteris i instruments) es
plantejava per igual a tots els alumnes i, per tant, no contemplava cap mesura de
personalitzacid.

En el context catala, i durant els anys 90 emergeix el concepte de “modificacié
curricular”®’ que es vincula normativament a les adaptacions curriculars
individualitzades. Aquestes iniciatives signifiquen el naixement d’'una idea de fons en la
qual es reconeixia la necessitat de canviar el curriculum general per fer-lo a I'abast de
I'alumnat amb dificultats.

7| concepte de “modificacié” del curriculum va ser emprat Unicament a la Catalunya i feia referéncia als processos
d’adaptacié que implicaven canvis en els elements prescriptius establerts amb caracter general. En aquest cas,
significava sol-licitar a I’Administracio I'autoritzacié per incorporar aquests canvis i es regulaven a I'etapa d’educacio
primaria mitjangant I'Ordre del 25 agost del 1994 per la qual s’autoritzaven. A la resta de comunitats autonomes va
utilitzar-se la denominacio d’adaptacions “significatives” i “no significatives”.
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Actualment, les recents aportacions sobre el concepte de curriculum n’han
ampliat el concepte, integrant tots aquells elements propis d’una visié més formal de
curriculum (objectius i continguts) amb aquells elements del curriculum informal, tals
com el conjunt d’interaccions, relacions o situacions que I'alumne viu juntament amb
la resta de companys.

Des d’aquest punt de vista, doncs, apareixen nous i emergents enfocaments
que analitzen i avaluen el curriculum que s’adrega a I'alumnat en termes de qualitat a
través dels indicadors d’accés de I'alumne en el curriculum general, el progrés que
experimenta l'alumne en relacié a les fites previstes amb caracter general i la
participacié d’aquest en el context de I'aula (Schultz i Turnbull, 1984; Wood, 1984;
Campbell, Campbell, Collicott, Perner i Stone, 1988; Collicot, 1990, 2000; Connell,
1997; Jitendra, Edwards, Choutka i Treadway, 2002; Wehmeyer, Lance i Bashinski,
2002a, 2002b; Nolet i McLaughlin, 2005, i Ruiz, 2008a).

En aquesta linia més inclusiva, determinar el curriculum per als alumnes amb
necessitats educatives especials (a partir d’un procés de planificacio individualitzada)
suposa l'estimacid de fites valuoses per a aquest alumne en relacié a les opcions
establertes amb caracter general per a tot I'alumnat.

En la base d’aquests enfocaments sobre la planificacié individualitzada hi
trobem un concepte clau: el d’ancoratge (Wehmeyer, 2003a). Segons aquest autor, la
planificacio individualitzada és el procés a través del qual es contrasten les limitacions
de l'alumne en relacié al curriculum escolar general per determinar les seves
necessitats i prendre les decisions oportunes que facin que I’'alumne accedeixi a aquest
curriculum, pugui experimentar éxits i a més pugui participar activament d’aquest
context general. En aquesta linia, els processos de planificacio individualitzada han
d’estar estretament vinculats al curriculum general i “ancorats” o basats en els
elements d’aquest.

Segons McLaughlin i Nolet (2001), el curriculum adequat per a tot I'alumnat és
aquell que troba I'equilibri entre I'adequacié d’aquest a l'edat i al nivell de
desenvolupament de I'alumne pero alhora introdueix els serveis d’educacid especial
que son apropiats.

Darrere d’aquests procediments hi ha la concepcié que totes les persones i els
alumnes del grup classe sdn diferents en maneres i estils d’aprenentatge i que el grup
el configura una heterogeneitat de persones Uniques i diferents. En aquest sentit,
sorgeix la necessitat de generar programacions d’aula molt més obertes i flexibles que
responguin a un ampli ventall de situacions i condicions d’aprenentatge perd que,
alhora, puguin ancorar, a més a més, canvis de caracter puntual i singular per a un
alumne o un grup d’alumnes determinat.

2.3 Regulacions normatives i legals sobre la planificacid individualitzada

El desenvolupament d’'un marc normatiu i curricular nou a partir de la LOE
(2006) demana ineludiblement concretar les gliestions més rellevants de les actuals
disposicions en relacié a la planificacié individualitzada. Per aix0, en el conjunt
d’aquest apartat descriurem alguns dels canvis més rellevants en el context de la LOE
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(2006) i en la concrecioé del seu curriculum que condueixen a canvis en les practiques
de personalitzacié de I'ensenyament.

Hem estructurat I'apartat d’acord als diferents tipus de plans individualitzats
regulats durant el periode en el qual s’ha desenvolupat la recerca. En aquest sentit
farem un breu recorregut per les modificacions i adaptacions del curriculum (ACl) i els
plans individuals intensius (PIl) en aplicacié durant els cursos 2006/2007 i 2007/2008
en els quals vam desenvolupar la part empirica del nostre estudi. Posteriorment
abordarem les noves disposicions que la LOE (2006) planteja en termes de planificacio
individualitzada i com algunes d’aquestes instruccions es concreten en els plans
individualitzats (PI) vigents durant el curs 2008/2009.

2.3.1Les Modificacions del curriculum i les Adaptacions Curriculars
Individualitzades (ACI)

Les modificacions i adaptacions del curriculum apareixen a partir de
I’establiment del marc curricular de la LOGSE (1990) que va donar lloc a canvis
importants en la conceptualitzacié dels processos d’adaptacié i personalitzacié del
curriculum i el reconeixement d’aquests processos en la normativa vigent (lllan i
Arnaiz, 1996).

Amb tot, el concepte d’Adaptacid Curricular Individualitzada ja havia estat
publicat a I'Estat Espanyol (Ruiz, 1988a), i a Catalunya al 1989 amb el document
“Adaptacions Curriculars Individualitzades per alumnes amb necessitats educatives
especials” (Ruiz, 1989). A més, també, en altres normatives precedents ja s’havia
destacat la necessitat d’elaborar plans individualitzats per a alumnes amb necessitats
educatives especials tot i que no amb referéncia explicita a les modificacions o
adaptacions del curriculum. Una mostra n’és la circular del 4 de setembre de 1981 on
s’expressava que :

Tots els alumnes de les aules d’educacié especial, amb un programa combinat o especific,
tindran en el moment d’incorporar-se a I'aula un programa de desenvolupament individual, el
qual tindra en compte tant el curriculum ordinari d’EGB com el propi d’educacio especial.

CIRCULAR DEL 4 DE SETEMBRE DE 1981, PUNT 4.2.7

El marc curricular que plantejava la LOGSE (1990) implicava entendre el
concepte de personalitzacid o adaptacié del curriculum des de la idea de continuum
(Ruiz, 1997; Puigdellivol, 1998) en tant que les decisions podien implicar canvis més o
menys significatius i amb conseqiiéncies o efectes molt diferents sobre I'atencié
educativa a I'alumne. En aquest sentit, s’entenia el concepte d’adaptacié com:

tot aquell conjunt de canvis o modificacions que el professor realitza d’una manera conscient o
inconscient, d’'una forma sistematica o menys sistematica, per tal d’ajustar el curriculum i les

seves exigencies, a les necessitats i condicions de I'alumnat”

GENERALITAT DE CATALUNYA (1996), PAG.10

Es doncs a partir d’aquest marc general que el Departament d’Ensenyament
de la Generalitat de Catalunya aprova en els anys successius diferents disposicions
normatives que regulen i concreten, a poc a poc, el que fins al moment s’havien entes
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com a processos d’adaptacioé del curriculum en la seva concrecié amb les modificacions
i adaptacions del curriculum.

Més concretament, I'Ordre del 25 d’agost de 1994, derogada recentment per
I’aprovacié de I'ordre EDU/296/2008 d’avaluacio, del 13 de juny de 2008, per la qual
s’estableix el procediment, els documents i requisits formals per a I'avaluacié a I'etapa
d’educacioé primaria, determinava el procediment per a I'autoritzacié de modificacions
d’elements prescriptius del curriculum de l'etapa d’Educacié Infantil i de I'Etapa
d’Educacié Primaria. En aquesta ordre s’introduia el concepte de modificacié del
curriculum i la relacié amb les ACI:

S’entén com a modificacié del curriculum: el conjunt de canvis introduits en els elements
prescrits per a una etapa educativa. Aquestes modificacions haurien de permetre I'assoliment
en el major grau possible de les capacitats establertes per a I'etapa corresponent.

ORDRE DE 25 D’AGOST DE 1994, ARTICLE 1, PUNT 1.1

Totes les modificacions autoritzades d’elements prescriptius del curriculum es concretaran per
mitja d’adaptacions curriculars individualitzades.

ORDRE DE 25 D’AGOST DE 1994, ARTICLE 9

Tanmateix, pero, no sempre les ACI derivaven de processos de modificacié de
tal manera que, a més a més, aquestes es podien elaborar en el moment que el centre
o I'equip de professionals que atenguessin un alumne estimessin necessari.

Per a I'elaboracié tant de les modificacions del curriculum com també de les
adaptacions curriculars individualitzades, el Departament d’Ensenyament (1995) va
publicar un document orientatiu de suport als professionals i als centres educatius que
van marcar i condicionar el desenvolupament dels processos de planificacid
individualitzada durant aquestes eépoques. Malgrat aix0, en cada sector geografic,
centre educatiu i context d’aula la materialitzacid de tots aquests processos es va
donar de manera molt contextual i singular (Ruiz, Pujolas, Marin, Padrds, Pedragosa,
Riera, 2002).

2.3.2 Els Plans individualitzats Intensius (Pll)

Els plans individualitzats intensius van apareixer per primera vegada en el
nostre context educatiu en la Resolucié de 30 de juny de 2006, per la qual s’aprovaven
les instruccions per a l'organitzacio i el funcionament dels centres educatius publics
d’educacio infantil i primaria i d’educacié especial per al curs 2006/2007 i on es preveia
la realitzacié de plans individualitzats intensius per a alumnes nouvinguts que
s’incorporessin tardanament al sistema educatiu.

Posteriorment, és en la Resolucio de 10 de juliol de 2007, per la qual
s’aproven les instruccions per a I'organitzacio i el funcionament dels centres educatius
publics d’educacid infantil i primaria i d’educacio especial per al curs 2007/2008, on es
van acabar de definir i concretar.

Els Pll s’entenien com un document de planificacio individualitzada adrecat a
respondre les necessitats derivades de processos d’incorporacié tardana als centres
educatius d’alumnes nouvinguts amb especificitats molt diverses en I'aprenentatge, i
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amb una diversitat molt amplia en edats, procedencies i experiencies d’escolaritzacio
previes. Per tot aix0, el Pla individualitzat intensiu havia de recollir la informacio
obtinguda amb I’avaluacio inicial de I'alumne/a nouvingut, prioritzar les necessitats
educatives a treballar i establir els mecanismes de planificacid, seguiment i avaluacio
del procés d’acceleracio del seu aprenentatge, que permetin [a I'alumne] incorporar-se
plenament, el més aviat possible, a la dinamica habitual del seu grup classe de
referéncia. (instruccions d’inici de curs 2007/2008, pag. 14). Pel que fa als
procediments i formats de treball, les mateixes instruccions incorporaven en I'annex 6
un format que incloia:

1. Sintesi informacions més rellevants en el procés d’avaluacio inicial de 'alumne

2. Llista de necessitats educatives

3. Orientacions metodologiques generals de treball amb I'alumne

4. Previsio dels recursos organitzatius que s’aplicaran per atendre les necessitats educatives de 'alumne/a i dels
professionals que hi intervindran

5. Planificacié del treball amb ’alumne/a

6. Seguiment de la incorporacié de 'alumne/a al grup classe de referéncia durant tot I’horari lectiu (durant un
curs amb periodicitat trimestral)

Quadre 4: Elements que inclou un Pla individualitzat Intensiu

A més, en les mateixes instruccions del curs 2007/2008 es preveia
,complementariament, la realitzacié d’adaptacions curriculars individualitzades (ACl) o
modificacions del curriculum, quan aquests alumnes nouvinguts presentessin
dificultats afegides a les propies de la competencia linglistica. En aquest cas, les
adaptacions havien de preveure el procés d’adquisicio de les competéncies basiques:
comprensio i expressio oral i escrita, agilitat en el calcul i en la resolucio de problemes,
coneixements essencials dels ambits social i cientific i autonomia en el treball escolar.

2.3.3 Llei Organica d’Educacié (LOE)

Tal i com es concreta en el seu preambul, la LOE (2006) no ha implicat grans
canvis en la conceptualitzacié general del sistema educatiu, sind que més aviat s’ha
caracteritzat per una continuitat en la linia metodologica i epistemologica iniciada a la
LOGSE (1990). No obstant aix0, es procura per un acostament envers les noves
necessitats i demandes que exigeix a I'educacié la societat del segle xxi; entre elles, el
respecte per a la igualtat d’oportunitats i la valoracid positiva de la diferencia. Ho recull
en el mateix preambul, on s’expressa:

Es per aixo que, en primer lloc, la Unié Europea i la UNESCO s’han proposat millorar la qualitat i
I'eficacia dels sistemes d’educacié [...]. En segon lloc, s’ha plantejat facilitar I'accés generalitzat
als sistemes d’educacio i formacio, fet que suposa construir un entorn d’aprenentatge obert,
fer 'aprenentatge més atractiu i promoure la ciutadania activa, la igualtat d’oportunitats i la
cohesid social. [...] El sistema educatiu espanyol ha d’acomodar les seves actuacions els anys
vinents a la consecucié d’aquests objectius compartits amb els seus socis de la Unié Europea.

LOE, PREAMBUL
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Partint doncs d’aquesta premissa, els principis de “qualitat educativa”
d’“equitat” i d’“igualtat d’oportunitats”, a més a més del principi d’“inclusié escolar”,
son els eixos principals en els quals s’organitza la resposta educativa.

a) La qualitat de I'educacié per a tot I'alumnat, independentment de les seves condicions i
circumstancies.

b) L'equitat, que garanteixi la igualtat d’oportunitats, la inclusio educativa i la no-discriminacid i
actui com a element compensador de les desigualtats personals, culturals, economiques i
socials, amb una atencid especial a les que derivin de discapacitat.

e) La flexibilitat per adequar I'educacié a la diversitat d’aptituds, interessos, expectatives i
necessitats de I'alumnat, aixi com als canvis que experimenten I'alumnat i la societat.

LOE, TITOL PRELIMINAR, CAPITOL 1, ARTICLE 1. PRINCIPIS

L'acompliment de totes aquestes fites, es preveu —essencialment— a través de
la concrecido de nous principis educatius, una nova estructura curricular i un major
increment en I'autonomia de centres. En relacié als principis educatius, destaquem el
d’“atencid a la diversitat” el qual es reconeix com a prioritari en el que es refereix en
I’etapa d’educacio primaria.

1. En aquesta etapa es posa especial emfasi en I'atencié a la diversitat de I'alumnat, en
I'atencié individualitzada, en la prevencié de les dificultats d’aprenentatge i en la posada
en practica de mecanismes de reforg tan aviat com es detectin aquestes dificultats.

LOE, CAPITOL Il DE L’EDUCACIO PRIMARIA, ARTICLE 19. DELS PRINCIPIS PEDAGOGICS

En relacid a la nova estructura curricular de la LOE (2006), en la seva concrecio
en els Decrets 142/06 i 143/07, de 26 de juny, per a |'etapa d’educacié primaria i
secundaria respectivament o el Decret 181/08, de 9 de setembre, per a I'etapa
d’educacié infantil, es caracteritza per una major concrecié del curriculum prescriptiu
per part de I’Administracié. Per exemple, en el cas de |'etapa de primaria, es
determinen els continguts per cadascun dels cicles de I'educacié primaria o bé els
criteris d’avaluacid també per cicle, a diferencia dels objectius terminals o els
continguts d’etapa que es determinaven en el Decret 95/92, pel qual s’establia
I’ordenacié curricular per a I'etapa d’educacié primaria.

En segon lloc, un dels altres canvis en aquest nou marc curricular és la
incorporacié de les “competéncies basiques”. En el Decret 142/07, de 26 de juny, pel
qual s’estableix I'ordenacié dels ensenyaments d’educacié primaria, s’incideix en la
necessitat, des de les diferents arees del curriculum, de contribuir a I'assoliment —al
llarg de I'educacié obligatoria— de vuit competencies basiques amb un caracter
transversal i que tenen per objectiu facilitar la integracid de I'alumne a la societat
d’una manera activa, permetre un major nivell d’autonomia personal i proporcionar a
I"alumne una capacitat d’aprenentatge al llarg de la vida.

El domini per part de I'alumne de les diferents competéncies (a les quals hi ha
arribat des de les diferents arees) significa un saber fer general que el disposa
positivament per a I'exercici personal, social i professional. Tanmateix, la consecucié
d’aquestes capacitats no Unicament cal pensar-la des de les diferents arees curriculars,
sind també des del conjunt de mesures i actuacions que, a nivell d’aula, de centre i fins
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i tot de comunitat educativa, es poden desenvolupar. Es el cas, per exemple, de la
biblioteca escolar, la participacié dels alumnes en la gestid, organitzacié de 'aula o
I’escola, les activitats o sortides que es planifiquin en col-laboracié amb la comunitat
educativa o amb institucions o Administracions locals, etc. Les competencies
assumides en el marc de la LOE (2006) han estat les plantejades per la Unié Europea
(2003, 2004); en concret: Competéncia en comunicacid linglistica i audiovisual;
Competéencia matematica; Coneixement i interaccid entorn fisic; Tractament de la
informacid i competencia digital; Competéncia social i ciutadana; Competeéencia cultural
i artistica; Competéencia per aprendre a aprendre i la d’Autonomia i iniciativa personal.

Molt singularment, el titol Il de la LOE (2006) determina el conjunt de mesures
i principis que han de guiar I'atencidé dels alumnes amb “necessitats especifiques de
suport” i deixa oberta la possibilitat de realitzar noves adaptacions a judici del centre i
dels professionals que intervenen en I'atencié dels alumnes. L’articulat de la Llei ho
recull de la seglient manera:

Correspon a les administracions educatives assegurar els recursos necessaris perque els i les
alumnes que requereixin una atencié educativa diferent de l'ordinaria, perqué presenten
necessitats educatives especials, per dificultats especifiques d’aprenentatge, per les seves altes
capacitats intel-lectuals, perque s’han incorporat tard al sistema educatiu, o per condicions
personals o d’historia escolar, puguin assolir el maxim desenvolupament possible de les seves
capacitats personals i, en tot cas, els objectius establerts amb caracter general per a tot
I"'alumnat.

LOE, TITOL Il, CAP{TOL I, ARTICLE 71

Els centres han de tenir la deguda organitzacio escolar i fer les adaptacions i diversificacions
curriculars que calgui per facilitar a tot I'alumnat la consecucié dels fins establerts.

LOE, TITOL Il, CAPITOL 1, ARTICLE 72

L’escolaritzacié de I'alumnat que presenta necessitats educatives especials es regeix pels
principis de normalitzacio i inclusio i assegura la seva no-discriminacié i la igualtat efectiva en
I'accés i la permanencia en el sistema educatiu, i es poden introduir mesures de flexibilitzacié
de les diferents etapes educatives, quan es consideri necessari.

LOE, TITOL Il, CAPITOL I, ARTICLE 74

Tant en el text de la LOE (2006) com en el del posterior Decret 142/07, del 26
de juny, pel qual s’estableix I'ordenacié dels ensenyaments de primaria, es preveu la
possibilitat d’elaborar adaptacions o planificacions de caracter individualitzat per
ajustar o personalitzar el curriculum a les necessitats de I'alumnat.

En el cas de la Llei s’empren amb les expressions “adaptacions i
diversificacions” o bé de “plans especifics de recuperacid”. En relacié al Decret 142/07,
de 26 de juny, pel qual s’estableix I'ordenacié dels ensenyaments de I'educacio
primaria, si bé no hi ha referéncies explicites a ACI, PEl o PIl si que hi apareix el
concepte de “plans individualitzats”. A més, I'Ordre EDU/296/2008, de 13 de juny, per
la qual es determinen el procediment i els documents i requisits formals del procés
d’avaluacio en I'educacid primaria, i en la Resolucié de 30 de juny de 2008, per la qual
s’aproven les instruccions per a I'organitzacio i el funcionament dels centres educatius
publics d’educacié infantil i primaria i d’educacié especial per al curs 2008/2009, ja
esmenten especificament els “plans individualitzat” i els estableixen com a referents
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per a I'atencid i avaluacid personalitzada dels alumnes per als quals s’ha identificat
com a necessari desenvolupar aguesta mesura de caracter puntual.

En conjunt, totes aquestes disposicions, representen un nou plantejament i
una nova terminologia de I'expressada en el Decret 299/97, pel qual s’estableix
I'atencio dels alumnes amb necessitats educatives especials, i més concretament amb
el que regulava I'Ordre del 25 d’agost del 1994, per la qual es determinava el
procediment per a I'autoritzacié de modificacions del curriculum, també d’aplicacié en
aquests gairebé dos primers anys de la LOE (2006).

2.3.4 Plans Individualitzats (PI)

El terme de “plans individualitzats” apareix formalment en [I'Ordre
EDU/296/2008, de 13 de juny, per la qual es determinen el procediment i els
documents i requisits formals del procés d’avaluacié en I'educacié primaria, i en la
Resolucié de 30 de juny de 2008, per la qual s’aproven les instruccions per a
I'organitzacio i el funcionament dels centres educatius publics d’educacio infantil i
primaria i d’educacié especial per al curs 2008/2009. En ambdues disposicions es
preveu realitzar adaptacions complementaries a la programacié d’aula (denominades
plans individualitzats), per tal de poder atendre a les necessitats educatives de certs
alumnes, als quals les mesures previstes de caracter general els resulten insuficients.

La finalitat d’aquests plans individualitzats ha de ser normalitzar al maxim les activitats escolars
de I'alumnat als quals s’apliquen, facilitar la seva inclusié en la comunitat i promoure, entre tot
I"'alumnat, la dignitat, la solidaritat entre iguals i el respecte a la diferéncia.

INSTRUCCIONS INICI CURS 2008/09, PAG. 14

Des d’aquest punt de vista, els plans individualitzats es realitzen per recollir
totes les ajudes, suports i adaptacions que pugui necessitar aquest alumne en els
diferents moments i contextos escolars (Instruccions d’inici de curs 2008/09, pag. 14). |
s’elaboren després de:

a) Verificar I'adequacio dels objectius de la programacié a les caracteristiques de I'alumnat.

b) Preveure diverses activitats amb diferent grau de complexitat per assolir un determinat
objectiu, i identificar quines sén les més adequades per a cada alumne/ a.

c) Preparar noves activitats que permetin aquest alumnat aprendre i participar plenament a
I'aula, i incloure de manera progressiva aquestes noves opcions de treball en la programacid
d’aula com a propostes que també poden ser Utils per a la resta de I'alumnat.

d) Avaluar prenent com a referent les opcions recollides especificament en les programacions.

ORDRE DEL 13 DE JUNY DE 2008, ARTICLE 5, PAG. 5.155

Es preveu que aquests plans individualitzats siguin elaborats pel mestre/a
tutor/a que comptara amb la col-laboracié d’altres docents del centre o bé
professionals dels serveis educatius. Seran promoguts per la comissiéo d’atencid a la
diversitat encara que també comptaran amb la participacio i conformitat dels pares,
mares o representants legals de I'alumne (els quals, a més, disposaran d’una copia del
pla), aixi com també amb la participaci6 del mateix alumne si la seva edat i
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circumstancies personals ho aconsellen. A més, si es creu necessari també hi poden
participar professionals d’altres ambits de desenvolupament (social, de salut...).

Segons també recullen les mateixes instruccions, per a I'aprovacié del Pla
Individualitzat caldra comptar amb I'aprovacié del Director del centre i amb el vistiplau
de la comissié d’atencié a la diversitat.

En relacid a la durada del pla, no s’estableix prescriptivament cap periode de
temps concret, sind que el pla ha de recollir les grans linies d’atenciéo que es
proporcionara a l'alumne/a durant un periode de temps determinat, i anant-se
adaptant d’acord amb el seu progrés. (Instruccions d’inici de curs, 2008/09, pag. 14.).
Pel que fa als apartats del pla individualitzat, segons I'ordre d’avaluacio del 13 de juny
de 2008, aquest ha d’incloure:

- Una identificacio de les habilitats de I'alumne en els diferents ambits i
arees curriculars

—  Els objectius i les competéncies prioritaries d’aprenentatge de les
diferents arees o ambits curriculars

— Altres objectius d’aprenentatge que poden ser, entre altres, les
habilitats personals i socials, 'autonomia executiva, ja sigui en I'ambit
escolar o en altres ambits, com el familiar, de la salut, del lleure, etc.

—  Les ajudes técniques i suports que es proporcionaran a I'alumne/a en
les activitats a realitzar en els diferents entorns escolars: aula, pati,
menjador, sortides i altres activitats generals del centre

— Una valoracié periodica i un registre sistematic del progrés de
I’'alumne/a, que servira per fixar nous objectius i modificar, si és necessari,
el pla

—  L'avaluacido s’ha de fer d’acord amb els objectius fixats en el pla
individualitzat

Entre altres situacions, es preveu realitzar plans individualitzats per a alumnes
que estan atesos en Unitats de Suport a I'Educacié Especia (USEE), alumnes amb
necessitats educatives especials que formin part de grups ordinaris, alumnes
d’escolaritat compartida, alumnat nouvingut i altres situacions en que es cregui
oportu.

%8 La comissié d’atencié a la diversitat ha d’estar formalment constituida a cada centre educatiu d’acord a la
Resolucié de 30 de juny de 2008, per la qual s’aproven les instruccions per a I'organitzacid i el funcionament dels
centres educatius publics d’educacié infantil i primaria i d’educacié especial per al curs 2008/2009. Aquesta esta
presidida pel Director/a i en formen part també el mestre/a d'educacié especial, el mestre/a d'audicié i llenguatge,
el coordinador/a de llengua, interculturalitat i cohesid social del centre, aixi com els coordinadors de cicle o altre
professorat que el centre consideri convenient, inclosos els tutors, quan escaigui, i el professional de I'equip
d'orientacio i assessorament psicopedagogic (EAP) que intervé en el centre. La finalitat principal d’aquesta comissio
és I'elaboracio del pla d’atencié a la diversitat que I’Administracié recomana incloure en el marc del Projecte
Educatiu de Centre.
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Amb la finalitzacié d’aquest segon capitol considerem emmarcat el procés de
planificacid individualitzada en el nostre context educatiu i principalment durant el
transcurs del temps en la qual s’ha desenvolupat tant el treball en la part teorica com
la part empirica de la recerca i que, obviament, ha estat objecte principal d’estudi. Un
temps que ha vingut determinat per la incorporacid d’un nou marc curricular i
I’establiment de noves directrius en les practiques de personalitzacié del curriculum.
Moltes d’aquestes practiques son paral-leles a un moviment de caracter més
internacional i general, que replanteja algunes de les maneres de planificacié
individuals més tradicionals de I’educacié especial.
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CAPITOL3 ’ACCES, PROGRES | PARTICIPACIO EN EL
CURRICULUM GENERAL COM A INDICADORS DE QUALITAT
DE LATENCIO

Ja apuntavem en |'anterior capitol I'emergéncia d’un nou enfocament en
I'ambit de l'educacido especial que emfatitza els aspectes més qualitatius dels
processos d’inclusio educativa a partir dels efectes sobre “accés”, “progrés” i
“participacié” dels alumnes amb condicions singulars d’aprenentatge, en el si dels
entorns normalitzats.

Aixi doncs, partint d’aquestes aportacions més recents, en el conjunt d’aquest
tercer capitol exposem les principals consideracions i dimensions per a la
conceptualitzacié i emmarcament d’aquests tres termes. Aquests, els emprem com a
indicadors de la qualitat de l'atencié educativa que s’ha anat identificant en els
diferents temps, a partir d’'un consens en |'aveng internacional sobre aquests termes. A
més, cal situar novament que I'estudi experimental que descrivim en la segona part
d’aquest informe de tesi es fonamenta en I'analisi de I'“accés”, “progrés” i
“participacid” en el curriculum general de tres alumnes amb necessitats especifiques
de suport educatiu.

n u 2

En aquest cas, “accés”, “progrés” i “participacio” es defineixen com a variables
independents de la recerca; per tant, constitueixen la base fonamental de la mateixa.
Es per aquesta segona rad que en aquest tercer capitol abordarem cadascuna
d’aquestes variables amb un intent de definir i entendre’n els trets i dimensions més
rellevants des d’un enfocament inclusiu. Cal destacar que aquest emmarcament
general ens ha permes operativitzar, posteriorment, cadascuna d’aquestes variables
en el conjunt de la recerca.

3.1 Accés al curriculum: concepte i aportacions

L'expressid “accés al curriculum general” sorgeix en I'ambit de I'educacio
especial que té per objectiu promoure i garantir la implicacio i el progrés de I'alumne
en el curriculum general a partir d’'un model educatiu inclusiu. Amb aquesta
conceptualitzacid es procura que els alumnes que experimenten més barreres per a
I’'aprenentatge puguin assolir les més altes expectatives educatives i disposin, en el si
dels entorns normalitzats, dels serveis i suports que li son necessaris per progressar
adequadament (Karger, Hitchcock, 2003).

Ara com ara, en el nostre context educatiu s’han realitzat poques recerques
gue hagin avancat en el que significa “accés al curriculum general”, ja que es tracta
d’una expressié de naturalesa legal als EUA® explicitada, essencialment, en la seva

2 També en d'altres paisos han iniciat propostes en aquest sentit. Per exemple, Escocia, en la seva Llei del 2002
sobre “Disabilities strategies and pupil’s educationals records”, requereix que I’Administracidé prepari i implementi
les estratégies d’accessibilitat per proveir accés a I'lalumnat amb joves discapacitats en el marc educatiu.
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normativa i legislacié d’aplicacié vigentso. D’aqui que en la seva conceptualitzacid ens
haurem de remetre a les aportacions realitzades fora del nostre entorn més immediat.

Al llarg d’aquest apartat descriurem quines han estat les aportacions més
significatives en relacié a la conceptualitzacié d’accés al curriculum general. En segon
lloc revisarem com les disposicions normatives actuals incorporen o referencien el
concepte d’accés al curriculum general. | en la darrera part de I'apartat inclourem
algunes de les linies i projectes de recerca més determinants d’aquests darrers anys,
que han condicionat el disseny i desenvolupament de la part més experimental.

D’acord a la revisié de Hardman i Dawson (2008), en termes de recerca, les
primeres aportacions entorn del concepte d’accés al curriculum general es remunten a
finals de la decada dels 90, quan aquesta expressio es reconeix en |'actualitzacié de la
Llei Americana de la IDEA (1997) i en les posteriors esmenes (2004, 2007). Aquesta Llei
va incloure el concepte d’“accés al curriculum general” per tal d’augmentar les
expectatives envers els alumnes amb discapacitat, ja que diversos estudis havien
mostrat que aquestes eren més baixes en relacido a aquests alumnes i, en
conseqliencia, la participacid i el progrés dels mateixos en el curriculum general
mostraven uns resultats molt pobres (Farrell 2000; Karger, 2004). Paral-lelament, des
d’aquest darrer autor també hi havia una demanda generalitzada que els IEP dels
alumnes havien de considerar-se en base al curriculum general.

La recerca apunta nombrosos beneficis en I'accés per part dels alumnes al
curriculum general i sobretot en el cas d’alumnes amb discapacitats importants. Cal
destacar, per exemple, I'increment en les relacions amb els iguals (Fryxell i Kennedy,
1995; Hunt, Alwell, Farron-Davis, Goetz, 1996; Kenedy, Cushing i Itkonen, 1997) o bé
en el benefici academic que implica, d’acord als objectius personalitzats (Hunt, Farron-
Davis, Beckstead, Curtis i Goetz, 1994), o en la millora entorn de les habilitats més
académiques i de resolucié de problemes (McDonnell, Johnson, Polychronis, Risen,
2002; Shukla, Kennedy i Cushing, 1999).

Més recentment, Browder, Wakeman, Flowers, Rickelman, Pugalee, Karnoven
(2007) identifiquen quatre raons, d’ordre més general, per a la promocié de I'accés de
I"alumnat amb discapacitats significatives en relacié al curriculum general. En primer
lloc, perque I'accés en els entorns normalitzats prepara I'alumnat en relacid a les
competéncies socials i de participacid que sdn necessaries per viure en societat; en
segon lloc, perque els entorns normalitzats proveeixen més altes expectatives per a
aquest alumnat; a més, en tercer lloc, significa garantir el Dret a la igualtat
d’oportunitats reconegut en les diferents Lleis. Finalment, en darrer i quart lloc, I'accés
a entorns normalitzats augmenta les possibilitats d’autonomia i d’autodeterminacio
dels alumnes amb aquestes condicions.

S’han anat succeint diverses aportacions entorn d’aquest concepte, de les
guals n’hem recollit algunes, amb un intent d’abordar que comprén [|'“accés al
curriculum general”. Amb tot, destacarem una consideracidé previa que gira entorn de
la diferencia entre “accés al curriculum” i “accés al curriculum general”.

* Tant a la IDEA (1997) com a la IDEIA (2004), com també a la No Child Left Behind Act (2002).
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Hitchcock, Meyer, Rose i Jackson (2002a) assenyalen que I'expressid “lI'accés
al curriculum”, des d’un punt de vista ampli, significa disposar d’un curriculum
totalment ajustat a les condicions i caracteristiques personals de I'alumnat. Molt
sovint, en les practiques vinculades a I'educacié especial, aquest curriculum no s’ha
plantejat d’acord al curriculum general i comd per a tot I'alumnat, sinéd que s’ha
caracteritzat per ser un curriculum diferenciat del curriculum general molt centrat en
les necessitats especifiques d’aquest alumnat. Aquests autors afirmen que, per
exemple, el curriculum que tradicionalment ha ofert una escola d’educacié especial als
seus alumnes ha estat molt accessible a les seves necessitats, pero no sempre ha partit
del curriculum general. D’acord a aquests autors, “accés al curriculum general” fa
referencia al curriculum que se segueix i s’estableix de manera generalitzada per a un
grup d’alumnes d’'un mateix nivell o curs académic i en un entorn normalitzat.

Actualment existeixen multiples interpretacions del concepte d’“accés al
curriculum general”, fruit de les diferents aportacions en el camp de la recerca i
d’ordre més teoric. En alguns casos, les practiques han portat a equiparar “accés al
curriculum general” com a sinonim d’estar emplagat a la classe o a l'aula general.
Aquesta preocupacido per “on” lI'alumne és atés sorgeix arran de les nombroses
experiéncies (en les diferents etapes educatives) que alumnes amb discapacitat havien
experimentat en entorns segregats fora de l'aula ordinaria i al marge del seu grup
d’iguals (Sharpe i York, 1994; Mills i Cole, 1998; Waldron, Cole i Madj, 2001).

L’'emplacament fisic perd, també conegut als anys 80 com a “integracio fisica”,
no esdevé suficient, tot i ser una primera condicié indispensable per a I'accés i la
inclusido (MclLaughlin, Nolet, 2001; Newman, 2006a; Soukup, Wehmeyer, Bashinski,
Bovaird, 2007). A més, cal que aquest emplacament es proveeixi en aquells grups de la
mateixa edat.

L’evolucio, que en els darrers anys han experimentat els conceptes d’“accés” i
“accessibilitat”, porten a considerar l'accés com una questié fisica d’on rep
I’ensenyament I'alumne, i fa que es posi en qliestio la qualitat o el tipus d’interaccions,
situacions d’aprenentatge, suports i altres ajudes que rep I'alumne (NCAC, 2001). Per
tant, les interpretacions més recents situen I'emfasi de I'accés al curriculum general en
el “a que” accedeix i al “com” hi accedeix.

D’aqui que hi hagi una preocupacié emergent sobre quins son els contextos
d’aprenentatge més enriquidors i quines son les estrategies, suports i maneres
d’ensenyament més apropiades per a tots i cadascun dels diferents alumnes que
participen en aquests contextos normalitzats. Lee, Amos, Gragoudas, Lee, Shogren,
Theoharis, Wehmeyer (2006), en les conclusions de la seva recerca, identifiquen dos
grups principals d’estratégies que promouen l'accés al curriculum general: les
estratégies d’aprenentatge (organitzadors grafics, estratégies mnemotécniques...) i les
estrategies d’autodireccié de I'aprenentatge (establir objectius, resolucié de
problemes...).

Segons Newman (2006b), en I'analisi d’“a que” accedeix I'alumne entren en
joc elements tan importants com el curriculum informal, els entorns d’aprenentatge,
les oportunitats de participacidé que es proveeixen a I'alumne, les propies interaccions
gue tenen lloc en aquests entorns... perd també implica considerar els elements
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formals del curriculum aixi com els propis continguts i activitats d’aprenentatges que
s’hi desenvolupen. Orkwis i MclLane (1998) expressaven que l'accés es dona quan
I"alumne interacciona cognitivament i perceptivament amb els continguts i en la
mateixa linia Nolet i McLaughlin (2005, pag. 54) ho reforgaven anys més tard afirmant
que accés no és només estar emplagat en el curriculum general, sind que I'accés
comenga quan un alumne interacciona amb I"aprenentatge.

Agran, Alper i Wehmeyer (2002) ho expressaven en termes d’adequacié de la
resposta educativa i afirmaven que accedir al curriculum general significava, per una
banda, rebre I’ensenyament en emplagaments ordinaris i, per una altra, que aquest
ensenyament era adequat a les necessitats de I'alumnat. McLaughlin, Nolet (2001, pag.
5) ho situaven en termes de progrés, quan afirmaven que quan nosaltres parlem
d’accés al curriculum general, estem parlant realment sobre les oportunitats per a
I’estudiant d’obtenir ple progrés en el curriculum general.

Segons Hitchcock, Meyer, Rose i Jackson (2002c) existeix una tendéncia a
equiparar “I’accés a la informacid” o “I'accés a les activitats” com accés al curriculum
general. Per aquests autors, l'accés al curriculum ha de suposar, a més, noves
possibilitats d’aprendre, opcions de millora i progrés per a I'alumne. Aquesta és una
concepcio recollida en les esmenes del 2004 de la IDEA (1997) on es destaca que accés
al curriculum general significa proveir suports i serveis necessaris per fer que un alumne
avanci en els objectius anuals®’, que sigui inclos i obtingui progrés del curriculum
general i sigui educat amb nens discapacitats i no discapacitats.

Des del nostre entendre, d’aquesta definicié expressada en la IDEA (1997)
se’n desprenen dues consideracions. La primera d’elles fa referéncia a la subjectivitat o
relativitat que el concepte d’accés té sobre el propi individu, ja que només es produeix
accés quan les condicions ambientals o de context (materials, situacions
d’aprenentatge, suports...) interaccionen positivament amb les condicions personals
que presenta I'alumne. En aquest sentit, una determinada activitat o material no és
accessible en ella o ell mateix, sind6 en com pot ser d’accessible per possibilitar
I’'aprenentatge o millora de I'alumne.

La segona consideracio fa referencia, de manera ineludible, a una qliestié de
qualitat o de resultats d’aquest propi accés identificat en termes de progrés i de
participacié d’aquest alumne en el curriculum (informal i formal) en el seu sentit més
ampli. Segons Turnbull, Turnbull, Wehmeyer i Park (2003), és important valorar I'accés
en relacié al curriculum general des de parametres de qualitat de vida envers les
persones amb discapacitat.

Pel que es refereix a la dimensié del “com” I'alumne accedeix al curriculum
general, cal valorar com incideixen els mecanismes, estratégies i els suports que es
proporcionen a l'alumne per connectar positivament i, per tant, per progressar i
participar en relacié als continguts, situacions d’aprenentatge o les maneres
d’avaluacio que es plantegen a I'aula (McDonell, Thorson, McQuivey, 1998).

3 g’entén que del seu programa individual o IEP.
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En aquesta linia Nolet i MclLaughlin (2005, pag. 41), proposen algunes
estrategies que promouen I'accés dels alumnes als continguts:

Us d’activitats sistematiques que ajudin a ’alumnat a anticipar demandes i tasques.

Utilitzar signes que ajudin a mantenir connectats els alumnes, ja sigui a través de les mans, de reforgos
verbals, de frases...

Utilitzar exemples concisos sobre la resolucio o realitzacié de la tasca mitjangant instruccions directes.
Proporcionar guies i pautes (visuals, grafiques) que orientin com resoldre la tasca.

Assegurar la comprensid a partir de realitzar diferents preguntes a I'alumne per comprovar que sap qué s’ha
de fer.

Presentar la informacié en multiples formats (manipulatiu, visual, auditiu...).

Proveir multiples oportunitats de resposta i participacié per part de I'alumne.

Assegurar que els alumnes tenen clares les expectatives i que entenguin qué s’espera d’ells.

Quadre 5: Estratégies que afavoreixen I'accés al curriculum

Aquestes estrategies responen, segons els mateixos autors, a un conjunt
d’elements critics que permeten garantir I'accés dels alumnes al curriculum general:

—  Tenir expectatives que tots els alumnes es poden beneficiar d’aquest
accés.

—  Creure que tots els alumnes poden adquirir, en base al curriculum
general, un major aprenentatge i que aquest els representa cotes més altes
de desenvolupament personal i social.

—  Proveir un entorn d’escola i aula, suficientment flexible i adaptable a
les necessitats de I'alumnat.

—  Establir processos de decisié efectius entorn de la determinacié de les
oportunitats i experiéncies d’aprenentatge que es proveeixen a cadascun
dels alumnes.

Wehmeyer (2003a) insisteix que proveir I'alumne dels serveis i suports
necessaris per fer que avanci en els objectius anuals previstos en el seu IEP i sigui
educat en el seu grup d’iguals és un Dret de I'alumne, i alhora, un indicador de qualitat
del propi curriculum des d’un referent inclusiu. Hitchcock, Rose, i Jackson (2002b),
citats per Cushing, Clark, Carter i Kennedy (2005), ho sintetitzen afirmant que:

accés al curriculum general significa que els alumnes adquireixen els estandards del
curriculum, continguts i materials que son similars a la resta del seu grup d’iguals dins I'entorn
general de l'aula. A més a més significa disposar de tots els suports i les adaptacions que els
alumnes necessiten per maximitzar el seu aprenentatge i promoure’n la seva participacio.

CUSHING, CLARK, CARTER, KENNEDY (2005), PAG. 6

D’aqui que, en la dimensié del “com” s’accedeix, prengui una especial
rellevancia el procés de planificacid curricular pels alumnes per als quals I'entorn pot
suposar barreres per a I'aprenentatge, ja que aquests processos permeten identificar,
concretar i estimar aquelles mesures i maneres més apropiades per tal que pugui
adquirir i arribar al maxim desenvolupament en relacid a aquest contingut del
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curriculum general. Es tracta de concretar mitjangant un procés de presa de decisions
el “com” I"'alumne accedeix i també I'“a que” accedeix. En aquesta linia, Wehmeyer
(2001) afegeix:

Quan els alumnes guanyen accés al curriculum general i reben una educacid excel-lent és
perque els mestres han dissenyat els suports necessaris i han centrat les seves decisions sobre
les activitats curriculars i instruccionals en base a les necessitats individuals dels alumnes.

WEHMEYER, M. (2001), PREFAFI, XVII

Complementariament, Hitchcock, Meyer, Rose i Jackson (2002b) apunten tres
possibles interpretacions que, des de la seva Optica, condueixen a equivocacions en
I’expressid i conceptualitzacié de “I’accés” al curriculum general.

La primera d’elles interpreta I'accés des d’una visid estatica, en tant que
atribueix “accés” a tot allo (més o menys segons les condicions de I'alumne) al qual
I'alumne connecta estant a dins la classe. No es tracta d’'un element depenent de
I’entorn o del context, com s’apuntava anteriorment, sind que es redueix Unicament a
la capacitat del subjecte o I'alumne d’interactuar amb el curriculum general.

La segona interpretacid “erronia”, des d’aquests autors, situa I'accés en els
elements essencials o imprescindibles que ha de mostrar I'alumne (i no I'entorn) per
poder interactuar adequadament amb el curriculum; per tant, es dona accés quan
I'alumne presenta unes determinades condicions o capacitats que el disposen a
connectar positivament.

Finalment, la tercera interpretacié correspon a la identificacido d’accés a tot
allo que el nen rep del curriculum general independentment de si I'alumne connecta o
no amb aquestes oportunitats.

Alguns autors, com Hitchcock, Meyer, Rose i Jackson (2002b), es centren més
en el concepte d’“accessibilitat del curriculum”, ja que aquesta expressié posa emfasi
en aquelles mesures o opcions que preveu el curriculum general per tal que tot
'alumnat hi tingui cabuda. Segons aquests autors, “l’accessibilitat al curriculum
general” significa parlar d’oportunitats per als estudiants a tenir ple progrés en relacio
al curriculum. Per tant, no només vol dir qlestionar-nos sobre el “que” del curriculum i
sobre el coneixement, sind veure com cada alumne adquireix aquest coneixement i
com fem que mostri el seu progrés en relacié a aquest curriculum.

Accés significa que cada alumne individualment arriba a la informacid
(coneixements, regles, conceptes...) i accessibilitat es refereix més a les possibilitats
que l'entorn ofereix per tenir accés. Wehmeyer (2003a) considera que per promoure
I'accés cal analitzar I'accessibilitat i estableix que en aquesta analisi cal considerar
aspectes com: els continguts prioritaris, I'organitzacié de I'aula, la seleccié de materials
(si sén diversificats manipulatius, visuals..., si preveuen diferents maneres de
presentacio, etc.). A més, cal contemplar I'estructuracid de les rutines dins 'aula, el
Planning diari, el rol del mestre, les mesures i estratégies d’individualitzacid, les
activitats es plantegen en gran grup, individualment... i les ajudes que es proporcionen
a I'alumnat.

En sintesi, després de totes aquestes aportacions i en paraules de Dymond,
Renzaglia, Gilson i Slagor (2007, pag. 2), els multiples matisos (no excloents) del terme
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accés al curriculum general inclouen “accés a la informacid, materials i als processos
instruccionals de classe; I'accés a I'aprenentatge; I'accés a un curriculum vinculat als
estandards de I’Estat; accés als continguts academics i a aquells que suposen habilitats
per a la vida”.

3.1.1 Accés i accessibilitat en el nostre context normatiu

En el que es refereix en el nostre context més immediat, tal i com hem
apuntat anteriorment, el concepte d’accés és relativament nou; de fet, la Llei 51/2003,
de 2 de desembre, d’igualtat d’oportunitats, no discriminacio i accessibilitat universal
de les persones amb discapacitat, coneguda com la LIONDAU, és la primera Llei que
recull “I'accessibilitat universal” com un dels principis fonamentals d’atencié a les
persones amb discapacitat. Legalment ho defineix de la seglient manera, amb un
intent de salvaguardar el principi de seguretat juridica de totes les persones:

Accessibilitat universal: la condicié que han de complir els entorns, processos, bens i productes
i serveis, aixi com els objectes, instruments, eines o dispositius, per ser comprensibles,
utilitzables i practicables per totes les persones en condicions de seguretat i comoditat i de la
forma més autonoma i natural possible. Pressuposa I'estrategia de “disseny per a tots” i
s’entén sense perjudici dels ajustos raonables que s’hagin d’adoptar.

LIONDAU, CAPITOL 1. DISPOSICIONS GENERALS, ARTICLE 1, PAG. 43.189

Pel que fa a les disposicions educatives actuals, I'accés al curriculum general
no es troba expressat de manera explicita pero es podria interpretar en els principis de
normalitzacié i inclusié educativa que preveu la LOE (06):

L’escolaritzacio de I'alumnat que presenta necessitats educatives especials es regeix pels
principis de normalitzacid i inclusioé i assegura la seva no-discriminacié i la igualtat efectiva en
I'accés i la permanencia en el sistema educatiu, i es poden introduir mesures de flexibilitzacié
de les diferents etapes educatives, quan es consideri necessari.

LOE, TITOL Il, CAPITOL I, ARTICLE 74

No obstant aix0, en I'analisi d’aquest article se’'n pot despendre que no es
refereix explicitament a I'accés al curriculum general, sind a I'accés al sistema educatiu.
En canvi, en el Decret 142/07, pel qual s’estableix I'ordenacié dels ensenyaments de
I’educacid primaria, i pel que es refereix a I’atencid de I'alumnat nouvingut, expressa:

L'alumnat d'incorporacié tardana sera objecte d'una acollida personalitzada i de mesures
organitzatives i curriculars que permetin la seva integracio escolar i I'aprofitament dels seus
estudis, d'acord amb les caracteristiques personals, d'aprenentatge i del context social.
L'acolliment d'aquest alumnat tindra en compte de manera especial I'aprenentatge lingdistic,
I'accés al curriculum comu i els processos de socialitzacid.

DECRET 142/07, CAPITOL IV, ARTICLE 11

De I'Ordre EDU/296/2008, de 13 de juny, per la qual es determinen el
procediment i els documents i requisits formals del procés d’avaluacié en I'educacié
primaria, se’n podria interpretar, novament, una referéncia indirecta al concepte
d’accés al curriculum general, a través d’establir els plans individualitzats com una
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mesura per proveir 'alumne dels serveis i suports indicats per a la seva inclusié a la
comunitat, expressada en termes de dignitat i solidaritat.

El pla ha d’indicar els suports que ha de rebre I'alumne/a per fer efectiva la seva participacié en
les activitats del centre. Sempre que sigui possible, s’han d’utilitzar els suports de qué disposa
el centre, tant materials com de personal, com sén els seus companys i les seves companyes, el
professorat i altres persones del centre amb la finalitat de normalitzar tant com sigui possible
les activitats escolars d’aquest alumnat, de facilitar la seva inclusié en la comunitat i de
promoure, entre tot I'alumnat, la dignitat, la solidaritat entre iguals i el respecte vers la
diferéncia.

ORDRE 13 DE JUNY DE 2008, ARTICLE 5, PUNT 5.2, PAG. 46.449

Molt en resum, doncs, en el nostre context educatiu no hi trobem explicitada
una preocupacié en termes d’”accés” al curriculum general pels alumnes que
experimenten barreres per a l'aprenentatge a menys que es tracti d’alumnes
nouvinguts. A més no apareix tampoc cap referéncia al concepte d’accessibilitat del
curriculum general.

3.1.2 Aportacions de la recerca sobre “accés” i “accessibilitat”

Segons Hitchcock, Meyer, Rose i Jackson (2002a), els estudis d’investigacid i la
reflexio entorn de I'accés i I'accessibilitat del curriculum general comencen als EUA a
partir de I'aprovacio de la PL-94-142, en la qual es passava a considerar els alumnes
amb discapacitat en el disseny del curriculum general tenint en compte que fins
aleshores n’havien quedat exclosos.

L'aparicié d’uns estandards molt restrictius havien generat I'elaboracié de
planificacions individualitzades molt aillades de la programacid general que
glestionaven clarament |'atencié educativa que rebien aquests alumnes en termes de
grau i qualitat d’accés. D’aqui que I'escola i les Administracions dels EUA, en general,
haguessin de trobar nous mecanismes per fer arribar aquest curriculum, a una amplia
diversitat d’alumnat (Karger, 2004, pag. 18).

Partint d’aquest objectiu, la recerca realitzada fins a dia d’avui s’ha estructurat
en diferents fronts d’estudi. Un primer grup d’investigacions farien referencia a
I’analisi en termes de “quantitat” i “qualitat” de I'accés d’alumnes —principalment amb
condicions de discapacitat— al curriculum general. En aquest grup destacariem
aportacions com Wehmeyer, Lattin, Lapp-Rincker i Agran (2003); Soukup (2004);
Soukup, Wehmeyer, Bashinski, Bovaird (2007), en el qual mitjancant estudis
observacionals es determinen el grau d’“accés” al curriculum general i 'impacte que té
I'afectacido o discapacitat de l'infant en el seu emplacament i accés al curriculum
general. En els dos casos, els indicadors per a I'avaluacié de la variable “accés” van
contemplar aspectes referits a les condicions ecologiques, a conductes del mestre i a
conductes de I'alumne. En concret van ser:
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L’estudiant esta treballant en una activitat vinculada a I’estandard
Es el mateix que els altres companys
Es diferent que els altres companys
L’estudiant esta treballant en una tasca no vinculada a I'estandard
L’estudiant esta treballant en una tasca vinculada a I’objectiu del seu IEP
L’alumne esta rebent una acomodacié
L’alumne esta treballant en una tasca o activitat adaptada
L’alumne esta treballant en una tasca o activitat que incorpora augments en relacioé al curriculum

Quadere 6: Indicadors d’“accés” (Soukup, 2004, pag.88 )

Un segon grup de recerques com la que descriuen Agran, Alper i Wehmeyer
(2002), Dbymond, Renzaglia, Gilson i Slagor (2007), situen I'objecte d’estudi sobre les
idees i coneixements que els mestres tenen sobre que vol dir “accés” al curriculum
general. Des d’aquests autors, els mestres desconeixen les politiques d’accés i els
mitjans i estrategies per garantir-lo, malgrat ser uns elements basics per poder-lo
proporcionar. En el primer dels estudis referits, els indicadors d’“accés” amb els quals
van treballar sén:

Desenvolupament del curriculum Tipus o nivell de suports

Els estudiants amb discapacitats gaudeixen del Mestres de suport

mateixos objectius del curriculum i les mateixes Ajuda dels iguals

activitats que la resta de companys. Materials adaptats

Gaudeixen d’activitats i objectius modificats L’avaluacio dels alumnes a dins ’aula és:

Participen d’estandards modificats sobre els A partir dels estandards

objectius generals Basada en el grau de participacio

Els alumnes amb discapacitat demostren de Basada en I’adequacio social

maneres diferents els seus aprenentatges Criteris alternatius

Els alumnes amb discapacitat se’ls prioritza un Els estipulats al IEP

curriculum més funcional al marge del curriculum Requeriment dels mestres especialistes

general Freqlientment, algunes vegades, rarament, mai
Tipus d’entorn social Instruccié basada en la comunitat

Formalment organitzat en activitats Molt compatible, generalment compatible, no

extraescolars realment compatible, no gens compatible.

Entorns informals abans i després de I’escola Cercle d’amics

Relacions espontanies

Quadre 7: Indicadors d’“accés”, Agran, Alper i Wehmeyer (2002, pag.127 )

Dins aquest mateix grup d’investigacions, cal destacar Woolfson, Harker,
Lowe, Sheilds, Mackintosh (2007), que parteixen del punt de vista dels mateixos
alumnes amb discapacitat per identificar els elements critics que incideixen en
I"accessibilitat del curriculum. En aquest cas, les conclusions apunten com la percepcié
positiva d’accés per part de l'alumne i la seva participacié en els entorns
d’aprenentatge, com a dos dels elements més destacats. D’'una manera semblant, Lee,
Soukup, Little, Wehmeyer (2009), mitjangant un estudi observacional, analitzen les
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variables tant per part dels alumnes com per part dels professors que contribueixen a
un major accés en el si del curriculum general.

Un tercer grup de recerques investiga sobre els efectes que té sobre “I’accés”
I’ds de determinades estrategies tant de planificacio com d’instruccié i avaluacié al
llarg del procés d’ensenyament i aprenentatge. Tot i que I'objectiu d’aquest apartat no
és fer una relacié exhaustiva de totes aquestes recerques, si que en citarem algunes
qgue han estat referents per desenvolupar la part experimental del nostre estudi.

En son exemple les investigacions més recents de Palmer, Wehmeyer, Gipson
i Agran (2004); Wehmeyer, Field, Doren, Jones i Mason (2004); Lee, Wehmeyer,
Palmer, Soukup, Little (2008), en les quals I'entrenament dels alumnes amb retard
mental en habilitats d’autodeterminacid i d’autoregulacié es mostren com un bon
recurs per a la millora de “I'accés” al curriculum general en tant que aquestes habilitats
disposen els alumnes amb més recursos cognitius per a la identificacio i resolucio de
problemes que puguin sorgir durant el procés d’aprenentatge. Wehmeyer (2003b)
també havia afirmat en la seva recerca que I'Gs d’estrategies, materials i practiques
instruccionals diversificades adequades als diferents alumnes incidien en la millora dels
alumne en I'accés al curriculum general.

En la mateixa linia, pero situada en |’avaluacio, la investigacié de Browder,
Psooner, Algozzine, Ahlgrim-Delzell, Flowers i Karvonen (2003) estudia els efectes, en
termes d’accessibilitat, de la utilitzacid d’estandards alternatius per a I'avaluacié de
I'alumnat; o Baker, Gersten i Scanlon (2002), que es centren més en les estrategies
cognitives implicades en els processos de comprensid i expressié escrita en relacio a
I'accés al curriculum general. Per altra banda, estudis com els de Abell, Bauder,
Simmons (2005) o Harris, Kaff, Anderson, Knackendoffel (2007) estudien els efectes de
I’ds de les noves tecnologies (PDA, llibre de text digital, portatils, internet...) en relacié
a I'accés al curriculum general.

Aquest tipus de recerques han generat un quart tipus d’aportacions d’ordre
més general centrades en la definicid i concrecié de models teoricoconceptuals de
I'accés al curriculum general i que assenten les bases, tant de Ila propia
conceptualitzacio de I'accés com dels principis i practiques que el promouen.

Alguns d’aquests amb un caracter general com Hitchcock, Meyer, Rose i
Jackson (2002b), Harris, Kaff, Anderson, Knackendoffel (2007), amb propostes
vinculades al Disseny Universal de I’Aprenentatge (DUA), i altres d’'una manera més
especifica com lJitendra, Edwards, Choutka i Treadway (2002), on s’exposen una
aplicacio practica per al disseny d’una unitat de programacio a partir de la col-laboracio
entre el mestre generalista i el d’educacid especial per tal de determinar els objectius
personalitzats per a un alumne amb dificultats.

Clayton, Burdge, Denham, Kleinert, Kearns (2006), on mitjangant un procés de
guatre passos procuren ajudar els mestres a vincular els estandards del curriculum
amb els objectius personalitzats per alumnes amb dificultats significatives en
I'aprenentatge.

En el cas de McSheehan, Sonnernmeier, Rae, Jorsen, Turner (2007),
identifiquen les millores obtingudes en I'aplicacié del “Beyond Acces (BA)” com a
model de treball, que té com a proposit crear oportunitats d’accés per a I'alumnat dins
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I"aula a partir de I'emfatitzacié en sentir-se membres de I'equip, participar a 'aula i
aprendre.

Lieber, Horn, Palmer i Fleming (2008) es centren en l'etapa preescolar i
proposen el “children’s school success curriculum (CSS)” dissenyat a partir dels
principis del Disseny Universal de I’Aprenentatge. El CSS posa I'emfasi en I'organitzacié
d’un curriculum d’aula que procuri per I'adquisicié de dues competencies fonamentals.
Per una banda, la competencia académica i, per altra, la competencia social articulades
en tercer element basic que és la individualitzacié de I'ensenyament. Alguns d’aquests
i altres models o constructes més generals els veurem ampliats en el capitol IV
d’aquesta part teorica.

Molt en resum, doncs, després de totes aquestes aportacions, entenem que
I'accés dels alumnes al curriculum general significa proporcionar una educacidé més
equitativa i de qualitat a tots els alumnes, sobretot en aquells que tradicionalment han
vist reduides les seves oportunitats de progressar i aprendre en els contextos
normalitzats. Suposa ser ates en els contextos ordinaris perd disposant d’una
adequaciod en els suports i en les estrategies i materials per a I'aprenentatge ajustats a
les necessitats individuals i singulars de cada individu. En aquest sentit, d’acord a
Agran, Alper i Wehmeyer (2002), plantejar-se per I'accés al curriculum general obliga
els mestres a determinar detalladament els continguts que s’han d’ensenyar i que
seran valids per a tots els seus alumnes, implica decidir quins procediments d’avaluacio
seran indicats i, a més, com els desenvoluparan en el context de I'aula. Cal, des de
I'optica d’aquests autors, superar vells topics en I'ambit de I'educacié especial que
defensen que I'educacid de qualitat per a un alumne amb discapacitat o altres barreres
per a I'aprenentatge és a partir de propostes curriculars, processos, suports i entorns
diferenciats de la resta de I'alumnat.

3.2 El Progrés en relacio al curriculum general

La segona de les variables dependents que ha constituit la part experimental
d’aquesta tesi ha estat I'analisi del progrés de I'alumne en relacid al curriculum
general. En aquest cas, hem de destacar la troballa de diferents recerques que
darrerament també han avaluat, quantificat o determinat el progrés de I'alumnat a
partir de Il'aplicacié de diferents metodologies o programes experimentals (Lee,
Wehmeyer, Palmer, Soukup, Little, 2008; Forbes, Davis, 2008) en relacié a diferents
arees del curriculum; tanmateix, poques d’aquestes recerques han conceptualitzat el
progrés com a tal. En aquest sentit, doncs, a continuacié desenvolupem algunes de les
aportacions que ens han semblat més rellevants per contextualitzar i conceptualitzar la
variable progrés en el conjunt del nostre estudi.

El progrés dels alumnes en relacid al curriculum general ha estat un dels
elements claus d’analisi en el procés d’ensenyament i aprenentatge, ja que suposa fins
a quin punt el disseny i aplicacié d’una determinada planificacié d’aula, I'is de
determinats metodes instruccionals o bé I'Us de materials i suports en I'aprenentatge
han permes a I'alumne connectar i interaccionar amb aquest curriculum general. Des
d’aquesta perspectiva, doncs, el progrés es dona com a resultat de I'accés de I'alumne
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en el si del curriculum i es manifesta amb I'adquisicié de noves habilitats, destreses i
competencies abans no expressades.

A continuacio exposarem algunes de les principals consideracions en relacié a
la conceptualitzacid del progrés dels alumnes des d’una concepcidé constructivista de
I’ensenyament i I"aprenentatge escolar (Coll, 2001b). Optica des de la qual ens hem
posicionat en el nostre estudi i que, d’altra banda, és |'expressada per la nostra
Administracié Educativa.

En primer lloc, el progrés correspon a una variable que es concreta en el propi
individu i en com les seves condicions personals i d’aprenentatge interaccionen amb el
curriculum general (Coll, 2001a). D’aqui que des d’'un enfocament constructivista no
existeixin uns estandards de progrés comuns per a tots els alumnes.

Models educatius selectius han avaluat el progrés de l'alumne amb
instruments, criteris i practiques totalment homogeneitzades i estatiques a un
determinat grup o nivell d’alumnes. Es per aixd que, darrerament, autors com Grace
(2008), Roach, Niebling, Kurz (2008) continuen insistint en situar-nos en paradigmes
d’avaluacio individualitzada en la qual posa I'émfasi en I'estat inicial en relacio al nivell
final assolit pel mateix alumne. Malgrat que aportacions d’autors del model
constructivista de [|'aprenentatge com Vigotsky (1962), amb la zona de
desenvolupament proper, Ausubel (1963), amb la teoria de I'aprenentatge significatiu
dins Coll (2001a), o Bruner (1991), amb la teoria de I'andamiatge o la metafora de la
bastimenta, ja situaven la base del procés d’aprenentatge en la interaccié de I'alumne
amb el coneixement i I'entorn, pero sempre en relacié a I'estat inicial i singular
d’aquest.

De fet, aquesta és una concepcid compartida en I'actual marc normatiu ja
que I’Ordre EDU/296/2008, de 13 de juny, per la qual es determinen el procediment i
els documents i requisits formals del procés d’avaluacid en |'educacié primaria,
s’exposa que:

La finalitat de I'avaluacié és identificar les necessitats educatives de cada alumne/a mitjangant
I"avaluacié inicial, informar sobre els processos d’ensenyament i aprenentatge amb I'avaluacié
continua i formativa, comprovar els progressos de cada alumne/a amb I'avaluacié continua i
sumativa, i orientar el professorat perqué ajusti la seva tasca docent al progrés dels alumnes i
les alumnes.

ORDRE EDU/296/2008, DE 13 DE JUNY, INTRODUCCIO

En relacid a les dimensions que s’identifiquen entorn del concepte de progrés,
autors com Stufflebeam (2004), Ornstein i Hunkins (2008), n’han destacat dues. Per
una banda, una dimensid horitzontal en el progrés atribuida al guany o millores que
I'alumne mostra en relacié a les habilitats academiques, intel-lectuals, coneixements
conceptuals i/o procedimentals de les diferents arees del coneixement. | per altra
banda, una dimensid vertical que és refereix a les millores relatives a les habilitats
socials, personals i psicologiques que mostra I'alumne. Aquestes dues dimensions
parteixen d’una concepcié global de I'aprenentatge que inclou aspectes socials,
personals i académics. En aquesta linia, cal destacar la idea de continuitat en
cadascuna d’aquestes dues dimensions, en tant que el progrés s’adquireix en un
continuum de coneixements i habilitats complexes que es van succeint, ampliant i
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consolidant al llarg del procés d’aprenentatge. D’aqui ve la dificultat d’avaluar i
quantificar moment a moment el progrés exacte d’un alumne determinat.

Al llarg d’aquesta conceptualitzacié entorn del terme de progrés, creiem que
és d’interes apuntar la diferéncia entre progrés en el curriculum i progrés en el
curriculum general, diferencia que també destacavem en el cas de I'accés.
Tradicionalment, tal i com recull Hitchcock, Meyer, Rose, i Jackson (2002a), en el cas de
I’educacid especial s’ha estat portant a terme una avaluacio del progrés dels alumnes
centrada en un curriculum individualitzat, concretat en les diferents planificacions
individuals i que havien estat el referent per determinar i valorar el grau i el tipus de
progrés adquirit per a I'alumne. No obstant aix0, la recerca reflecteix que moltes
d’aquestes planificacions individualitzades havien estat dissenyades al marge del
curriculum general. En aquest sentit, des d’una optica inclusiva i normalitzadora, el
procés d’avaluacié hauria de considerar el curriculum general i, si s’escau, la
planificacio individualitzada que s’hagi elaborat, com a base per a I'estimacié del
progrés de I'alumne. Aquesta planificacio individualitzada incloura, a més, de manera
més o menys explicita, com es porta a terme aquesta avaluacio.

En el cas dels IEP americans, concretament, es preveu que inclogui:
= Unarelacidé de com la discapacitat afecta el progrés de I'alumne
—  Els objectius anuals mesurables que asseguren progrés
—  La determinaci6 de les ajudes i serveis que necessita per progressar

| pel que fa a les disposicions catalanes, s’expressa que els plans
individualitzats inclouran juntament amb altres aspectes:

e) Una valoracié periodica i un registre sistematic del progrés de I'alumne/a, que servira per
fixar nous objectius i modificar, si cal, el pla.

f) L’avaluacié s’ha de fer d’acord amb els objectius fixats en el pla individualitzat.

ORDRE EDU/296/2008, DE 13 DE JUNY, ARTICLE 5, PUNT 5.2

Martin, Mithaug, Cox, Peterson, Van Dike i Cash (2003) fan referéncia a una
investigacio en la qual van estudiar la relacié entre I'elaboracio, avaluacié i ajust dels
plans individualitzats d’acord a les habilitats d’autodeterminacié dels alumnes,
mostrant la vinculacié que hi ha entre I'elaboracio del plai el treball de I'alumne, entre
el treball i 'avaluacio, entre I'avaluacid i els nous ajustos al pla en relacio al progrés
experimentat pel propi alumne.

Des d’'una concepcid constructivista de I'ensenyament i |'aprenentatge
escolar, és important que en l'estimacié del progrés de I'alumne mantingui una
coherencia amb el procés d’instruccid i planificacid seguits i en relacid als instruments i
criteris emprats. En aquest cas, cal destacar que les aportacions de Nolet i McLaughlin
(2005) i Naranjo (2005) han permés avancar en nous instruments i procediments
d’avaluacié que permeten recollir de manera més ajustada a I'individu i al context la
informacid relativa a progrés.

En el camp de la investigacid, i més concretament a nivell d’educacié especial,
un dels instruments més emprats per avaluar el progrés des alumnes, tant en les dues
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dimensions abans descrites com des d’un punt de vista quantitatiu i qualitatiu, ha estat
la Goal Attaintment Scaling (Carr, 1979). Aquesta escala ha estat el principal
instrument d’avaluacié en Agran, Blanchard i Wehmeyer (2000); Agran, Blanchard,
Wehmeyer i Hughes (2001, 2002); Coperland, Hughes, Agran, Fowler, (2002); Palmer,
Wehmeyer, Gipson i Agran (2004); McGlashing-Johnson, Agran, Sitlington, Cavin
(2004), les quals incloien, en un dels seus diferents objectius de recerca, |'estimacio i
valoracio del progrés d’alumnes amb necessitats educatives especials.

Finalment, un darrer punt faria incidéncia a la idea que tot procés d’avaluacio
coherent amb una concepcid constructivista i inclusiva de I'ensenyament contemplaria
la participacié activa dels diferents membres que s’han vist implicats —directament o
indirectament— en el procés d’aprenentatge, ja siguin els pares, els mestres, els propis
alumnes i fins i tot el grup d’iguals o altres mestres especialistes i de suport que hagin
intervingut en el procés.

En resum, doncs, a la vista de totes aquestes aportacions, considerem que un
procés d’avaluacié sobre el progrés en el marc del curriculum general hauria de
contextualitzar-se en relacié al propi subjecte i al procés d’ensenyament i
aprenentatge que s’ha seguit en base al curriculum general. A més, hauria de
considerar les diferents dimensions tant horitzontal com vertical utilitzant els
instruments i mesures més indicades per obtenir informacid qualitativa i quantitativa i,
finalment, comptant amb les aportacions tant dels pares, alumnes com dels mateixos
mestres.

3.3 Participacio en el marc del curriculum general

Un dels referents principals que hem considerat en el nostre estudi per a la
conceptualitzacio de la variable de “participacié” ha estat la classificacio internacional
sobre funcionament i discapacitat (CIF) descrita per la OMS (2004), en substitucié de la
definicié expressada per la mateixa OMS al 1980. En la CIF (2004) s’atribueix un paper
fonamental a la participacié de I'individu en el conjunt de les activitats socials.

En aquesta definicid es contemplen els components de “funcionament i
discapacitat” i els “factors contextuals” com les dues dimensions principals que
determinen o no les situacions de discapacitat que pot experimentar una persona. Es
precisament un funcionament alterat o limitat en les diferents arees vitals, que pot
donar lloc a una condicié de desigualtat o discapacitat. No obstant aixo, esdevenen
molt importants els factors contextuals tals com I'accessibilitat de I’entorn, les ajudes i
suports que s’ofereixen des d’aquests, que fan que les persones puguin veure
augmentades i reduides aquestes possibilitats de participacié i funcionament.

Des d’aquesta oOptica la participacid es defineix com “I’acte d’involucrar-se en
una situacio vital”, ja sigui I'aprenentatge, la vida comunitaria, social, les interaccions i
relacions interpersonals. Aquest és un element que ve condicionat per les oportunitats
gue I'entorn ofereix perd també pel domini i competéncia del subjecte en la realitzacio
i resolucio de les demandes que s’exigeixen en cadascun d’aquests contextos. Des
d’aquest punt de vista, la plena inclusido dels alumnes amb discapacitat o altres
necessitats en l'aprenentatge requereix que es proporcionin entorns en els quals
I’'alumne es pugui moure i desenvolupar amb plena autonomia.
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A part del repertori especific de les competéncies academiques, es necessiten altres habilitats:
que els alumnes assisteixin a classe, que aportin el material necessari, que participi en la
discussid a classe...

GILBERTS, AGRAN, HUGHES, WEHMEYER (2001), PAG. 26

Jorgensen (1998) va mostrar que les habilitats d’interaccid social,
d’organitzacié de la informacidé o les habilitats de treball sén questions clarament
relacionades amb el desenvolupament de la classe i, per tant, treballar-les de manera
sistematica fan que I'alumne obtingui un major aprenentatge i participacié a I'educacid
general i en les activitats de l'aula. Més endavant, les consideracions de Booth i
Ainscow (2000) en I'index per a la inclusié reforcen aquestes aportacions:

La participacié vol dir aprendre al costat dels altres i col-laborar amb ells en experiencies
d’aprenentatge compartit. Exigeix una participacié activa en I'aprenentatge i tenir alguna cosa
a dir sobre la manera com es viu I'educacié. Amb més profunditat, es tracta que un mateix es
reconegui, s’acceptii es valori.

INDEX PER A LA INCLUSIO, PAG. 6

Aportacions de Sukla, Kennedy, Cushing (1999) i Burns (2007) han permeés
avangar sobre quines condicions contribueixen a un entorn d’aprenentatge més o
menys participatiu per part d’alumnes amb condicions de discapacitat i altres
dificultats d’aprenentatge. En el cas de I'index per a la inclusié, planteja un conjunt de
preguntes que els centres poden respondre’s per identificar les barreres per a
I'aprenentatge i la participacido de I'alumnat i per estimar quins sén els mitjans i
suports més apropiats per eliminar o reduir-les (Sandoval, Lépez, Miquel, Duran, Giné,
Echeita, 2002).

Models educatius de caracter més selectiu atribueixen al mestre un paper
d’Unic transmissor de coneixement on l'alumne resta com un subjecte passiu
(Carretero, Pujolas i Serra, 1997). No es valora i a més es censura la participacié de
I’'alumne en el debat dels continguts, en |'organitzacié del procés d’aprenentatge i fins i
tot en el moment de I'avaluacié. Models més constructivistes s’assenten, precisament,
en la participacid activa de l'alumne tant en la geénesi, I'estructuracié com en
I’avaluacié del coneixement.

En aquest mateixa linia, el Decret 142/07, de 26 de juny, pel qual s’estableix
I'ordenacié dels ensenyaments de l'educacid primaria, reconeix com a principi
educatiu:

En aquesta etapa [educacid primaria] és fonamental que els continguts de les diferents arees
es desenvolupin tenint en compte la funcionalitat i significativitat dels aprenentatges, la seva
vinculaci6 amb [I'entorn mediat i immediat, la participacié de l'alumnat en el procés
d'aprenentatge i la permanent adequacio a les necessitats educatives dels infants.

INTRODUCCIO DECRET 142/07

Experiencies com Hitchcock, Meyer, Rose i Jackson (2002a) mostren que les
estrategies de treball cooperatiu poden ser molt efectives per generar i promoure la
participacié de tot I'alumnat a 'aula, en el cas de Agran i Wehmeyer (1999); Agran,
Blanchard, Wehmeyer i Hughes (2001, 2002) van situar-se en |'adquisicido i domini
d’estrategies d’autoregulacié de I'aprenentatge i de resolucié de problemes.
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Gilberts, Agran, Hughes i Wehmeyer (2001) avaluen els efectes de les
estrategies d’autodireccio i de direccio per iguals en relacié a I'alumnat amb severes
discapacitats a la classe ordinaria i conclouen que, efectivament, I'Gs d’aquestes
tecniques esdevé un recurs per a una millor atencid i participacié dels alumnes amb
necessitats educatives especials dins l'aula ordinaria. La participacié fa millorar
I'assertivitat dels alumnes, les habilitats per parlar en public, el lideratge, prendre
decisions, resoldre problemes, establir nous objectius de treball, millora la motivacio,
fomenta acabar les tasques i serveix d’ajuda en la realitzacié de la mateixa tasca.

Alguns enfocament més tradicionals sobre participacié s’han caracteritzat per
una tendeéencia a equiparar participacio de I'lalumne amb la necessitat de realitzar totes
i cadascuna de les activitats que es desenvolupen en un determinat context, com pot
ser I'aula, amb els mateixos nivells d’exigéencia i condicions entre uns i altres alumnes.
El principi d’igualtat d’oportunitats no radica en fer exactament les mateixes coses,
sind que cada alumne pugui realitzar aquelles que més s’ajusten a les propies
capacitats i contribueixen a un maxim desenvolupament personal. En aquest sentit,
doncs, la participacid no s’ha d’entendre com un control absolut, sind que I'alumne
pugui formar part en igualtat de condicions. D’aqui el concepte de participacid parcial
descrit per Baumgart, Brown, Pumpian, Nisbet, Ford, Sweet, Messina, Schroeder
(1982).

Durant molt temps, en I'ambit de I'educacié especial, la participacié dins
I'aula, i al curriculum general, d’alumnes amb condicions de discapacitat o dificultats
en l'aprenentatge s’havia vist limitada o reduida per I'Gs d’estrategies d’atencio
individualitzada i fora dels entorns normalitzats, ja que es partia de la base que
aquests alumnes “no podien” participar en els entorns ordinaris. Moltes d’aquestes
practiques havien conduit que I'alumne interactués en entorns excessivament
personalitzats amb unes condicions singulars (aules d’educacié especial, unitats
especifiques...) en lloc de situacions d’aprenentatge normalitzades amb demandes i
oportunitats ben diferents. En aquests casos, per0, s’apreciava una situacio
contradictoria, i era que els mateixos alumnes i, en general, les families volien que
participessin d’aquests entorns normalitzats.

Ainscow (2001) descriu sis efectes que generen l'atencid segregada i
diferenciada dels alumnes amb necessitats educatives especials i, per tant, aquests no
formen part del dia a dia de I'aula. Un d’aquest efectes el denomina “establiment de
I’estatus quo” i es refereix a la manca de millores (en recursos, estrategies i férmules
de suport) que no s’incorporen a la tasca del mestre com a conseqiiéncia de no haver
d’assumir nous reptes professionals i técnics per a I'atencié d’alumnes amb diferents
capacitats dins I'aula.

Agran (1997) descriu que si els alumnes tenen un rol més actiu en la seva
educacié i assumeixen més responsabilitat en el seu aprenentatge aixo els ajuda a
millorar ells mateixos i I'educacié en general. Segons aquest mateix autor, les
principals barreres identificades per a la participacié dins I’entorn escolar dels alumnes
amb necessitats educatives especials dins I'aula sén, per una banda, la manca de
motivacio per part de I'alumne a participar —ja que no esta acostumat a participar— i,
en segon lloc, el desconeixement que té el mestre per fomentar aquesta participacio.
Conclusions semblants son destacades per Ardnt, Konrad i Test (2006) en una analisi
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dels efectes sobre la participaciéd de I'alumne en el procés d’elaboracié del IEP d’un
grup de quatre alumnes que, implicant-los en I'elaboracié dels seus IEP, guanyaven
habilitats d’autodeterminacié (resolucié de problemes, establir objectius, lideratge...)
importants, també, de cara als resultats d’aprenentatge.

La participacid, des dels principis del disseny universal, significa un compromis
de I'alumne i el mestre envers I'aprenentatge (Hitchcock, Meyer, Rose, Jackson, 2002b,
pag. 15). Per aix0, cal que el mestre conegui molt clarament quins sén els objectius i
que aquests també siguin clars per a I'alumne ja que permetran a I'alumne adquirir
més autonomia i competéncia en el propi aprenentatge (Hughes, Coperland,
Wehmeyer, Agran, Cai, Hwang, 2002). D’aqui, per exemple, que, des d’una perspectiva
ecologica, pares, mestres i altres agents educatius també han de ser considerats en els
processos de planificacid, instruccié i avaluacié del procés d’aprenentatge.

Aguest és un aspecte reconegut en la LOE (2006), en la qual s’expressa i es
reconeix la participacio dels pares en les quiestions referides a I'atencid dels seus fills,
sense fer esment directe de la participacido dels mateixos alumnes. Al mateix temps,
pero, tot i el reconeixement del Dret a la participacid, aquest no és un aspecte regulat
en aquesta mateixa Llei.

4. Correspon a les administracions educatives garantir I'escolaritzacid, regular i assegurar la
participacié dels pares o tutors en les decisions que afectin I'escolaritzacid i els processos
educatius d’aquest alumnat. Igualment els correspon adoptar les mesures oportunes perque
els pares d’aquests alumnes rebin I'assessorament individualitzat adequat, aixi com la
informacid necessaria que els ajudi en I’educacio dels fills.

LOE, TITOL Il, CAPITOL 1, ARTICLE 71. PRINCIPIS

En el darrer segle s’ha avancat considerablement amb el reconeixement dels
Drets dels pares i dels mateixos alumnes sobre els processos educatius, ja no només
com a simple coneixedors de les intervencions previstes sind com a part activa dels
mateixos processos de decisid i d’ensenyament en alguns contextos. Cal citar per
exemple Kennedy, Long, Jolivette, Cox, Tang i Thompson (2001), on donen a coneixer
una investigacio sobre la utilitzacio d’estrategies positives de la conducta i processos
de planificacid centrada en la persona. Conclouen que, en els dos casos, aquestes
estrategies esdevenen bones eines per a la millora de la participacid, en el seu cas
,d’alumnat amb problemes de conducta a dins 'aula.

Cal destacar també les diverses investigacions sobre estratégies
d’autodeterminacio, en les quals la participacié i la qualitat de vida de I'individu sén
I’eix central del procés de decisid (Schalock i Verdugo, 2003). Més concretament,
Arndt, Konrad i Test (2006) estudien I'impacte de la participacio de I'alumne a I'aula en
el disseny de la planificacid individualitzada.

La participacié de I'alumnat ha estat concebuda com una “bona practica”
educativa ja que, segons I’Agencia Europea per al Desenvolupament de I'Educacio
Especial (2007, pag. 17), un centre inclusiu treballa per desenvolupar un curriculum que
permeti I'aprenentatge i la participacio de tots els alumnes.

Pel que fa a I'ambit de la recerca, s’han anat desenvolupant diferents
instruments i procediments d’analisi sobre la participacié a 'aula d’alumnes amb
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discapacitat o altres barreres per a I'aprenentatge. Destaquem I'estudi realitzat per
Gilberts, Agran, Hughes, Wehmeyer (2001, pag. 28) on porten a terme una analisi de la
participacié d’alumnes amb condicions de discapacitat en l'aula ordinaria. En aquesta,
s’utilitzen els segiients indicadors de participacio:

En relacio a les habilitats de classe:
Es a classe quan sona el timbre
Seu quan sona el timbre
Porta els materials adequats
(Reconeix les demandes del mestre)
(Reconeix les demandes els altres)
Fa preguntes
Respon a preguntes
Presenta informacions davant la classe
Quan s’hi adrega el professor:
Seu correctament
Mira al mestre
El reconeix
Registra les tasques

Quadre 8: Indicadors de “participacid”

Mentre que en l'estudi longitudinal (Newman, 2006a, pag. 4), adrecat també
a alumnes amb condicions de discapacitat, els indicadors van ser els seglients:

L’alumne respon oralment a preguntes
Respon tests o proves

Treballa independentment

Treballa amb companys o bé en grup

Quadre 9: Indicadors de “participacid”

En els dos estudis destacats anteriorment, I'analisi de la participacio es situava
essencialment en els aspectes més quantitatius, encara que en el primer dels casos
I'analisi de la participacido contemplava, a més, la percepcid que el mateix individu
interpretava o sentia des d’un punt de vista subjectiu i la percepcié social de
participacié per part del mestre.

Massanari (2002), en el seu estudi, emprava els indicadors del CISSAR®?
(Greenwood, Peterson i Sideridis, 1995; Greenwood, Carta, Kamps i Delquadri, 1997),

32 E| Access version of the code for instructional structure and student academic response (Acess CISSAR) es un
suport informatic que permet registrar directament els resultats de I'observacié. Es focalitza en la conducta de
I'alumne i registra 105 codis individuals ordenats en 13 categories d’acord a tres variables diferents: conducta de
I"alumne (3 categories), conducta del mestre (5 categories) i ambient de I'aula (5 categories).
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que pel que es refereix a la participacié de I'alumne a I'aula determina els seglients
indicadors:

A nivell academic:
Doéna una resposta no académica
Escriu
Llegeix silenciosament
Participa en una tasca
Parla sobre un aspecte academic
Llegeix en veu alta
Esta perdut
A nivell de gestié de tasques:
No gestiona tasques
Mostra atencié
Manipula materials
Es mou
Gestiona tasques
Interacciona o juga
Esta perdut

Quadre 10: Indicadors de “participacio”

La participacio de l'individu és un aspecte complex que ve determinat per
multiples factors que influeixen i que condicionen com aquest individu interacciona en
aquests diferents contextos. Factors, com hem vist, que no Unicament responen a les
capacitats de la persona sind a les possibilitats i oportunitats que s’ofereixen des de
I’entorn. En aquest sentit, en el marc de la nostra recerca assumim la complexitat
d’aquesta analisi i ens basarem en les aportacions aqui referides per a l'analisi i
avaluacio de la participacio dels alumnes participants en I'estudi en el context de les
respectives aules d’aprenentatge.

Fins aqui I'exposici6 de com hem interpretat la conceptualitzacié
d’“accés”,”progrés” i “participacié” en relacié a les diferents aportacions que hem
pogut estudiar i d’acord a enfocaments de caracter més inclusiu. Amb tot, pero, en el
rerefons de cadascun d’aquests indicadors o variables es vertebren un conjunt de
models teodrics que pretenen respondre a la diversitat de I'alumnat a partir dels
processos de planificacié de I'aula i de planificacié individual i que abordarem amb més

deteniment al llarg del seglient capitol.
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CAPITOL 4 MODELS VINCULATS A PROCESSOS DE PLANIFICACIO
CURRICULAR QUE PROMOUEN L'ACCES, EL PROGRES | LA
PARTICIPACIO EN EL MARC DEL CURRICULUM GENERAL

En el marc de I'escola inclusiva i la concrecid de practiques i procediments de
treball, han anat emergint en aquests darrers anys un conjunt d’enfocaments i models
de treball que procuren per una atencié personalitzada a I'alumnat en el si d’'un
context divers i heterogeni. D’aquesta manera, doncs, s’han anat desenvolupant
maneres de concebre el procés de planificacié de I'aula com una mesura d’atencio i
personalitzacio de I'ensenyament.

Partint d’aquesta premissa, en el capitol que segueix a continuacid exposarem
alguns dels principals referents que, fruit de la recerca, s’han anat definint i concretant
com a models que procuren pel maxim “accés”, “progrés” i “participacido” en el
curriculum general de tot I'alumnat. Tal i com veurem, es tracta de models molt
complementaris els uns amb els altres i que, alguns des d’un punt més general i altres
aportant qliestions més concretes, determinen unes pautes de treball i estrategies que
tenen per objectiu promoure una educacié adequada a tot I'alumnat, en el si d’un
entorn inclusiu.

4.1 El Disseny Universal de L’Aprenentatge

El moviment del disseny universal prové originariament de I'ambit de
I'arquitectura des d’on es va comengar a quiestionar el disseny de moltes edificacions
ja que, sovint, aquestes havien de revisar-se per facilitar I'accés per a persones amb
mobilitat reduida (Bremer, Clapper, Hitchcock, Hall i Kachgal, 2002).

Es tracta d’'un moviment que neix al voltant dels anys 80 i que, per primera
vegada, es reconeix en la Llei per a Americans amb Discapacitat (ADA)*. Aquesta
definia el Disseny Universal en els seglients termes:

Correspon al disseny de productes i contextos que puguin ser utilitzats per totes les persones,
de la manera més amplia possible i sense necessitat d’adaptacions o de dissenys especialitzats.

CENTRE DE DISSENY UNIVERSAL (1997), PARAG. 1
L'objectiu del disseny universal és simplificar la vida de tothom per a l'elaboracié dels
productes, comunicacions i els edificis i construccions fent-les molt més usables per més

persones i sense un cost addicional.

CENTRE DE DISSENY UNIVERSAL (1997), PARAG. 2

Més endavant, el moviment del Disseny Universal va estendre’s en el camp de
I’educacid a partir de les iniciatives del CAST**j altres institucions (sobre la década dels

33 ’ADA va ser aprovada al 1990 i determina que les edificacions d’Us public han d’incorporar ascensors, portes
amples, rampes... A partir d’aqui diverses institucions i organitzacions han anat avangant en aquesta linia.

3% El Center of Applied Special Technology (CAST), fundat al 1984, és un centre de recerca i desenvolupament que
treballa per promoure I'aprenentatge dels alumnes amb dificultats en I'aprenentatge i amb discapacitat. El treball
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90) les quals va comencar a recomanar els principis del Disseny Universal en la
confecci6 de materials, disseny de meétodes i maneres d’aprenentatge. Van
denominar-lo el Disseny Universal de I’Aprenentatge (Bremer, Clapper, Hitchcock, Hall
i Kachgal, 2002).

El Disseny Universal de I’Aprenentatge (DUA) és un nou paradigma per ensenyar, aprendre,
avaluar i considerar el desenvolupament del curriculum que va ser desenvolupat pel CAST, el
Council for Exceptional Children (CEC) i altres, a partir dels principis del Disseny Universal en
I'arquitectura.

GIANGRECO, M. (2002), PAG.198

El DUA sorgeix a partir dels pobres resultats que s’havien obtingut en moltes
de les practiques i processos d’adaptacié del curriculum que fins al moment s’havien
anat desenvolupant. En una analisi sobre practiques de personalitzacio del curriculum,
Bremer, Clapper, Hitchcock, Hall i Kachgal (2002); Hitchcock, Meyer, Rose i Jackson
(2002a) van concloure que el llibre de text era un dels principals materials curriculars
que s’utilitzaven a les escoles i, per aixd, només els alumnes que podien accedir a
aquests materials eren els que milloraven en els seus aprenentatges. Constataven que
el curriculum general (a través del llibre de text) no estava pensat ni dissenyat per
incloure-hi una amplia diversitat d’alumnat, d’aqui que els mestres generessin
adaptacions d’aquests llibres (a partir d’ajudes tecnologiques, de materials
complementaris...) que, per una banda, alteraven significativament els continguts o
gue, per altra, suposaven una disminucio o reduccié d’aquest curriculum.

En aquesta linia, segons I'article de Hitchcock, Meyer, Rose i Jackson (2002b),
el Disseny Universal de I’Aprenentatge es proposa com una estrategia per incrementar
I'accés al curriculum general de tots els alumnes, en tant que organitza el curriculum
tenint present una amplia diversitat caracteristiques d’aprenentatge de I'alumnat i les
considera en el desenvolupament de I'aula mitjangant una varietat d’alternatives i/o
oportunitats educatives.

En la mateixa linia, Casper i Leuchovius (2005) afirmen que el DUA ajuda, a
més, a incrementar la participacido de I'alumnat en el curriculum. En el rerefons del
DUA, tal i com recull Wehmeyer (2001), s’assumeix en primer lloc que tots els alumnes
son acceptats per qui son i que I'escola ha de respectar aquesta diversitat d’interessos,
perfils d’aprenentatge i altres necessitats. En segon lloc, que I'alumne ha de formar
part integra del procés d’aprenentatge a partir d’un treball col-laboratiu entre els
professionals i el propi alumne i, finalment, en tercer lloc, s"assumeix la necessitat de
fer ajustaments en el disseny inicial del curriculum que permetin respondre, des d’un
bon inici, a les necessitats de tots els alumnes. Aquestes assumpcions les resumeixen
Orkwis i McLane (1998) quan afirmen:

se centra, especialment, entorn del disseny universal de I'aprenentatge, i I'accés a les noves tecnologies com a
suport en els processos educatius.
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En termes d’aprenentatge, el Disseny Universal significa el disseny de materials instruccionals i
activitats que relacionats amb els objectius d’aprenentatge considerin una amplia varietat de
difereéncies per veure, sentir, parlar, escoltar i recordar. El Disseny Universal per a
I'aprenentatge significa un Us de materials flexibles i activitats que proveeixen alternatives per
als alumnes amb una diversitat d’habilitats i coneixements.

ORKWIS | MC LANE (1998), PAG. 1

Molt singularment segons Mace (1997), el DUA contribueix a crear contextos,
productes i elements del curriculum (formals i informals) amb la maxima usabilitat i
accessibilitat per a alumnes amb un ampli rang d’habilitats. Aixo exigeix considerar un
ventall d’opcions i estrategies, utilitzar diferents materials i acceptar que no existeix
una Unica opcio valida per a tots ells.

El DUA redueix els obstacles i les barreres per a l'aprenentatge dels
curriculums considerats més tradicionals (Schumm, Vaughn, i Leavell, 1994; Bulgren i
Lennz, 1996; Pugach i Warger, 1996). Construir un curriculum amb més flexibilitat
ajuda els mestres a mantenir la integritat i consisténcia als objectius i metodes
instruccionals, al mateix temps que s’individualitza més I’ensenyament. Segons
Connell, Jones, Mace, Mueller, Mullick, Ostroff (1997, pag. 1-2), el disseny d’un
curriculum accessible ha de permetre:

Us equiparable Els materials poden ser usats pels alumnes d’acord als diferents llenguatges que es puguin
parlar i presentats d’acord als diferents nivells de coneixement. Taxonomies que
proveeixen opcions equivalents i no estigmatitzades als alumnes.

Us flexible Els materials proveeixen diferents maneres de presentacié pels alumnes i diferents
maneres d’expressio.

Us simple i | Els materials son facils d’usar i no contenen innecessaries complexitats. Directrius clares,
intuitiu concises i amb exemples.

Informacio Els materials es poden usar independentment de les condicions de 'ambient o dels usuaris
perceptible en funcié de les habilitats sensorials, informacié essencial... També impliquen instruccions

facils, directes i entenedores.

Tolerancia a | Els alumnes tenen temps a respondre, se’ls proveeix feedback i disposen d’informacié per
I'error preparar les respostes, son proveits de temps per a la practica.

Suport cognitiu i | Els materials presenten informacié i tasques que poden ser completades en un temps
psicologic raonable.

Taula 1: Estratégies per a 'accessibilitat del material

Segons Pisha i Coyne (2001), el DUA requereix incorporar noves maneres de
treballar a l'aula, ja sigui amb I'Gs de recursos tecnologics, noves metodologies
instruccionals adrecades als alumnes i d’'un canvi en el rol del mestre. Aquest ha de
passar a ser el principal suport de I'alumne envers |'aprenentatge. Des d’aquestes
autores, cal superar la idea que l'adaptacié del curriculum vol dir rebaixar-ne la
gualitat; segons Hitchcock, Meyer, Rose i Jackson (2002b), una bona proposta de
diversificacid curricular com la que planteja el Disseny Universal de I’Aprenentatge
suposa un enriquiment i una optimitzacié de les possibilitats del propi curriculum.
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Segons destaquen Wehmeyer, Lance i Bashinski (2002b), el CAST estableix
tres qualitats essencials del Disseny Universal de I’Aprenentatge en base a I'article de
Rose i Meyer (2002):

—  Proveeix multiples representacions del contingut: els materials
dissenyats universalment s’acomoden a la diversitat de I'alumnat a través
de les diferents alternatives en la manera de presentar el contingut o la
informacié clau. Els alumnes, fins i tot, poden seleccionar la informacid
d’'una amplia varietat de representacions possibles presentades
simultaniament. Bona mostra d’aixd sén els webs dissenyats de manera
accessible.

—  Proveeix multiples opcions per a I'expressié i el control de la
informacio per part de I'alumne: a I'escola majoritariament s’utilitza el
codi escrit; tanmateix hi ha nombroses formules alternatives de com
I'alumne pot mostrar el seu progrés ja sigui a nivell oral, mitjangant les
noves tecnologies...

—  Proveeix multiples opcions per a la motivacid: generalment aquestes
es proporcionen en la presentacid i representacié de la informacid ja que
en les diferents opcions plantejades I'lalumne mostra més o menys interes
per una o altra opcid.

Diversos autors han recollit estrategies que poden contribuir a I'aplicacié dels
principis del Disseny Universal de I’Aprenentatge; Orkwis i McLane (1998); Dolan i Hall
(2001); Soukup, (2004), i Nolet, McLaughlin (2005). Aquests darrers autors expressen
cinc estrategies que sintetitzem en el quadre 11. Les quatre primeres es relacionen
directament amb els suports que poden oferir els recursos tecnologics, mentre que la
cinguena és de caracter més cognitiu:

Proveint els textos en format digital

Proveint audicions i captacions d’audio

Proveint descripcions, imatges i grafics

Proveint captacions i descripcions per video
Proveint suports per als continguts i les activitats

Quadre 11: Estratégies per a I'aplicacié del Disseny Universal

En el que es refereix a investigacions en educacio sobre el DUA destacariem la
proposta de Simmons i Kame’enui (1996), els quals van desenvolupar un model practic
per aplicar el disseny Universal en el curriculum.

Estableixen que el primer pas per garantir I'accessibilitat en el curriculum és
determinar, identificar les grans idees o prioritats del procés, ja que aixo clarifica el
gue es vol que els alumnes aprenguin. A més, Jitendra, Edwards, Choutka i Treadway
(2002) afegeixen que I'establiment d’aquests prioritats pot ser una bona manera de
coordinar I'actuacio del mestre generalista i del d’educacio especial.
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En segon lloc, consideren que cal explicitar el conjunt de passos i seqiiéncies
d’aprenentatge que es seguiran al llarg del procés. En aquest sentit, per Simmons i
Kame’enui (1996) resulta primordial definir i concretar com esta previst que els
alumnes arribin a aquestes prioritats, marcant maneres de participacid, d’ajudes que
es proveirien i de maneres de vinculacié entre els coneixements previs i els nous que
es plantegen als alumnes. Aquests dos passos permetran prendre les decisions més
oportunes i ajustar els processos d’aprenentatge a les condicions singulars de cada
alumne.

Molt en resum, destacariem un parell de consideracions finals en relacid al
DUA. En primer lloc cal remarcar la idea que, el disseny universal de I'aprenentatge no
només significa una manera de planificacio curricular sind una manera de
desenvolupar el procés d’ensenyament i aprenentatge i el procés d’avaluacid. En
segon lloc, el disseny universal replanteja conceptualment el procés d’adaptacio del
curriculum, ja que, en els models tradicionals, les adaptacions es pensen amb
posterioritat al disseny de la programacié curricular base, mentre que des del disseny
universal de l'aprenentatge el procés d’adaptacio es realitza amb anterioritat. No
obstant aix0, si bé mitjancant el DUA obtenim més accessibilitat del curriculum, aixo
no eximeix que haguem de continuar verificant si calen opcions més especifiques o
singulars per algun altre alumne.

4.2 Un model per a lI'accés al curriculum general

Nolet i McLaughlin (2005) plantegen un procediment de presa de decisions
per elaborar planificacions individualitzades vinculades a 'accés de I'alumne en el
curriculum general. Precisament, les fases i sequiencies que estableix mantenen molt
paral-lelisme amb les que tradicionalment han centrat els processos de planificacié en
el nostre context educatiu. Aquest es planteja a partir de tres passos:

- Avaluacié psicopedagogica®: el procés d’elaboracié comenca amb
una analisi del nivell de competéncia actual de I'alumne des d’un punt de
vista funcional d’acord a les estrategies que s’han identificat com a
apropiades. Aquesta avaluacid implica recollir informacid sobre els nivells
de I'alumne en relacié a cadascuna de les arees curriculars.

Per tal de realitzar aquesta avaluacio estableixen un procés de tres fases:

0 Fase 1: identificar el coneixement essencial associat a cada unitat
i valorar fins a quin punt volem que I'alumne ho assoleixi.

0 Fase 2: analitzar-ne les prioritats.

0 Fase 3: determinar com l'alumne arribara a la informacid, en
base a la seves condicions d’aprenentatge.

» Malgrat que el terme emprat originariament pels autors és “assessment”. D’acord a I’Agéncia Europea pel
Desenvolupament de I'Educacio Especial (2007), es tracta d’'un concepte que té un significat proper a I'expressid
d’“avaluacié psicopedagogica” utilitzada en els nostres contextos, perdo amb consideracions singulars que cal tenir
present.
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—  Escollir els objectius que constituiran la planificacié individualitzada i
identificar els suports necessaris: En aquest pas es valora quines
estrategies, suports, acomodacions o modificacions sén necessaris en
relacié al curriculum de I'area i en base a les diferents unitats o lligons.

—  Determinacioé d’objectius anuals de I'lEP: en base a les fites previstes
en el curriculum general i que seran avaluades oportunament. En aquest
apartat es reflectiran els possibles efectes de I'ds d’acomodacions,
modificacions i permetran obtenir informacions sobre el progrés de
I'alumne i els efectes del propi pla.

Per a la consecucié de cadascuna d’aquestes fases els autors plantegen un
conjunt d’estrategies i tecniques de treball que faciliten la presa de decisions
personalitzades. En aquest cas, les estrategies d’adaptacié que planteja son les
descrites per Wehmeyer, Sands, Knowlton i Kozleski (2002) en el model
multidimensional que exposem en el punt que segueix a continuacio.

4.3 El Model Multidimensional

Wehmeyer, Sands, Knowlton i Kozleski (2002) van descriure “El model
Multidimensional” a partir de la identificacio de cinc passos o accions que asseguraven
I'accés al curriculum general dels alumnes amb condicions de retard mental. Es tracta
d’un model validat mitjancant la recerca (Palmer, Wehmeyer, Gipson i Agran, 2004).

El model es defineix en un context en el qual s’assumeix |'existencia d’'un
curriculum general per a tots els alumnes que, si bé hauria d’estar dissenyat des dels
principis del Disseny Universal de I’Aprenentatge, ara com ara no es tracta d’una
realitat majoritaria. En aquest sentit, el model permet prendre decisions sobre
I'atencio a I'alumnat amb dificultats en I'aprenentatge o altres condicions singulars, al
marge o paral-lelament a un curriculum de base dissenyat universalment. A més,
assumeix que qualsevol procés de decisio hauria d’estar vinculat al curriculum general i
a les necessitats de I'alumne, a diferencia dels procediments més tradicionals que
s’han centrat, Unicament, en base a les necessitats o deficits de I'alumne.

L'aplicacido del model multidimensional es basa en cinc dimensions per les
quals cal anar decidint les estrategies, tasques o suports més indicades per a I'alumne
i, com hem dit, en relacié al curriculum general:

Accié/dimensio Descripcio

1.- Concreci6 de I'objectiu educatiu i disseny Els objectius s6n escrits de manera oberta, i el curriculum esta
del curriculum dissenyat utilitzant els principis del disseny universal que
assegura que els alumnes puguin tenir progrés.

2.- Pla educatiu Individualitzat El procés de planificacié individualitzada ha d’assegurar que el
programa educatiu de l'alumne esta dissenyat en base al
curriculum general atenent a les necessitats individuals de
I'alumne.

3.- Materials i instruccions dins I'aula Utilitzacié de materials curriculars i de méetodes i estratégies
instruccionals de més qualitat en relacié al canvi dels alumnes.
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4.- Instruccions en grup Preveure quins seran els grups d’alumnat que necessitaran
més suport en les llicons i preveure-ho en el disseny de les

activitats

5.- Intervencions individualitzades Estrategies addicionals sobre el contingut curricular en base a
les necessitats de I'alumnat per tal de garantir progrés a
I'alumne

Taula 2: Passos per guanyar accés al curriculum general (Palmer, Wehmeyer,
Gipson, Agran, 2004, pag. 429)

Aguestes cinc dimensions marquen accions que cal realitzar per a la
planificacio del treball a I'aula, en el moment d’estimar la introduccié d’adaptacions,
augments o alteracions del curriculum i en el moment de valorar si la instruccio es
realitzara en el si de l'aula ordinaria a temps complet, parcial o de manera
individualitzada.

1.- Disseny i planificacio del curriculum: El procés de planificacio i de disseny
del curriculum ha de comencgar a partir del curriculum/estandards establerts per
I’Estat. Aquests objectius haurien d’estar formulats des dels principis del disseny
universal de I'aprenentatge i per tant, plantejats de manera oberta (entenent obert
com a poc especifics o determinants sobretot en el moment de I’avaluacio), ja que aixo
permet considerar diferents maneres d’expressio. Complementariament, la recerca de
Ryndak i Billinsley (2004) suggereix que els dissenys més oberts donen més flexibilitat
sobre “quan” i “com” ensenyar i s6n més propers als criteris d’accessibilitat universal.

2.- Pla Educatiu Individualitzat: Els Plans Educatius Individualitzats han estat,
des de sempre, un element central en I'atencié dels alumnes amb discapacitat i altres
necessitats educatives. L'equip IEP*® hauria de disposar del coneixement suficient
sobre el curriculum general del curs de I'alumne, pero també d’un coneixement de les
necessitats de I'alumne. Unicament d’aquesta manera es podran ajustar les estratégies
d’acomodacido i de modificacié que s’estimin més apropiades en relacid a les
necessitats de I'alumnat. Aquestes s’organitzen en un continuum que van de les més
generals a les més especifiques.

Segons lJitendra, Edwards, Choutka i Treadway (2002, pag. 259) una
acomodacio és un servei o suport que proveeix ajuda a l'estudiant a accedir a la
instruccio i al coneixement o que l‘ajuda a mostrar el seu coneixement. Les
acomodacions no haurien de suposar canvis en els continguts d’ensenyament ni
tampoc en el nivell d’exigencia. Correspondria a canvis que podem fer, per exemple,
en una seqliencia d’aprenentatge, en la provisié de més temps de cara a la realitzacio
d’un exercici... Hitchcock, Meyer, Rose i Jackson (2002c); Nolet i McLaughlin (2005);
Wehmeyer (2003a) distingeixen, dins les acomodacions, tres categories:

% Actualment, els IEP americans s’elaboren a partir d’'un equip multiprofesional que, juntament amb els pares i el
mateix alumne, determinen els objectius i continguts del pla. En aquest cas, la configuracié de I'equip de IEP és
flexible atenent a la singularitat de cada situacid, entenent, doncs, que per a I'elaboracié d’un IEP d’un alumne amb
discapacitat en edat escolar els membres de I'equip seran uns de determinats i per a I'elaboracié d’un IEP d’un
adolescent que visqui processos de transicio al treball i la vida adulta en seran uns altres.
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—  Maneres alternatives d’accés a la informacio: audio, video, lectors
d’ordinador... Mitjangant tecniques informatiques o bé a partir de I'Us de
diferents llenguatges.

— Maneres alternatives per adquirir el coneixement: a partir de
tecniques que els ajuden a identificar, reconeixer o comprendre la
informacié, com l'ajuda entre iguals, organitzadors de contingut, ajuda
d’ordinadors, diagrames o altres maneres d’organitzacié de la informacid
(mapes conceptuals, esquemes), guies d’estudi...

— Maneres alternatives de donar les respostes: orals, amb ordinador,
escrites, gestualment... ja que s’entén que no Unicament es poden
expressar de manera escrita tal i com tradicionalment exigeix I'escola.

Les acomodacions també poden incloure més practica d’uns determinats
coneixements o donar més oportunitats per adquirir unes determinades habilitats.

S’entén com a modificacio quan s’inclouen canvis referents als continguts del
curriculum. Segons Jitendra, Edwards, Choutka i Treadway (2002), en les modificacions
ja hi ha canvis que poden ser significatius i que possiblement, en el seu conjunt,
implica un procés de presa de decisions més complex que hauria de ser compartit
entre un equip de professionals. En qualsevol cas, no necessariament la modificacio
implica canviar I'emplagament de I'alumne sind que els suports determinats poden
proveir-se en el context general de I'aula ordinaria. Una modificacid, per exemple, pot
comencar en el moment que fem una seleccid dels continguts prioritaris o que
canviem els materials usats en una llicd, quan adaptem un llibre de text, quan alterem
les sequencies d’aprenentatge, etc. Les modificacions es poden classificar en tres
tipologies diferents: les adaptacions, els augments i les alteracions.

Pel que fa a les adaptacions, aquestes es refereixen a introduir canvis en la
manera de presentacid i representacio de la informacié. Wehmeyer (2003a, pag. 271)
destaca les seguents:

Estrategies d’adaptacio del curriculum

Tipus Presentacié o manera de representacio
Verbal Visual
Organitzacio Resums Web
Post organitzadors Taula
Mapes semantics
Comprensio Analogies Diagrames
Sinonims Dibuixos
Antonims Models
Exemples Simbols
Descripcio Fets passats Pel-licules

Fets presents
Histories personals

Demostracio Role playing Demostracions

Sintesi Paraules clau, acronims Imatges visuals

Taula 3: Estratégies d’adaptacio del curriculum
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En relacié als augments o ampliacions, aquests es refereixen a la introduccié
de contingut addicional que s’estima necessari en el cas de I'alumne. Dins d’aquest
grup s’hi inclouen tot el que sén estrategies de processament executiu, metacognicid,
d’autoregulacié de l'aprenentatge i d’aprendre a aprendre (Wehmeyer, Lance i
Bashinski, 2002a). Cal tenir en compte que ni en el cas d’adaptacions i en I'augment o
ampliacid es consideren canvis significatius en relacio al curriculum general.

Finalment, les alteracions impliquen una substitucid6 o complecid de
determinats continguts del curriculum per altres continguts més especifics i relacionats
amb les necessitats dels alumnes, tals com habilitats funcionals i/o altres habilitats no
propies del curriculum general. Aquest tercer nivell segurament provoca una
eliminacio d’altres continguts del curriculum general.

Tant les acomodacions com les modificacions son compatibles
simultaniament. No obstant aix0, des d’un criteri de major inclusivitat, acceptarem
clarament que en un primer moment cal esgotar les estrategies d’adaptacio i
augments del curriculum, per passar més endavant, si es considera imprescindible, a
estrategies d’alteracio del curriculum (Wehmeyer, 2003a).

3.- Materials i instruccié: Al llarg del dia, en el context escolar es
desenvolupen nombroses intervencions i actuacions envers els alumnes per tal que
aquests accedeixin més al curriculum general. Algunes de les més rellevants:

—  Estrategies instruccionals: es tracta d’estrategies de les quals es
beneficien tant els nens amb discapacitat o dificultats com els que no en
presenten. Aquestes estrategies promouen el desenvolupament de la
resolucié de problemes, habilitats de pensament critic... Existeixen molts
exemples diferents d’aquest tipus d’estrategies, n’hi ha algunes que
faciliten més o menys I'accés al curriculum general per part dels alumnes.

= Instruccid en gran grup: requereix que els alumnes mantinguin
I'atencio per llargs periodes de temps només interactuant de manera més
distant o passiva envers la informacid. Implica que el mestre presenta la
informacié de la mateixa manera a tothom.

— Instruccié diversificada: en aquest cas el mestre, durant la sessié de
classe, utilitza un repertori d’estratégies dins I'aula tals com varietats de
formats de presentacio de la informacid, utilitzaci6 de parametres
lingliistics diferents per tal de variar-ne la complexitat, diferenciacio de
continguts curriculars reduint o ampliant el nombre de tasques assignades
a un alumne, la utilitzacié de formulacions diverses en les preguntes (de
resposta multiple o de si o no), incloent organitzadors grafics per
acompanyar les presentacions orals, incorporar I'Us de models i
demostracions... de manera que, en definitiva, fa mantenir una implicacio
més activa del alumnes en el propi procés d’ensenyament i aprenentatge.

Les instruccions diversificades sén les que, des del punt de vista dels autors
que descriuen el model multidimensional, proveeixen millor accés als
alumnes amb dificultats.
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—  Estrategies per a un suport positiu de la conducta: Sovint la presencia
de problemes de conducta a l'aula han generat dificultats en
I'aprenentatge dels alumnes que presenten aquestes dificultats, pero
també en relacié als alumnes que estan inclosos dins les aules en les quals
hi ha companys que presenten problemes de conducta. Totes les
estrategies que aplica el mestre per tal de millorar I'aspecte conductual
incideixen en una millora del clima i ambient a I'aula i, en conseqiliéncia, a
I'accés al curriculum general (Kennedy, Long, Jolivette, Cox, Tang i
Thompson, 2001).

—  Disseny dels materials curriculars per tal de facilitar I'accés: en aquest
cas, els materials curriculars haurien d’estar dissenyats en base als criteris
del disseny universal, ja que s’adapten millor a les diferents necessitats de
I"alumnat.

4.- Grups d’instruccié: Quan I'alumne no avanca en el marc del gran grup, ens
hem de plantejar la creacié de petits grups d’intensificacid.

5.- Intervencions individualitzades: Generalment fan referencia a quan
recorrem a un curriculum alternatiu o modificat. Impliquen una atencid molt més
directa per part del mestre i soén recomanables després dels grups d’instruccio.

Lee, Wehmeyer, Palmer, Soukup, Little (2008) sintetitzen en el seu article una
recerca a partir de la qual es determina I'accés en el curriculum general d’alumnes
amb discapacitat a partir de I'aplicacié experimental del model multidimensional. Els
resultats indiquen un impacte positiu sobre I'accés d’aquests alumnes i el seu progrés
observat.

4.4 La Planificacio Centrada en la Persona

La planificacid centrada en la persona focalitza el procés de presa de decisions
en base a la identificacié de les caracteristiques personals, habilitats i suports que sén
necessaris per a I'alumne per tal d’avancar en els diferents contextos (Gardner i Dietz,
1996). Aquest enfocament parteix de tota aquesta informacié per tal d’optimitzar la
conducta de la persona en tots aquests entorns.

El moviment de planificacié centrat en la persona té els seus origens a mitjans
dels anys 90, quan els resultats de recerca obtinguts (O’Brien, O’Brien, Mount, 1997)
mostraven que el fet de decidir i participar per part dels mateixos alumnes en els
processos de presa de decisions implicava un major domini d’habilitats de resolucio de
problemes per part d’aquests alumnes i, en conseqiiéncia una major implicacié en els
processos d’aprenentatge. Aquest moviment va ser descrit per primera vegada per
Mount (1992) en contraposicio al sistema tradicional de planificacid.

Tot i que actualment no hi ha un acord majoritari en la definici6 de
“planificacio centrada en la persona”, si que Holbun, Pfadt, Vietze, Shwartz, Jacobson,
(1996); Holburn, Pfadt, (1998); Holburn, Jacobson, Vietze, Schwartz i Sersen (2000)
coincideixen en un aspecte fonamental del moviment que defineixen com a una
extensio del principi de Normalitzacié (Wolfensberger, 1972, 1986) en algunes arees
com en la d’autonomia personal. En aquest sentit, el moviment de planificacié centrat
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en la persona parteix de les persones que sén properes i representen el centre
d’atencio de la vida de la persona amb discapacitat i també de la mateixa persona amb
discapacitat, per coneixer els interessos, habits, preferéncies i talents de la persona per
a la qual s’esta elaborant el pla. D’aqui que es prioritzi que aquestes informacions
siguin el punt central de tot procés de decisio.

Holburn, Jacobson, Vietze, Schwartz i Sersen (2000) descriuen les vuit
consideracions basiques del moviment de la planificacié centrada en la persona:

— Les activitats de la persona estan centrades o basades en els seus
interessos i preferencies

—  Les persones importants per a I'alumne estan incloses en el procés de
planificacio i tenen I'oportunitat de participar i estar informades de les
decisions

—  La persona pot expressar el seu punt de vista i escollir segons la seva
experiencia

—  La persona utilitza, sempre que és possible, els serveis de la comunitat
—  Es potencia al maxim les oportunitats i experiencies dels alumnes

—  El pla és col-laboratiu pero d’acord a les necessitats de la persona

—  La persona esta satisfeta de les seves relacions

Molt en resum doncs, la planificacid centrada en la persona, d’acord amb
O’Brien, O’Brien, i Mount (1997), promou la participacié activa de I'alumne i de les
altres persones importants que I'envolten (pares, mestres, educadors...) en el procés
de presa de decisions com un element de qualitat i estableix aquesta participacido com
el punt central de tota la seva intervencié educativa.

4.5 El Disseny de Planificacions Multiples. DPM-PEI

El model Disseny de Programacions Multiples i Plans Educatius Individualitzats
(DPM-PEI)*’, descrit per Ruiz (2008a), planteja un seguit de propostes de disseny
instruccional (Glasser, 1965; Kemp, 1972) i del “Sistema funcional d’aprenentatge
individualitzat” de Fernandez (1983), per tal de planificar opcions de treball multiples a
I"aula ordinaria a fi que puguin ser valuoses per a tots els alumnes que configuren el
grup classe. Les diferents fases que configuren el procediment del DPM-PE| pretenen
servir com a planificacio efica¢ dels processos d’ensenyament i aprenentatge en aules
inclusives, enteses com a aules en les quals aprenen junts alumnes que no han estat

37 Es un enfocament de planificacié de I'atencié educativa escolar que s’ha generat en el si del Grup de Recerca en
Atencié a la Diversitat (GRAD) de la Universitat de Vic en el marc del projecte PAC (Personalitzacid,
Autodeterminacié i Cooperacid) finangat pel Ministeri d’Educacié i Ciencia en el periode de 2005 a 2008. A més,
recentment, Ruiz (2008b), en el marc del desplegament en el centres docents dels curriculums prescriptius, han
donat a coneixer |'espai web http://www.uvic.cat/wemac, en el qual s’inclouen procediments, diferents formats de
planificacid o d’altres instruments de treball, que els docents poden escollir per tal de reduir el temps de
planificacié en aspectes d’escriptura i de presa de decisions.
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préviament seleccionats per cap tipus de caracteristiques personals ni de qualsevol
altre ordre (Ruiz, 2008a, pag. 40). A més, el model incorpora elements d’ancoratge per
tal de vincular a les programacions d’aula aquelles opcions de caracter més singular i
especific que es puguin prendre per als alumnes que experimenten barreres per a
I'aprenentatge.

Una de les bases fonamentals de tot el model descrit per Ruiz (2008a) és
I’enfocament inclusiu que fonamenta les decisions en el procés de planificacié. D’aqui
que els principals referents teorics que sustenten el model siguin el Disseny Universal
de I’Aprenentatge, o el moviment de I'ensenyament mutinivell, o el procediment de
planificacid centrat en la persona, descrits en els apartats que precedeixen.

Les formulacions del model es presenten genériques, per tal que puguin ser
ajustades a les Lleis i disposicions que marquin els diferents paisos en el
desenvolupament d’aquest tipus de practiques. Aquestes aportacions s’han anat
generant en contextos escolars, socials, culturals i legals diferents als de Catalunya i de
I’Estat Espanyol, i aixo ha conduit a:

— Diferéencies en el significat que s’atribueixen a termes com ara:
continguts, objectius, curriculum, inclusié, necessitats especials, barreres a
I'aprenentatge, etc. |, en general, a termes referits a conceptes i practiques
critiques en relacio a les practiques docents.

— Diferéncies en els procediments legals i normatius de decisié de
provisio i de finangament de suports i serveis especifics.

—  Diferéncies en els Drets individuals d’alumnes i pares, mares i familiars
o tutors dels alumnes.

— Diferéncies en la mateixa concepcié de la finalitat dels serveis i
suports especials o singulars (centrats en qualitats de les persones, centrats
en la finalitat de la seva participacio en els entorns generals, etc.)

El model del DPM-PEI es configura a partir d’un primer element referit com a
“Programacié Multiple”, que fa referencia a la unitat de programacid, unitat didactica
emprada en els nostres contextos escolars tant de I'educacio infantil com de I'educacio
primaria, pero elaborada des dels criteris del Disseny Universal.

Darrerament, a partir de I'aprovacié del marc curricular de la LOGSE (1990) en
el cas de secundaria, aquestes unitats s’havien designat com a credits. No obstant aixo,
en el marc curricular de la LOE (2006) s’empra novament, en qualsevol de les tres
etapes educatives, el concepte d’unitats didactiques i/o unitats de programacio. Aixi
doncs, aquestes “Programacions Multiples” esdevenen el marc en el qual es posen de
manifest les diferents opcions de propostes, proposits que es formulen per atendre i
promoure I'aprenentatge de tot I'alumnat de I'aula.

Un segon element del model radica en l'anomenat “Pla Educatiu
Individualitzat” o el PEIl per a I'alumne. Aquest s’elabora de manera individual i singular
per a I'alumnat que, tot i tenir a I'abast mesures diversificades en el conjunt de la
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Programacio d’aula, no disposa de les maximes oportunitats d’exit i progrés. En aquest
sentit, el PElI esdevé I'eina de personalitzacié i de conciliacié d’aquesta programacio
multiple a les necessitats individuals que pugui presentar I'alumnat.

Cal tenir en compte que, si bé el model planteja desenvolupar les
programacions multiples d’aula de manera vinculada a I’elaboracié dels PEl, no és una
condicié indispensable per a I'aplicacié del model.

Ruiz (2008a) diferencia dues dimensions del PEl de I'alumne. En primer lloc
s’'identifiquen un conjunt de decisions que han d’anar molt lligades al dia a dia a I'aula
i, per tant, de manera molt contextualitzada a la programacié d’aula i al
desenvolupament de I'horari escolar. Aquest apartat es denomina el “PEl d’aula”. En
aquest cas, el procediment de “verificacié personalitzada” esdevé la base per a la presa
de decisions en tant que contribueix a l'ajust entre la programacié d’aula i les
necessitats puntuals de cadascun dels alumnes.

La segona dimensio es refereix al “PEI ampli”, el qual té com a finalitat la
determinacio personalitzada de suports i atencié a I'alumne per tal que pugui aprendre
i participar en I'’entorn escolar, malgrat que, tal i com afirma |'autor, sense una
determinacié legal clara com succeeix en altres contextos internacionals (Ruiz, 2008a).
Ambdues dimensions del PEl han de permetre, d’altra banda, contribuir a la millora de
les opcions préviament plantejades en les programacions d’aula. Es el que s’anomena
des del model com a “efectes del rebot inclusor”.

Tot el model, ja sigui en el disseny de la planificacié multiple o en I'elaboracié
dels corresponents “PEl d’aula” o “PEl ampli”, es planteja de manera oberta i flexible a
les necessitats i particularitats de la situacio en la qual ens trobem. Aquest significa un
tret rellevant i diferencial d’altres models i practiques de personalitzacido de
I’ensenyament, el qual s’han basat en decisions més estables i tancades. Aixi doncs, el
DPM-PEI ofereix treballar amb multiples versions que permeten millorar constantment
les decisions que s’han anat assumint.

4.5.1Les programacions multiples

El disseny de les programacions multiples es planteja a partir de I'is de
determinats instruments i formats de treball que orienten i guien per a la presa de
decisions de caracter setmanal, quinzenal, trimestral. En aquest cas, el format es
denomina “PM-1" i pretén servir per preparar les programacions de la feina a 'aula.
Aquesta “PM-1" s’"acompanya del “verificador personalitzat” que esdevé I'instrument
de conciliacié amb els corresponents PEI d’aula. Podem veure els formats en que es
presenten a I'annex 56.

Els components de la programacié multiple sén els segiients:

— El sentit general del progrés desitjat per a tots: aquest es pot
determinar mitjangant la formulacié d’objectius didactics, capacitats,
competencies...

—  Els continguts d’aprenentatge: que es pretenen abordar en el conjunt
de la programacié.
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—  Les opcions de treball a I'aula: corresponen al conjunt d’activitats,
tasques o tipologies d’activitats que es preveuen desenvolupar per tal
d’atendre les diferents necessitats i estils d’aprenentatge (Gardner, 2001).
Es preveuen incloure-hi diferents maneres de presentacio de la informacio,
de considerar diferents maneres d’expressio, implicacié per part de
I"alumnat...

— Les opcions miultiples per a I'avaluacié: esdevenen la base per a
I"avaluacié de I'alumnat d’acord als diferents processos d’ensenyament i
aprenentatge desenvolupats.

—  Opcions miultiples d’evidéncies de progrés: corresponen als diferents
criteris d’avaluacié que es contemplaran en I'avaluacié de I'alumnat de
manera personalitzada al procés d’aprenentatge seguit.

En relacié a les fases del procediment, Ruiz (2008a) no determina un procés
d’elaboracié lineal, sind un procés flexible que condueix a la concrecié de les diferents
versions i propostes de treball; aquest es resumeix en set fases que s’expressen en la
seglient il-lustracié 1:

Grup d’alumnes de I'aula en aguest moment (tot
'alumnat de l'aula)
Tot I"alumnat de "aula inclusiva

FASE 1. Deterinacio6 de la BCC - 1: “Sentit general de progrés desitjats
per a tots/es” (versidl) a partir de: Coneixement de I'alumnat .Acords
sobre el tema en el centre escolar (PCC, etc.) <
FASE 2. Determinacié de la BCC - 2: “Relacid de continguts |g
-
d’aprenentatge” per a tot I'alumnat de I'aula ( versié 1)
FASE 3. Determinacié de la BCC - 3: “Relacié d’opcions mdltiples de |«
treball” a I'aula ( versid 1)
4
FASE 4. Determinacié de la BCC - 4: “Relacié6 d’opcions multiples |«
d’avaluacié” a I'aula ( versio 1)
1
FASE 5. Determinaci6 de la BCC - 5: “Relacié d’evidéncies de progrés [«
de I'alumnat” a I'aula ( versié 1)
l FASE 7. Determinacié del “PEI
d’aula” per a lalumne/a amb
L majors dificultats  (versié  1):
FASE 6. Verificacio .
resultat de compromis entre
general de les BCC per a - “ .
> L, , decisions de “PEl ampli” i actual
'atenci6 a Il'alumnat - L
- programacié o indicador de
amb dificultats X . “
, X possible necessitat de fer un “PEl
d’aprenentatge i/o de " ,
L § ampli” per I'alumne/a
participacié  (final de
versio 1) ¢
Comunicacié a I'alumnat FASE 8: Determinacié de millores en
de proposits i intencions I'accessibilitat a les BBC:
dela PM Formulacié de versié 2 de la PM
Formulacié de la versié 2 del PEl d’aula

Il-lustracio 1: Fases del model DPM-PEI (Ruiz, 2008a, pag.68 )

81



4.5.2El PEl d’aula

El “PEl d’aula” es planteja paral-lel al disseny de la programacié multiple i, per
tant, les fases i els formats en els quals s’estructura sén els mateixos que en la
programacié multiple, encara que, en aquest cas, pensant en les necessitats i
condicions singulars d’un alumne determinat de I"aula que amb les opcions preses en
la programacid general no experimenta progrés en el seu aprenentatge. Podem veure
els formats de treball del “PEl d’aula” a I'annex 44.

Pel que fa als elements que conformen el “PEl d’aula” cal destacar:

—  Centres generals de I’atencié educativa en el “PEl d’aula”: en el qual
s’hi inclou la sintesi dels principals objectius o competéncies que es
preveuen de manera prioritaria en el cas de I'alumne d’acord a les comeses
previstes pel grup classe. En aquest apartat s’ajusten les prioritats
educatives singulars per a l'alumne en relacid a les establertes amb
caracter general.

—  Els continguts en el “PEl d’aula”: s’establiran de manera coherent
amb les prioritats establertes anteriorment i concretaran especificament
aquells canvis que calgui incorporar per a I'alumne en questio.

— Els canvis a I'aula en el “PEl d’aula”: atenent a les necessitats de
I"alumne i preveient que cal procurar per aquells entorns d’aprenentatge el
maxim d’accessibles per al conjunt de l'alumnat. En aquest sentit, es
concreten les opcions que impliquen major accessibilitat per a I'alumne.

—  Els mitjans d’accés en el “PEl d’aula”: tot i que es defineixen de
manera complementaria als canvis a l'aula expressats anteriorment, els
mitjans d’accés fan referéencia a les ajudes i suport de caracter técnic o
tecnolodgic que es preveuen emprar en I'atencié de I'alumne.

—  Els ajuts a I’'alumne en el ”PEIl d’aula”: de tipus material, huma o de
qualsevol altre naturalesa i que han de servir per donar la maxima
autonomia i aprenentatge a I'alumne.

—  Les activitats d’avaluacié en el ”PEI d’aula”: comprenen les decisions
sobre la manera d’estimar el progrés de I'alumne en relacié tant amb les
opcions preses en el marc de la programacié d’aula com també en relacio a
les prioritats més especifiques que s’hagin pogut prendre en el marc del
“PEl ampli” que veurem a continuacio.

— Les evidéncies de progrés en el ”PEl d’aula”: marquen, igual que
I’apartat anterior, les decisions sobre avaluacié considerades adequades
per a I'alumne d’acord al procés d’ensenyament i aprenentatge seguit. En
aquest cas, es preveu adequar els criteris d’avaluacié de la programacio
d’aula.

4.5.3El “PElI ampli”

El “PElI ampli” (veure annex 6 on s’inclouen tots els formats de treball), tal i
com ja hem anat destacant anteriorment, es planteja com una fase més general del
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model DPM-PEI en la qual es determinen els suports i les actuacions amb un caracter
més ampli i a llarg termini. Tot i que no esta preestablerta cap durada determinada, si
que es preveu que el “PEl ampli” contempli decisions al llarg d’un curs academic. En
aquest cas, els apartats que contempla sén els seglients:

—  Establiment de prioritats educatives: en base a les diferents arees del
curriculum o en relacié als diferents ambits del desenvolupament.

— Determinacié dels ajuts tecnics, adaptacions del curriculum,
augments o suports personals: que cal posar a disposicio de I'alumne per a
I’0ptim desenvolupament del procés educatiu i de desenvolupament.

—  Registres i altres documents que concreten el procés d’avaluacio i
seguiment: del propi “PEl ampli” i de les decisions preses en el seu conjunt.

— Acords i compromisos en el disseny, desenvolupament i avaluacié
del propi pla.

La descripcié d’aquest procediment es presenta de manera lineal, pas a pas,
malgrat que des del punt de vista de la practica de programacio, logicament, exigeix
diferents interpretacions de naturalesa no lineals.

Amb I'exposicié d’aquests cinc models de treball que tenen per objectiu la
millora de I'“accés” “progrés” i “participacié” en el curriculum general, pretenem
donar pas a la segona part d’aquest informe de tesi en la qual es descriu tot el procés
de recerca desenvolupat en l'aplicacio, del model del Disseny de Programacions
Multiples i Plans Educatius Individualitzats per avaluar I'efecte que la seva aplicacio ha
suposat a nivell d’accés, progrés i participacié en relacid al curriculum general dels tres
alumnes identificats amb necessitats especifiques de suport educatiu en l'area de
matematiques i que han format part de la mostra de I'estudi.

n u

Som conscients que la literatura generada en els darrers temps ha donat a
coneixer altres models de treball que ampliarien o matisarien moltes de les nostres
aportacions. Tanmateix, en un intent d’acotar i justificar la nostra recerca ens ha
semblat més oportu incloure, només, aquelles que de manera directa o indirecta n’han
estat un referent clau.
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PART PRACTICA

CAPITOL 5 CONTEXTUALITZACIO DEL PROBLEMA
D’INVESTIGACIO

5.1 Antecedents a la recerca

Des que vaig entrar a formar part de la comunitat educativa de la Universitat
de Vic com a professora de la Facultat d’Educacid, he compartit la preocupacié de com
incidir en la millora de I'atencié als alumnes amb més dificultats. D’aqui també la meva
vinculacié al Grup de Recerca sobre Atencid a la Diversitat (GRAD)®, des del qual hem
anat desenvolupant diferents investigacions que han contribuit a la concrecid de la
linia de treball sobre els processos de planificacid curricular i individualitzada avui
consolidada, juntament amb |'aportacié d’aquest i altres projectes.

Es des d’aquest marc que neix una preocupacié sobre com incideixen els
processos de planificacidé individualitzada en la millora de I'atencié a I'alumnat amb
dificultats a I'aula i com aquests poden realitzar-se de manera efectiva i practica en el
context d’una escola inclusiva.

Les diverses aportacions del GRAD, principalment en I'ambit de Ila
personalitzacid de lI'ensenyament, han permeés avancar considerablement —en els
darrers anys—en relacié als instruments, procediments i formats de treball que tenim a
I'abast. Hem de destacar singularment la recerca “Analisi de practiques educatives
vinculades amb les adequacions curriculars individualitzades” (Ruiz, Pujolas, Marin,
Padrés, Pedragosa, Riera, 2002) la qual, mitjangant un questionari adregat als EAP de
Catalunya, va permetre obtenir una radiografia general de com es portaven a terme els
processos de planificacié individualitzada.

Algunes de les principals aportacions d’aquest estudi van servir per tal que,
posteriorment, s’iniciés un nou projecte d’“Aproximacio al Disseny de procediments i
instruments per a la personalitzacio de I'ensenyament a I'etapa d’educacio primaria
des d’una perspectiva inclusiva”®® (Pedragosa, 2003). Aquest estudi va tenir per
objectiu concretar i validar un procediment practic per a la realitzacio del procés de
personalitzacio del curriculum (denominat procediment per cartes de personalitzacid),
des d’una perspectiva inclusiva com una eina d’ajuda per als professionals en resposta
a les dificultats i barreres identificades, per part dels mestres, en I'estudi precedent.

38 E] GRAD ha estat constituit com a grup de recerca emergent des de 1998 d’acord a la resolucié de I’Agéncia de
Gestio d’Ajudes Universitaries (AGAUR) del Departament d’Universitats, Recerca i Societat de la Informacié (DURSI)
del 18 d’octubre de 2005. A més, va obtenir el projecte I1+D+I del Ministeri d’Educacié i Ciencia: “El Projecte PAC: Un
programa didactic inclusiu per atendre a l'alumnat amb necessitats educatives diferents. Una investigacid
avaluativa” (SEJ2006-01495).

39 Tutoritzat pel Dr. Robert Ruiz i Bel i el Dr. Pere Pujolas i Maset, defensat a I'octubre de 2004 a la Facultat
d’Educacié de la Universitat de Vic, per a I'obtencié del Diploma d’Estudis Avangats, en el marc del programa de
Doctorat “Comprensivitat i Educacié”.
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Molt singularment, en els resultats d’aquest darrer estudi s’apuntaven alguns
elements critics en totes aquestes qlestions:

En primer lloc, “el procediment per cartes de personalitzacié¢” s’identificava
com una millora en el vincle entre la programacié base del curriculum general en
relacié a la planificacié individualitzada de I'alumne, ja que es reduia la necessitat de
materials o programacions alternatives i, alhora, s’economitzava en la tasca del
professional.

En segon lloc, vam concloure que el fet que el procediment plantegés, en les
diferents fases, decisions més amplies i altres decisions molt més particulars sobre “el
dia a dia” o la intervencié a I'aula, facilitava per una banda tenir una visié general de
I'educacido de lI'alumne durant I'etapa (llarg termini), perd per altra banda també
permetia tenir concretada la intervencié del mestre a I'aula.

Finalment, cal destacar que “el procediment per cartes de personalitzacio”
implicava un canvi en les tasques i funcions, tant del mestre tutor o d’area com també
del mestre d’educacid especial. Aixi doncs, el mestre tutor o d’area no només era un
receptor passiu de les orientacions per part de I'especialista, sind que col-laborava i
participava activament en el procés de decisié. A més, el mestre d’educacié especial,
mitjancant “el procediment per cartes de personalitzacid”, prenia un paper més
rellevant com a assessor, orientador i coordinador d’aquest procés de decisid
acompanyant el mestre tutor o d’area a I’hora de fer possible I'atencié de I'alumne
dins l'aula ordinaria, donant a coneéixer procediments per tal de planificar
individualitzadament, orientant sobre |'aplicacié de metodologies flexibles, donant
suport directe dins 'aula...

Paral-lelament a aquests i altres estudis, el GRAD (Pujolas i Pedragosa, 2003;
Lago, Naranjo, Padrés, Pedragosa, Pujolas, Riera, Ruiz, Soldevila, 2006) i concretament
en la linia de recerca dirigida pel Dr. Ruiz, s’ha continuat avangant en relacio als
processos de planificacid curricular. Hem de fer especial mencié a Ruiz (2008a) on es
presenta el model Disseny de Programacions Multiples i Plans Educatius
Individualitzats (DPM-PEI), clarament orientat als principis de I'escola inclusiva i que
representa la consolidacié d’aquest i altres projectes desenvolupats en el context del
GRAD.

Malgrat tot, pero, des de la mateixa recerca Pedragosa (2003) i en els
objectius del pla de treball del propi GRAD previstos per al curs 2007/2008 i els
precedents, s’apuntava la necessitat de continuar avangcant en la concrecié dels
formats de treball i dels procediments per a la realitzacio dels processos de planificacio
individualitzada a partir dels resultats obtinguts fins al moment. A més, tenint en
compte I'escassetat de recerques en aquest ambit, calia continuar treballant en la
realitzacio d’estudis empirics que validessin |’eficacia dels plantejaments exposats en el
conjunt del GRAD i, concretament, de la linia de treball sobre personalitzacié de
I’ensenyament en un marc inclusiu.

5.2 Plantejament del problema i dilemes

Un dels principals reptes de I’educacio al segle xxi radica en poder garantir una
educacié de qualitat i adequada a les necessitats d’un alumnat cada dia més divers.
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Des d’aquesta oOptica, es fa indispensable preparar els centres educatius i els
professionals de I'ensenyament amb un repertori d’eines i de recursos que facin
possible aquesta realitat i, per tant, I'atencié educativa de tots els alumnes en I'entorn
natural d’aprenentatge.

En aquest sentit, la realitzacid dels processos de planificacié individualitzada
ha propiciat tot un seguit de canvis en I'atencié educativa dels alumnes que
experimenten barreres per a 'aprenentatge que, en el seu conjunt, determinen noves
maneres d’intervencid i de treball per als professionals de I'ensenyament.

Ja ho hem anat destacant al llarg de tot el document, de fet hem insistit
considerablement, en el fet de la planificacid individualitzada com una de les “bones
practiques educatives” per a la inclusié escolar. No obstant aixo, tal i com hem anat
destacant, malgrat disposar de recursos i procediments validats per la recerca, avui per
avui tenim insuficientment resoltes moltes d’aquestes qiestions.

En els darrers anys, s’han anat multiplicant les publicacions de guies i suports
tecnics entorn del desenvolupament dels processos de planificacié individualitzada,
sobretot en la realitzacio dels IEP sorgits arrel de les dificultats o mancances
identificades en els mateixos processos (Nebraska Department of Education, 1998; U.S.
Department of Education, 2000; Ministry of Education of Ontario, 2004; entre altres).
D’aqui que, per exemple, Smith (2001) i Fish (2008) advertissin sobre I'escassa
participacié dels pares en molts d’aquests processos. També sobre els elements que
poden incidir negativament en el fet de trobar acords entre els membres de I'equip de
I'lEP descrites per McKellar (1991). O la manca de vinculacié entre els estandards o el
curriculum general i les propostes d’IEP elaborades, analitzades ampliament per Ford,
Davern i Snhorr (1992a i 1992b).

D’una manera més concreta, en el que refereix al nostre context educatiu,
hem de remetre’ns a les aportacions de Ruiz, (1988b); Ruiz, Pujolas, Marin, Padrds,
Pedragosa i Riera (2002); Ramis i Rossellé (2002) i Echeita (2006) per complementar
totes aquestes questions i per identificar quins han estat els problemes i dificultats que
s’han anat donant en les practiques sobre plans individualitzats.

Una de les limitacions importants que es posa de relleu en el conjunt
d’aquestes aportacions ha estat el fet de no disposar de normatives clares entorn del
procés de personalitzacié del curriculum, generant aixi una sensacidé d’indefensio i
d’inseguretat a molts dels professionals. Aixo ha promogut que, per exemple, hi
hagués una multiplicitat de practiques i procediments molt diferenciats d’un sector
educatiu o un altre i que aquestes planificacions es realitzessin en funcié de criteris i
orientacions totalment diferenciats. De fet, ja ho comentavem a les consideracions
finals de Pedragosa (2003), on recolliem que el fet de no tenir normativa clara:

genera incertesa, inseguretat, ineficacia i manca d’il-lusié en els professionals que han de
desenvolupar aquests tipus de processos. Sobretot a nivell dels mestres, a I'hora de fer ACI i,
també, en el cas d’altres professionals des serveis educatius com ara els professionals dels EAP,
que, d’'una o altra manera estarien compresos en algunes parts d’aquests processos.

fa dificil entendre i exercir els drets que es corresponen a pares i alumnes.

fa dificil disposar d’'unes minimes garanties de que els esforgos dels professionals i els recursos
de tota mena que es proporcionen des dels poders publics siguin prou eficagos i, com major és
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la confusié sobre aquests temes, menys garanties podem tenir que tots aquests esforgos es
dirigeixin cap a fites d’inclusio escolar.

PEDRAGOSA (2003), PAG. 166

Una segona observacid radica en que [I'elaboracié d’aquests plans
individualitzats tampoc s’han realitzat des de parametres clarament inclusius. No
deixem d’insistir que molts d’aquests processos de presa de decisions s’han realitzat al
marge del curriculum general, donant lloc a programacions totalment diferenciades o
separades del curriculum comu o prescriptiu (Brauen, O’Reilli, Moore, 1994).

A més, els processos d’elaboracid6 tampoc s’han caracteritzat per ser
processos compartits entre pares, alumnes i mestres (tutors i especialistes), fet que ha
ocasionat la genesi de documents molt tancats o restringits al mestre d’educacio
especial o altres especialistes. Es el que Ruiz (1999) denominava en el seu article
“I'efecte delegacio”.

A més, una tercera barrera amb la qual han topat els processos de planificacié
individualitzada a casa nostra ha estat que, sovint, els mestres i altres professionals no
han entés aquest procés com una eina de millora per a l'atencié educativa dels
alumnes amb dificultats i també de la resta del grup classe. De fet, les idees implicites
dels mestres entorn d’aquests processos han estat centrades en atribuir poca utilitat
als plans individuals, categoritzant-los de documents molt formals, molt burocratics i
fins i tot molt especifics o técnics. Aquest fet, evidentment, no ha contribuit
positivament a promoure la reflexio, el debat i 'actualitzacié dels professionals entorn
d’aquests temes, relegant-los a processos Unicament a |'abast dels especialistes
(Huguet, 2006).

Una darrera i quarta consideracio és que, avui per avui, els mestres i altres
professionals no disposen de procediments prou practics i efectius per a la realitzacié
d’aquests processos que responguin a aquestes dificultats identificades (Ruiz, 1999).
En els casos en que s’elaboren aquestes planificacions, queden “arxivades” sense fer-
se’n un Us practic i funcional a I’aula; sovint no sén el referent per decidir ni el “que”,
ni el “com”, ni '"on” de I'atencié a I'alumne, ni acostumen a ser el referent per a la
seva avaluacié personalitzada. En altres casos, 'actitud dels professionals ha estat, per
contra, no dissenyar ni desenvolupar plans individualitzats, amb el pretext, per
exemple, de la poca compatibilitat d’aquests plans amb el transcurs de la dinamica de
I'aula ordinaria.

Una vegada emmarcat aquest conjunt de problemes que han empés la
realitzacio la nostra recerca, hem d’apuntar dues limitacions o dilemes importants que
han condicionat, també, el desenvolupament de la mateixa.

Per comencar, considerem que, si bé un dels objectius principals de la nostra
recerca ha estat situar el procés de planificacié individualitzada en un enfocament
clarament inclusiu, hem de ser conscients que, avui per avui, no existeix un acord
comu i generalitzat sobre qué és i qué no és inclusid escolar (Ainscow, 2005). No
obstant aix0, en el nostre cas hem pres I'opcié d’avaluar o definir la inclusivitat de
I'atencio educativa proporcionada als alumnes que han participat a I'estudi, des dels

»

parametres o indicadors d’“accés”, “progrés” i “participacio” en el curriculum general.
Som conscients que aquesta no deixa de ser una decisi6 o una opcidé singular;
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tanmateix, creiem que, ara com ara, es una de les aproximacions més amplies per a
I’estimacié de la qualitat i la quantitat d’inclusid escolar que reben els nostres alumnes.

Una segona reflexié ha estat en la conceptualitzacio del procés de planificacié
individualitzada en el seu sentit més estricte. Evidentment, la diversitat de practiques
existents no només a Catalunya i a I'Estat Espanyol, sind també en la resta del modn,
ens ha fet prendre partit per unes opcions per sobre d’unes altres. En alguns casos,
ampliament avalades per indicacions i recomanacions internacionals, perd en altres
recolzades per la nostra singular experiencia i sentit comu de les coses. En qualsevol
cas, pero, unes decisions sempre orientades a reconeixer i atendre el Dret dels
alumnes a rebre una atencid de qualitat i a la voluntat de respondre a la
responsabilitat del mestre en totes aquestes gliestions, tenint present que, segons
Turnbull, Turnbull, Wehmeyer i Park (2003), la competéncia del mestre és un element
clau de tot el procés.

La inexistencia avui per avui d’estudis contextualitzats a casa nostra en relacio
a I'analisi en termes d’“accés”, “progrés” i “participacio” dels alumnes amb necessitats
especifiques de suport en el si de 'aula ordinaria ens ha generat un tercer problema
entorn del procés de recerca desenvolupat, ja que, obviament, no hem disposat de
referents per a la conceptualitzacidé i analisi del que han estat les variables de treball.
No obstant aix0, I'existéncia de recerques semblants en altres contextos internacionals
ens han permés encetar una linia de treball en aquest ambit i situada en el nostre marc
curricular i realitat educativa actual. Alhora, pero, moltes d’aquestes recerques s’han
centrat, Unicament, amb alumnes amb condicions de discapacitat, fet que ha generat,
novament, un dilema en el nostre treball, en tant que ens hem hagut de gliestionar
continuament |’exportacié d’unes recomanacions o conclusions de recerca en unes

condicions d’estudi o subjectes diferents.

En aquest sentit, ens hem hagut de plantejar quines eren les prioritats que,
des del nostre punt de vista, havien de guiar els processos d’atencid als alumnes amb
dificultats a l'aula en un context normatiu indefinit perdo en un marc institucional
determinat. El nostre punt de partida ha estat la premissa que, per tal de proporcionar
una resposta educativa de qualitat des de parametres d’inclusié escolar, s’han de
planificar, s’Than d’ordenar i sistematitzar els processos d’ensenyament i aprenentatge,
ja que aquests no resulten de I'atzar (Farrell, 2000) i que a més a més, d’acord a les
aportacions de Cushing, Clark, Carter i Kennedy (2005), fer-ho de manera inclusiva i
vinculada al curriculum general no significa renunciar a la individualitat de les
necessitats que pugui presentar I'alumnat.

5.3 Proposits de la investigacio

Amb tot, un dels proposits principals amb I'aplicacio del DPM-PEI per a
I’elaboracié dels plans individualitzats és contribuir a entendre I'educacié especial, i,
per tant, les técniques, estratégies i procediments que planteja, com un recurs o com
una eina per al mestre de I'aula en la millora i atencié de tots els seus alumnes. En
aquest cas, els processos de planificacié haurien de suposar una presa de decisions
entorn de la programacio d’aula, de les estrategies d’instruccid o d’avaluacio per a una
optimitzacid i millora d’aquesta programacié de base, perd no Unicament com a
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estrategia per a un determinat alumne, sin6 per al conjunt del grup classe en general
(Echeita i Sandoval, 2002).

D’aqui que sigui especialment rellevant apropar els processos de planificacié
individualitzada als mestres generalistes de l'aula (donant a coneixer les seves
finalitats, proporcionant processos clars i funcionals...), i la figura del mestre
d’educacié especial com a col-laborador, assessor i orientador en |'atencié educativa
dels alumnes dins l'aula ordinaria, ja sigui en la implementacié de metodologies
diversificades de treball a I'aula, de control i establiment del clima positiu de 'aula i,
obviament, mitjangant I'Gs de tecniques i estrategies de planificacié individualitzada.
Entenem aquesta col-laboracié en la linia de Jitendra, Edwards, Choutka, Treadway,
(2002).

Complementariament, aquesta recerca ens hauria de permetre disposar
d’indicadors objectivables del grau d’“accés”, “progrés” i “participacio” dels alumnes
amb necessitats especifigues de suport educatiu, en el si del curriculum general.
D’aquesta manera estarem en disposici6 de poder avaluar quantitativament i
gualitativament aspectes referits a la qualitat de I’atencié dels alumnes en els
contextos normalitzats d’aprenentatge i disposar d’un primer instrument de treball
gue podra donar lloc a nous estudis d’investigacio en la linia de Wehmeyer (2003a).

Paral-lelament a les observacions anteriors, un tercer proposit de la recerca
radica en mostrar que els processos de planificacié individualitzada poden ser una
bona eina d’ajuda per als mestres i altres professionals per dur a terme una atencid
més inclusiva dels alumnes i, per tant, que aquesta atencié personalitzada es doni en
un marc educatiu ordinari i a partir del curriculum general.
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CAPITOL 6 PLANTEJAMENT DE LA RECERCA: OBJECTIUS |
HIPOTESIS

Considerats els antecedents, els dilemes i els proposits generals de la
investigacid, a continuacid relacionem de manera més concreta el conjunt d’objectius
especifics de la recerca, aixi com també la hipotesi de treball que justifica tot el disseny
i procediment que en els capitols seglients descriurem de manera més detallada.

6.1 Objectius

Els objectius que emmarquen aquesta recerca responen a un intent general
de valorar els efectes del model DPM-PEI per a la planificacié individualitzada pero,
d’una manera més concreta, es poden diferenciar en dos grups. En primer lloc, aquells
objectius que fan referéncia a la concrecid i aplicacié d’un procediment de treball per
al disseny i elaboracié de plans individualitzats, en el nostre cas de “PEl d’aula” i “PEI
ampli” i, en segon lloc, aquell grup d’objectius que pretenen analitzar empiricament els
efectes que aquests processos han representat en |'“accés”, “progrés” i “participacio”
dels alumnes amb necessitats especifiques de suport que han participat a I'estudi i la
valoracio que en fan les seves mestres, tant des del punt de vista del propi alumne com

també com a professionals de I’educacid.
La recerca té com a objectius:

1. Aportar noves evidéncies empiriques que contribueixin a entendre la
planificacié individualitzada i I'elaboracid de plans individualitzats,
com a una “bona practica” educativa en relacié a I'atencié d’alumnes
amb necessitats especifiques de suport en el context de l'aula
ordinaria.

2. Contribuir a la clarificacié i a la conceptualitzacid de les tres variables
dependents (accés, progrés i participacié) a partir d’'un enfocament
inclusiu per comprovar la capacitat del DPM-PEI per incidir en la
millora d’aquestes tres variables.

3. Dissenyar un instrument contextualitzat en el nostre entorn educatiu,
qgue permeti realitzar I'analisi, a partir de I'observacié a 'aula, de les
n n

variables “accés”,”progrés” i “participacié” a l'aula en la linia dels
treballs iniciats per Wehmeyer, Lattin, Lapp-Rincker i Agran (2003).

4. Considerar les qualitats dels formats del DPM-PElI en relacié al
curriculum general plantejat a partir de la LOE (2006) i les disposicions
posteriors. Estudi de la compatibilitat i coheréncia del DPM-PEI al
curriculum vigent.

5. Identificar punts forts i punts febles en el procés del DPM-PEIl i en les
maneres de treball en l'elaboracié de plans individualitzats, que
puguin resultar de facil maneig pels mestres en la presa de decisions
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de I'atencié educativa dels alumnes amb necessitats especifiques de
suport.

6. Identificar possibles estrategies de personalitzacid6 més a |'abast del
professorat en el disseny dels plans individualitzats, que proveeixen
d’un major accés, participacio i progrés dels alumnes en el curriculum
general.

6.2 Hipotesi
La hipotesi de la recerca és:

Si planifiguem individualitzadament els suports especifics que poden
necessitar alumnes amb dificultats per aprendre a l'aula ordinaria, d’acord amb
I’enfocament DPM-PEI (format i protocol), llavors s’observara una tendencia de millora
en |'“accés”, la “participacio” i el “progrés” d’aquests alumnes en relacié al curriculum
general que s’'imparteix a I'aula.
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CAPITOL 7 LA VARIABLE INDEPENDENT: EL “PEI D’AULA” | EL “PEI
AMPLI”

En aquest capitol, exposem els trets més rellevants i significatius sobre la
conceptualitzacio i sobre el procediment que hem desenvolupat en la part
experimental de I'estudi, ja sigui en I'elaboracié com aplicacié del “PEl d’aula” i el “PElI
ampli”. Cal tenir en compte que tant el procediment com les bases fonamentals del
model es van donar a coneixer al professorat en les successives sessions de treball,
d’acord a com s’anava avangant en la recerca.

7.1 Algunes consideracions préevies

El procés de planificacié individualitzada plantejat en fase experimental de
I’estudi ha estat a partir del model DPM-PEI (Ruiz, 2008a) no obstant aix0, abans
d’entrar a fons amb la concrecié del que n’ha suposat |'aplicacié experimental del
DPM-PEI, volem fer notar unes consideracions prévies, que han condicionat alguns
elements de I'aplicacio experimental d’aquest model.

En primer lloc, cal apuntar que I'aplicacio del procés de planificacié
individualitzada a través del DPM-PEI ha vingut marcada per una manca de concrecid
per part de les regulacions vigents en relacid a tots aquests aspectes. En aquest sentit,
doncs, donada I'“ambigiitat” en qué ens hem trobat, hem determinat que el resultat
d’aquest procés de decisié podria denominar-se pla individualitzat, pla educatiu
individualitzat o adaptacidé curricular individualitzada. En el nostre cas ho hem
denominat Pla Educatiu Individualitzat, d’acord a Ruiz (2008a). D’altra banda,
I"aplicacié del procediment es planteja de manera coherent amb les noves disposicions
de la LOE (2006) i la seva estructura curricular, si bé la denominacié seria “Pla
Individualitzat”.

Assumim que el procés de planificacid individualitzada esdevé una “bona
practica” educativa, tal i com ha identificat la UNESCO (2001a,b) i altres institucions
(AEDEE, 2003b i 2006), per tal que tots els alumnes puguin arribar al maxim
desenvolupament i disposar d’una atencidé adaptada a les seves necessitats. A més,
també aquestes planificacions poden suposar una millora o enriquiment de les bases
curriculars comunes. Aixi doncs, tot el model desenvolupat en la part experimental
s’ha plantejat en la linia de les indicacions i recomanacions de la UNESCO i I’Agéncia
Europea per al Desenvolupament de I'Educacié Especial.

Pel que fa a la participacié dels pares, al llarg del procés d’elaboracié de la
planificacio individualitzada s’ha considerat la seva opinié per tal que manifestessin la
seva conformitat al pla en exercici del dret que tenen de poder participar en tot el que
afecta a I'atencid dels seus fills. També hem contemplat la propia participacié de
I'alumne en els processos de planificacio i avaluacié del pla. En aquesta linia, hem
partit de les indicacions i altres orientacions que planteja el moviment de planificacio
centrada en la persona ja descrit en |'apartat 4.4 d’aquest mateix informe de tesi.
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En el nostre cas, hem procurat plantejar un procediment universal que pugui
ser d’aplicacié per un mestre d’aula, amb més o menys col-laboracié d’altres
professionals especialistes. No obstant aix0, som conscients que un procés més
compartit (mestres, especialistes, alumne, pares...) incrementa coheréncia i
exhaustivitat al procés (Knowlton, 1998; Konrad, 2008).

Com a proposits i finalitats del pla hem prioritzat que aquest serveixi per
determinar els objectius d’aprenentatge i les fites educatives d’aquest alumne, a més a
més de preparar els contextos instruccionals i d’avaluacié de I'alumne. Concretament,
es refereix a I'apartat d’avaluacio; aquest inclou 'avaluacié del dia a dia (PEI aula),
reflexions sobre com s’avaluara I'alumne a final de cicle i les tecniques generals
d’avaluacio que s’empraran.

Inicialment el procediment esta pensat per a alumnes que poden manifestar
dificultats per seguir el procés d’aprenentatge (nens amb necessitats especifiques de
suport), encara que logicament el resultat del procediment sera diferent en funcié de
les condicions singulars d’aprenentatge que presenti cadascun dels alumnes.

D’acord amb la UNESCO (2001b), hem previst que el procediment s’emprés
per a tots aquells alumnes que presentin dificultats per “participar amb éxit en el
procés d’aprenentatge”.

Un dels punts critics dels processos de planificacio individualitzada radica en
els criteris i determinacions per a l'inici del propi pla, ja que actualment no disposem
de criteris prou funcionals per concretar en quines condicions i situacions cal iniciar
I’elaboracié d’un pla. En els alumnes nouvinguts esta més definit per la propia condicid
de nouvingut (menys de dos anys d’arribada al nostre pais), pero en el cas d’alumnes
amb altres situacions d’aprenentatge es pot iniciar tan bon punt es cregui que I'alumne
mostra dificultats per progressar, participar en relacio al curriculum previst.

En el nostre plantejament hem considerat indicat iniciar un pla quan des de
I'equip de professionals s’estima que s’han experimentat problemes i dificultats en
relacio al progrés de I'alumne. D’aqui que es proposi comencar amb I'elaboracié del
“PEI d’aula” i, quan es fa necessari un marc més ampli d’actuacio, es concreta el “PEl
ampli” que servira com a nou marc de decisié del “PEIl d’aula”.

En el “PEl ampli”, més que fer una relaci6 molt amplia d’objectius, hem
emfasitzat el prendre acords sobre com anar concretant nous objectius. Entenem que
tot procés de planificacio té la finalitat d’anticipar el procés d’ensenyament i
aprenentatge del nen i, per tant, de preveure el que succeira a fi d’anar-lo ajudant,
tant a curt com a llarg termini.

El principal referent de treball han estat les programacions d’aula, tot i que
haguera estat desitjable treballar a partir de programacions multiples que s’haguessin
elaborat des de la perspectiva del disseny universal de I'aprenentatge. Aleshores, el
“PEI d’aula” s’hauria convertit en una seleccidé de les opcions multiples previstes.

Amb anterioritat a I’elaboracié dels plans individualitzats, hem considerat tota
la informacié actualitzada de la situacié d’aprenentatge de I'alumne derivada del
procés d’avaluacio psicopedagogica realitzada a I'inici del pla. D’acord amb Massanari
(2002); Nolet, MclLaughlin (2005), abans de prendre qualsevol decisid és important
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disposar de la maxima informacié possible sobre el curriculum general, aixi com també
de les condicions especifiques de I'alumne.

Encara que la durada o els terminis per a I'elaboracid dels plans
individualitzats no estan preestablerts administrativament, en la nostra proposta de
treball hem estimat que aquests incloguin decisions a curt i a llarg termini amb
possibilitat constant de revisid. Ja que aixi permet incloure nous suports i serveis,
d’acord a les noves necessitats i condicions que puguin anar sorgint. Ens hem
distanciat d’aquells enfocaments que defensen un concepte més tancat de la
planificacié individualitzada (Puigdellivol, 1992; Garrido, 1993), procurant per una
flexibilitat i ajust constant.

El “PElI d’aula” s’ha articulat a partir de I'atencié que I'alumne rep dins I'escola
i per possibilitar-ne el seu maxim aprenentatge a I'aula, mentre que el “PEl ampli” s’ha
plantejat amb un horitzé que vol anar més enlla de I’escola i en el qual preveu prendre
decisions sobre altres aspectes referents a I’entorn social, familiar o medic de
I'alumne. A més a més, hem procurat que s’incloguessin opcions de millora de
I'accessibilitat general dels entorns d’aprenentatge.

7.2 El “PEl d’aula”

La realitzacié del “PEl d’aula” en la fase experimental del nostre estudi s’ha
desenvolupat a partir dels formats de treball exposats en I'annex 44 i d’acord als
seguents punts:

7.2.1Criteris per a la determinacioé de l'inici del procediment de “PEI d’aula”

El punt de partida per a I'elaboracio del “PEI d’aula” han estat les seglients
constatacions o la presencia d’indicis raonables sobre aquestes qlestions:

—  Em trobo davant un alumne al qual necessito ajustar I'avaluacié per
tal que experimenti exit?

—  L’alumne no progressa de la mateixa manera que els altres?

—  He de valorar si 'alumne necessita algunes ajudes i suports extres que
la resta de companys?

= Noentén el que jo explico?
=  Ha mostrat dificultats anteriorment a |'escola?
= No té una participacié plena a I'aula?
—  Té discapacitat?
En la part experimental, aquestes preguntes van quedar recollides en el
qlestionari 2 que van respondre les mestres participants en l'estudi i que podem
veure a l'annex 1.

7.2.2Elements que han configurat el “PEI d’aula”

En el nostre disseny hem articulat el “PEl d’aula” paral-lelament als diferents
components de la programacié d’aula; en aquest sentit, s'inclou un primer apartat
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referent als objectius i prioritats singulars per a I'alumne (Bloom, 1969). En segon lloc
es concreten els canvis en relacié als continguts que treballara I'alumne d’acord a la
nova estructura i concrecio plantejada a la LOE (2006) a partir dels blocs de continguts.
En tercer lloc es referencien els canvis en les activitats i opcions de treball a I'aula tot
estimant els ajuts (fisics, materials, naturals...) que es proveiran. En els dos darrers
apartats del “PEl d’aula” s’inclouran els canvis en relacié a les activitats d’avaluacié i en
els criteris d’avaluacié expressats en termes d’evidéencies de progrés.

7.2.3 Procediment de realitzacio

El procés d’elaboracié va suposar seguir uns passos. Cal dir que tot aquest
procés de realitzacié esta en base a Ruiz (2008a), i manté paral-lelisme amb Ruiz
(1997). En concret van ser els seglients:

— (1) Identificacié de les necessitats de I'alumne a partir dels resultats
en 'avaluacié psicopedagogica i altres informacions recollides. Mitjancant
aquesta identificacié de necessitats es va iniciar una revisio de la
programacié d’aula per valorar si els objectius didactics de la programacié
eren els més indicats per a I'alumne, atenent a les seves condicions
d’aprenentatge. Vam determinar quines eren les seves prioritats en relacio
a agquests objectius. Per al disseny dels objectius vam optar per
formulacions més amplies i obertes, tal i com suggereixen Wehmeyer,
Lattin, Lapp-Rincker i Agran (2003), ja que aix0 permetia un millor ajust a
les necessitats de I'alumnat.

—  (2) Relacionar els objectius amb els continguts de la programacio,
estimant quins eren els més prioritaris. Tot prioritzant els tipus de
continguts (procedimentals, actitudinals o conceptuals) i d’acord als
diferents blocs de continguts de I'area. Decidiem sobre quin seria el treball
de competencies basiques que preveiem amb I'alumne.

— (3) Revisié de les sessions de classe d’acord a les sequeéencies
d’activitats previstes. Ens preguntavem quins canvis calia fer i concretavem
ajustaments per a l'alumne. Preparavem el material necessari.
Determinavem orientacions metodologiques especifiques o estrategies
individualitzades que creiem oportunes.

—  (4) Valorar la necessitat d’ajustar les activitats d’avaluacié i dels
mateixos criteris. Determinacié de les fites previstes per assolir en el cas de
I'alumne, prenent com a referents de més a llarg termini els criteris
d’avaluacio de cicle.

—  (5) Aplicacié dels canvis i decisions a I'aula.

—  (6) Revisio del disseny i aplicacié del pla.

7.3 El “PEl ampli”

La realitzacié del “PEl ampli” complementa el procés de presa de decisions
gue s’ha realitzat d’una manera molt puntual en base als “PEl d’aula”. Aquest “PEI
ampli” implica anar més enlla del dia a dia i considerar el conjunt de l'atencio
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educativa que rep I'alumne en un periode de temps més llarg, ja sigui un trimestre, un
curs o un cicle. A més a més, el “PEI ampli” permet donar coheréencia i continuitat a les
intervencions que diferents especialistes poden realitzar simultaniament, ja que en
concreta les principals prioritats.

Com en tot procés de PEI les decisions es prenen de manera provisional i
poden ser revisades en qualsevol moment. La principal finalitat del “PEI ampli” és
poder proporcionar un “full de ruta” sobre el procés d’ensenyament i aprenentatge
amb I'alumne, ja que si Unicament ens basem amb les decisions de “PEI d’aula” podem

perdre el sentit més general de la seva atencid.

En la recerca que ens ocupa, la realitzacio del “PElI ampli” es va desenvolupar
a partir dels formats de treball que es recullen en I'annex 6 i d’acord als diferents punts
gue segueixen a continuacio.

7.3.1Inici del procediment

El “PElI ampli” vam iniciar-lo una vegada elaborats els “PEl d’aula” i a partir
dels quals s’havia determinat que calia emprendre mesures de caracter més
significatiu per a I'alumne. A més, també es valorava necessari el fet de portar a terme
un seguiment i avaluacié continuat de tot el procés d’individualitzacio de
I’ensenyament i I'atencid rebuda per part d’aquest alumne.

7.3.2Elements que configuren el “PElI ampli”

En les diferents aportacions de Ruiz (2003, 2008a) s’han expressat diferents
opcions per a l'estructuracié del “PEl ampli”; en el nostre cas, vam escollir els seglients
apartats entenent que, en la situacié contextual que ens ocupava, esdevenien els
apartats més rellevants.

En primer lloc vam incloure un apartat de dades de I'alumne, de I'equip de
PEl, de la familia i del propi PEl, amb un pretext de formalitzar el procés i tenir tota la
informacié rellevant a I'abast. En la mateixa linia, vam afegir un recull de les principals
informacions de l'avaluacié psicopedagogica expressats en termes de punts forts i
febles. Un altre apartat ha estat el de “prioritats educatives”, en el qual vam incloure
els principals focus de I'atenci6 a l'alumne; en aquest cas, hem considerat
principalment I'ambit educatiu, perd preveiem també prendre decisions sobre altres
ambits del desenvolupament. Vam afegir, també, un altre apartat on descriviem els
suports (tecnics, humans o materials) necessaris per al periode de PEI.

En un cinqué apartat, el “PEl ampli” incloia tot el conjunt de “PEl d’aula”
elaborats al llarg del temps. Finalment, el “PEl ampli” establia el procediment i els
criteris d’avaluacid previstos a final de cicle, aixi com també el recull d’acords sobre el
seguiment i actualitzacié dels PEI.

7.3.3Procediment del “PElI ampli”

Per a la realitzacid del “PEl ampli” es va procedir a partir de sis passos
determinats:

— (1) Complecié dels apartats referents a les dades de I'alumne, de
I’equip de PEl i del propi PEI.
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—  (2) Revisio dels punts forts i febles de I'alumne identificats en el
procés d’avaluacié psicopedagogica previa o durant el seguiment realitzat a
I"alumne.

—  (3) Estimacidé de prioritats educatives en relacié als diferents ambits
de desenvolupament i d’acord a les diferents arees curriculars. Addicié de
noves prioritats si es creu oportu i d’acord als continguts establerts pel
conjunt del cicle.

—  (4) Determinacid de suports (técnics, humans i/o materials) necessaris
per al periode PEl, conjuntament amb els serveis i professionals
especialistes.

—  (5) Establiment del procediment i criteris d’avaluacid previstos al final
de cicle en base als criteris d’avaluacié de cicle. Determinacié de la
fregliencia d’avaluacid i els instruments, técniques o maneres d’avaluacio.

— (6) Concrecio dels acords de la sessido i determinacié de noves
actuacions del PEI.

Amb la finalitzacié d’aquest capitol volem deixar clars quins son els principis
gue han estat el referent per al disseny i desenvolupament de les planificacions
individualitzades dels alumnes que han participat en I'estudi. Si bé per a cadascun
d’ells el procés de decisié s’ha concretat de manera diferent, si que en els tres casos
hem compartit un marc general d’actuacié i de procediment, que voliem deixar
explicitat per a la comprensié general del que ha estat I'eix central de la investigacid.
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CAPITOL 8 METODE DE LA INVESTIGACIO

Al llarg d’aquest vuité capitol descriurem els elements que constitueixen la
metodologia d’investigacié d’aquest estudi. Iniciarem aquest apartat amb els punts 8.1
i 8.2, descrivint quins han estat els criteris que han determinat la seleccid del centre i
de la mostra de subjectes per a I'estudi. En el punt 8.3 situem breument les variables
dependents i independents de I'estudi amb un intent de contextualitzar i entendre el
punt 8.4 d’aquest capitol, que situa I'operativitzacié de les variables dependents.

En l'apartat 8.5 justifiquem el tipus d’estudi emprat aixi com també les
principals caracteristiques que el defineixen.

D’acord al cronograma de la recerca, hem cregut convenient diferenciar
algunes actuacions que s’han realitzat de manera prévia a la propia investigacio, ja
sigui en l'elaboracié i disseny d’instruments per a la recollida d’informacié com també
al procés de negociacid inicial i de recollida de dades. Aquestes actuacions les trobem
descrites en I'aparat 8.6.

El punt 8.7 constitueix la part fonamental de I'estudi, en tant que descriu tot
el procediment desenvolupat en les dues condicions experimentals del mateix, ja sigui
en |'establiment de la linia base com en la propia fase experimental.

Finalment, en el darrer punt 8.8 d’aquest capitol hi trobem desenvolupats tots
els instruments i tecniques per a la recollida d’informacio.

8.1 Criteris per a la seleccié del centre

A finals del curs 2006/2007 el centre experimental, a través del seu servei de
psicologia, es va posar en contacte amb el GRAD de la Universitat de Vic per respondre
a una demanda de formacié —que s’havia identificat des del propi centre— sobre la
millora les practiques relacionades amb la personalitzacié del curriculum. Es tractava
d’'un ambit on s’havien detectat certes dificultats i es creia convenient iniciar algun
tipus d’actuacio al respecte.

D’aqui que des del GRAD vam plantejar a la direccid de ser el centre on
desenvolupar la part experimental de la recerca. En primer lloc, perque la demanda
d’iniciar propostes de millora partia del mateix equip directiu i claustre de professors,
recolzats pel servei de psicologia. En segon lloc, es tractava d’un centre educatiu que
havia definit en els seus objectius de millora® I'avenc cap a propostes inclusives a
l'aula. En tercer lloc, cal afegir que des del servei de psicologia ja es coneixia
globalment la linia de treball del GRAD i semblava que podia respondre a les
necessitats de I'escola. | finalment, en el centre no s’havia iniciat cap tipus d’actuacié
prévia entorn del tema de personalitzacié del curriculum que pogués interferir en
I"aplicacid i avaluacio del procediment plantejat en la nostra recerca.

“* En el marc d’un projecte d’innovacié pedagogica dins les activitats del Pla Triennal de 2006-2009 corresponent al
curs 2007/2008.
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A més a més, concretament en el cas de segon curs de cicle inicial, les mestres
havien identificat la situacid de diferents alumnes amb unes dificultats per a
I'aprenentatge i per als quals semblava indicat iniciar un procés de personalitzacié de
I’ensenyament. Obviament, aquest fet permetia disposar de tres grups classe diferents
(amb alumnes diferents), amb tres mestres diferents, per6 amb una programacié
curricular de base paral-lela en I'Gs del llibre de text, activitats complementaries i
dinamiques de treball.

La sol-licitud de col-laboracié es va fer, a més, individualment amb cadascuna
de les tres tutores, explicant-los breument la recerca que voliem desenvolupar i
acordant la dinamica de treball que establiriem. A grans trets, aquesta, implicava
realitzar una entrevista inicial per tal de determinar la situacido d’aprenentatge dels
alumnes, la realitzacié de les observacions de les seves sessions de matematiques amb
tot el grup classe, I'elaboracio dels “PEI d’aula” i “PEl ampli” per als alumnes en les
sessions de treball amb la investigadora i la realitzacid d’'una entrevista posterior per a
la valoracié de I'experiencia i dels resultats. En aquesta sol-licitud de col-laboracié
també es va demanar a les mestres que responguessin els gliestionaris de situacio
inicial i de valoracié final.

Considerant aquestes previes, i comptant amb el compromis de I'escola i les
mestres tutores, vam valorar satisfactoriament la realitzacié i contextualitzacio de la
recerca en aquest centre.

8.2 Procediment i criteris per a la seleccio dels subjectes

Vam seleccionar tres alumnes identificats amb necessitats especifiques de
suport que havien estat atesos des del servei d’educacié especial a I'etapa d’educacid
infantil i durant el primer curs de I'educacioé primaria.

Aquests tres alumnes, durant el curs 2007/2008, cursaven segon d’educacio
primaria i encara continuaven en seguiment per part del servei d’educacié especial i,
de manera més directa, eren atesos individualment i en petit grup per part de la
mestra d’educacié especial amb una mitjana de tres hores setmanals a I'area de
llengua. Pel que fa a les altres arees rebien, puntualment, el suport de la mestra de
reforc en el marc de I'aula ordinaria.

Es tractava de tres alumnes escolaritzats des de P3 a l'escola i amb un
seguiment continuat i normalitzat de |'etapa d’educacio infantil i primaria, pero
manifestant dificultats importants des dels inicis.

En relacié a I'area de matematiques, els tres alumnes seguien el seu procés
d’aprenentatge en el si de I'aula ordinaria sense cap tipus d’adaptacio concreta, encara
gue tots ells presentaven dificultats en el seguiment global dels continguts. Amb
anterioritat a la nostra intervencié, cap dels alumnes havia estat treballant amb
material adaptat o individualitzat.

El procés de seleccié de I'alumnat es va fer a partir d’'una entrevista amb la
psicopedagoga del centre, i una amb les mestres tutores de cadascun dels tres grups
(veure annexos 54 i 55). El punt de partida va ser que en els tres casos s’havia
determinat la necessitat d’elaborar una adaptacid curricular de |'area de
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matematiques segons els criteris de 'escola®’. A més a més, de manera escrita, cada
mestra, després de respondre les preguntes del qlestionari 2 (annex 2) referent a
I'inici del procediment de “PEI d’aula”, manifestava:

—  Resultats molt pobres en els aprenentatges basics de I'area de manera
reiterada i continuada al llarg del curs.

—  Dificultats per al seguiment continuat del ritme i continguts de la
classe a I'area de matematiques.

—  Necessitats d’ajustar els criteris d’avaluacid davant continuades
situacions de poc exit.

En els apartats segiients sintetitzarem algunes de les informacions més
rellevants de cadascun dels tres subjectes de I'estudi. Les vam obtenir a partir dels
resultats dels alumnes en les proves psicometriques aplicades per part del servei de
psicologia del centre, aixi com també d’algunes de les observacions que vam poder
recollir en les nostres estades a I'aula i del recull de les diferents entrevistes i sessions
de treball mantingudes amb les mestres. Per a cada subjecte, també, s’indiquen els
items que les mateixes mestres havien inclos en els informes lliurats als pares al final
del primer i segon trimestre. No es va disposar d’altres informes psicopedagogics dels
alumnes.

8.2.1Subjecte A

El subjecte A durant el curs 2007/2008 tenia 8 anys, ja que va iniciar I'etapa
d’educacidé primaria un any més tard, donat que va repetir P5. Els resultats de les
proves psicopedagogiques realitzades pel servei de psicologia de I'escola durant el curs
2006/2007 mostraven en el WISC-IV* els seglients resultats:

Comprensioé verbal 83
Raonament perceptiu 81
Memoria de treball 54
Velocitat de processament 67
Ql total 67

Taula 4: Resultats WISC-IV Subjecte A

“Tot que a nivell de centre no hi havia cap document en el qual es recollis de manera explicita es criteris per a la
realitzacio d’un procés d’adaptacié del curriculum, des de I'entrevista amb els responsables de la comissié d’atencid
a la diversitat es procedia a la realitzacié d’una ACI quan el nivell de 'alumne es mostrava, almenys, uns dos cursos
inferior a I'actual. A més a més, es procedia a la realitzacié d’ACl en els alumnes que disposaven de dictamen
d’escolaritzacio.

2 ’escala de Wechsler-Bellevue (Wisch-1V) té un temps d’aplicacié d’unes dues hores aproximadament i contempla

15 tests si s’aplica en la seva totalitat. El WISC-IV proporciona cinc puntuacions principals: una mesura de la
capacitat intel-lectual general, quocient d’intel-ligéncia total (CIT), i quatre indexs principals: comprensié verbal
(CV), raonament perceptiu (RP), memoria de treball (MT) i velocitat de processament (VP). Aquesta estructura, que
abandona la classica dicotomia entre Cl verbal i Cl manipulatiu, es basa en els resultats de les analisis factorials i
incorpora els enfocaments teorics actuals i els avencgos de la investigacié sobre les capacitats cognitives.
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A partir dels nostres contactes a l'aula i de les entrevistes realitzades a la
mestra i a la psicopedagoga del centre, vam poder recollir que el subjecte A era una
nena molt presumida i en els treballs molt polida. Mantenia molt bona relacié amb la
companya del costat que era una nena aplicada pero alhora una mica xerraire.

El subjecte A intervenia molt poc espontaniament a I'aula, Unicament quan
era sol-licitada per la mestra, i quan aquesta li preguntava no tenia cap reticencia a
respondre i ho feia comodament. De fet, quan no sabia fer alguna tasca recorria amb
facilitat a la mestra i esporadicament als seus companys.

Es passava moltes estones observadora de la classe, tot mirant qué passava
pero, en general, desconnectada dels continguts, bromes o altres esdeveniments de la
classe. En la realitzacio dels exercicis anava molt a poc a poc i sovint tendia a copiar
dels companys del costat o bé de les respostes que s’escrivien a la pissarra. En relacio
al llenguatge oral presentava un bon nivell d’expressid i se I'entenia amb facilitat. A
nivell del codi escrit, feia bona lletra i tenia bona capacitat de copia tot i que mostrava
dificultat per comprendre textos senzills.

Per les informacions recollides amb els intercanvis amb la mestra, la familia
era conscient de les dificultats que presentava i es mostrava receptiva a les propostes
gue feia I'escola per a la millora de 'aprenentatge de la seva filla; tot i aix0, la mestra
considerava que no hi havia una implicacié plena en proporcionar suport, ajuda i
atencions des de casa per millorar aquesta situacio.

En els informes del primer i segon trimestre del curs 2007/2008 que la mestra
va fer arribar als pares, s’expressaven els segiients items:

Primer trimestre:

Actituds, valors i normes globals
—  Esdistreu amb facilitat
—  Participa a classe

—  Licosta seguir les normes i les tasques de la classe. Necessita ajuda de
’
adult

Li agrada comunicar-se
Segon trimestre:
Desenvolupament maduratiu
—  Es mostra alegre en general
—  Licosta fer un treball autdbnom

—  Esta motivada per les tasques escolars

Actituds, valors i normes globals:
- Esrespectuosa amb el material propi i dels altres

—  Atén ales normes de classe
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—  Es cansa habitualment i té poca atenci6 continuada

—  Té adquirits els habits basics d’ordre

La mestra manifestava que I'alumna no havia assolit els objectius minims de
les arees instrumentals de primer curs i que, a més, presentava un gran deficit
d’atencié que ella mateixa havia observat en les diferents arees curriculars.
Habitualment no seguia les seves explicacions i precisava en tot moment d’instruccions
complementaries sobre els continguts i les tasques a realitzar. La necessitat d’atencio
individualitzada era constant.

Les dificultats al curs de segon seguien de manera significativa, tot i I'atencié
qgue I'alumna havia rebut des de P4 per part de I'especialista d’educacio especial i el fet
de romandre un any més al cicle en el curs de P5. La participacié a 'aula del subjecte A
era molt pobre i sovint es trobava absent de la dinamica de I'aula, es distreia amb
facilitat i el seu moviment de mans i peus era continuat. La mestra manifestava que
tenia dificultats perqué experimentés éxit amb les propostes adrecades al grup en
general, per aixo creia que necessitava ajudes i suports complementaris per continuar
progressant en l'aprenentatge. La valoracié global del primer i segon trimestre de
I'area de matematiques va ser de “necessita millorar”.

8.2.2Subjecte B

El subjecte B durant el curs 2007/2008 tenia 7 anys i formava part del grup de
2n B de I'escola. Els resultats obtinguts en les proves psicopedagogiques realitzades pel
servei de psicologia del centre durant el curs 2007/2008 mostraven els segilients
resultats en el WISC-1V:

Comprensioé verbal 58
Raonament perceptiu 97
Memoria de treball 91
Velocitat de processament 112
Ql total 82

Taula 5: Resultats WISC-1V Subjecte B

Pel que vam poder observar a I'aula i a partir de les aportacions de la mestra i
la psicopedagoga del centre, aguesta alumna es mostrava molt poc activa a la classe i
nomeés interactuava amb la mestra o els seus companys en situacions molt puntuals i
sota demanda. No hi havia contacte espontani amb la mestra sense que previament no
hi hagués hagut una demanda per part d’aquesta. Tot i aixi, es mostrava obedient i
responia a les tasques encomanades. Mantenia contactes molt puntuals amb els
companys de classe, diriem que hi havia un grup d’alumnes a qui s’hi adregava amb
certa freqliéncia (tres o quatre) i, en canvi, amb un altre grup (la resta de companys),
on no hi tenia cap tipus de relacié reciproca, de fet, la mestra havia detectat algunes
situacions puntuals d’aillament i rebuig per part del grup envers aquesta alumna. Es
mostrava molt timida a classe encara que en situacié de petit grup era oberta i
participativa.
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En els contactes que vam mantenir a l'aula, 'alumna presentava un nivell de
motivacido —envers I'escola i les matematiques— molt baix, fet que generava que es
desconnectés habitualment de la dinamica del grup classe: tancant-se a mirar altres
pagines del llibre, tirar els llapis o gomes al terra, buscant coses a dins el calaix... Sovint
inventava resultats en els exercicis que no sabia resoldre i després ho corregia
correctament de la pissarra. Constantment estava esborrant i rectificant els exercicis.
Quan sabia fer I'activitat s’hi posava concentradament i podia treballar autonomament
al marge del soroll i altres distorsions que hi poguessin haver.

A nivell de llenguatge oral, el seu to de veu era molt baix tot i que I'expressid
era forga correcta atenent a la seva edat i que la seva llengua familiar era una altra. A
nivell escrit llegia amb moltes dificultats i amb una pobra comprensié. Presentava
dificultats per escriure frases i textos sencers. Tenia una bona capacitat de copia. El seu
trag era gran i irregular, generalment presentava els treballs nets i endrecats.

La mestra comentava que la situacio familiar del subjecte B era complicada, ja
gue tot i que hi havia dues germanes grans que la podrien ajudar amb els estudis (que
estaven a secundaria i havien anat a la mateixa escola) no ho feien, tot i les demandes
reiterades que els havia fet la mestra. La mare no podia ajudar-la en el treball a casa.
Segons la mestra, es tractava d’una situacié on la familia mostrava poc compromis o
seguiment pel propi procés d’aprenentatge de la nena. Sobre el mes de desembre es
va fer una reunié amb els pares i també els d’altres alumnes de la classe per implicar
una mica més les families en el procés educatiu. Tot i les iniciatives de I’escola, no hiva
haver resultats evidents.

En els informes d’avaluacid adrecats als pares durant el primer i segon
trimestre del curs 2007/2008, la mestra, en relacio al procés d’aprenentatge que havia
observat, remarcava els seglients items:

Primer trimestre:
Actituds, valors i normes globals
—  Sovint parla a I’hora de treballar: es distreu ella i distreu els altres
—  Es fixa una mica més que abans en la feina que fa
—  Comenga a preguntar-me més coses
—  Esrelaciona normalment amb els mateixos companys
Segon trimestre:
Desenvolupament maduratiu
-  Es mostra timida, pero no reservada: li agrada comunicar-se
—  Es mostra menys vergonyosa que abans
— Quan se li crida I'atencid, no sembla que I'afecti gaire
Actituds, valors i normes globals

—  Enels habits d’ordre, se li ha de dir el que ha de fer, ja que ella sola no
ho sap fer
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—  Perd sovint el llapis

—  No és gaire responsable d’allo que se li diu

— Licosta treballar sola, necessita supervisié de I'adult
— Davant d’una dificultat, s’inhibeix

El subjecte B no progressava adequadament en les diferents arees del
curriculum, entre elles matematiques. Mostrava moltes dificultats per seguir el ritme
habitual de I'aula en relacid a I'execucié dels exercicis proposats. No mostrava interes
ni atencid a 'aula i sovint estava desconnectada del discurs de la mestra. Presentava
dificultats molt importants per llegir i escriure i no se li entenien els nombres.

S’evadia en les explicacions grupals de la mestra i inventava la resolucié dels
exercicis, només copiava. Quan la mestra s’asseia al seu costat responia positivament.
En relacié a la participacié a 'aula, aquesta era molt baixa ja que poques vegades
interactuava amb els companys, Unicament es relacionava amb dues o tres amigues i
en moments molt puntuals de fer fila o d’entrar i sortir de classe. Les aportacions en
gran grup eren, practicament, inexistents.

La mestra considerava que era necessari prendre alguna mesura de caracter
especific en el cas del subjecte B, ja que no mostrava exit en els seus aprenentatges i
repetidament les consignes i les tasques que se li encomanaven (activitats, examens
previs...) reflectien molt pocs assoliments. Les dificultats de I'alumna no responien,
pero, a cap discapacitat. La valoracié global del primer i segon trimestre de I'area de
matematiques va ser de “necessita millorar”.

8.2.3Subjecte C

El subjecte C era un alumne que tenia 7 anys durant el curs 2007/2008. En
relacié a les proves realitzades durant el curs 2007/2008 pel servei de psicologia de
I’escola, els resultats del WISC-IV van ser els seglients:

Comprensioé verbal 80
Raonament perceptiu 103
Memoria de treball 72
Velocitat de processament 85
Ql total 81

Taula 6: Resultats WISC-1V Subjecte C

A partir dels intercanvis mantinguts amb la mestra, el subjecte C es mostrava
com un alumne molt actiu i participatiu a classe, tot i que en interaccions amb la resta
de companys no era dels més ben relacionats; de fet hi havia contactes puntuals. Es
mostrava receptiu a les demandes de la mestra i es presentava voluntari per resoldre-
les. Sovint xerrava sol a classe i mostrava conductes d’autoestimulacié (feia petits
saltets a la cadira, es felicitava ell mateix, feia expressions facials de sorpresa...).
Manifestava obertament quan estava content i quan li havia sortit bé una cosa. En
canvi, no mantenia gaires interaccions orals amb el grup d’iguals ni amb I’adult, tot i
gue quan se li demanava responia sense por. Realitzava les tasques molt lentament i
acostumava a encallar-se molta estona quan un exercici no el sabia fer.
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Les principals dificultats del subjecte C es situaven en comprensié del
llenguatge escrit sobretot en I'enunciat dels problemes i dels diferents exercicis.
També mostrava dificultats en el que era el llenguatge escrit de les respostes i en
I'escriptura amb lletres, per exemple dels nombres. Pel que feia a les activitats més
mecaniques era un nen amb recursos i es podria dir que de seguida captava la rutina.

A nivell familiar hi havia una situaciéo estable i amb un bon clima de
convivencia. Els pares es mostraven receptius a I'escola, tot i que passaven poc temps
ajudant en les tasques academiques del seu fill. En general eren conscients de les seves
dificultats, tot i que confiaven en I'escola per anar-les superant. En relacié als informes
trimestrals adrecats als pares, la mestra va anotar les seglients observacions:

Primer trimestre:
Actituds, valors i normes globals
—  Esta molt motivat davant el treball escolar
—  Esdistreu segons queé tingui a I'entorn
—  Es mostra comunicatiu amb la mestra
—  Liagrada compartir les seves coses amb els companys

—  S’ha adaptat forca bé al treball de la classe i a totes les activitats noves
del curs

Segon trimestre:
Desenvolupament maduratiu
—  Es mostra alegre en general
- Esforga obedient
—  Sovint es mostra insegur
= Lisap greu que li cridi I'atencid
Actituds, valors i normes globals
—  Licosta adquirir habits d’ordre
—  Compleix correctament els carrecs
— Quan s’ho proposa és responsable
— No li costa treballar en grup

— Si el que fa no requereix gaire esfor¢ ho resolt de seguida, pero si no
s’atura i costa d’acabar-ho

La mestra considerava que el ritme d’aprenentatge de I'alumne era més lent
gue la resta de companys de la classe encara que, essencialment, les dificultats es
situaven en la comprensid i resolucié de problemes i altres exercicis matematics que
no tinguessin un caracter mecanic o automatic. Tot i que generalment semblava
entendre el que la mestra explicava, si que s’havia de fer especial emfasi en la
comprensié de la tasca per part de I'alumne. Pel que fa a les proves d’avaluacid, la
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mestra valorava que I'alumne necessitava ajustaments per a la correcta realitzacié de
les tasques, sobretot en la part referent a la comprensid. La valoracio global del primer
i segon trimestre de I'area de matematiques va ser d’“el seu nivell és bastant bo”, tot i
que les observacions destaquen que li costa resoldre els problemes tot sol.

8.3 Variables de I’estudi i instruments d’analisi

D’acord al disseny general de I'estudi i en relacid a la hipotesi de treball
plantejada, vam treballar amb tres variables dependents, concretament |'“accés”,
“progrés” i “participacié” de I'alumne en el curriculum general i amb una variable
independent (intervencid) que va consistir en el disseny i aplicacié d’'un procés de

planificacio individualitzada basat en el model DPM-PEI.

Per a I'aplicacié del DPM- PEI vam seguir la seqliencia de sis passos (consultar
capitol 7, apartats 7.2.3 i 7.3.3 respectivament) tant per a la realitzacié del “PEI d’aula”
com del “PEl ampli”.

En relacié a les variables dependents, tot i que més endavant detallem més
extensament aquesta informacid, hem dir que la variable “accés” es va analitzar
principalment a partir dels registres obtinguts en les observacions. De la mateixa
manera es va analitzar la variable “participacio” i, pel que fa al “progrés”, aquest es va
determinar a partir d’una prova d’avaluacio inicial realitzada individualment per a cada
alumne (veure annex 24), a més a més de l'analisi de les proves o examens que
realitzaven els alumnes una vegada acabada la unitat didactica.

Paral-lelament a I'analisi especifica de les tres variables dependents, vam anar
desenvolupant altres actuacions amb la finalitat d’obtenir el maxim d’informacio
complementaria i de caracter més qualitatiu que també podia ser rellevant de cara a la
posterior analisi i comprensié dels resultats; és el cas per exemple d’entrevistes
realitzades a les mestres o altres professionals, o de I'analisi del material de treball de
I'alumne (quadern, llibre de text...) o dels qlestionaris dissenyats amb diferents
finalitats. Descriurem totes aquestes altres férmules d’obtencié d’informacidé en el
punt 8.8 d’aquest mateix capitol.

8.4 Operativitzacid de les variables dependents

En els subapartats que segueixen a continuacié descrivim quins han estat els
indicadors per tal d’operativitzar les variables “accés”, “progrés” i “participacid” i que,
posteriorment, han permes l'avaluacié i quantificacié d’aquestes tres variables, en
base al marc conceptual de referéncia descrit en la primera part d’aquest informe de
tesi. En 'apartat 8.6 (i complementariament en I'annex 17) hi trobarem descrit el
procediment seguit des de |'elaboracié dels instruments d’analisi fins a arribar a

aquesta operativitzacio.

8.4.1 Accés

|Ill

La primera dimensié avaluada sobre I'“accés” va ser la d’“activitats i
materials” i la segona dimensid la de “suports i interaccions rebudes”. Els indicadors
per a cada dimensié van ser:
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Activitats i materials:

— Les activitats i/o materials sén els mateixos que els seus companys:
aquesta categoria recollia si I'alumne utilitzava el mateix llibre de text,
quadern de treball, fitxes elaborades o altres recursos com la calculadora,
I'ordinador... que la resta de companys de classe. Es registrava/puntuava
amb un 0 quan I'alumne no havia estat utilitzant els mateixos materials o
no havia estat realitzant les mateixes activitats que la resta de companys.
S’atribuia el valor 1 quan la resposta havia estat afirmativa i activitats i
materials d’uns i altres alumnes eren els mateixos.

- Les activitats i/o materials estan acomodades o modificades™ per
part de la mestra: quan I'alumne disposava d’activitats i materials que els
altres alumnes feien servir pero que en el seu cas eren acomodats o
modificats (diferents formats de presentacié, diferents enunciats...). Com
en el cas anterior, es puntuava 0 quan no havien estat activitats
acomodades ni modificades, i es puntuaven 1 quan si que ho havien estat.

Suports i interaccions:

- Rep ajuda/interaccions/instruccions dels companys, fos préviament
sol-licitada® o no per part de I’alumne: Aquesta interaccié es va concretar
de diferents maneres tals com: si verbalment li proporcionava una petita
explicacio, aclariment sobre el contingut, sobre I'activitat que havien de
fer, sobre en quina pagina estaven... També es van considerar aquelles
conductes de tipus més motriu tals com agafar-li el llibre i situar-lo en la
pagina que tocava, en posar els dits perque I'alumne comptés, donar-li o
deixar-li material de la classe tal com la goma, la maquineta...

—  Rep ajuda/interaccions/instruccions del mestre: en aquesta categoria
es van incloure tots els moments en els quals la mestra proporcionava
atencié a 'alumne de manera individualitzada. Ja fos quan la mestra feia
un avis a I'alumne per cridar la seva atencid, per animar en la realitzacié de
la tasca, per fer una aprovacio o valoracid positiva de la feina o, fins i tot, si
li proporcionava una ajuda o suport individualitzat en relacio als continguts
o la mateixa manera de realitzacié de I'activitat. No es van considerar les
instruccions o interaccions de caracter grupal o en petit grup ja que
formaven part de la dinamica general de I'aula.

- Rep ajuda/interaccions de I’especialista: aquesta s’havia definit en els
mateixos termes que I'ocurréncia de rebre ajuda/interaccions /instruccions
del mestre, pero que en aquest cas provingués de la mestra de suport o
altres professionals o auxiliars® que poguessin entrar a 'aula.

43 . .. ops - .. . ™ .
S’ha atribuit el valor 1 a la modificacié o acomodacié en tant que s’entén com una manera de facilitar I'accés de
I"alumne al curriculum general.

44 . . . o . . . . .z
En el cas de ser sol-licitada per I'alumne s’havia comptabilitzat préviament en la variable participacié.

45 . . - s .
Durant uns dies de la intervencid, concretament en el cas del subjecte C, es va poder comptar amb el suport d’un
estudiant de practiques de magisteri que va proporcionar ajuda en el desenvolupament general de la classe i
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— Rep ajuda tecnologica: quan l'alumne de manera individual rebia
algun tipus de suport tecnologic per realitzar, completar les seves
activitats. En aquest cas es feia referéncia a I'Gs de I'ordinador, calculadora
o altres suports técnics que es puguin emprar.

- Rep materials didactics*® de suport: en aquest cas es registrava el
nombre de vegades que I'alumne utilitzava, de manera complementaria a
la resta de la classe, altres materials didactics de suport com un abac,
material manipulatiu, pautes per a la realitzacié de les activitats...

8.4.2 Progrés

Per tal de mesurar la variable “progrés”, es va partir de I'avaluacié inicial
realitzada als tres alumnes individualment (veure annexos 18, 19 i 20). Aquesta prova
valorava els principals continguts d’'una manera més qualitativa que formaven part
dels temes de linia base i de la fase d’intervencié, en concret: unitats, desenes i
centenes; numeracid oral; calcul mental; operacions; calculadora; resolucié de
problemes; monedes i bitllets; geometria i estadistica. A més a més d’aquesta prova
inicial, es van realitzar i analitzar proves escrites (examens) en cadascun dels temes
desenvolupats (tant de la linia base com de la intervencio).

Per quantificar el valor del progrés d’una manera més personalitzada a la
situacid concreta de cada alumne, es va demanar a les mestres que valoressin la
importancia que —segons les necessitats de cada alumne-, atribuien als diferents blocs
de contingut abans esmentats i que determinessin un percentatge a cada bloc de tal
manera que entre tots sumessin 100 (per fer-ho van omplir la plantilla de I'annex 15) i
els resultats els podem veure a I'annex 14.

A més a més, cadascun dels objectius que s’especificaven per cada bloc de
contingut era puntuat sobre una escala d’1 a 4 segons la prioritat que I'assoliment de
I'objectiu, podia tenir en I'alumne. Aquest procediment ens va permetre valorar els
progressos de cada alumne en relacié als objectius previstos en el conjunt de la
programacié d’acord als criteris que les mestres havien determinat per a cadascun dels
seus alumnes.

Aixi doncs, tenint en compte que cada mestra ens va proporcionar les dades
necessaries per quantificar el progrés de manera personalitzada a I'alumne, el segient
pas va consistir en realitzar els calculs oportuns.

Aguests es van fer mitjancant un full d’excel (veure annex 46). Si hi havia
assoliment o millora per part de I'alumne es comptava com a 1 punt i si no es

obviament també a I'alumne en quiestié. Aixi doncs, la seva col-laboracié va ser identificada i registrada com a
“mestre de suport”

4 Aquest indicador de rebre ajuda de materials didactics es diferencia de tenir les activitats adaptades o
acomodades. El fet de disposar d’activitats adaptades o modificades no significava obligatoriament I'Us de materials
complementaris i no necessariament sempre que hi hagués material de suport indicava que I'activitat havia estat
modificada. Per tant, aquestes dues situacions es van registrat per separat.
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comptava 0. Al final de tot es va fer el sumatori del total de progressos segons linia
base i segons intervencid. La taula 7 exemplifica i sintetitza el procés realitzat.

Bloc de | Pesdel bloc Objectius Valor de | Factor de | Assoliment de | Total progrés objectiu
contingut I'objectiu multiplicacio ’alumne
De 0 a Dela4 Valor de | Oo1 = (pes del bloc/valor
100% I'objectiu/ de lobjectiu) *
pes del bloc I’assoliment de
I'alumne
Total progrés Y de progrés

4

Taula 7: Resum del procés per a I'avaluacio del “progrés”

Paral-lelament a la determinacié del progrés de manera objectiva, al final de
la intervencio es va realitzar una validacié social del “progrés” a través d’una entrevista
amb les mestres per identificar possibles discrepancies o observacions de caracter més
subjectiu i qualitatiu (veure annex 53).

El principal referent que hem utilitzat per a la definicid d’aquest procediment
d’avaluacid del progrés ha estat I'escala Goal Attainment Scaling descrita per Carr
(1979, pag. 89), a partir de la qual s’estableixen per a uns objectius determinats (en
aquest cas blocs de continguts) un rang especific de fites o d’indicadors que mostrarien
progrés de I'alumne en relacid a aquests objectius. A més, aquests objectius han de ser
analitzats segons el valor atribuit de I'objectiu i sumar un total de 100. No obstant aixo,
en el nostre cas, la segona fase que proposa aquesta escala ha estat adaptada
incorporant I'us del “factor de multiplicacié” (per I'assoliment de I'alumne) i fent el
sumatori total al final, donat que en el nostre cas vam valorar més important obtenir el
total de progressos acumulats per part de cada alumne al llarg de cadascuna de les
fases d’analisi.

8.4.3 Participacié

Les dimensions analitzades en la “participacié” de I'alumne en relacié al
curriculum general van ser: relacié de I'alumne amb els altres companys de classe i
mestra; respostes de l'alumne (espontanies o induides); control de les activitats
(comencades i acabades) i nivell atencional de I'alumne.

Agquestes quatre dimensions es van concretar en les seglients conductes a
observar:

Relacid de I'alumne amb els altres (companys, mestre):

— Doéna reforgcament als altres: en aquesta categoria s’hi van incloure
totes aquelles ajudes verbals o fisiques que I"alumne havia proporcionat a
un altre company per a la realitzacié d’una determinada tasca o sobre
I'aclariment en algun dels continguts plantejats. També s’hi van incloure les
demandes que I'alumne havia fet de tipus disciplinari a I'altre company.

—  Fa preguntes i busca ajuda (mestra, company): es van contemplar
quan l'ajuda era senzillament anar a buscar un material que feia falta a
I'estil de la goma, el quadern, el full... o bé quan realment I'alumne
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generava una pregunta adrecada al mestre o un company per tal de
resoldre les tasques o activitats plantejades. No es va diferenciar quan
I’alumne s’adregava al company i quan ho feia a la mestra.

Respostes de I'alumne:

— Intervé espontaniament en activitats de reflexié en gran grup o petit
grup sobre els continguts del tema o en les activitats plantejades. Es va
registrar quan I'alumne explicava vivencies personals, quan mostrava la
seva opinid en relacié a un dubte, o quan realitzava una activitat sense que
préeviament el mestre hagués plantejat una demanda explicita. Aquesta
conducta essencialment va ser de caracter verbal.

— Respon de manera verbal, motriu o cognitiva a una demanda: en
aquesta categoria va incloure qualsevol demanda que havia fet la mestra
en relacid al contingut treballat o a la manera de realitzacié de I'activitat.
En aquest sentit, s’hi van incloure conductes de resposta davant una
pregunta de la mestra, davant una ordre (individual i/o col-lectiva) o fins i
tot davant d’un avis d’ordre i/o disciplina o d’atencié. També s’hi van
contemplar les conductes referides a llegir oralment davant la classe, llegir
internament un enunciat o una pregunta. Es van comptabilitzar tant les
respostes que eren formulades individualment a I'alumne com també
aquelles que s’adrecaven al conjunt de la classe i que, Obviament,
generaven una resposta en I'alumne. També es va registrar quan I'alumne
havia respost fruit d’un torn de rotacié (exemple quan feien calcul oral i “li
tocava” respondre).

—  Col-labora en les rutines: aquesta conducta era registrada en els
moments que I'alumne intervenia en el repartiment de material (llibre de
text, quaderns...), ja sigui per indicacié de la mestra o bé com a resposta
del carrec que desenvolupava I'alumne en un termini de temps concret.

— Demana torn per poder intervenir’’: en aquest cas significava que
I’'alumne, mitjangant un signe fisic (aixeca la ma, aixecar-se ell mateix...) 0 a
través d’algun indicador verbal (“jo, jo...”; “a mi, a mi...”), es mostrava
voluntari per respondre a alguna pregunta que hagués pogut fer la mestra
o que simplement ell volgués expressar una idea, aportacio o reflexio.

Control de I'activitat:

— L’alumne comencga una activitat: es comptabilitzaven les vegades que
I'alumne iniciava (durant l'interval) la realitzacié d’una activitat des d’un

”n o«

*7 cal diferenciar les tres conductes de: “intervé espontaniament”, “respon (verbalment, cognitivament)” i “demana
torn per intervenir”. En el primer dels casos el criteri és que I'alumne ha d’executar propiament la conducta de dir o
fer alguna cosa i que, a més, és espontania. En el segon dels casos és que la conducta de I'alumne no és espontania
sind que ve condicionada per una demanda prévia i, finalment, en el tercer dels casos la demanda de torn no
necessariament sempre volia dir acabar donant resposta. No s’ha comptabilitzat, en cap cas, si la resposta donada
per a I'alumne era correcta o incorrecta, simplement si “demanava torn”, si “intervenia espontaniament” i/o si
“responia a la demanda”.
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punt de vista de treball autonom i que no signifiqués la copia de la pissarra
0 una activitat de grup que es fes conjuntament.

— L’alumne acaba una activitat: des dels mateixos criteris que en el cas
anterior, es comptaven el nombre d’activitats que I’'alumne acabava durant
I'interval. No es revisava si I'activitat era correcta o no, sind simplement si
s’havia acabat d’acord a les instruccions donades per la mestra de manera
completa o no.

Nivell atencional:

— L’alumne es mostra atent: en aquest item s’han inclos conductes tals
com: si 'alumne estava pendent del curs de la classe; si mirava al centre
d’interes de I'activitat (llibre de text, de la pissarra, de I'explicacié de la
mestra...); també si estava responent a 'activitat requerida en el moment
(escriure, comptar, buscar la pagina del llibre correcta...). Com a criteris es
van diferenciar tres categories a les quals vam atribuir una puntuacié
numerica: Molt (3 punts) quan s’havia mostrat connectat en la majoria del
temps de l'interval, Poc (2 punts) quan aquesta atencid havia estat parcial i
Gens (1 punt) quan no hi havia hagut connexié o bé quan aquesta havia
estat molt puntual.

— Demana supervisio-correccié de la tasca: aquesta conducta s’havia
donat quan l'alumne d’una manera directa recorria a la mestra per
confirmar si el que estava fent era correcte i, per tant, demanava que la
mestra supervisés o corregis la feina feta. En el subjecte B vam veure que
moltes vegades feia I'intent d’anar a corregir la feina, pero no hi acabava
anant ja que marxava de la fila i tornava a seure. En aquest cas, no es va
registrar la conducta si marxava de la fila, ja que no arribava a consolidar el
fet de “corregir la tasca”.

— L'alumne consensua-confirma la realitzacié d’una tasca: aquest cas
feia referencia a que I'alumne demanava a la mestra o bé a un company si
calia fer una activitat o una altra, si era realment allo el que s’havia de fer...
Es tractava d’una subconducta més especifica de demanar ajuda, pero
especificament en el cas de confirmar si anava pel bon cami.

8.5 Disseny

L'objectiu de la investigacio i la metodologia de treball per la qual s’opta en el
procés de recerca han d’estar relacionats, és a dir cal que el metode sigui adequat a la
hipotesi plantejada. Tal i com afirmen Ramos, Catena, Trujillo (2004), el disseny
metodologic ha d’estar condicionat per les gliestions que es volen investigar.

En el nostre cas, ens interessava per una banda veure com accedien,
participaven i progressaven els alumnes en el marc del curriculum general. Pero per
altra banda —i de manera més qualitativa—, ens interessava conéixer qué pensaven els
mestres sobre el model del DPM-PEI en general, aixi com, també, dels efectes que
havia tingut en relacié a la seva practica professional i en els diferents subjectes
d’estudi.
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Partint d’aquesta premissa, doncs, el disseny pel qual vam optar en el nostre
estudi es basava, essencialment, en la metodologia quantitativa amb un treball de
caracter quasi experimental a partir d’'un disseny de linia base multiple (Cohen i
Manion, 1990; Buendia, 1999).

Es tracta d’un tipus de disseny proper a I'emprat en recerques d’aquesta
tipologia, cal citar per exemple Agran, Blanchard, Wehmeyer, Hughes (2002), encara
que, en aquest cas, es va fer mitjangant tres grups d’alumnes, Coperland, Hughes,
Agran, Wehmeyer, Fowler (2002); McGlashing-Johnson, Agran, Sitlington, Cavin (2004).

En el disseny d’aquest estudi es diferencien dues condicions experimentals
gue es van desenvolupar per a cadascun dels tres subjectes. En primer lloc /a linia base
i en segon la fase d’intervencio. En cap dels tres casos no es va aplicar fase de
manteniment, fet que ens remet a un disseny de tipus AB (Festinger i Katz, 2004).

Per a I'obtencid de la informacié vam sistematitzar la recollida d’informacié a
partir dels instruments que es detallen en I'apartat 8.8 d’aquest mateix capitol;
aquesta recollida d’informacié va contemplar aspectes quantitatius i qualitatius de les
mateixes variables. A més, |'aplicacié de la variable independent en els tres subjectes
de la mostra es va establir d’acord al procediment descrit al llarg del capitol 7.

En el nostre estudi vam plantejar una hipotesi de treball a partir dels
problemes identificats en el procés d’aprenentatge dels alumnes de la mostra. Per a la
confirmacié d’aquesta hipotesi vam efectuar una comparacié intrasubjecte abans de
I'aplicacio del tractament experimental (V1) i després de la intervencio i, per tant, es
comparen dues series de dades en el mateix subjecte.

8.6 Condicions prévies a la investigacio

8.6.1Elaboracid i disseny dels instruments de recollida d’informacio

Abans d’emprendre el procés de recollida d’informacié (establiment de la linia
base i en la fase experimental) vam iniciar el treball amb una fase previa
d’operativitzacié de variables i de disseny dels instruments d’avaluacio per a la hipotesi
de treball, per tal de ser respectuosos amb la conceptualitzacié que n’haviem fet. Hem
de recordar que en el nostre context més immediat no existien estudis precedents que
ens poguessin ajudar en la utilitzacié d’uns determinats instruments de recollida
d’informacioé. Per aixd, una de les tasques inicials va ser elaborar i dissenyar-ne de
propis. A I'annex 17 hi trobem descrit el procediment i els resultats que es van obtenir
en el disseny de lI'instrument.

Per a I'elaboracio de I'instrument d’observacio (per les variables “participacié”
i “accés”), vam fer una primera revisi6 de material bibliografic sobre recerques
realitzades amb anterioritat en altres contextos i vam identificar un conjunt
d’indicadors observables que podien explicar aquestes variables. Vam treballar amb
una proposta d’aproximadament 30 items d’acord a diferents dimensions identificades
en 'estudi de les mateixes.

Amb tots els indicadors a sobre la taula, cada observador vam realitzar dues
observacions obertes (d’una hora de durada) a segon curs de cicle inicial en quatre
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escoles diferents. A partir d’aquestes observacions vam poder completar i filtrar la

primera versio de l'instrument per eliminar 'existéncia d’ambigiitats i poder establir

les primeres pautes per a l'analisi posterior i generar una segona versié de

I'instrument. L'objectiu principal radicava en determinar un conjunt de categories
) J

d’observacio que acomplissin les condicions d’exhaustivitat i de mutua exclusivitat.

Posteriorment es va fer una aplicacié pilot d’aquesta segona versié de
I'instrument en dues aules ordinaries diferents, per a cadascun dels dos observadors i
,finalment, fruit de I'intercanvi d’opinions entre aquests, es va poder anar definint una
tercera versié de I'instrument de treball.

En paraules de Buendia, Colas i Hernandez (1998, pag. 35) aquestes proves
pilot “consisteixen en un estudi a petita escala del que I'autor ha de realitzar en
I'apartat de procediment. El seu objectiu és detectar qualsevol error en els instruments
de recollida de dades, si han estat elaborats pel propi investigador, o en el procediment
de la investigacio”.

Seguidament, i ja com a punt final, aguest mateix instrument revisat per
tercera vegada va ser sotmes a una validacid interjutges; concretament es va donar a
coneixer a cinc experts. En aquest cas, van ser tres mestres d’escola i dos professors
universitaris investigadors en I'ambit de I'educacio especial. Les seves aportacions van
permetre acabar de definir I'instrument final (annex 13).

En una segona fase els dos observadors que realitzariem el conjunt
d’observacions vam acabar de concretar els criteris d’observacié i vam acordar les
condicions d’observacié i de registre, les variables van quedar operativitzades tal i com
s’ha especificat en I'apartat anterior.

Un altre instrument de recollida d’informacido que també va ser necessari
elaborar en aquesta fase va ser el qliestionari 1* sobre les practiques de
personalitzacié (veure annex 51) que s’estaven desenvolupant per tal de poder
coneixer I'estat inicial d’aquests aspectes en el conjunt del centre i sobretot, també, de
les mestres que participaven en I'estudi. Per la seva elaboracio es va procedir, també, a
una actualitzacio i ampliacié del questionari emprat en Ruiz, Pujolas, Marin, Padrds,
Pedragosa, Riera (2002).

Finalment, en aquesta mateixa fase inicial o previa, també vam preparar els
guions d’entrevistes (veure annex 21) que teniem previst realitzar al llarg del procés i
que descriurem més detalladament en I'apartat seglient, referent als instruments de
recollida d’informacid.

8.6.2Negociacié amb el centre i les mestres. Recollida d’informacid inicial
dels subjectes

Amb la conformitat del centre, vam portar a terme una primera reunié amb
I'equip directiu per concretar els objectius i el pla de treball que seguiriem. Vam

% gl qliestionari va ser elaborat a partir d’'una adaptacid del qliestionari que es va utilitzar en la recerca del GRAD i
en base a les constatacions que Ruiz (1999), Rossell6 (2002) van identificar sobre les actuals problematiques i
dificultats de les ACI en el nostre context educatiu.
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informar-lo sobre els instruments i les fases de recollida d’informacié aixi com, també,
dels proposits generals de la investigacié. Fruit d’aquesta reunid, vam elaborar un
document amb els principals acords (aspectes deontologics, d’Us de la informacié...),
que posteriorment vam presentar al claustre de professors (annex 22) a fi que pogués
ser aprovat. De les sessions de treball també vam realitzar actes amb els principals
acords (veure annex 23).

Per la nostra part, vam acceptar el compromis de donar a coneixer, al conjunt
del claustre, com desenvolupar un procés de planificacié individualitzada d’acord als
postulats del DPM-PEI. Aixd implicava el desenvolupament de dues sessions de
formacié adrecades a tot el claustre® (excepte les mestres que col-laboraven amb
I’estudi, que ho farien més endavant) durant el primer trimestre de curs (veure annex
30). Al mateix temps, suposava proporcionar els instruments i documents de treball i
les orientacions necessaries per tal que qualsevol mestre que ho volgués aplicar™®
comptés amb les eines oportunes. Obviament, el centre es comprometia, per la seva
banda, a posar totes les condicions favorables per al bon desenvolupament de la
recerca.

Préviament a l'inici del procediment de recerca, vam realitzar una entrevista
inicial amb les tres mestres i amb la psicopedagoga del centre, primer per a la seleccié
de la mostra i, seguidament, per tal d’obtenir informacié complementaria referent als
subjectes. En aquesta mateixa fase, les mestres van respondre les preguntes del
guestionari 2 previ a linici d’un “PEl d’aula” (annex 2) per determinar que,
efectivament, es creia necessaria la realitzacio del mateix.

També vam realitzar una entrevista amb els membres de la comissié d’atencié
a la diversitat® del centre, per recollir informacié contextual sobre les practiques
relacionades amb la personalitzacié del curriculum a nivell d’escola. De manera
paral-lela vam entrevistar la psicopedagoga de I'EAP per tal que també aportés
informacié al respecte. Aquestes informacions van ser rellevants de cara al disseny
final de la fase experimental i per a la interpretacid dels resultats obtinguts.

49 Aquestes sessions van tenir lloc els dies 29 d’octubre i 5 de novembre de 2007 i els principals continguts que es
van tractar en la primera de les sessions feien referéncia a la necessitat d’un efica¢ procés de planificacio
individualitzada per als alumnes amb necessitats especifiques de suport per tal de donar coheréncia i continuitat a
I'atencié educativa proporcionada a I'alumne i des dels proposits generals de I'escola inclusiva. També es van
tractar alguns aspectes sobre les actuals disposicions normatives del procés d’adaptacié del curriculum i algunes de
les noves directrius de la LOE (2006) al respecte, tant d’aspectes d’organitzacid curricular com també dels principis
d’atencio educativa. En la segona de les sessions, es van donar a coneixer els pilars fonamentals del procés de
planificacié individualitzada des del model DPM-PEI i també alguns dels protocols de treball.

% purant el curs 2007/2008 hi van haver cinc consultes d’assessorament sobre: planificacié curricular de l'aula des
del nou curriculum LOE (2006); formalitzacié d’un procés d’adaptacio per a una alumna de cicle mitja amb sordesa;
adaptacid per a una alumna amb retard mental a cicle superior i per a la planificacié didactica del treball d’un grup
reduit amb necessitats especifiques de suport a cicle superior que seguien algunes arees (matematiques,
coneixement del medi i llengua) des d’aquesta estructura.

51 Tot i que formalment el centre no tenia constituida aquesta comissio, si que hi havia un grup de treball que es
reunia periodicament (un divendres cada mes) per tractar qlestions referides a I'atencié a la diversitat al centre
(establiment de criteris de derivacié, establiment d’instruments i documents de treball, coordinacié entre
professionals). Aquesta comissio estava formada per la psicopedagoga del centre, la mestra d’educacié especial i la
mestra de I'aula taronja (designacié que rebia la proposta d’aula d’acollida/reforg que tenia autoritzada el centre).
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Hem de destacar que, si bé el nostre proposit és ubicar d’una manera lineal
aquestes actuacions, se’ns fa dificil poder situar-ne exactament el moment d’inici i
final, ja que moltes vegades el procés s’ha caracteritzat per un anar i venir constant
d’informacions que hem hagut d’anar clarificant a cada moment. Malgrat tot, aquestes
serien des del nostre punt de vista les més rellevants.

8.7 Procediment

8.7.1Establiment de la linia base

Al mes d’octubre del 2007 vam iniciar les observacions per establir i
determinar la linia base dels tres alumnes referent a les variables “accés” i
“participacié”. També vam realitzar I'avaluacio inicial dels alumnes (annexos 18, 19 i
20) per determinar el nivell actual de competencies i, per tant, disposar de |'estat
inicial de [l'alumne per poder valorar més endavant la variable “progrés”.
Paral-lelament, les mestres van concretar™® (en termes de percentatge) els valors que
atribuien a cadascun dels blocs de continguts de l'area segons les necessitats i
prioritats de cada alumne (annex 14). Aquest exercici ens va permetre, més endavant,
valorar i quantificar quin havia estat el progrés individual de cada alumne.

En la fase d’establiment de la linia base no va proveir-se de cap tipus
d’assessorament, orientacio o estrategia especifica ni als alumnes ni a les mestres.

La durada de fase de la linia de base va ser diferent en cadascun dels tres
alumnes d’acord al disseny general de I'estudi pel qual haviem optat. En el subjecte A,
la linia base es va realitzar entre les sessions dels dies 22 d’octubre de 2007 i 8 de
novembre de 2007. En el cas del subjecte B en les sessions del 22 d’octubre al 4 de
desembre de 2007 i en el subjecte C del 22 d’octubre de 2007 fins al 30 de gener de
2008, En la il-lustracié 2 es representa I'esquema de la fase d’establiment de la linia
base i de la fase d’intervencid per a cadascun dels tres subjectes.

Subjecte A Linia Base Intervencio

Subjecte B Linia Base Intervencio

Subjecte C Linia Base Intervencio
Octubre Novembre Desembre Gener Febrer Marg abril

Il-lustracié 2: Cronograma de la linia de base i la fase d’intervencio

Totes les unitats didactiques observades per a |’establiment de la linia base es
referien al bloc de contingut de “numeracid, operacions i calcul”. Cadascuna d’elles va

> Aquest procediment, tal i com hem comentat en I'apartat 8.4.2, és una adaptacié de la GAS (Carr, 1979) que vam
adaptar especificament per a aquest estudi.

53 . . .
Les observacions es van interrompre durant la darrera setmana de desembre per la preparacié de la Festa del
Nadal i per les activitats del centre a final de trimestre.

54 . . . . ., .

L’observacio es va interrompre durant la setmana prévia a les vacances de Nadal, Pasqua i també durant uns dies
puntuals en els quals es va avangar en una unitat didactica de geometria desestimada en I'estudi, per formar part
del bloc de continguts d’“espai, forma i mesura”.
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tenir una durada aproximada de 15 dies i, per tant, entre 6 i 8 sessions de classe. Les
unitats didactiques que es van analitzar en aquesta fase van ser les seglients:

Unitats didactiques referents a la linia base

Subjecte A La centena

Subjecte B La centena
Comptem centenes
La resta portant-ne

Subjecte C La centena
La resta portant-ne
Comptem centenes
Suma portant-ne amb nombres de 3 xifres
La resta portant-ne amb nombres de 3 xifres

Taula 8: Resum unitats didactiques de la linia base

La informacid es va obtenir a partir dels registres de les observacions de les
sessions de classe, la recollida i analisi del material didactic (llibre de text, quadern de
calcul, proves individuals...) de les unitats prévies a la intervencié (veure annexos 32,
34 i 36) i dels diferents intercanvis mantinguts amb les mestres. També es va registrar
guines activitats de la programacio d’aula la mestra no realitzava o bé quines altres,
per contra, afegia en relacid a la programacio prevista (veure annexos 3, 7i 10).

Complementariament, les mestres van respondre (de manera individual) el
mateix questionari 1 d’avaluacié inicial referent a les practiques, en el conjunt del
centre, sobre atencid a la diversitat i personalitzacié del curriculum.

Al final d’aquesta fase vam poder ampliar algunes informacions sobre el
context institucional i vam poder obtenir el nivell inicial/mitja de cada alumne en
“I'accés”, “el progrés” i “la participacid” en el curriculum general sense cap tipus
d’intervencio previa.

8.7.2Fase experimental

El desenvolupament de la fase experimental es va caracteritzar essencialment
per I'aplicacio de la variable independent. Donat que aquesta contempla el disseny i
aplicacio del “PEI d’aula” i del “PEl ampli”, hem considerat més entenedor desglossar-
ho d’acord a dos apartats diferents.

8.7.2.1 Disseny, elaboracié i aplicacié del PEI d’aula

La fase d’intervencid va consistir essencialment en el disseny, elaboracid i
aplicacio del “PEl d’aula” per als alumnes que participaven en I'estudi i en base a les
unitats de programacié previstes per al grup classe en general. En els tres casos es van
personalitzar les unitats referides al bloc de contingut “Numeracio, operacions i
calcul”.

La programacio d’aula que s’ha pres com a referencia pel disseny i elaboracié
dels diferents “PEIl d’aula” dels alumnes ha estat la plantejada per la guia didactica
(veure annex 38) del llibre de text> (activitats, materials, proves d’avaluacidé) que

> £ mén de colors de I'editorial Vicens Vives
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utilitzaven a I'escola, ja que I'Us d’aquest recurs responia a una decisio de centre i en el
cas de I'area de matematiques era el referent principal del que es feia a I'aula.

L'elaboracid dels corresponents “PEl d’aula” van suposar I'Gs i aplicacié de

diferents estrategies d’intervencid; en la taula 9 que segueix a continuacio les hem
recollit per a cada subjecte i les hem classificat d’acord a Jitendra, Edwards, Choutka i
Treadway (2002). No obstant aix0, més endavant trobarem explicat com aquestes
estrategies es van concretar en la intervencid per a cada subjecte.

Tipus

Estrategia Subjecte
A B C

Acomodacions

Atencié individualitzada

Ajuda d’un company

Reforg positiu

Proporcionar més temps

Subratllar la informacié clau

Modificacions

Adaptacions Material de suport — Pautes

Suport material manipulatiu

Estratégies d’associacio (colors)

Lectura oral enunciats problemes

Augments Discussié guiada

Alteracions Reduccié del nivell de dificultat

Ajuda d’un mestre de suport

Enunciats dels exercicis adaptats

Operacions de calcul més senzilles

Activitats alternatives

Activitats complementaries

Taula 9: Estratégies d’intervencié emprades en la intervencio per a cada
subjecte

—  Atencid individualitzada: representava cada vegada que la mestra
s’havia adregat a I'lalumne de manera individual per tal de fer aclariments
sobre el contingut de les activitats i les tasques encomanades. També
s’havia considerat en els moments en els quals la mestra havia demanat
I'atencio a I'alumne per tal de fer un determinat exercici.

—  Suport material manipulatiu: corresponia a tot el conjunt de material
de suport preparat especificament per a la realitzacié de les activitats. En
alguns casos havien estat targetes de colors, guies orientadores de I'accio...

—  Lectura oral dels problemes: basicament per part de la mestra,
realitzant entonacions especials en el que refereix a les dades, a la
pregunta o bé en altres informacions rellevants de I’enunciat.
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—  Ajuda d’un company: quan de manera dirigida el mestre demanava a
un alumne que ajudés l'altre en la realitzacié d’una activitat.

—  Enunciats dels exercicis adaptats: donat que es tractava d’alumnes
amb moltes dificultats en el llenguatge, vam introduir canvis en els
enunciats dels problemes de tal manera que eren amb vocabulari més
senzill i més accessible al seu nivell. Fins i tot, en algun cas vam
complementar I’enunciat amb el suport visual.

—  Operacions de calcul més senzilles: per consolidar la suma o la resta,
segons els casos.

—  Reforg positiu: mitjangant les correccions, el llenguatge de la mestra,
el reconeixement public de la feina.

— Reduccié del nivell de dificultat: sobretot en la realitzaciéo dels
problemes.

— Activitats alternatives i complementaries: tot i que havia estat un
recurs poc utilitzat, en alguns casos s’hi havia recorregut per consolidar
determinats continguts.

—  Discussio guiada: s’havia potenciat I'Gs del llenguatge oral com a
estrategia d’autoregulacio de la propia conducta. La mestra demanava el
per que de les respostes i dels procediments emprats.

— Negociacié d’objectius i tasques: sobretot en el moment de realitzar
activitats i per incentivar la motivacié de I'alumne.

—  Materials de suport com a recursos i estrategies que promovien els
interessos o la realitzacié de les tasques dels alumnes i que en
possibilitaven I'abast a la informacio, a les interaccions o a la mateixa tasca.
Aquests suports tenien la finalitat de promoure i augmentar Ia
independéncia, productivitat i satisfaccié de I’'alumne en relacio a la tasca.

— Subratllar la informacié clau dels enunciats per identificar la
informacié rellevant.

A fi que les mestres poguessin aplicar degudament el procediment de treball,
abans de l'inici de cada intervencid, vam fer dues sessions de formacié (d’'una hora de
durada) amb cada una d’elles, per tal de donar-los a coneixer el model DPM-PEI que es
plantejava en la intervencio.

Per al disseny i planificacié dels “PEl d’aula” de cada alumne, vam
desenvolupar, a més, dues sessions de treball amb les mestres per orientar-les en la
presa de decisions. Els formats de treball que es van emprar i el procés de realitzacid
va ser a partir del procediment de “PEl d’aula” que hem descrit anteriorment en
I'apartat 7.2. L'elaboracidé d’alguns dels materials personalitzats per als alumnes va ser
una tasca compartida entre les mestres i els mateixos investigadors.

La intervencié per a cada alumne va ser al llarg de dues unitats de
programacié amb una durada aproximada de 15 dies i una mitjana de 6 a 8 sessions.
Aquesta intervencid, pero, no es va donar simultaniament en els tres subjectes, tal i
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com hem pogut veure en la il-lustracio 2. Per aix0, en el primer subjecte vam comengar
la intervencié al mes de novembre de 2007, en el segon al mes de gener de 2008 i en
el tercer dels casos es va iniciar al mes d’abril de 2008.

Durant tot el procés es va realitzar la recollida del material didactic de I'aula
(copies del llibre de text, quaderns de calcul...) de manera paral-lela a les observacions
(veure annexos 33, 35i 37 ). En aquestes observacions també es va recollir si el mestre
havia aplicat o no els materials, estrategies o canvis decidits en la planificacié previa
del “PEI d’aula”; aquesta informacié es pot veure a través dels diferents colors de
tipografia mostrats en els annexos 4, 8 i 11.

8.7.2.1.1 Subjecte A

La fase d’intervencié amb el subjecte A va iniciar-se el dia 12 de novembre i va
finalitzar el dia 5 de desembre del 2007. Les unitats didactiques que es van adaptar van
ser la de “Comptem centenes” i la de “La resta portant-ne”. Les sessions d’intervencio
feien un total de 13 més 2 que es van dedicar a la realitzacid de la prova final.

Per al disseny del “PEIl d’aula” de cadascuna d’aquestes unitats didactiques, es
va realitzar el procediment descrit en I'apartat 7.2. En I'annex 4 hi trobem el resultat
del procés de decisio i al que correspondria a la planificacié individualitzada des d’un
punt de vista formal’®. Cal veure també I'annex 33, on es mostra el recull d’activitats
realitzades al llibre de text.

Estratégies aplicades (en els dos temes):

- Atencié individualitzada®’: el subjecte A va rebre al llarg de les
diferents sessions atencio individualitzada per part de la mestra en els tres
moments de la realitzacié d’una tasca: en el d’entendre quina era la
demanda i planificar la resposta; en el d’executar I'operacié o resolucio, i
en el d’avaluar si I'activitat havia estat realitzada correctament o no. Al
llarg de les intervencions es podrien identificar diferents situacions
d’atencié individualitzada, per exemple quan la mestra s’asseia al seu
costat i anava verbalitzant i regulant la conducta de realitzacido de
I'algoritme de les sumes, les restes... en la resolucio d’'un problema, etc. Hi
havia molts moments que la mestra controlava i fixava I'atencié del
subjecte A en els aspectes rellevants de la realitzacié de la tasca. Moltes
vegades la mestra també s’ajupia a la taula o s’asseia al seu costat mentre
anava atenent als altres alumnes que es desplacaven cap on era la mestra.

—  Discussio guiada: aquesta estratégia essencialment es va donar quan
la mestra demanava les séries numeriques al subjecte A i sobre la

) “"

descomposicié de nombres. Frases com “és aquest el nombre...”, “el
” “"

nombre d’abans és aquest.... i el de després....”, “ si jo a aquest nombre n’hi
afegeixo... sera el nombre... el quin em sortira?”

56 . . . . R
En el mateix annex es marquen amb color vermell les estratégies o adaptacions que es van dissenyar pero que no
es van acabar aplicant, en verd les dissenyades i aplicades i en blau les no dissenyades i improvisades.

*7 Entre moltes d’altres, activitat 5 pagina 80 i activitat 7 pagina 81.
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- Suport material manipulatiu®®: en el cas del subjecte A es van preparar
tres tipus de material alternatiu; per una banda, unes targetes
manipulatives que feien referencia a la representacié grafica de les
centenes, basicament per comptar (sumar i restar) centenes. A més a més,
en algunes activitats, la mestra va presentar diners reals i bitllets per
realitzar els calculs i augmentar la motivacié dels alumnes.

— Ajuda d’'un company: el subjecte A va estar asseguda al davant de tot
per tenir més control per part de la mestra, tot i aix0, també es va
potenciar —en situacions molt puntuals— I'ajuda per part de la companya
del costat, I’Alba, qui tenia una consigna clara: “has d’ajudar a la ... sense
dir-1i la solucié”, encara que no sempre es complia.

—  Ajuda d’un mestre de suport: en molt pocs moments de la intervencio
(Unicament en les activitats de grup), ja que la preséncia d’aquest suport
era una questié organitzativa i estructural del cicle. En el cas del grup del
subjecte A, no es disposava d’aquest recurs a les hores de matematiques.

- Material de suport — Pautes’: en el cas del subjecte A es va elaborar
un punt de llibre en el qual estaven representats els nombres per colors
segons unitats, desenes i centenes. Al costat dels nombres s’explicava com
poder escriure correctament el nom dels nombres amb lletres.

—  Enunciats dels exercicis adaptatseoz es van adaptar els enunciats dels
problemes per tal que tant les dades com les preguntes fossin clarament
identificades. També es va reforcar visualment amb petites ajudes
grafiques.

—  Operacions de calcul més senzilles: per consolidar la suma o la resta,
segons els casos.

—  Reforg positiu: mitjancant les correccions, el llenguatge de la mestra,
el reconeixement public de la feina.

- Reduccié del nivell de dificultat®®: principalment, tal i com hem dit, en
la realitzacio dels problemes.

- Activitats alternatives®: a la resta del grup classe, sobretot en la part
referent al calcul de bitllets.

*8 part d’aquest suport manipulatiu va servir per a la realitzacié de I'activitat 2 de la pagina 68, I'activitat 6 i 7 de la
pagina 71.

> Aquest suport es va utilitzar, per exemple, en I'activitat 3 de la pagina 59, i en la prova d’avaluacié a I'activitat
nam. 1.

% Mostra d’aixd és 'exercici 10 de la pagina 83 on es va unificar el tipus de demanda del problema i I’enunciat amb
el qual s’expressava: “quants diners em gastaré?” . També en el cas de I'activitat 15 de la pagina 74.

&1 Activitat 19 pagina 76, activitat 20 de la pagina 77, cadenes i rectes numeriques, resolucié de problemes de la
pagina 83; problemes pagina 85.

62 Alguns exemples son I'activitat 18 de la pagina 76.
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- Estratégies d’associacié (colors)®: utilitzada en els continguts del
tema de la centena. Es va utilitzar el suport dels colors per tal de facilitar
I’associacié de continguts; aquest es va emprar tant amb els exercicis de la
pissarra com també en el llibre de text.

8.7.2.1.2 Subjecte B

El procés de disseny i aplicacié del “PEl d’aula” en el cas del subjecte B es va
iniciar el dia 11 de gener de 2008 i es va allargar fins al dia 8 de febrer de 2008. Les
unitats didactiques que es van adaptar van ser “La suma de tres xifres portant-ne” i “La
resta portant-ne amb nombres de tres xifres”. Les sessions d’intervencié van ser 11
més dues que es van dedicar a la realitzacio de la prova final.

Per al disseny del “PEIl d’aula” de cadascuna d’aquestes unitats didactiques, es
va realitzar el procediment descrit en I'apartat 7.2. En I'annex 8 hi trobem el resultat
del procés de decisio i al que correspondria a la planificacio individualitzada des d’un
punt de vista formal®. Cal veure també I'annex 35, on es mostra el recull d’activitats
realitzades al llibre de text.

Estrategies aplicades:

—  Atencid individualitzada: en el cas del subjecte B va ser una de les
estrategies més emprades per part de la mestra, ja que en la majoria
d’activitats adaptades s’hi va adregar per tal de proveir una instruccié més
personalitzada i una ajuda més individual a I'alumna, per tal que pogués
complementar la tasca correctament. A més, en cadascun d’aquests
moments, la mestra aprofitava per emfasitzar aquells elements o
informacions de la tasca que eren més rellevants®. La mestra B s’asseia al
costat del subjecte B o s’ajupia a la seva taula. En alguns moments
puntuals, la mestra va demanar al subjecte B i a algun altre nen (que també
utilitzava el material adaptat) que s’asseguessin a la seva taula i, mentre
corregia els treballs dels altres alumnes, proporcionava ajuda al subjecte B i
al seu company.

—  Suport material manipulatiu: si bé s’havia planificat I'is de material
manipulatiu (sobretot bitllets i monedes) per a la realitzacié de les
activitats en les quals es treballessin els diners, la utilitzacié d’aquest
material no es va donar en el moment de fer-ne I'aplicacié a l'aula i, per
tant, aquesta estratégia només va ser a nivell de planificacio.

= Ajuda d’un company: el subjecte B va rebre principalment 'ajuda dels
companys que també tenien adaptades les activitats de I'aula, ja fos, per

63 Exemples: activitat 6 pagina 71, 5 pagina 70, 9 pagina 72.

64 . .. . . R
En el mateix annex es marquen amb color vermell les estratégies o adaptacions que es van dissenyar pero que no
es van acabar aplicant, en verd les dissenyades i aplicades i en blau les no dissenyades i improvisades.

% En lactivitat 5 de la pagina 119, la mestra anava dirigint la conducta del subjecte B i. a més, I'ajudava amb les
seves mans a comptar desenes.
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exemple, en la comprovacié de resultats, en rebre indicacions de com
respondre I'activitat, o bé en el suport de “posar els dits”®® per fer els
comptatges.

—  Enunciats dels exercicis adaptats: aquesta estratégia vam emprar-la ja
en els primers dies d’intervencio, quan es van reforgar els aspectes visuals
dels enunciats dels exercicis, de tal manera que es simplificaven amb
ordres més senzilles i més directes. En alguns casos, el suport també era de
caracter oral®’.

—  Operacions de calcul més senzilles: en la majoria d’activitats dels dos
temes que van constituir la intervencid es van ajustar els nombres en les
operacions del calcul per tal que s’ajustessin als objectius de treball del
subjecte B. En la majoria de les operacions plantejades a nivell del llibre de
text, les restes eren portant, pero en el nostre cas vam transformar-les per
tal que fossin restes sense portar, ja que s’ajustaven als objectius que
estaven previstos per al subjecte B.

—  Reforg positiu: basicament a través dels comentaris efectuats per la
mestra en el transcurs de la classe. En aquest cas, es va donar amb
afirmacions de reconeixement oral de la tasca ben feta per part del
subjecte B davant tota la classe, i també a nivell més individual i puntual
amb algun comentari de suport. En les sessions en que la mestra va
repartir els quaderns de calcul, els llibres de treball o fins i tot I'examen,
també va proporcionar reforg positiu al subjecte B en el moment de lliurar-
li el material corregit.

—  Reduccido del nivell de dificultat: aquesta estrategia va anar molt
lligada amb I'estratégia que comentavem anteriorment a nivell de les
operacions de calcul més senzilles, ja que moltes de les activitats dels dos
temes que es van adaptar en el cas del subjecte B incloien operacions
matematiques (sumes o restes). No obstant aix0, pero, en algunes
activitats es van simplificar eliminant elements de Iactivitat® o simplificant
els nombres amb els quals es treballava. També en alguna activitat es va
canviar I'objectiu de la mateixa activitat formulant-ne un nou proposit®°.

— Activitats alternatives i complementaries: basicament en aquelles
activitats en les quals es preveia una dificultat molt gran per a I'alumnai en
la qual no es treballessin objectius dels que s’havien planificat en el PEI. En
aquest cas, es va prioritzar el plantejament d’activitats alternatives’ que

66 Aquesta situacio la vam poder observar en la realitzacié de I'activitat 10 de la pagina 122 i I'activitat 5 de la pagina
133.

7 Es el cas per exemple de I'activitat 3 de la pagina 118, els problemes de la pagina 123, 136 i 137.

® En I'activitat 8 de la pagina 121, les activitats 8 i 9 de la pagina 135 en les quals es van eliminar nombres per
ordenar en relacio a la seqliéncia plantejada en la unitat de programacio general.

% Activitat 7 de la pagina 120, ja que en aquest cas només es va demanar a I'lalumna que comptés els diners.

7 A les activitats 8 de la pagina 121, 4 de la 129.
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impliquessin un reforg en la “mecanica” de les operacions tant de suma o
resta i en la qual el subjecte B pogués consolidar aquest objectiu.

— Discussid guiada: aquesta va ser una estratégia emprada
majoritariament a nivell de tot el grup classe encara que s’havia pensat
especificament per ajudar al subjecte B. Aquesta es va desenvolupar en
I'activitat 7 de la pagina 134, on l'activitat plantejada demanava Ia
realitzacio simultania de més d’una operacié. També en aquelles activitats
en les quals es plantejava un problema, la mestra va provocar oralment
que I'alumna verbalitzés quina operacié volia fer, si el numero seria més
gran o més petit...

8.7.2.1.3 Subjecte C

El procés de disseny i aplicacié del “PEl d’aula” en el cas del subjecte C es va
iniciar el dia 11 de febrer de 2008 i es va allargar fins al dia 3 d’abril de 2008, encara
que les sessions d’observacid es van interrompre una vegada, ja que entre la unitat 8
(dedicada a la “multiplicacié”) i la unitat 9 (de “Les taules de multiplicar”) es va fer una
unitat de geometria (que no formava part del bloc de continguts observat). Les
sessions d’intervencié van ser 12, més dues que es van dedicar a la realitzacié de les
proves finals.

Per al disseny del “PEIl d’aula” de cadascuna d’aquestes unitats didactiques, es
va realitzar el procediment descrit en I'apartat 7.2. En I'annex 11 hi trobem el resultat
del procés de decisio i al que correspondria a la planificacié individualitzada des d’un
punt de vista formal’’. Cal veure també I'annex 37, on es mostra el recull d’activitats
realitzades al llibre de text.

La planificacid individualitzada realitzada en el cas del subjecte C va ser en dos
temes de caracter més mecanic; per tant, la introduccié d’adaptacions només va ser a
nivell de la resolucié de problemes, ja que era un dels aspectes en els quals I'alumne
manifestava més dificultats.

També es va prioritzar el tema del llenguatge i la verbalitzacio de les respostes
i els raonaments per part de I'alumne, sobretot en la resolucié de problemes i en la
part de la multiplicacié en la qual s’introduia el concepte de “tantes vegades”.

En el cas del subjecte C, les principals estrategies d’adaptacié que es van
emprar van ser:

—  Atencid individualitzada: per part de la mestra a fi d’autoregular la
conducta del subjecte C en la realitzacié d’activitats, també per valorar si
ho havia fet bé o no.

- Discussié guiada’® sobretot en la realitzacié de les activitats
relacionades amb els problemes. Es tractava de fer preguntes de manera

71 . N . . . N
En el mateix annex es marquen amb color vermell les estratégies o adaptacions que es van dissenyar pero que no
es van acabar aplicant, en verd les dissenyades i aplicades i en blau les no dissenyades i improvisades.

72 Aquesta estratégia es va utilitzar sobretot en I'activitat 9 de la pagina 96, o I'activitat 3 de la pagina 93, I'activitat
de problemes del quadernet i I'activitat 10 de la pagina 97 entre d’altres.

123



continuada per tal que el nen identifiqués quines dades del problema eren
més importants i quines operacions caldria fer. També s’ajudava I'alumne a
valorar si el resultat que li havia donat era coherent o no. En aquesta
discussio la mestra anava desenvolupant diferents estrategies de
raonament i resolucié de problemes.

— Ajuda d'un mestre de suport: tot i que en les sessions de
matematiques no es comptava amb l'ajuda del mestre de suport, si que
durant uns dies de la intervencid hi va haver la col-laboracio, per tant
suport, d’'un estudiant de primer curs de mestres d’educacié primaria qui
va donar suport al grup classe en general, obviament també en el cas del
subjecte C.

- Material de suport — Pautes’*: es va elaborar una base orientadora de
I’accié per tal de resoldre els problemes en la qual hi constaven els passos
que calia fer, tals com: llegir el problema, saber que ens demanen... Aquest
suport es va penjar al suro de la classe i tots els alumnes el podien
consultar. D’una manera més individualitzada es va confegir un quadre
amb les possibles operacions que calia fer quan hi havia un determinat
enunciat, aquest suport era més per ajudar l'alumne a decidir quina era
I'operacié indicada.

—  Reforg positiu: al llarg de totes les sessions, i en tot moment, la mestra
C va procurar donar reforgos positius a I'alumne, ja fos a nivell individual
com també davant de tot el grup classe, felicitant-lo, incitant a provar-ho,
etc.

—  Lectura oral dels problemes, assegurant comprensié: es va emprar
aquesta estratégia en tots els exercicis de resolucié de problemes.

- Activitats complementaries’*: en el temps que sobrava quan uns
alumnes ja havien acabat les tasques pero n’hi havia que encara no havien
acabat. Aquestes activitats complementaries es van donar a altres alumnes
de la classe i a I'alumne també.

—  Subratllar la informacié clau”: dels enunciats dels textos llargs que
contenien informacié necessaria per resoldre els problemes.

8.7.2.2 Intervencio B: elaboracié del “PEl ampli”

Paral-lelament a la intervencié A s’han anat prenent decisions per als “PEl
ampli”. El procés de realitzacié s’ha desenvolupat a partir dels quatre passos

73 Es realitzen dues pautes orientadores de I'accié que es van utilitzar en la resolucié dels problemes de les pagines
96, 97,109 112.

7 En les sessions del 13 de febrer i del 26 de marg la mestra C proporciona activitats de refor¢ preparades de la guia
didactica.

7> En les activitats 13 de la pagina 99, 8 de la pagina 108 i 15 de la pagina 112.
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identificats en el procediment de “PElI ampli” i en base als apartats, formats de treball
anteriorment descrits en I'apartat 7.3.

L'elaboracio del “PElI ampli” es va portar a terme en una sessid de treball
conjunta entre cada mestra i la investigadora-assessora, a més a més de les puntuals
anotacions o observacions que anavem identificant durant el procés (estratégies de
participacié a I'aula, observacions per a I'avaluacié...).

Els resultats del “PEI ampli” per a cada subjecte es troben recollits en els
annexos 5, 9 12 respectivament.

Donat que l'objectiu fonamental de la part experimental era I'aplicacié del
“PEl d’aula”, no s’han avaluat els efectes de I'elaboracié del “PEl ampli” en els
alumnes. Només s’han considerat les opinions i valoracions subjectives que les mestres
van emetre en relacié al conjunt del procediment del DPM-PEI en les diferents
entrevistes i sessions de treball mantingudes.

8.7.3Fase posterior a I’estudi experimental

Per complementar la informacié relativa a I'accés, participacio i progrés dels
alumnes des d’un punt de vista qualitatiu, es va realitzar una entrevista de valoracio
amb cadascuna de les mestres (annex 53) i el gliestionari 4 (cal veure annex 25, on hi
ha el model del gliestionari i 'annex 26 amb les corresponents respostes de les
mestres). Aquesta mateixa entrevista es va utilitzar per tal que les mestres emetessin
una valoracio social o subjectiva del procediment que haviem seguit.

8.8 Instruments i técniques de recollida de la informacié

Al llarg de la recerca vam obtenir informacid tant de caracter qualitatiu com
guantitatiu emprant diferents instruments de recollida d’informacié. Anirem descrivint
cadascun d’aquests instruments al llarg dels apartats que segueixen a continuacio.

Cal tenir en compte que tot i la diversitat d’instruments que I'investigador té a
I'abast davant processos com els que ens ocupen, en el nostre cas vam optar
essencialment per:

—  L'observacio
- Les entrevistes
—  L’analisi de material escolar

= Els questionaris

8.8.1L'observacio

Aguesta técnica de recollida d’informacio es va utilitzar en la fase previa de la
recerca, concretament en la fase d’elaboracid de l'instrument i, en un segon moment,
per a la realitzacié de les observacions per a l'analisi de les variables “accés” i
“participacid”.

En el primer dels casos, I'observacid va ser no participant i no sistematitzada
tal i com s’ha comentat anteriorment en el punt 8.6.1. En aquesta fase, es van realitzar
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un total de quatre observacions d’una hora de durada que van ajudar a la concrecié de
les diferents versions de I'instrument. Els resultats d’aquestes observacions els podem
veure en I'annex 17.

En el segon dels casos, I'observacid es va utilitzar com a instrument per
obtenir la informacié de les variables “accés” i “participacié”. En aquest cas,
I’observacid va ser també de caracter no participant pero, a diferéncia de I'anterior va,
ser sistematitzada a partir de I'instrument de treball elaborat (veure annex 13). A
continuacio descriurem més detalladament com es va realitzar tot aquest segon procés
d’observacio:

Caracteristiques de I'observacio: I'observacié es va realitzar en intervals de
set minuts d’observacio i cinc minuts de registre i descans tant en la fase d’establiment
de linia base com de la fase experimental. Es va comencar a observar quan la classe ja
estava en l'activitat, descomptant els moments previs de canvi de classe i de
preparacioé dels materials. Cal dir que cada alumne no havia estat observat més d’una
vegada per dia.

La taula 10 recull els temps d’observacio totals per a cada subjecte:

Linia Base Intervencié
Sessions Num. intervals observats Sessions Num. Intervals observats
Subjecte A 10 39 9 62
Subjecte B 23 98 11 47
Subjecte C 30 135 12 52
Total minuts observacié (Subjecte A+B+C) 3031

Taula 10: Distribucio dels temps d’observacio en els tres subjectes

Per tal d’habituar els alumnes a les observacions es van fer unes sessions
prévies amb la presencia de la camera; cal dir que si bé en el primer dia va haver-hi
sorpresa per part dels alumnes, la resta de dies va ser de plena normalitat.

Les observacions per a I'estudi Unicament es van realitzar en les sessions de
treball sistematic de I'area de matematiques, ja que la dinamica de les sessions de
calcul era basicament de treball autonom dels alumnes i amb molt poca intervencio
per part del mestre i del mateix alumne i, per tant, es va desestimar com a nucli de
I’observacid. En la totalitat de les hores observades I'alumne havia estat inclos a temps
complert dins I'aula.

La informacié proporcionada a partir de les observacions va ser,
essencialment, la freqliencia —per a cada interval- de les conductes que defineixen de
les variables “accés” i “participacié” i, a més a més, I'esquema de la sessid
desenvolupada. En aquest ultim apartat també es descrivia quina era I'organitzacié de
I'aula i de la dinamica de la sessié. Es descrivien el tipus d’activitats que havia anat
realitzant la mestra (per ordre) i quines instruccions previes havien proporcionat.

Aquesta relacio d’activitats i 'ordre en qué s’havien fet ens ha permeés
identificar, més endavant, quines activitats formaven part de la programacié de base
prevista inicialment i la que realment s’havia acabat desenvolupant a I'aula. Per poder
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veure la relacié completa d’activitats afegides (sense una planificacié previa —color
blau) i les activitats no realitzades (segons la planificacié inicial —color vermell) cal
consultar els annexos 3 i 4 per al subjecte A, el 7i 8 per al subjecte Biel 10i 11 per al
subjecte C. Els resultats dels calculs, els podem veure sintéticament a I'annex 43.

Entrenament i fiabilitat entre els observadors: els observadors de Ia
investigacid van ser dues persones. Una d’elles correspon a la investigadora principal
de la recerca i I'altra una persona de suport’® a la recerca.

Abans de la recollida de dades els observadors van treballar sobre les
definicions de les conductes, la seva codificacid, el registre i el procediment
d’observacio. Per determinar la fiabilitat entre els dos observadors es procedeix a
realitzar la prova del percentatge d’acord (Anguera, 1983). Aquesta prova es va fer
observant consecutivament 16 intervals en dues sessions d’observacié diferents i
arribant a un acord final d’un 83,69%. En I'annex 47 podem consultar els resultats
parcials de la coincidéncia entre les observacions de les dues observadores.

Durant les sessions d’avaluacid, ja en les fases experimentals (establiment de
linia base i intervencid), els observadors comentaven les informacions obtingudes i els
possibles matisos en el registre de la informacid. Aixd va ajudar a reforcar els criteris
d’observacio.

El nombre total d’observacions per I'observador 1 van ser de 17 en el subjecte
A, 27 en el subjecte B i 23 el subjecte C i per I'observador 2 van ser 6 sessions
d’observacio en el subjecte A, 7 en el subjecte B i 19 en el subjecte C. Indistintament,
cada observador podia participar en un grup o un altre.

Procés de registre: tal i com s’ha comentat anteriorment, en les sessions
d’observacio es registrava I'ocurréencia de la conducta amb un 1 cada vegada que es
donava i, a més, quan la conducta persistia més d’un minut, es registrava una altra
ocurréncia de la conducta. Per exemple, si la mestra estava molta estona rebent
atencio individualitzada, si I'alumne intercanviava opinions amb algun company... En el
registre, es desestimaven totes les altres conductes que no formaven part de
I'instrument.

8.8.2 Les Entrevistes

Les entrevistes han estat tradicionalment un dels instruments de recollida
d’informacié més importants en els processos d’investigacio, sobretot en el camp de
les ciencies socials. Aquestes permeten obtenir una informacidé de caracter qualitatiu
sobre informacions concretes, pensaments o interpretacio de situacions per part dels
entrevistats (Ramos, Catena, Trujillo, 2004).

Considerats els avantatges i els inconvenients de la propia técnica de recollida
d’informacié (McMillan, 2005), vam considerar I'entrevista com una eina fonamental
per:

®En aquest cas va ser la Pilar Pou, becaria de recerca del GRAD durant el curs 2007/2008.

127



— Determinar la necessitat de realitzar un procés d’adaptacié del
curriculum en els alumnes que formarien part de I'estudi

—  Recollir informacié sobre els propis subjectes

—  Recollir informacidé sobre el context (entrevista als membres de la CAD
i a la psicopedagoga de I'EAP)

—  Obtenir informacié subjectiva per part de les mestres sobre el procés
del DPM-PEI aplicat i sobre els efectes en els alumnes, que als mestres els
semblava haver identificat

Cadascuna d’aquestes entrevistes va tenir una durada aproximada de 60
minuts, encara que en el cas de la segona entrevista amb la psicopedagoga del centre
la durada va ser superior. Totes les entrevistes es van desenvolupar al centre mateix, a
la sala de professors o a les aules de cicle inicial d’acord a les orientacions d’Arnal, Del
Rincon i Latorre (1992).

El tipus d’entrevista que vam valorar més convenient va ser el de
semiestructurades, ja que ens permetien disposar d’una guia per a la realitzacié de
I'entrevista (Cohen i Manion, 1990; Iglesias, 2006) pero alhora ajustar-nos d’una
manera individual al transcurs del dialeg i continguts que s’anaven tractant.

Pel que fa a les entrevistes es van enregistrar totes i es troben recollides en els
annexos 53, 54, 55. Aquestes entrevistes es van plantejar de manera
semiestructurades a partir d’un guié previ per part de la investigadora que es pot
consultar a I'annex 21. Tot i aix0, a la taula 11 fem una petita sintesi de cadascuna
d’aquestes entrevistes i el proposit que perseguien:

Membres entrevista Finalitats de I’entrevista

Directora, Cap d’estudis i Per concretar procés de recerca i recollida d’informacié. Fases de la
Psicopedagoga : recerca, acords... (document annex 22 sobre els acords)

Psicopedagoga: Entrevista 1:

Identificar els alumnes que podrien formar part de I'estudi des dels seus
criteris i punts de vista

Per revisar el qiestionari d’avaluacio inicial al professorat sobre les
adaptacions.

Entrevista 2:
Traspas d’informacié sobre els alumnes seleccionats per a I'estudi des
del servei de psicologia (tests passats, informacié6 sobre

intervencions/actuacions rebudes...)

Professional de ’EAP: Per identificar les practiques relacionades amb I'atencié a la diversitat al
centre i també en relacio6 a les planificacions individualitzades

Membres de la CAD: Descripcid de com es porten a terme els processos de planificacio
individualitzada: procediments d’identificacié de necessitats, reunions
de seguiment, formats de treball, informes que es proporcionen...
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Mestres de segon: Entrevista inicial per a la determinacio del PEI i per situar les necessitats
de I'alumnat

Entrevista de valoracio final amb les tres mestres

Va ser considerada una mesura addicional per a la validacié social de la
variable progrés, on cadascuna de les mestres va expressar-se sobre la
seva percepcié sobre els efectes de la millora dels alumnes. De manera
especifica, les mestres van ser preguntades pel progrés dels alumnes i
els canvis que havien observat. A més a més, també va permetre valorar
socialment el procediment plantejat en la intervencié

Taula 11: Resum de les entrevistes realitzades

8.8.3 Analisi dels materials escolars i altres documents

Una de les fonts d’informacié que es van emprar per a I'obtencié de més
informacié essencialment sobre la variable “progrés” va ser la consulta i, en el seu cas,
I’'analisi de materials didactics dels alumnes i altres documentacions que aportaven
informacié escrita els subjectes de I'estudi i el procés d’aprenentatge que anaven
seguint.

En primer lloc cal destacar els resultats dels informes psicopedagogics que es
van poder consultar en I'entrevista amb la psicopedagoga del centre per tal de
proporcionar informacié sobre els alumnes i les atencions rebudes a nivell d’educacié
especial amb anterioritat a la nostra intervencid. Els resultats d’aquests informes es
troben expressats en |'apartat de descripcio dels subjectes.

En segon lloc, es va procedir a la revisid i analisi de les notes de camp
recollides en les diferents sessions de treball realitzades amb les mestres per a
I’elaboracié del PEl i que posteriorment han ajudat en la interpretacio i la comprensié
de les dades obtingudes.

En tercer lloc, hem realitzat I'analisi de les produccions (proves) dels alumnes,
a més a més dels materials didactics (llibre de text, quadern...) que realitzaven o
utilitzaven els alumnes en el desenvolupament de la classe. L’analisi dels resultats van
aportar informacido sobre el nivell d’aprenentatges inicials dels alumnes i els
assoliments que anaven adquirint al llarg de les diferents sessions i, singularment, en
relacio a la variable “progrés”.

Tot aquest conjunt d’informacié s’ha recollit detingudament i s’ha incorporat
en el capitol 9 on es mostren els resultats de la recerca. En alguns casos de manera
guantitativa com poden ser el buidatge de les proves d’avaluacid individual dels
alumnes (annexos 48, 49 i 50) o en altres de manera puntual com poden ser algunes de
les expressions i afirmacions que s’han obtingut, per exemple, en els intercanvis amb
les mestres o en les mateixes entrevistes.

8.8.4Els giiestionaris

Vam emprar quatre questionaris diferents amb una finalitat d’obtenir, per una
banda, una mateixa informacié del conjunt de professorat del centre (qliestionari 1) i,
en els tres casos restants (qliestionari 2, 3 i 4), de les mestres que van participar en
I’estudi. Sintéticament, els proposits d’aquests gliestionaris van ser:

129



— Questionari 1: adrecat a tot el professorat del centre i el seu principal
objectiu era el de fer una descripcido de les practiques, expectatives i
motivacions entorn de I'escola inclusiva, i de I'elaboracié d’adaptacions del
curriculum préviament a la intervencid. Podeu veure-ho a I'annex 51.

En relacid a aquest quiestionari hem de dir que se’n van respondre 38 d’un
total de 52. D’aquests 34, 6 corresponien a educacié infantil, 10 a cicle
inicial, 8 a cicle mitja i 10 a cicle superior, encara que quatre d’aquests
glestionaris van ser resposts per dues mestres alhora, ja que es tractava
d’especialistes o mestres de suport.

—  Questionari 2: respost per les tres mestres participants en I'estudi i a
partir del qual es procurava la determinacié dels criteris per a I'elaboracio
del PEI. Aquest gliestionari es pot veure a I'annex 1.

— Questionari 3: respost per les tres mestres i que tenia com a objectiu
la determinacid dels valors que s’atribuien als diferents blocs de continguts
per quantificar la variable progrés en els alumnes. Es pot consultar a
I'annex 15.

— Questionari 4: mitjancant el qual es pretenia realitzar la valoracio
social del procediment plantejat a la intervencié per a I'’elaboracié de “PEl
d’aula” i “PEl amplis”. A I'lannex 25 hi trobareu la relacié de preguntes que
es van respondre per part de les tres mestres participants a I'estudi. Els
resultats d’aquests qlestionaris es van complementar amb |’entrevista
realitzada a les mateixes mestres.

Finalment, cal destacar que per tal de respondre tots i cadascun dels
glestionaris es va poder disposar del temps necessari i va permetre resoldre tots els
dubtes que es van generar en la seva resolucié. En el primer qlestionari adregat al
conjunt de professorat del centre, es va optar per garantir 'anonimat del professorat,
mentre que en la resta de qliestionaris cada mestra s’identificava oportunament.
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CAPITOL 9 RESULTATS

El procés que hem seguit per a I'analisi de les dades ha estat respectuds amb
la definicid de la hipotesi de treball i en relacié als objectius marcats en el conjunt de
I'estudi. Es per aixd que dels seglients processos s’obté el corpus de dades principals
d’aquest estudi:

= Analisi mitjangant una aplicacié d’excel dels resultats obtinguts en les
observacions en la linia de base i en la fase experimental per a cadascun
dels subjectes en la variable “accés”, “progrés” i “participacidé” (veure
annexos 45 i 46).

— Buidatge i categoritzaci6 de les informacions extretes de les
entrevistes amb la psicopedagoga i les mestres, a més de les notes de
camp dels mateixos investigadors en les diferents sessions de treball
(annexos 52, 53, 54 i 55).

—  Buidatge dels qliestionari 1 sobre |'estat inicial de les practiques de
personalitzacio del curriculum al centre i del gliestionari 4 adrecat a les tres
mestres i en el qual valoraven el conjunt del procediment seguit.

—  Revisio dels materials d’aula emprats en el desenvolupament de les
diferents unitats didactiques (veure annexos 33, 35 i 37).

En aquest noveé capitol, doncs, exposem els principals resultats obtinguts a
partir de I'analisi de tots aquests elements. Ho farem en primer lloc indicant aquells
elements més significatius sobre el context en el qual hem realitzat la investigacio.
Destacant quines son les practiques sobre personalitzacié a nivell de centre (apartat
9.1) i aula (apartat 9.2).

En segon lloc, exposarem els resultats per a cada variable i cada dimensio o
item en els tres subjectes A, B i C (apartats 9.3, 9.4 i 9.5). Cal afegir que al final de cada
variable destaquem un resum del conjunt de la variable per a cada subjecte, mostrant
aixi la tendéncia global de la variable.

Abans d’acabar aquest capitol, hem inclos dos apartats més. Un exposa els
resultats que hem considerat més rellevants i significatius de les informacions
obtingudes mitjancant entrevistes, sessions de treball o altres contactes mantinguts
amb les mestres de l'estudi o altres professionals (EAP, membres de la CAD...).
Aquestes dades sén de caracter més qualitatiu, que ens ajuden a complementar les
informacions entorn dels canvis experimentats en les variables d’accés, progrés i
participacié en els tres subjectes.

9.1 Aspectes generals del context institucional referents a la
planificacio individualitzada

Fruit del buidatge del qliestionari 1 que es va adrecar al conjunt del
professorat del centre, podem extreure’n les segiients informacions:
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En primer lloc es tractava d’'un professorat que coneixia a grans trets el que
suposava l'escola inclusiva, ja

Alumnes amb necessitats Alumnes que presenten

que apareixien repetidament | wwsessasme TN SO IO e s o
afirmacions com “és una escola e \ i R
per a tots”, és una manera
“d’atendre les necessitats de Alumnes discapaci il —
diversitat actuals” o bé “ és una | T e
filosofia d’escola no excloent que Q- e mes ...
proporciona igualtat e

d’oportunitats a tots els

alumnes”; expressaven que el
repte de I'escola inclusiva encara
estava lluny de les seves possibilitats ja que en paraules seves “encara no estem prou

preparats”, “no és possible amb els recursos i mitjans dels quals disposem”.

Grafic 1: Alumnes per als quals és necessari dissenyar una ACI

Consideraven que per al desenvolupament de I'escola inclusiva sdn necessaris
molts recursos tant humans com materials aixi com també espacials. Destacaven que
és necessari un canvi de mentalitat entre tot el professorat i també a nivell de les
families, ja que els canvis que s’havien d’anar introduint per poder ser inclusius
s’havien d’anar entenent i acceptant per part de tota la comunitat educativa. En els
glestionaris es posava de relleu de manera reiterada (en més d'un 90% dels
glestionaris) que calia una formacié més amplia pel conjunt del professorat ja que si
no es desenvolupaven processos d’inclusié efectius no era cap avantatge, ni per a
I’'alumne ni per als mestres.

En relacio a les idees implicites sobre el concepte d’inclusié, hem de destacar
que els gliestionaris mostraven un cert decantament a que la inclusid beneficiava
essencialment els alumnes considerats “diferents” (en 15 dels 32 qlestionaris) i, en
canvi, només es mostrava o només s’evidenciava (en 3 dels 32 qliestionaris) que els
processos d’inclusié afavorien també mestres i altres alumnes. En aquest sentit, es
considerava que la inclusié només afectava col-lectius desafavorits, basicament a nivell
d’alumnes amb discapacitats i immigrants.

En general, també hem detectat una actitud “d’espera” envers la inclusio,
amb el pretext que aquesta no es podia tirar endavant fins que no es disposessin dels
recursos i mitjans necessaris. En el 70% dels questionaris resposts, s’afirmava que
I'escola inclusiva era “més feina per al professorat” pero que, malgrat tot, “implica
donar una millor atencié” als alumnes “diferents”.

Al llarg dels gliestionaris es destacaven alguns dels avantatges que suposava
I’escola inclusiva sobretot per als alumnes “diferents”, en aquest sentit destacaven que
aquests disposaven de “models més normalitzats per al seu aprenentatge” i que aixo
els feia “millorar en I'aprenentatge” i en les diferents “habilitats socials i de relacio”.
Consideraven que es feia necessari un “canvi d’actituds” i de concebre I'ensenyament
en tant que es feia possible entendre i acceptar les diferents capacitats que cadascu
tenia davant I'aprenentatge.

Pel que fa a les practiques relacionades amb els processos de personalitzacio
de I'ensenyament, hem de dir que algunes de les preguntes sobre aquest ambit es van

132



deixar sense contestar atés que molts dels mestres dels diferents cicles no havien
realitzat amb anterioritat cap procés d’ACI. Tanmateix, el grafic 1 mostra les respostes
donades en la pregunta 4 sobre el perfil que haurien de tenir els alumnes per als quals
s’hauria d’elaborar una ACI.

A la pregunta 9, els mestres responien que per al disseny i desenvolupament
d’una ACI es feia necessari, en primer lloc, disposar d’una bona formacié practica; en
segon lloc, disposar de temps per a la seva elaboracid; en tercer lloc, partir d’'una
avaluacié de necessitats clara i actualitzada de I'alumne, i en quart lloc, disposar
d’ajuda i suport per part dels especialistes. De manera més puntual, es van assenyalar
també, com a condicions per al bon desenvolupament de I'ACI, la disposicio positiva
dels professionals o I'equipament técnic. Aquestes respostes les podem veure
reflectides en el grafic 2.

En general, els mestres eren conscients de I'excepcionalitat que suposava un
procés d’ACl; per tant, I'entenien com a mesura extraordinaria. En aquest sentit,
consideraven (en el 78% dels qlestionaris) que la majoria de nouvinguts haurien de
disposar-ne d’una i, de la resta del grup classe, entre 1, 2 o 3 alumnes també n’haurien
de tenir. En escasses ocasions (només en 3 qliestionaris), els mestres van valorar que,
a més a més dels alumnes nouvinguts, calien més de 4 o 5 adaptacions en el seu grup
classe. De totes maneres, pero, pocs alumnes de I'escola es considerava formalment
gue seguien processos d’adaptacio; en aquest cas, “per dos alumnes de la meva classe

A‘;/ues Condicions pel desenvolupament de I'ACI EIS hO Vaig adaptant",
\ “a un alumne i faig

Falta de temps Cal temr}mak bona . 3 yo
2% o practica petites adaptacions” i
concretament per a 9

Caltenir un especialista alumnes méS S’haVia

al costat que t'ajudi a

Es necessari

avaluacioidi nivell teoric aflrmat que es
nen 15%
21% disposava de
Cal una bona I’adaptacié_

predisposicio a fer-les
2%

Les arees que
més s’ajustaven eren
les de “naturals” i “socials” (en un 60% dels gliestionaris) en tant que la majoria
d’alumnes seguien aquestes arees en el marc del grup ordinari; en canvi, les mestres
consideraven que en un percentatge major s’haurien de realitzar de llengua i
matematiques, atenent al caracter instrumental de les mateixes.

Grafic 2: Condicions per al desenvolupament de I’ACI

No obstant aixo, cal tenir en compte que la majoria d’alumnes amb
necessitats educatives especials assistien amb certa regularitat a 'aula d’educacié
especial on la mestra d’educacié especial els atenia individualitzadament o en petit
grup, majoritariament fora de l'aula ordinaria. Aix0 feia que aquests alumnes
disposessin d’una planificacié individual que elaborava i desenvolupava la mateixa
mestra, en el context de I'aula d’educacio especial.

En relacié a I'emplagament o entorns en els quals es desenvolupava
majoritariament el contingut d’'una ACl és coincidia a dir que era en el marc de l'aula
d’educacié especial quan l'alumne seguia una individualitzacié6 més clara del
curriculum; no obstant aixd, també algunes de les adaptacions es desenvolupaven a
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aula ordinaria, basicament les corresponents a I'area de ciéncies, atenent que era
I'aul d b tl t I’ d t t

area que més “adaptava” el mestre generalista. En aquesta pregunta destacar també
I “adapt " el t lista. E t ta dest tamb
que els mestres van remarcar l'ajuda que les mestres de refor¢ exercien en el
desenvolupament d’aquestes “petites adaptacions”.

Pel que fa a la col-laboracié dels pares en els processos d’ACl, en la majoria
dels questionaris (en un 93%) es va coincidir en que els pares eren coneixedors de la
proposta personalitzada que es feia a I'lalumne, pero que en general participaven poc
en el procés de presa de decisions. Els resultats sédn semblants en el seguiment i
avaluacio del procés d’ACI per part dels pares. Aquests acostumaven a estar informats
del procés pero a intervenir poc en la presa de decisions.

En el moment de descriure les adaptacions que més habitualment s’aplicaven
davant els alumnes que mostren dificultats en I'aprenentatge, van aparéixer un ventall
molt ampli d’estrategies didactiques i metodologiques que es posaven en joc. Algunes
de les més rellevants van ser:

Proporcionar atencié individualitzada

Demanar menys exercicis

Resseguir abans qué ha de copiar

Fer la feina amb models

Seqiienciar els exercicis en passos

Ajudes en el moment de fer els exercicis

Nivells d’exigéncia diferents

Treballar amb grups reduits

Anticipar continguts a I’aula d’educacié especial
Proporcionar suports orals mentre fan els exercicis
Donar resums per estudiar

Fer examens adaptats al nivell

Fer fitxes més senzilles i de nivell més baix
Proporcionar material manipulatiu

Repetir instruccions de diferents maneres perqué m’entenguin

Quadre 12: Estratégies didactiques

Els mestres que van respondre els qiestionaris destacaven que en poques
ocasions sistematitzaven els processos d’adaptacié en documents formals i escrits
(només ho feia un 2%). En aquest cas, els mestres de cicle mitja i superior concretaven
amb més freqiéncia aquest tipus de documents mentre que a educacio infantil i cicle
inicial no és feia tant habitualment. En aquest cas, s’optava per concretar-ho en el
marc de la programacio d’aula a mesura que s’avancaven en les llicons.

Pel que fa al paper del mestre d’educacio especial i del psicopedagog de
centre en el que es refereix als processos de personalitzacié del curriculum, cal dir que
si bé es tractava de dos professionals diferents, les atribucions que en feien el conjunt
de mestres del centre eren bastant properes. En primer lloc, segons el parer dels
mestres que van respondre el gliestionari, el mestre d’educacio especial del centre es
dedicava fonamentalment a “proporcionar atencions individualitzades” als alumnes,
pero que, no obstant aixo, aquestes “resulten insuficients” en relacié a les necessitats
que hi havia. Remarquen la “perspectiva continuada de I'alumne que aquest
professional obté”, donat que des de la deteccid de les seves necessitats n’acostumava
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a ser un referent tant per al propi alumne, com per a les families, com per als altres
mestres. Tot i aix0, els mestres consideraven que els “falta més suport i assessorament
en l'atencio d’aquest infant a dins de I'aula ordinaria”, sobretot a nivell de “recursos i
estrategies” que ajudessin el mestre generalista a donar una resposta “més integral” a
I"alumne.

Destacaven que seria interessant que la figura del mestre d’educacié especial
també els “ajudés a decidir i preparar materials adaptats” per utilitzar dins de I'aula
ordinaria. Pel que fa a la figura de la psicopedagoga, els mestres la definien com una
figura que col-laborava en processos d’avaluacié i deteccié de necessitats educatives i
orientava en els processos de presa de decisions sobre I'alumne. En aquest sentit,
apareixen expressions com “dona suport”, “ens fa assessoraments” i ens “ddna
informacions sobre el nen”; a més és qui ens “elabora les ACI”.

Finalment, el 90% dels mestres que han respost el qiestionari, consideraven
gue desconeixien els aspectes normatius dels processos d’adaptacié del curriculum i
també els procediments o formats de treball per tal de realitzar-los d’acord a una
posicio inclusiva. Algunes de les definicions que s’han donat a les ACI sén: “pla de
treball adaptat al nen”, “projecte adaptat al nen” o “programacio adaptada a les
necessitats del nen”.

9.2 L’area de matematiques a segon curs de cicle inicial

L'area de matematiques s’organitzava en un total de quatre hores setmanals,
tres d’elles corresponien al treball sistematic de I'area i una hora dedicada al calcul. A
I'annex 16 podem veure com es distribuien aquestes hores en cadascun dels grups
classe d’acord als horaris setmanals previstos. En les sessions de treball sistematic
s’emprava majoritariament el llibre de text del “Bosc de color” de I'editorial Vicens
Vives, i les programacions (per al desenvolupament de la sessié i per I'avaluacid) que
es seguien eren a partir de la guia didactica del mateix llibre i editorial. En comptades
sessions no es va treballar a partir del llibre de text. En relacid a les sessions del calcul
els alumnes disposaven dels quaderns especifics del mateix editorial. A cada sessio la
mestra marcava quines pagines s’havien de respondre i els alumnes treballaven de
manera autonoma i en silenci durant tota la sessid.

Cada unitat de programacio tenia una durada aproximada de quinze dies que
corresponien a una mitjana de sis hores de classe (de treball sistematic). La sisena o
setena sessid normalment es dedicava a fer la prova d’avaluacid. En aquest cas, els
alumnes es col-locaven al mig de la taula uns arxivadors com a separacio per tal que
uns i altres alumnes no poguessin “copiar” els exercicis. L'ambient de la classe era
plenament d’examen. La prova comencava quan la mestra havia explicat genéricament
els exercicis i havia aclarit algun dels enunciats, la mestra C ho expressava en els
seglients termes: “a mi m’agrada explicar-los amb qué es trobaran a la prova, ja que
encara que es tractin d’exercicis fets a classe, sempre tenen sorpreses”. Tota la sessio
transcorria amb silenci i amb ajudes molt puntuals de les mestres. Si bé la majoria
d’alumnes acabaven molt aviat, generalment es dedicava tota la sessidé per a la
complecido de la prova per tal que els alumnes que mostraven un ritme més lent
poguessin acabar tranquil-lament.
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Durant les sessions del primer, segon i tercer trimestre vam apreciar alguns
canvis en la dinamica de les sessions de matematiques que les mestres van ratificar en
I’entrevista de valoracié final, ja que en el primer trimestre el treball era essencialment
dirigit per la mestra i tot el grup classe avangava en gran grup (fem tots aquest exercici,
copiem aix0 de la pissarra, llegim aquest problema...), i en el segon trimestre ja es
podia apreciar lleugerament un canvi en aquesta tendeéncia, de tal manera que els
alumnes comengaven a fer un treball més autonom. En el tercer trimestre aquesta
practica ja es va consolidar i va passar a ser el principal format de treball de les
sessions de matematiques.

Al final de cada trimestre es va elaborar un informe global (que s’ha lliurat als
pares) sobre els principals objectius treballats. En el cas de matematiques van ser els
seglients:

Criteris d’avaluacié primer trimestre

Comptar endavant i enrere fins a 200

Identificar les unitats i desenes en el nombre

Resoldre sumes portant-ne i restes sense portar-ne
Interpretar i realitzar problemes senzills de calcul mental

Criteris avaluacio segon trimestre

Resoldre problemes sense ajuda

Comptar endavant i enrere fins a 500

Resoldre sumes i restes portant-ne

Descomposar el nombre en unitats, desenes i centenes
Identificar els poligons treballats

Criteris d’avaluacio del tercer trimestre

Resoldre multiplicacions senzilles

Resoldre problemes relacionats amb I'tis de monedes
Descomposicid de figures geométriques

Ordenar séries numeriques fins al 999

Quadre 13: Resum dels items d’avaluacio de matematiques (curs 2007/2008)

El curs 2007/2008 va ser el primer any en qué les mestres van utilitzar aquest
llibre de text a I'area de matematiques. El desplegament del nou curriculum LOE
(2006) va fer que les mestres optessin per un canvi d’editorial en relacid a altres anys.
Aix0 va provocar —des del seu punt de vista— que “algunes activitats no s’hagin
realitzat” o que se “n’hagi alterat I'ordre del llibre”. Es el cas, per exemple, de les
activitats del bloc d’espai i forma (geometria) que estaven integrades en les diferents
unitats didactiques i no es va realitzar des d’aquest plantejament, sind que es van
reservar per ser desenvolupades com si d’'una unitat sencera es tractés. No obstant
aixo0, es pot considerar que el seguiment del llibre de text va ser de manera completa
ja que (a dia 10 de juny) el llibre “esta acabat”.

La  programaci6 anual de Il'area venia donada per una
subprogramacio/temporitzacié setmanal que les mestres establien en les reunions
setmanals de nivell (veure annex 31) i on “concretem la seqiiéncia i el nombre de
pagines que treballarem a cada sessié”. Aquesta programacio també s’elaborava per a
les altres arees. Cal dir que si bé en alguna sessio aquesta previsié no s’havia acomplert
al 100%, si que d’una manera global la unitat comengava i acabava a la mateixa
setmana i havent realitzat les mateixes activitats en els tres grups. En paraules de les
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mestres “procurem seguir la programacio prevista ja que al ser una escola de tres linies
hem de mantenir una continuitat i coheréncia entre els tres grups”.

Durant la setmana previa a les vacances de Nadal, Pasqua i les darreres
setmanes abans d’acabar el curs, la programacié de I'aula s’acostumava a aturar i es
dedicaven a acabar feines endarrerides, repassar alguns conceptes i preparar els
albums del trimestre. “Hem de tenir en compte que al ser una escola cristiana la
celebracié d’aquestes festes és molt important i, a més, fer aquesta aturada ens
permet acabar de tancar bé el trimestre”.

9.2.1Context general Subjecte A

Del recull de les notes de camp recollides a llarg de la investigacid, en podem
extreure que la mestra A era una mestra que en general motivava els alumnes i els
generava curiositat i interés pels continguts que es treballaven a l'aula; de fet, en la
majoria de sessions comengava amb un joc de calcul o bé amb alguna roda de
numeracio on tots els alumnes anaven entrant poc a poc en |'area de matematiques.
Sovint feia sortir alumnes a la pissarra per tal que tinguessin un paper actiu en
I'aprenentatge: “Comencen escrivint nombres a la pissarra i surten tots els nens al
davant”; de fet, en diverses ocasions s’havia donat que simultaniament hi havia dos,
tres o quatre alumnes fent diverses operacions, exercicis a la pissarra. Cal dir que a
nivell general tots els alumnes van rebre demandes per part de la mestra A per sortir a
la pissarra o bé per respondre preguntes orals, en alguns casos mostrant-se ells
voluntaris i, en altres, a partir de la demanda de la mateixa mestra.

Quan els alumnes estaven treballant autobnomament a la classe, tenia per
costum passejar per l'aula proporcionant suport i seguiment a la realitzacio de les
tasques; sovint, quan veia que reiteradament diferents alumnes s’encallaven amb un
exercici, utilitzava I'entonacidé per orientar els alumnes, disposava de recursos no
verbals que acompanyaven a aquest suport, per exemple utilitzant les mans, fent
mirades de complicitat, de dubte... Procurava, per sistema, que previament al treball
autonom de I'alumne s’haguessin realitzat les activitats de manera conjunta o bé que,
si no s’havia fet l'activitat concreta, si que se n’havia realitzat una de similar o
semblant a la pissarra.

La correccio de les activitats en algun cas era de manera grupal a la pissarra,
en altres de manera individualitzada en el mateix moment de la classe (mentre passeja
tot supervisant) i en altres els alumnes deixaven el llibre a sobre la taula de la mestra i
aquesta ho corregia fora de les hores de classe. En aquest darrer cas, quan el nen rebia
novament el llibre tenia anotats els exercicis o operacions a refer i, en estones lliures
de feina, sabia que ho havia d’arreglar.

També hem pogut recollir que es tractava d’una mestra que tenia presents les
dificultats del subjecte A; en feia afirmacions com: “Es una nena que no té assolits els
continguts minims”, ‘presenta moltes dificultats derivades d’un retard important”, ‘té
una activitat constant que la fa estar molt despistada i amb dificultats per mantenir
I'atencio”.

Alguns dels arguments que donava la mestra A eren la mateixa dificultat que
tenia per coneixer quins aprenentatges estaven assolits i quins no per la seva part;
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manifestava que alguns dies “el mateix aprenentatge el pot fer bé, mentre que altres
dies no”. Ho recollim en les entrevistes quan afirma “em costa molt saber qué sap i qué
no sap”.

Pel que fa a les estrategies, era conscient que en moltes ocasions el subjecte A
no seguia amb el curs de la classe, ja que les reflexions, els problemes o les situacions
que s’estaven plantejant estaven lluny dels seus nivells d’aprenentatge i d’interes. Ho
expressava dient que ‘entenc que hi ha molts moments que no segueix a classe " pero
gue, no obstant aixo, feia un esfor¢ constant per intentar connectar-la. Manifestava
que la distribucié de les taules li permetia estar més per ella i que sovint “controlo qui
li poso al costat”, “encara que li dono moltes alternatives, no té els aprenentatges

minims”.
9.2.2 Context general Subjecte B

En el cas de la mestra tutora del grup B hem pogut observar que generalment
seguia una mateix estructura de classe en la qual el llibre de text n’era el principal
estructurador de la sessio, en el sentit que una darrere l'altra s’anaven succeint les
activitats que la guia didactica plantejava. Durant les sessions la mestra plantejava
diverses preguntes orals als alumnes encara que molt sovint contestaven sempre els
mateixos alumnes que es mostraven més disposats.

En les activitats fetes a la pissarra es diversificava més la participacio dels
diferents alumnes, no obstant aix0 hi havia alumnes que havien sortit molt
puntualment a la pissarra durant les sessions que vam observar. En el moment de fer
les preguntes, també hi havia una tendéncia més alta a preguntar a certs alumnes
envers uns altres que poques vegades, o molt ocasionalment, participaven.

Pel que fa referéncia a les interaccions que s’establien a I'aula, la mestra
mostrava una comunicacié planera amb els alumnes i amb els que tenien més
dificultats els acostumava a seure al davant o, si calia, a la seva taula, per ajudar-los
més individualitzadament. En les estones de treball autonom, eren els alumnes qui
anaven a la taula de la mestra a demanar els dubtes o a corregir I'activitat. Si no hi
havia hagut temps de corregir les activitats, després la mestra ho feia individualment
una vegada acabada la classe.

Una de les estrategies habituals en el cas de la mestra B era que davant de les
operacions, respostes dels alumnes, plantejava una reflexié oral per veure si era un
resultat possible, si estava bé... de tal manera que els alumnes dubtaven de si era
correcte o no i els ho feia argumentar. En algunes ocasions la mateixa mestra havia fet
veure que s’equivocava generant dubtes a la classe, i resolent-ho constructivament
després.

4

La mestra B definia el seu grup classe com “un grup que presenta un ritme
baix d’aprenentatge” amb la presencia de tres o quatre alumnes amb dificultats
importants en el dia a dia a I'aula (una d’elles el subjecte B) i “altres alumnes que tenen
pocs habits de treball i estudi” i, per tant, que des del seu punt de vista generaven
situacions d’enrenou, de xerrera... que destacava que havia de vetllar en tot moment:
“hi he d’estar tot el dia a sobre”. D’aqui que hi hagi molts moments en els quals es cridi
I'atencio a determinats alumnes, que s’utilitzin técniques per fer silenci, etc.
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Pel que fa a la concrecid de les necessitats del subjecte B, la mestra posava de
relleu les dificultats que mostrava en el conjunt dels aprenentatges. Ho expressava
. . {¥3 . \ . H ” I H
amb afirmacions com “és una fresca i esta molt poc motivada per la feina”, “ li costa
molt i sempre esta fent coses que no toquen”, “esta molt despistada sempre, no li
agrada treballar...” i “sempre empipa a classe”. Es conscient de les dificultats
d’integracio que el subjecte B també mostra en el conjunt de I'aula i que en ocasions

era rebutjada pels seus companys.

9.2.3 Context general Subjecte C

La mestra C generalment establia una dinamica d’aula en la qual hi havia
molts moments en qué els alumnes responien preguntes, sortien a la pissarra o al
davant de la classe a resoldre exercicis... Tot i que el llibre de text marcava I'esquema
de la sessid, previament a la resolucid dels exercicis del llibre, en feien uns quants
“d’entrenament” a la pissarra, en forma d’exemples. Després deixava que fessin els
exercicis sols al seu llibre.

Utilitzava molt habitualment recursos visuals i expressius per fer arribar la
informacid als alumnes, de fet la pissarra, dibuixos o els seus propis dits eren habituals
en les seves explicacions. Constantment hi havia moments de reflexio i de discussié a
I'aula sobre el per que dels exercicis.

En el treball individual dels alumnes, la mestra C passejava per la classe
reconduint I'execucio de I'exercici si era que algun alumne o algun grup d’alumnes no
ho feien correctament. Tot error dels alumnes era aprofitat positivament per advertir
als alumnes que “hem d’estar alerta”, “ que ens hi hem de fixar molt bé...”, perd
sempre amb expressions calides que generaven confianca i seguretat entre I'alumnat.

En els moments d’avaluacié i sobretot en les sessions d’examen, explicava —
préviament a la realitzacié de la prova— el contingut de la mateixa, remarcant els
possibles errors, dificultats que podien generar les activitats. En el cas d’alguna
activitat especialment complicada (des del seu punt de vista) se n’havia fet un
d’exemple a la pissarra per tal d’orientar els alumnes en la prova.

Pel que fa a la situacié del subjecte C, la mestra C mostrava una actitud molt
positiva envers les dificultats que presentava I'alumne, i ho manifestava amb algunes
expressions com “és un nen que li costa, pero que s’hi esforca molt”, a més “jo sempre
intento que participi molt a classe, perqué aixi puc seguir-lo de prop”. La mestra C
mostrava una actitud molt comprensiva amb els alumnes amb dificultats, ja que sovint
tenia expressions que denotaven proximitat i sensibilitat.

Després de situar les informacions més rellevants en relacid al context
institucional i d’aula en el qual s’ha desenvolupat el nostre estudi, passarem a
descriure els resultats obtinguts en I'analisi de cadascuna de les tres variables
dependents, d’acord a les diferents dimensions de les mateixes estudiades. Per aixo en
I'apartat 9.3 tractarem la variable “accés”, en el 9.4 la variable “participacid” i en el 9.5
la variable “progrés”. Aixi mateix, dins de cadascun d’aquests apartats, es descriuen els
resultats parcials per cadascun dels indicadors o dimensions de la variable i,
seguidament, es fa un resum global de la mateixa en relacid a cada subjecte estudiat.
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Hem indicat en color verd quan els resultats signifiquen una millora en relacié a I'estat
inicial i en color vermell quan aquests mostren un descens o perdua en relacié als
valors obtinguts.

9.3 Accés

Per tal de poder entendre els resultats, recordem breument la concrecié que
vam fer d’aquesta variable:

Dimensio 1: Activitats i materials

—  SOn els mateixos que els seus companys

—  Disposa de material/activitats acomodades
Dimensid 2: Suport i interaccions

—  Rep ajuda/interaccions/instruccions dels companys

- Rep ajuda/interaccions/instruccions del mestre

—  Rep ajuda/ interaccions de |'especialista

—  Rep ajuda tecnologica

—  Rep ajuda materials didactics

9.3.1Dimensiod 1: Activitats i materials

Activitats i materials Subjecte A Subjecte B Subjecte C

S6n els mateixos que els seus companys

Linia base 0,98 0,99 0,99
Intervencid 1,00 1,00 1,00
Resultat

Disposa de materials/activitats acomodades

Linia base 0,00 0,00 0,00
Intervencid 0,59 0,47 0,05
Resultat

Taula 12: Resum dimensio 1 de I'accés

La taula 12 mostra en primer lloc els resultats de la frequéncia relativa’’
obtinguts en la fase de la linia de base i en la fase d’intervencid, sobre I'indicador de si
“els materials son els mateixos o no” que la resta dels companys. Els resultats es
mostren per a cadascun dels subjectes.

77 N . . . s . .
Entenem la frequéencia relativa com el quocient entre la freqliéncia absoluta (o nombre de vegades que apareix
un event) i el total d’events observats.
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En els tres casos podem veure que els valors obtinguts tant en la linia base
com en la fase d’intervencidé mostren una diferencia minima, perd que representen
una millora en els tres casos superior a I'estat inicial.

En I'analisi de si I'alumne “disposa o no de materials adaptats o acomodats”,
els resultats mostren que existeix una diferencia de gairebé mig punt en el cas del
subjecte A i el subjecte B i de 0,02 en el cas del subjecte C. Si aquests valors els
transformem en percentatges hem de situar un increment del 59% en el cas del
subjecte A, un 47% en el cas del subjecte B i un 2% en el cas del subjecte C.

9.3.2Dimensio 2: Suport i interaccions

Per a la representacio de les diferents conductes observades en aquesta
dimensié, hem optat per mostrar els poligons de freqliencies que se n’han derivat per
a cadascun dels tres subjectes. Mostrarem aquestes figures de manera paral-lela en el
cas del subjecte A, B i C respectivament, identificant mitjancant una linia vertical el
moment d’inici de la intervencio en cada subjecte. Per poder comparar les tres figures,
s’ha optat per incloure-hi el total de les 42 sessions, encara que, com es podra
apreciar, en el cas del subjecte A les intervencions es van acabar a la sessi6 23 i en el
cas del subjecte B a la sessio 34 i només en el cas del subjecte C es van observar les 42
sessions.

A la figura 1 en els eixos de les X s’hi representen les sessions observades. En
I'eix de les Y els valors de les mitjanes aritmetiques (de les freqiéncies absolutes de
I’esdeveniment) per cadascun dels intervals observats en la sessid. Aquests valors es
representen amb un rombe. A més a més, per a cada alumne es representen,
mitjancant un quadrat, les mitjanes aritmetiques obtingudes dels valors de la linia base
i els de la fase d’intervencié.
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Rep ajuda/interaccions dels companys

En el conjunt de la figura 1 podem observar que els indicadors de les mitjanes
obtingudes en la linia de base i en la fase d’intervencid mostren en els tres casos un
augment en la freqliencia d’aparicié d’aquest esdeveniment.
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Figura 1: Evolucid de les mitjanes del nombre de vegades en qué I'alumne
rep ajudes del company/a durant cadascuna de les sessions
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9.3.2.1 Rep ajuda/interaccions de la mestra

La figura 2 mostra una tendéncia a 'alca en el subjecte A i el subjecte B en
relacio a la conducta de rebre ajuda o interaccions per part de la mestra. En el subjecte
C es visualitza una certa regularitat en aquest indicador, tant abans com després de la
intervencié.

== Rep ajuda/interaccions/instruccions del mestre Mitjanes linia base - intervencid
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Figura 2 : Evolucid de les mitjanes del nombre de vegades en qué la mestra
s’ha adregat a I'alumne per proveir-li un suport, instruccié o ajuda
personalitzada

9.3.2.2 Rep ajudes/interaccions de I'especialista

En la figura 3 que segueix a continuacié podem veure-hi reflectida una certa
discontinuitat en cada subjecte en el fet que I'alumne rebés ajudes o suports per part
de l'especialista. En aquest cas, cal comentar que la mestra de suport o altres
especialistes no entraven amb regularitat a dins I'aula siné que Unicament es reduien a
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algunes sessions puntuals (i que, per tant, expliquen els pics en els poligons de
freqiiéncia). En el cas del subjecte C, podem veure que aquesta presencia va ser més
marcada de la sessié 27 a la 37, ja que es va comptar amb la col-laboracié d’'un

estudiant de practiques a qui se’l va contemplar com a personal de suport.
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Figura 3: Evolucio de les mitjanes del nombre de vegades en que la mestra
de suport s’ha adre¢at a I'alumne per proveir-li un suport, instruccié o ajuda
personalitzada abans i després de la intervencio
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9.3.2.3 Rep ajuda tecnologica

La regularitat en la figura 4 mostra que, ni en la fase d’establiment de la linia
de base ni en la fase d’intervencid, cap dels tres alumnes no van accedir a cap tipus de
suport tecnologic o informatic de caracter personalitzat. No obstant aix0, cal destacar
que els alumnes assistien un cop a la setmana a l'aula d’informatica on treballaven
amb diferents recursos d’internet de I'edu365, de I'xtec, o d’altres de qué podia
disposar I'escola. Malgrat tot, pero, es tractava d’una activitat del conjunt de l'aula i al
marge de les sessions de matematiques. Cal destacar també que en cap de les tres
aules hi havia ordinador.
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Figura 4: Evolucio de les mitjanes del nombre de vegades en qué I'alumne
rep suport tecnologic a dins I'aula, abans i després de la intervencio
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9.3.24 Rep ajuda de materials didactics

Fent una ullada al conjunt de la figura 5, podem veure rapidament que en el
cas del subjecte A i del subjecte C I'aplicacié del “PEl d’aula” va implicar canvis en
aquest sentit, atés que els alumnes van poder accedir a materials didactics de suport
en la realitzacié de les diferents activitats proposades. No es pot dir el mateix en el cas
del subjecte B, ja que per a ella el procés d’elaboracié del “PEI d’aula”’no va repercutir
en la incorporacié de materials addicionals de suport.
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Figura 5: Evolucio de les mitjanes del nombre de vegades en qué I'alumne
rep ajuda de materials didactics a dins I'aula, abans i després de la
intervencio
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9.3.3 Sintesi del Subjecte A en relacid a la variable “accés”

A la figura 6 es representa en I'eix de les Y els valors totals de la variable accés
per a cadascuna de les sessions d’observacid mostrades en |'eix de les X. Per a
I'obtencié d’aquests valors totals, s’ha fet el sumatori de totes les mitjanes obtingudes
per cada sessid dels set indicadors de la variable “accés”.

Els valors representats mitjancant els quadrats mostren, per una banda, la
mitjana d’accés en la fase de la linia de base i, per altra, la mitjana obtinguda
posteriorment en la fase d’intervencid. Hem inclos al grafic la linia de tendéncia, la
qual es mostra clarament a I'alga.
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Figura 6: Resum variable “accés” en el cas del subjecte A

De manera més detallada, exposem en la taula 13 el resum dels valors mitjans
obtinguts per cadascun dels indicadors segons la linia de base i la intervencid. En la
columna final, destaquem la diferencia entre ambdds valors. Cal dir que en el cas del
subjecte A s’ha evidenciat un guany en I'accés a suports especifics tals com del propi
mestre (0,97), dels companys (0,39) o de materials didactics (0,27). No es mostren
canvis en I'accés a suports tecnologics.

Linia Base Intervencio Resultat
Sén les mateixes 0,98 1,00
Activitats i materials
Sén acomodades 0,00 0,59
Suport del company 0,54 0,93
Suport del mestre 1,88 2,85
Suport i interaccions Suport mestre de suport 0,08 0,11
Suport tecnologic 0,00 0,00 0,00
Materials didactics 0,00 0,27
Total accés 3,48 5,74

Taula 13: Resultats sobre “accés” obtinguts en el cas del subjecte A
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9.3.4Sintesi del Subjecte B en relacio a la variable “accés”

La figura 7 mostra un resum de la variable “accés” en el cas del subjecte B per
a cadascuna de les sessions. Aquesta figura 7 reflexa una tendéncia general a I'alca que
veiem exemplificada a partir de la linia de tendéncia que hem elaborat a partir de les
mitjanes d’accés en la fase de la linia de base i en la fase d’intervencid.
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Figura 7: Resum variable “accés” en el cas del subjecte B

En la taula 14 que segueix a continuacid s’hi mostren els valors mitjans de
cadascun dels 7 indicadors de la variable “accés” tant per la linia de base com per la
fase d’intervencid. En la columna referent als resultats podem veure que la millora més
important s’ha donat en la provisié de suport individualitzat per part del mestre (1,31)
i en 'acomodacié d’activitats per part de la mestra envers la subjecte B, amb un
increment de 0,47 punts. Per contra, el suport dels companys ha disminuit en 0,17
punts.

Linia Base Intervencié Resultat
Son les mateixes 0,99 1,00
Activitats i
materials
Sén acomodades 0,00 0,47
Suport del company 0,33 0,5 -0,17
Suport del mestre 0,41 1,72
.Suport I, Suport del mestre de suport 0,00 0,06
interaccions
Suport tecnologic 0,00 0,00 0,00
Materials didactics 0,00 0,00 0,00
Total accés 1,73 3,75

Taula 14: Resultats sobre “accés” obtinguts en el cas del subjecte B
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9.3.5Sintesi del Subjecte C en relaci6 a la variable “accés”

Els resultats indiquen que els valors mitjans d’accés en el conjunt de les
sessions, tant abans com després de la intervencio, no experimenten canvis importants
en el cas del subjecte C. Tal i com es mostra en la linia de tendéencia de la figura 8 no es
pot apreciar ni una millora ni una perdua representativa en aquest sentit.
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Figura 8: Resum variable “accés” en el cas del subjecte C

Referent a la taula 15 cal destacar que la diferéncia entre les mitjanes
obtingudes en la linia de base i en la fase d’intervencié mostren només un resultat
global en I'accés de +0,3 punts. Cal remarcar la davallada que mostren les dades en
relacio a la quantitat de suports del mestre als quals ha accedit el subjecte C abans i
després de la intervencié.

Linia Base Intervencio Resultat
Activitats i materials S6n les mateixes 0,99 1,00
Sén acomodades 0,00 0,05
Suport i interaccions Suport del company 0,23 0,44
Suport del mestre 2,03 1,87 -0,16
Suport del mestre de suport 0,03 0,08
Suport tecnologic 0,00 0,00 0,00
Materials didactics 0,01 0,15
Total accés 3,28 3,58

Taula 15: Resultats sobre “accés” obtinguts en el cas del subjecte C
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9.4 Resultats en relacio a la variable “Participacié”

Igual que en el cas de la variable “accés”, per tal de mostrar els resultats de la
variable “participacié”, hem optat pels poligons de freqiéencies de cadascun dels
indicadors de la variable i pels tres subjectes en paral-lel.

Novament, en I’eix de les X hi trobem les sessions observades i en I'eix de les Y
els valors mitjans de la conducta obtinguts a partir de les freqliéncies absolutes de
cada conducta, per cadascun dels intervals observats. Recordem que en el cas
d’aquesta variable “participacié” es van estudiar els seglients esdeveniments:

—  Dona reforgament als altres

— Intervé espontaniament (reflexio, activitats de grup, aportant
comentaris)

—  Respon verbalment-cognitivament-motriument a una demanda

—  Fapreguntes i busca ajuda a la mestra, company...

—  Col-labora en les rutines

—  Expressa valoracions positives sobre la tasca a realitzar o realitzada
-  Demana torn per poder intervenir

— L'alumne escolta atentament

—  Demana supervisié-correccio de la tasca

—  Consensua-confirma la realitzacié d'una tasca

— L'alumne comenca una activitat

— L’alumne acaba una activitat
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9.4.1Resultats dels tres subjectes en l'indicador “Ddéna reforgcament als
altres”

En aquesta figura 9 podem veure que en els tres alumnes, les mitjanes de la
fase d’intervencié son més altes que els valors obtinguts en la linia de base. Aquest fet
indica que tant el subjecte A, com el subjecte B, com el subjecte C —durant la
intervenciéo— van proporcionar més reforcament als altres companys de l'aula en
relacio a la linia de base.

En el cas del subjecte A i del subjecte C, podem veure una certa discontinuitat
de la presencia d’aquesta conducta abans de la intervencié; en canvi, en el cas del
subjecte B, tot i que en valors més baixos, ja es donava la conducta amb certa
regularitat.
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Figura 9: Evolucio de les mitjanes del nombre de vegades en qué I'alumne
proveeix reforcament als altres companys, abans i després de la intervencio
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9.4.2Resultats dels tres subjectes en l'indicador “Intervé espontaniament
(reflexio, activitats de grup, aportant comentaris)”

Les dades obtingudes reflecteixen que el subjecte C és I'alumne que més
vegades ha mostrat aquesta conducta al llarg de les sessions observades, ja que en el
cas del subjecte B els valors sén més baixos tant abans com després de la intervencio.
No obstant aix0, en el cas del subjecte C es percep una disminucié de la conducta en la
fase d’intervencid; en canvi en el subjecte B la tendéncia és a I'alca. El subjecte A, per
contra, manté una tendéncia estable en relacié al nombre de vegades que intervé
espontaniament a l'aula.
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Figura 10: Evolucio de les mitjanes del nombre de vegades en qué I'alumne
intervé espontaniament a I’aula, abans i després de la intervencio
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9.4.3Resultats dels tres subjectes en l'indicador “Respon verbalment-
cognitivament-motriument a una demanda”

Segons podem observar de la figura 11, el subjecte C si bé és I'alumne que
obté nivells més alts de respostes davant les demandes d’entre els tres subjectes, és
I'alumne que experimenta més davallada en els valors obtinguts una vegada la
intervencio, ja que en el cas del subjecte B s’aprecia una lleugera millora en el seu
conjunt i en el cas del subjecte A també. Cal destacar que en el cas del subjecte A (en la
fase d’intervencid) s’obtenen pics de resposta per sobre de 3 punts, quan la mitjana es
situa aproximadament sobre els 2 punts en la mateixa fase d’intervencio.
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Figura 11: Evolucio de les mitjanes del nombre de vegades en qué I'alumne
respon verbalment, cognitivament o motriument a una demanda, abans i
després de la intervencio
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9.4.4Resultats dels tres subjectes en I'indicador “Fa preguntes i busca ajuda
a la mestra o a un company”

Si bé en els tres casos la conducta de “fer preguntes i buscar ajuda” es donava
amb anterioritat a la intervencid, cal dir que en els tres casos, i a través de la figura 12,
es pot apreciar una millora després de la intervencid, sobretot en el cas del subjecte A i
del subjecte B. Aquest augment no es dona de manera regular al llarg de les diferents
sessions.
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Figura 12: Evolucio de les mitjanes del nombre de vegades en qué I'alumne
fa preguntes i busca ajuda a la mestra o a un company, abans i després de la
intervencio
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9.4.5Resultats dels tres subjectes en I'indicador “Col-labora en les rutines”

En aquest cas, no hem considerat oportu incloure els resultats ja que la
conducta de col-laborar en les rutines ha vingut marcada per si I'alumne exercia o no el
carrec concret. Es a dir, en lorganitzacié setmanal de la classe, es decidia el
responsable d’aquella setmana de: repartir el material, ser el primer a la fila, aixecar
persianes...

A més a més, aquesta distribucid de carrecs era rotativa de tal manera que
tots els alumnes de la classe desenvolupaven un o altre carrec al llarg del curs. Per
tant, en el moment de les observacions, en alguns casos va coincidir que I'alumne
estava desenvolupant el carrec i per tant “col-laborava en les rutines” perque n’era el
responsable, en canvi en molts altres moments del curs, donat que aquesta
responsabilitat la tenia un altre company, no la vam poder observar degudament. Aixi
doncs, podem dir que els resultats obtinguts en aquest indicador no van ser
representatius ja que estaven condicionats al desenvolupament o no de I'alumne d’un
determinat carrec atribuit rotativament.

9.4.6 Resultats dels tres subjectes en lindicador “Expressa valoracions
positives sobre la tasca a realitzar o realitzada”

D’acord a la figura 13 que segueix a continuacid6 podem destacar que el
subjecte B és qui després de la intervencido mostra un increment més alt en la conducta
d’expressar valoracions positives sobre la tasca a realitzar o realitzada. En aquesta
mateixa linia, pero amb resultats més discrets, es situa el subjecte A. Pel que fa al
subjecte C, aquest mostra una certa tendéncia a la baixa sobre aquesta conducta
encara que d’entrada (en la linia base) era qui presentava un nivell mitja més alt.
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Figura 13: Evolucié de les mitjanes del nombre de vegades en qué I'alumne
expressa valoracions positives sobre la tasca a realitzar o realitzada, abans i
després de la intervencio

9.4.7 Resultats dels tres subjectes en I'indicador “Demana torn per poder
intervenir”

Si fem una ullada a les dades que es mostren a la figura 14 veurem que el
subjecte C és un alumne que amb certa regularitat demana el torn per intervenir a
classe. Aquest és un fet que no coincideix en el cas del subjecte A i del subjecte B, les
quals, previament a la intervencid, havien sol-licitat el torn per intervenir en
comptades ocasions. Després de la intervencid, pero, aixd0 no sembla canviar en cap
dels tres casos, ja que globalment no es percep cap millora en aquest sentit.
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Figura 14: Evolucié de les mitjanes del nombre de vegades en qué I'alumne
demana torn per intervenir, abans i després de la intervencio

9.4.8 Resultats dels tres subjectes en I'indicador “L’alumne es mostra atent”

La figura 15 mostra el valor mitja de la conducta d’“estar atent” a l'aula per
cadascuna de les sessions. En la linia de base, el subjecte C és qui mostra uns valors
mitjans més alts d’atencié, amb una puntuacid sobre els 0,80 punts, mentre que el
subjecte A i el subjecte B es mouen sobre uns 0,50-0,60 punts en la linia de base. En
canvi, després de la intervencid, tant el subjecte A com el subjecte B ascendeixen a
unes puntuacions mitjanes de 0,80 mentre que el subjecte C es queda amb uns valors
més o menys semblants als mostrats en la linia de base.
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Figura 15: Evolucid de les mitjanes en relacié a la conducta de mostrar-se
atent, abans i després de la intervencid

9.4.9Resultats dels tres subjectes en l'indicador “Demana supervisio-
correccio de la tasca”

Els tres alumnes mostren una millora en el conjunt de la intervencioé en el que
es refereix a “demanar supervisié o correccié sobre la tasca” que s’estava realitzant. El
subjecte B és qui a priori mostra una millora més marcada en aquesta conducta.
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Figura 16: Es representa la freqiiéncia de la conducta de demanar supervisio
i/o correccié de la tasca encomanada. En I'eix de les x es representen el
nombre total de sessions observades, mentre que a I’eix de les y s’indiquen
els valors mitjans obtinguts en la conducta

9.4.10 Resultats dels tres subjectes en lindicador “Consensua-
confirma la realitzacié d’una tasca”

En el conjunt de la figura podem veure que, amb anteriortat a la intervencio,
els tres alumnes mostren en molt poques ocasions la conducta de “consensuar o
confirmar la realitzacié d’una tasca”, ja que en els tres casos ens movem en valors
inferiors a 0,20 punts. Tanmateix, en el cas del subjecte B s’observa una tendéncia de
millora que la situa en valors mitjans de 0,60 punts. Aquest increment no s’observa en
el cas del subjecte C, qui es manté en valors inferiors a 0,20. En el cas del subjecte A,
s’observa una millora d’aproximadament 0,10 o 0,15 punts.
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Figura 17: Es representa la freqiiéncia mitjana de la conducta de consensuar
o confirmar la realitzacié d’una tasca en cadascuna de les sessions. En I'eix
de les x hi trobem el nombre total de sessions i en I’eix de les y els valors
mitjans obtinguts en la conducta
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9.4.11 Resultats dels tres subjectes en lI'indicador “L’alumne comenga
una activitat”

La figura 18 que segueix a continuacié mostra el nombre mitja d’activitats que
han comencat els alumnes al llarg dels intervals i, per tant, de les sessions en les quals
se’ls ha observat. S’ha obtingut una puntuacid mitjana de 0,40 punts en el cas del
subjecte A i de 0,50 en el cas del subjecte B i del subjecte C. Posteriorment a la
intervencio, podem apreciar una millora del voltant de 0,10 punts en els tres alumnes,
encara que en el cas del subjecte C I'increment s’aprecia menys.
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Figura 18: Evolucio de les mitjanes del nombre de vegades en qué I'alumne
comencga una activitat, abans i després de la intervencio
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9.4.12 Resultats dels tres subjectes en I'indicador “L’alumne acaba una
activitat”

Referent a la conducta d’“acabar activitats”, els resultats indiquen una millora
gue s’aproxima a uns 0,30 punts en el cas del subjecte A i el subjecte B una vegada
realitzada la intervencidé. En el cas del subjecte C també s’aprecia una tendeéncia de
millora, encara que més discreta.

Cal destacar que en el cas del subjecte A i el subjecte B el valor obtingut en la
linia de base és reflex que I'alumne acabava poques activitats de les que la mestra
encarregava durant la classe. Mentre que en el cas del subjecte C ja es partia d'un
nivell d’inici més alt i amb una major regularitat. Després de la intervencio, es pot dir
gue en els tres casos es va equilibrar el nombre d’activitats mitjanes acabades durant
els intervals observats, reduint, doncs, la diferéncia evidenciada entre els tres
subjectes a les fases de la linia base.
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Figura 19: Evolucio de les mitjanes del nombre de vegades en qué I'alumne
acaba una activitat, abans i després de la intervencio
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9.4.1Sintesi del Subjecte A en relacio6 a la variable “participacié”

Després de mostrar les dades parcials per a cadascun dels indicadors de la
variable “participacid”, mostrarem com aquesta variable en el seu conjunt s’ha
presentat en el cas del subjecte A. En la seglient figura 20 es visualitza una linia de
tendéncia de millora fruit dels valors obtinguts en la fase de la linia base i en la fase
d’intervencio.

Novament en l'eix de les Y mostrem els valors mitjans de “participaci¢”
obtinguts per a cada sessid a partir del sumatori total de puntuacions en els dotze
indicadors que observavem.
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Figura 20: Resum variable “participacio” en el cas del subjecte A

Pel que fa al detall de puntuacions obtingudes en cadascuna de les conductes
gue indicaven participacid, hem de fer notar algunes observacions. En primer lloc, cal
comentar que el subjecte A ha mostrat una tendencia general de millora en deu dels
dotze indicadors, fet que fa obtenir un resultat final de 2,18 punts de diferencia entre
la fase de la linia de base i la fase d’intervencié. No obstant aix0, en la conducta de
“demana torn per intervenir” o bé de “demana torn per poder intervenir” on s’aprecia
una lleugera pérdua.

Destacar més singularment la millora obtinguda en la conducta de “fa
preguntes i busca ajuda” amb 0,30 punts d’increment i la de “respondre verbalment,
cognitivament o motriument a una demanda” amb una guany de 0,29 punts.

Linia base Intervencio Resultat
Déna reforgament als altres 0,06 0,25
Intervé espontan!ament (reflexié, activitats de grup, 0,96 0,95 -0,01
aportant comentaris)
Respon verbalment-cognitivament-motriument a una 130 159
demanda
Fa preguntes i busca ajuda a la mestra, company... 0,29 0,58
Col-labora en les rutines 0,03 0,09
Expfessa valoracions positives sobre la tasca a realitzar o 0,11 0,31
realitzada
Demana torn per poder intervenir 0,18 0,15 -0,03
L'alumne escolta atentament 0,59 0,75
Demana supervisié-correccio de la tasca 0,08 0,22
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Consensua-confirma la realitzacioé d'una tasca 0,07 0,17

L'alumne comenga una activitat 0,33 0,46
L'alumne acaba una activitat 0,09 0,42
TOTAL PARTICIPACIO 5,24 7,43

Taula 16: Resultats sobre “participacio” obtinguts en el cas del subjecte A

9.4.2 Sintesi del Subjecte B en relacio a la variable “participacié”

Les dades recollides en el cas del subjecte B mostren també una tendéncia de
millora en el que es refereix a la variable de participacié en el seu conjunt. La figura 21
que segueix a continuacid mostra per una banda els resultats mitjans obtinguts en el
sumatori de tots els valors de participacié per cada sessio.

La linia que reflexa la tendencia de les puntuacions obtingudes en la linia de
base com en la fase d’intervencid, determina una millora en relacié a la variable
“participacid”.
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Figura 21: Resum variable “participacio” en el cas del subjecte B

Fent una revisié de la taula 20 podem veure que en general la diferéncia entre
els valors mitjans obtinguts en relacié a cada conducta observada, entre la linia de
base i la fase d’intervencid, mostren un guany en tots ells, excepte en la conducta de
“demana torn per intervenir” on s’aprecia un descens de 0,01 punts.

Cal destacar que l'increment s’ha donat de manera més important en les
conductes de “fer preguntes i buscar ajuda” (0,56 punts), la de “consensuar i confirmar
la realitzacié d’una tasca” (0,46 punts), i en la d’“acabar una activitat” (0,43 punts). Cal
destacar increments discrets en les conductes de “donar reforcament als altres” o de
“respondre verbalment, cognitivament o motriument a una demanda”.

Linia base Intervencio Resultat
Déna reforgament als altres 0,08 0,17
Intervé espontaniament (reflexid, activitats de grup, 035 066
aportant comentaris) ! !
Respon verbalment-cognitivament-motriument a una 0,54 0,70
demanda
Fa preguntes i busca ajuda a la mestra, company... 0,18 0,68
Col-labora en les rutines 0,05 0,08
Expr:essa valoracions positives sobre la tasca a realitzar o 0,06 0,41
realitzada
Demana torn per poder intervenir 0,02 0,03 -0,01
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L'alumne escolta atentament 0,50 0,74

Demana supervisié-correccio de la tasca 0,11 0,41
Consensua-confirma la realitzacié d'una tasca 0,07 0,53
L'alumne comenga una activitat 0,45 0,63
L'alumne acaba una activitat 0,14 0,57
TOTAL PARTICIPACIO 3,53 7,08

Taula 17: Resultats sobre “participacio” obtinguts en el cas del subjecte B

9.4.3 Sintesi del Subjecte C en relacid a la variable “participacié”

En el cas del subjecte C, les dades mostren una tendéncia a la baixa en el que
es refereix a la participacid general de I'alumne en el si del curriculum general. Aquest
és un aspecte que podem veure reflectit en la figura 22 que detallem seguidament.
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Figura 22: Resum variable “participacio” en el cas del subjecte C

En relacid als resultats parcials obtinguts per a cadascuna de les conductes
qgue expliquen la participacid a I'aula i que trobem exposats a la taula 18, hem de dir
que en cinc dels dotze indicadors s’experimenta una péerdua en la presencia de la
conducta. Cal destacar la de “respon verbalment, cognitivament o motriument a una
demanda” amb un descens de 0,80 punts i la d’“intervé espontaniament” amb una
davallada de 0,50 punts.

En relacid a les conductes que experimenten una millora, no s’aprecien
resultats destacables sind que més aviat es caracteritzen per una forta discrecio, com
és el cas de “dona reforcament als altres”, de “fa preguntes i busca ajuda” o de
“I'alumne escolta atentament”.

Linia base Intervencio Resultat
Déna reforgament als altres 0,06 0,13
Intervé espontan!ament (reflexié, activitats de grup, 119 0,69 -0,50
aportant comentaris)
Respon verbalment-cognitivament-motriument a una

1,69 0,89 -0,80

demanda
Fa preguntes i busca ajuda a la mestra, company... 0,20 0,33
Col-labora en les rutines 0,01 0,00 -0,01
Expfessa valoracions positives sobre la tasca a realitzar o 0,24 0,20 -0,04
realitzada
Demana torn per poder intervenir 0,45 0,45 0,00
L'alumne escolta atentament 0,77 0,78
Demana supervisié-correccio de la tasca 0,17 0,33
Consensua-confirma la realitzacié d'una tasca 0,03 0,02 -0,01
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L'alumne comenga una activitat 0,53 0,60
L'alumne acaba una activitat 0,34 0,43

TOTAL PARTICIPACIO 7,23 6,43 -0,80

Taula 18: Resultats sobre “participacio ” obtinguts en el cas del subjecte C

9.5 Resultats en relacio a la variable “Progrés”

Les dades obtingudes en relacid a la variable “progrés” es presenten
ordenades d’acord a dos indicadors. Per una banda els resultats obtinguts en I'analisi
dels materials escolars i les sessions de seguiment amb les mestres i, en segon lloc, en
relacio a les puntuacions obtingudes en les proves d’avaluacié realitzades al finalitzar
cadascuna de les unitats didactiques. Com es podra observar, la forma de presentacio
dels resultats de la variable “progrés” no és a través de figures com en les altres
variables, donada la naturalesa d’aquesta.

Per a I'obtencié de la puntuacié referent a I'analisi de materials escolars
podeu consultar els annexos 48, 49 i 50, en els quals es detallen les informacions
qualitatives al respecte, i per ampliar I'analisi de les notes de I'examen es poden
consultar els annexos 27, 28 i 29, en els quals també es concreta el procediment pel
qual s’han obtingut els resultats.

En els apartats que segueixen a continuacié exposarem la sintesi dels resultats
de la variable “progrés” per a cadascun dels subjectes.

9.5.1Resultats del Subjecte A en relacid a la variable “progrés”

Els resultats obtinguts en I'analisi de la variable “progrés” en el cas del
subjecte A indiquen una millora global de I'alumna per sobre dels resultats recollits en
la linia base.

Més concretament, pel que fa al primer dels indicadors analitzats
corresponent a I’“analisi dels materials d’aula”, cal comentar que la puntuacio
obtinguda en la fase de la linia de base era de 0,80 punts, mentre que I'obtinguda en la
fase d’intervencid era de 1,66 punts. D’aqui se’n despréen un increment en 0,86 punts.
Pel que fa al segon dels indicadors, corresponent a I'analisi de les “proves individuals”
(examens) de cada unitat didactica, els resultats indiquen un increment de 0,59, ja que
la puntuacio en la linia de base era de 0,16 i en la fase d’intervencié de 0,75 punts.

Linia base Intervencio Resultat

Bloc de continguts

Unitats, desenes 0,40 0,30
Numeracié 0,40 0,53
Calcul 0,00 0,20
Operacions 0,00 0,50
Calculadora 0,00 0,00
Resolucié problemes 0,00 0,40
Monedes i bitllets 0,00 0,20
Geometria 0,00 0,80
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Estadistica 0,00 0,40

Mitjana Progrés analisi de materials 0,80 1.66
Progrés mitjana nota examens 0,16 0,75
TOTAL PROGRES 0.96 2.41

Taula 19: Resultats sobre “progrés” obtinguts en el cas del subjecte A

9.5.1Resultats del Subjecte B en relacid a la variable “progrés”

Els resultats corresponents a I'analisi de la variable “progrés” en el cas del
subjecte B mostren una millora total de 2,11 punts per sobre en la fase d’intervencio
en relaci6 al progrés experimentat en la linia de base. Si aquesta analisi la fem d’acord
als dos indicadors de la variable, veurem que en el primer dels casos, en relacio al
progrés obtingut en I'analisi dels materials escolars, apreciarem una millora de 1,70
punts més de la fase d’intervencid en comparacio al progrés obtingut en la linia de
base.

Pel que fa al segon indicador referent al progrés obtingut en I'analisi de les
proves individuals o examens, veurem que aquest mostrava un valor de 0,45 punts en
la linia base, que s’ha vist incrementat per 0,70 punts en la fase d’intervencio.

Linia base Intervencié Resultat

Bloc de continguts

Unitats, desenes 0,15 0,00
Numeracié 0,23 0,45
Calcul 0,10 0,40
Operacions 0,07 0,20
Calculadora 0,00 0,00
Resolucié problemes 0,00 0,15
Monedes i bitllets 0,20 0,55
Geometria 0,10 0,00
Estadistica 0,00 0,80
Mitjana Progrés analisi de materials 0,85 2.55
Progrés mitjana nota examens 0,45 0,86

TOTAL PROGRES

Taula 20: Resultats sobre “progrés” obtinguts en el cas del subjecte B

9.5.1Resultats del Subjecte C en relacié a la variable “progrés”

En el cas del subjecte C els resultats obtinguts en I'analisi de la variable
“progrés” indiquen que no hi ha una millora en els resultats obtinguts abans i després
de la intervencid en el que es refereix a l'indicador de les proves individuals
d’avaluacid, ja que el valor total en la linia de base és de 0,87 i en la fase d’intervencio
també. On si que s’aprecia una millora és en I'analisi qualitativa dels materials escolars;
en aquest sentit, les puntuacions mitjanes obtingudes en la fase de la linia base és de
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0,57 mentre que en la fase d’intervencio aquest valor ascendeix en 0,43 punts fins a
arribar a la unitat.

Linia base Intervencio Resultat

Bloc de continguts

Unitats, desenes 0,23 0,00
Numeracié 1,09 0,50
Calcul 0,15 0,10
Operacions 0,28 0,35
Calculadora 0,40 0,00
Resolucié problemes 0,08 0,26
Monedes i bitllets 0,48 0,30
Geometria 0,00 0,50
Estadistica 0,16 0,00
Mitjana Progrés analisi de materials 0.57 1,00
Progrés mitjana nota examens 0,87 0.87
TOTAL PROGRES 1.44 1.87

Taula 21: Resultats sobre “progrés” obtinguts en el cas del subjecte C

9.6 Valoracions qualitatives sobre la participacid, I’accés i el progrés
dels subjectes

9.6.1 Resultats en el Subjecte A

A partir dels contactes mantinguts amb la mestra del subjecte A podem
recollir algunes observacions sobre com la mestra valorava el progrés que havia
mostrat I'alumna. En primer lloc, cal comentar que es va fer dificil per part d’aquesta
valorar sinteticament quin havia estat el progrés del subjecte A en el transcurs de les
unitats que es van desenvolupar tant a la fase de la linia de base com en la fase
d’intervencio, ja que les dificultats del subjecte A en el conjunt de les arees curriculars
interferien en les opinions que la mateixa mestra podia expressar.

De totes maneres, pero, la mestra A coincidia a dir que les adaptacions que
haviem previst per al subjecte A havien fet que treballés amb uns objectius academics
més senzills i més adequats al seu nivell, cosa que facilitava que pogués treballar més
autonomament a classe i, per tant, aprofitar més el temps. Ho expressava dient “I’he
vista més concentrada i una mica més atenta a la seva feina, més que a la dels altres”.
En aquest sentit, destacava que la simplificacié en determinats exercicis feia que no
recorregués tan facilment a la companya del costat o a la copia i la mantenia més
activada a I’"hora de pensar o de resoldre una tasca, “de fet, si t’hi vas fixar, I'altre dia
va estar molta estona treballant sense dir res a I’Alba”. En el cas de les operacions, el
fet de treballar amb nombres més propers al seu nivell de coneixement feia que el
nombre final d’errors en el comptatge, en les seriacions... fossin inferiors.

Un altre dels elements que també va destacar la mestra A va ser que el
subjecte A va mostrar-se més motivada per a la realitzacio de les activitats, atenent
que disposava de pautes o guies que lI'ajudaven en la seva consecucié. Ho afirmava
dient “li ha encantat tot aixo de tenir materials d’ajuda, els anava ensenyant a la resta
de companys”. Aix0 va fer que en determinades sessions es mostrés més concentrada i
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menys dispersa i, per tant, el nombre d’activitats acabades correctament fos una
miqueta més gran.

En la realitzacié de les proves, segons el parer de la mestra A, va continuar
mostrant moltes dificultats tot i I'adaptacié de les tasques, ja que es tractava
principalment de continguts que s’havien treballat dies abans, amb la qual cosa el dia
de la prova ja no se’n recordava, ni de la manera de resoldre I'exercici, ni de la manera
d’utilitzar el material de suport. Per aix0, els resultats més objectius mostren una
millora en el nombre d’encerts, pero el suport i ajudes que es van precisar per a la seva
realitzacio també creia important considerar-los.

Finalment, una darrera observacié que també va fer notar la mestra A va ser
gue, tot i la intervencid i que els resultats més objectius indicaven una millora en el
progrés general del subjecte A, a nivell personal no tenia del tot clar si I'alumna havia
integrat els conceptes més basics de desena, de centena de la relacié entre desenes i
centenes, de comptatge basics de 5 en 5, de 10 en 10... Tenia el dubte de fins a quin
punt tot el progrés obtingut només era indicador d’una aprenentatge mecanic de
resolucié d’exercicis, més que no pas de comprensio significativa dels termes. Cal dir,
pero, que aquesta observacié no només la situava en els temes de matematiques, sind
gue es tractava d’una intuicié generalitzada en tot el procés d’aprenentatge de
I"'alumna.

9.6.2 Resultats en el Subjecte B

En les diferents entrevistes i sessions de treball mantingudes amb la mestra
del subjecte B, es va posar de manifest que aquesta havia notat un canvi en I'actitud
del subjecte B a la classe, ja que la notava més activa i no tan despistada. En aquest
sentit, la mestra afirmava que més sovint la veia treballant en els exercicis i que no es
mostrava tan dispersa; de fet, estava a la pagina que tocava, no li queia tan sovint el
llapis...

En un primer moment la mestra B va notar que les adaptacions que se li
havien preparat no “li encaixaven gaire”, ja que volia fer el mateix que els altres, pero
gue gquan va veure que se’n sortia i que els exercicis o les operacions que se li
proposaven les sabia fer la va animar a demanar-ne més. Durant aquests darrers dies
en els quals s’intervenia mitjangant el “PEI d’aula”, la mestra va notar que el subjecte B
reclamava més de la seva atencié i que li portava a revisar més exercicis dels que
acostumava a veure en les unitats anteriors.

El fet de seleccionar molt singularment els continguts que es pretenien
treballar en el cas del subjecte B va fer que la mestra tingués més clar que havia de
treballar amb ella, i en focalitzés la intervencid cap a I'assoliment d’aquests proposits.
De fet, considera que si no s’hagués fet aquesta prioritzacié de continguts no s’hagués
donat tan clarament I'assoliment de I'objectiu de la resta emportant. Segons la mestra
B el guany en aquest sentit havia estat considerable, ja que el subjecte B era capac de
restar correctament.

En el bloc de contingut referent a la resolucié de problemes és on la mestra B
va destacar que I'alumna havia obtingut menys progrés, ja que, de fet, es tractava
d’una tasca on a més a més del coneixement i les habilitats matematiques també
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incidien directament les habilitats de comprensié oral i escrita dels mateixos
problemes. En aquest sentit, tot i que la mestra expliqués el problema de manera oral,
no va resultar suficient per millorar en aquest ambit.

9.6.3 Resultats en el Subjecte C

A través dels contactes mantinguts amb la mestra C vam poder obtenir
informacié referent a la percepcié que la mateixa mestra tenia sobre la millora o no
que el subjecte C havia mostrat, basicament de participacio a I'aula i progrés en relacio
als continguts.

En primer lloc cal destacar que la mestra C manifestava tenir molt presents les
dificultats del subjecte C i, per aix0, conscientment el feia intervenir moltes més
vegades a classe que a la resta de I'alumnat. Per aix0 en el moment de dissenyar el
“PEI d’aula” la mestra C no va incorporar en la intervencié excessives estrategies per
fomentar-ne la participacio, ja que en paraules seves “jo ja tinc al cap que n’he d’estar
pendent”.

Pel que fa al progrés del subjecte C, la mestra C no manifestava haver
obtingut un progrés significativament diferent al que havia anat experimentant al llarg
del curs, basicament perque el subjecte C, tot i les seves dificultats, anava progressant
adequadament. De fet, al final de I'entrevista, va afirmar que “possiblement avui a
I'alumne no li faria una adaptacio de matematiques”, perque tot i les expectatives de
dificultats que havia generat en el primer trimestre, quan no coneixia massa a
I"'alumne, al tercer trimestre el subjecte C progressava adequadament.

Un dels ambits que més preocupaven la mestra C a I'hora de valorar el
progrés del subjecte C era el que referia a la resolucié de problemes. En aquest sentit,
la mestra era conscient que les dificultats de I'alumne eren basicament per la manca
d’habilitats de comprensid escrita que mostrava el subjecte C i que, a més, |li costava
molt fer raonaments abstractes i deduir tot el plantejament del problema. Malgrat tot,
pero, la mestra C va valorar molt positivament la resolucié dels problemes tant en els
exercicis del llibre com en I'examen a partir de I'is de les estratégies que haviem
proporcionat durant la intervencié. Aixd mostrava, doncs, en paraules de la mateixa
mestra C, “que ha entés per qué serveix i li és d’ajuda”.

9.7 Valoracio per part de les mestres sobre aspectes generals d’atencid
a la diversitat, planificacié individualitzada i sobre el procediment
DPM-PEI

En el conjunt dels intercanvis mantinguts amb les tres mestres participants en
I'estudi, alguns d’ells de caracter més formal com en les entrevistes o en els
glestionaris, i altres de caracter més informal, vam poder recollir un conjunt de dades
gue ens van semblar significatives i rellevants per al conjunt de I'estudi i per tenir en
compte en el capitol de discussié posterior.

Per tal de mostrar de manera sintetica aquestes informacions, les hem
categoritzat i ordenat segons si tractaven als aspectes referits a les concepcions
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generals sobre atencio a la diversitat per part de la mestra; en segon lloc, si mostraven
actituds, expectatives sobre els processos de planificaciéd individualitzada amb
anterioritat a la intervencid; en tercer lloc, si aquestes expectatives o actituds es
mostraven amb posterioritat a la intervencié i, finalment, en les dues categories
seglients, s’hi van incloure totes les informacions referents a les idees o opinions en
relacio a la programacié d’aula i en el desenvolupament de les sessions de
matematiques en general i, per acabar, en relacié a les idees o valoracions que les
mestres manifestaven sobre el procediment en general del DPM-PEI que haviem estat
seguint.

En relacid a les concepcions generals sobre I'atencié a la diversitat hem
recollit que, en el cas de la mestra A, les opinions que manifestava mostraven una
certa indefensié per part de la mateixa mestra en poder atendre degudament les
dificultats més puntuals, davant el ritme dominant que suposava el grup classe en
general. Ho manifestava amb afirmacions com: “el ritme de la classe et fa avancar
sense acabar de consolidar molts dels aprenentatges en alguns dels alumnes de la
classe”, o bé “no és possible donar una resposta ajustada a aquests alumnes, quan no
estan assolits els aprenentatge minims”. A més, destaca la dificultat de poder apreciar
el progrés de molts d’aquests alumnes, entre ells el subjecte A: “amb aquests nens, has
de tenir molta paciencia ja que els canvis no es veuen facilment”.

Pel que fa a les valoracions de la mestra B en relacié als alumnes que
mostraven més dificultats de la seva classe, sovint s’hi referia amb expressions com:
“ho veus, no hi ha manera”, “...pero si hi ha una série de tres ... jo no m’espero pas que
la sapiga fer, pero va, provem, provem...”, “Passa que ells... no poden”. Fins i tot, en
certs moments apareixia una necessitat de delegacid envers els especialistes: “a
vegades és millor que aquests alumnes poguessin anar amb la mestra d’educacio

especial”.

En altres ocasions, en aquestes opinions es reflectia poca complaenca en
relacio a les dificultats, amb una certa predominanca de que molts dels aprenentatges
ja els haurien de tenir assolits, que a segon curs “no ens podem pas dedicar a ensenyar
aixo... perqué ja ho haurien de saber” o bé “No, no... la suma la fem, que s’esforcin!!” o
“No, pero... és que aixo a aquestes algcades, ja podrien comencgar a fer-ho sols, eh?”. O
en altres ocasions manifestava expressions com “Home, li peixes molt... no els ho
podem canviar tot...”.

Per contra, els comentaris i reflexions que explicitava la mestra C es marcaven
per un caracter de comprensid, de sensibilitat i d’esfor¢ per tal de donar-hi resposta.
En aquest sentit comentava: “perque també amb I'experiéncia dels nens ja saps alla on
més fallen i on més has d’incidir, sovint a I’aula has de fer servir mil recursos per captar
la seva atencio i interés” o “jo sempre tinc activitats complementaries i de reforg
preparades, és evident que tots no son iguals!!”.

Pel que fa a les idees o expectatives manifestades per part de les tres mestres
en relacio als processos de planificacio individualitzada abans de la intervencid, hem de
destacar que en general es mostraven comentaris de desconeixement i de manca
d’experiéncia en I'elaboracié d’aquests processos de manera sistematica; per exemple
“no sé massa com funcionen aquests temes, ja que no n’hem fet gaires”. Destacaven
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que, en el seu dia a dia, incorporaven petites adaptacions, perd que no obstant aixo no
les deixaven recollides ni formalitzades en cap document de caracter individual per a
I"alumne: “jo tinc clar que vull fer amb I"'alumne, encara que no ho apunti en un paper”.

Refent a les opinions expressades en aquest mateix aspecte una vegada
acabada la intervencid, aquestes reflecteixen un major coneixement de les finalitats i
proposits dels processos de personalitzacid. Ho veiem a partir d’observacions com:

“Jo penso que va molt bé tenir registrades totes aquestes decisions, ja que els
mestres de I’any vinent sabran molt bé qué hem estat treballant i fins a quin punt s’han
assolit els objectius”

“Moltes vegades no hi ha temps de deixar-ho tot anotat”

“Fer algunes d’aquestes adaptacions t’ajuden a prevenir determinats canvis a
I'aula, encara que després no hi pensis del tot a aplicar-los”

“El mestre d’educacio especial ens hauria d’ajudar a preparar materials a
classe, perque nosaltres no tenim estrategies i no les pots pensar amb deteniment”

“Fer tot aixo del PEl t’ajuda a anticipar coses a fer després a I'aula”

“Soles no ho farem pas... almenys ha d’ajudar-nos algu, perque si jo he de
preparar el material adaptat, no puc pas!”

“Esta bé perqueé pots fer servir les fitxes adaptades per a altres nens”

“Si aixo li pot anar bé a I'altre, ho fem, perqué, a més a més, fins i tot es valora
bé, perqué no veuen que nomeés son ells unics, siné al contrari, que aixi veuen que els va
bé”

“Aquests nens de cicle inicial, si estas una mica per ells resolen bé els seus
problemes... només n’has d’estar pendent. No cal apuntar moltes d’aquestes coses, ja
que si les fas a I'aula és indistint si les tens apuntades o no”

“A mesura que avancen en els cursos, els nens son menys ben atesos perqué la
classe i els continguts es fan més rigids i en general els mestres estan menys disposats
a fer canvis”

Finalment, en el que es refereix a la valoracions que les mestres han expressat
en relacid al procediment, cal destacar les seglients aportacions, basicament recollides
a partir del qliestionari de valoracid respost per cada mestra:

En relacid als aspectes positius que destaquen del model, remarquen que els
ha ajudat a “identificar les prioritats per a 'alumna” per tal que pugui avancar, a
“diversificar la resposta educativa” proporcionada al grup classe i a “cercar recursos”
per a l'alumne.

Pel que fa a les dificultats, la mestra A manifestava que no havia experimentat
excessives dificultats en el desenvolupament del procediment perd que constatava
que calia un temps extra del qual, molt sovint, no disposaves. Aquesta va ser una
observacié que també vam poder recollir en I'entrevista de valoracié final entre les
tres mestres. A més a més, la mestra B hi afegia que el temps també es necessitava per
“preparar el material” que implicava el disseny del PEl, ja que considerava que en
“altres arees o cursos alguns canvis els pots fer al moment, pero, en canvi, a segon de
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primaria ja t’ho havies de preparar millor”. La mestra C destacava que el disseny de tot
el procediment i formats de treball eren molt elaborats, fet que generava molta feina
en la seva complecio, perd que una vegada concretat ajudava molt a classe.

El fet de realitzar el “PEIl d’aula” i el “PElI ampli” dels alumnes, juntament amb
les sessions de treball, va suposar que les mestres clarifiquessin els conceptes
relacionats amb el procés d’adaptacid. En aquest sentit, ho concreten de la seglient
manera:

“M’han clarificat aspectes de la programacio del grup classe, de programa
adaptat a les necessitats de 'alumna i de les implicacions que aixo té en relacio a
I'avaluacio. També m’ha ajudat a veure els efectes que aixo té en la metodologia que
s’ha de diversificar més. En relacio a I'actitud, penso que m’ha canviat el punt de
partida, ja que parteixo més del “qué sap” que no pas del “qué hauria de saber”.

“En el meu cas, m’ha ajudat a buscar nous recursos metodologics a I’hora de
fer la classe i a trobar el material didactic més indicat per respondre les necessitats de
I'alumna”.

“Considero que el procés d’adaptacio (finalitats, proposits...) els tenia clars,
pero el que no tenia clar era el disseny i com deixar constancia de tot el procés”.

En els tres casos, les mestres destaguen que, en general, el procés els ha
proporcionat noves estratégies de treball a I'aula que els permet atendre millor no
només els alumnes amb dificultats sind el conjunt de I'alumnat. En aquest sentit cal
comentar que, en el cas de la mestra B, afirma que les estratégies sobretot li han
permes “motivar” el subjecte B. Ho expressa dient “és agradable veure aquell alumne
que no se’n surt i que després del PEl ell esta satisfet de com aconsegueix que una cosa
li surti bé”. Les estratégies que expliciten son:

— Intentar que entre els alumnes s’ajudin més

—  Proporcionar més suport individual quan som dues mestres a l'aula
-  Adaptar fitxes complementaries i els mateixos exercicis del llibre

= Procurar per una bona situacié de I'alumna a 'aula

—  Partir d’exemples grafics o vivencials abans d’entrar a I'abstraccié

— ldentificar mitjancant elements visuals i grafics la informacié rellevant
per orientar I'alumne a resoldre la tasca

No obstant aix0, en I'entrevista de valoracio final de tot el procés, les mestres
van identificar que les estrategies que els havien estat més idonies (amb una puntuacié
maxima de 4 punts) en cada cas van ser les seglients:

Subjecte A Subjecte B Subjecte C

Atenci6 individualitzada Atenci6 individualitzada Atencié individualitzada

Suport de material manipulatiu Material de suport Discussié guiada

Ajuda del mestre de suport Operacions de calcul més senzilles Material de suport

Material de suport (pautes) Reduccid del nivell de dificultat Enunciats dels exercicis adaptats
Reduccid del nivell de dificultat Reforg positiu

Estratégies d’associacio de colors Raonament d’activitats
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Taula 22: Estrategies didactiques emprades

En relacié a les condicions que s’haurien de complir per tal d’elaborar un
procés de PEl, les mestres responen aspectes diferents en cada cas. En el primer d’ells,
destaca que s’hauria d’elaborar un procés de PElI en aquells casos on hi hagués una
discapacitat per part de I'alumne o que el retard en els aprenentatges estigués al
voltant de dos cursos. Per contra, la mestra B respon a la pregunta dient que per tal de
poder elaborar els processos de PEI caldria disposar de menys alumnes a la classe i
d’un ritme d’aula més relaxant i tranquil, no tan pressionat per les exigencies dels
pares, de I'escola i del mateix sistema educatiu. En canvi, en el cas de la mestra C
afirma “cal elaborar un PEI quan a I"alumne li costi sequir el ritme dels altres companys
i quan porti un retard important”.

Un dels aspectes en els quals han coincidit les tres mestres és en relacié al
paper que hauria d’haver tingut la mestra d’educacié especial i la psicopedagoga en tot
aquest procés o en els successius processos de PEI que es realitzessin a I'escola. En els
tres casos, consideren que els recursos, estrategies, orientacions i tecniques que els
poguessin aportar aquestes dues professionals els serien de molta ajuda a I'hora de
proporcionar una resposta educativa més adequada a les necessitats de I'alumne.

Finalment, en relacié a les finalitats o raons que haurien de promoure la
realitzacio d’un procés de personalitzacié del curriculum, les mestres destaquen que
“és una mesura per respectar la individualitat de I'alumne i fer que pugui avangar en el
seu aprenentatge”, com a “Dret fonamental”; a més, fa que “aprenguin més” i que
“I'alumne no es trobi defraudat davant un treball amb qué no se’n surt”; a més, un PEI
hauria de permetre que el “nen se senti util i que esta treballant com la resta de

companys”.
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CAPITOL 10 DISCUSSIO | CONCLUSIONS

Exposades les dades i els resultats obtinguts en la seva analisi en el capitol
anterior, estem en disposicié de poder abordar la recta final del recorregut de recerca
gue hem desenvolupat entorn dels processos de planificacio individualitzada per a
alumnes amb necessitats especifiques de suport. Per aixo, al llarg d’aquest desé capitol
significarem aquells elements que des d’una perspectiva global ens ajuden a entendre i
contextualitzar les principals conclusions del treball.

El primer apartat, sobre la discussid dels resultats, I'hem estructurat en dos
blocs diferents. Per una banda, en l'apartat 10.1 i els respectius subapartats tracten
I’evolucié de les variables d’“accés”, “progrés” i “participacié” en el seu conjunt per a
cada subjecte. Mentre que en el 10.2 s’estructura aquesta mateixa discussié a partir de

les variables i en el conjunt dels tres subjectes.

Tots aquests aspectes ens permetran entendre les conclusions finals de
I'estudi, basicament estructurades a partir de la hipotesi principal que ens
plantejavem. No obstant aix0, el propi procés de recerca, i el fet de no poder afirmar
amb plena seguretat algunes de les qliestions estudiades, ens fa incorporar un darrer
apartat en aquest capitol en el qual s"apunten les limitacions amb les quals hem topat i
algunes de les futures direccions que ens queden obertes per continuar treballant.

10.1 Discussio dels resultats en relacio als subjectes

10.1.1 Accés, progrés i participacio en el Subjecte A

Els resultats obtinguts en el cas del subjecte A mostren un increment en
relacio a la variable “accés” en el conjunt dels diferents indicadors (+2,26). A la
dimensié d’activitats i materials els resultats mostren un increment molt lleuger
(+0,02) en I'item de si les activitats son o no les mateixes que els seus companys. Tant
a la linia base com en la fase d’intervencié, podem dir que el subjecte A essencialment
treballa amb les mateixes activitats i materials que els seus companys. No obstant aixo,
on si que evidenciem una millora significativa, amb un increment de +0,59 punts, és en
I'indicador d’activitats acomodades en la fase d’intervencid. Aix0 mostra que
previament a la intervencio el subjecte A rebia majoritariament les activitats en els
mateixos formats, exigéncies, criteris i suports que la resta dels seus companys, i no
disposava d’activitats acomodades. El fet de dissenyar el “PEl d’aula” fa que la mestra
plantegi acomodacions i adaptacions de I'activitat per al subjecte A i alguns altres
alumnes amb algunes dificultats. Ja hem descrit en I'apartat 8.7.2.1 les principals
estrategies d’acomodacio que es van emprar.

Pel que fa a la dimensié de “suports i interaccions” hem de dir que el subjecte
A obté una millora en els valors dels indicadors de “rep suport del company”, “rep
suport del mestre”, “rep suport del mestre de suport” i “ rep materials didactics de
suport”; en canvi no s’aprecien canvis en l'indicador de “suport tecnologic”. En aquest
cas, ni en la fase de linia base ni en la fase d’intervencié es va donar cap situacié en
que el subjecte A rebés suport tecnologic. Cal dir, perd, que no es disposava de cap

tipus de recurs tecnologic a I'aula, fet que segurament explica que no s’utilitzin aquests
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tipus de recursos. No obstant aix0, els alumnes disposaven d’una hora setmanal per
realitzar activitats amb suport informatic, perd aquestes no formaven part de la classe
de matematiques i a més, es realitzaven activitats de les diferents arees curriculars i,
per tant, no s’entenia com un suport especific, sin6 com una activitat més del grup
classe.

Pel que fa a les millores obtingudes pel subjecte A en relacid a aquesta
mateixa dimensid de suports i interaccions, hem de dir que l'increment més alt es va
donar en el suport que la mestra li va proporcionar durant la fase d’intervencid, si bé
en el cas del suport que “rep dels companys” només incrementa en 0,39 punts, en el
cas del “suport del mestre” aquesta s’incrementa en 0,97 punts. En el cas del “mestre
de suport”, aquest no és especialment significatiu, ja que el resultat de les
observacions depenia de les vegades que el mestre de suport podia participar a la
classe. La preséncia d’aquest mestre de suport es desenvolupava amb independencia
de I'aplicacio del PEIl, produint-se de manera aleatoria. Cal dir que, si bé hi havia una
periodicitat setmanal de suport, aquest no es donava regularment per causes diverses,
de tal manera que no podem atribuir la millora al disseny i aplicacié de la intervencié.
Un dels valors a destacar és que el disseny i aplicacio del “PEl d’aula” ha incentivat que
la mestra A incrementi el nombre de materials didactics de suport en el transcurs de la
seva classe (en 0,27 punts), de tal manera que per exemple incorpora bases
orientadores de I'accid, material manipulatiu, associatiu... que préviament no havia
incorporat en la linia base (0,00 punts). Entenem que aquest fet es deu a la
sistematitzacio i planificacié de la intervencio, en tant que permet anticipar actuacions
i estrategies originades en el mateix procés.

Ill

Tal i com mostren els resultats obtinguts en el cas del subjecte A, préviament
a la intervencid no es plantejaven a I'alumne activitats adaptades o acomodades ni es
proporcionaven materials didactics de suport. Aixo va fer que, en el moment de la
intervencio, el subjecte A mostrés en un primer moment una actitud de sorpresa i
curiositat, ja fos perque els seus companys no disposaven de les pautes d’ajuda que se
li havien donat a ella, o bé perquée tenia algun dibuix, color o afegit en les seves
activitats del llibre. En qualsevol cas, pero, el subjecte A va acceptar sense cap tipus de
reticéncia les adaptacions i a més les mostrava “orgullosa” als seus companys, sentint-
se protagonista de la situacié. En altres casos, no va adonar-se de les adaptacions, ja
gue la mestra va proporcionar una instruccid individualitzada que la va situar en el seu
llibre adaptat sense prendre consciencia que els valors, el tipus d’operacions, o els
enunciats dels problemes amb els que treballaven els seus companys, eren diferents.

En relacié a la variable participacié hem de destacar un increment global en
tots els indicadors de participacié en el cas del subjecte A, excepte en les conductes
d’“intervé espontaniament” (-0,01) i “demana torn per intervenir” (-0,03). En la resta

indicadors, pero, com hem dit, s’aprecia una millora en la fase d’intervenciéo que
d’indicad h dit, s’ I la f d’int
oscil-la entre 0,10 punts de millora en els indicadors que experimenten uns valors més
lleugers (consensua la realitzacid d’una tasca) i valors més alts. Aquests giren al voltant
d’una millora de 0,30 punts en les conductes de: “respon verbalment, cognitivament o
motriument a una demanda”, “fa preguntes i busca ajuda a la mestra, un company...”
o bé “I'alumne acaba una activitat”. En el cas de conductes com: “expressa valoracions
positives sobre la tasca”, “I'alumne escolta atentament”, “demana supervisié de la
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tasca” o “déna reforgament als altres” s’aprecia una millora que gira al voltant de 0,15
i 0,20 punts entre els resultats de la linia base i la fase d’intervencié. Aquesta millora
parcial en la majoria dels indicadors de participacié observats fa que el resultat global
de la variable participacié en el cas del subjecte A sigui d’un increment de 2,18 punts
en relacio a la fase d’establiment de la linia base (5,24) i la fase d’intervencié (7,43).

Una de les possibles interpretacions sobre el descens en la fase d’intervencié
de la conducta d’“intervé espontaniament” o bé “demana torn per intervenir” és que
possiblement en la fase d’intervencié augmenta el nivell atencional del subjecte A en
relacio a les activitats. Només ho hem de veure amb I'indicador “escolta atentament”
o bé “acaba una activitat”. Aixd s’explicaria en que moltes de les vegades que el
subjecte A demanava per intervenir o bé intervenia espontaniament ho feia de manera
impulsiva a la classe (ja que no estava concentrada en I'activitat o estava més pendent
del grup classe que de la seva tasca individual) i, a més, sense que en la majoria dels
casos sabés la resposta. De fet, sovint aixecava la ma per donar una resposta, pero en
rares ocasions l'acabava donant, dient “ara ja no me’n recordo”, “ara no ho sé” o
donant un nombre o resultat totalment inventat.

En la variable progrés, el subjecte A experimenta una millora global d’1,45
punts en relacio a la fase d’establiment de la linia base i la fase d’intervencié. En
general s’aprecia un increment tant en la mitjana obtinguda en I'analisi de materials
escolars (activitats, d’aula, llibre de text...) en relacid a I’avaluacié inicial de I'alumna,
com també en la mitjana de puntuacions obtingudes en els examens relatius a les
diferents unitats de programacio observades, obtenint un resultat de + 0,59 punts.

10.1.2 Accés, progrés i participacio en el Subjecte B

Els resultats obtinguts en el cas del subjecte B mostren una millora global de
la variable accés de +1,71 punts entre la fase de la linia base en relacié a la fase
d’intervencio. Pel que fa als resultats parcials obtinguts en la dimensié d’activitats i
materials, cal comentar que en l'indicador de si les activitats i els materials sén els
mateixos que la resta de companys podem dir que no s’aprecien diferéncies
significatives entre les dues condicions experimentals, ja que al llarg de totes les
observacions el subjecte B ha estat treballant en base a les mateixes activitats i
materials que la resta de companys. On si que s’aprecia una diferéncia important de
0,47 punts ha estat en l'indicador de si I'alumne treballa amb activitats i materials que
li han estat acomodats a les seves necessitats. Obviament, el disseny del “PEIl d’aula”
ha fet preveure unes opcions d’acomodacions que han permés que I'alumne treballés
amb activitats i materials més ajustades a les seves necessitats sense que s’allunyessin
de les treballades per a la resta de companys.

En relacié a segona dimensié de la variable “accés”, cal comentar que no
s’han registrat valors ni en la fase de la linia base ni en la d’intervencid, en el que es
refereix als dos indicadors de “rep ajuda o suport de materials didactics” i de “rep
ajuda o suport tecnologic”, pero, en canvi, s’ha reflectit una millora substancial en el
gue es refereix a I'indicador de “rebre suport per part del mestre”. En aquest cas, el
subjecte B va passar d’una mitjana de 0,41 punts en la linia de base a una puntuacié de
1,72 a la fase d’intervencié. Aquest fet, possiblement, s’explica d’acord a les diferents
concepcions del procés d’adaptacio que cadascun dels mestres mostra. La mestra B va
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prioritzar estrategies de suport individualitzada abans que estrategies d’augments en
el curriculum.

Destacariem que I'increment mostrat en l'indicador de I'ajuda del mestre de
suport no és del tot significatiu, ja que aquest mestre no va assistir amb regularitat ni
en la fase de la linia base ni en la fase d’intervencid, de tal manera que la seva
col-laboracio va ser en un parell de sessions puntuals i sense cap proposit concret.

L’actitud del subjecte B en I'acceptacid de les activitats acomodades que la
mestra plantejava en I'aplicacié del “PEl d’aula” dissenyat va canviar de les primeres
sessions a les darreres. En un primer moment, el subjecte B es va sorprendre de les
adaptacions que disposava pero la seva resposta va ser d’amagar o d’ocultar les
adaptacions al company del costat o a la resta de I'alumnat; semblava talment com si
s’avergonyis de les adaptacions. Malgrat aquesta primera observacié, com que els
mateixos materials que utilitzava el subjecte B eren també proporcionats a altres
alumnes de la classe, aquesta actitud va canviar progressivament. A més, des del
nostre punt de vista, aquest canvi també s’explica perque, a partir de la intervencio, el
subjecte B comenca a respondre amb éxit als exercicis i a les demandes de la mestra.
Aix0 creiem que li va fer agafar confianca i motivacié en la realitzacio de les activitats i,
per tant, en una major acceptacié de les adaptacions. En les darreres sessions, fins i
tot, el subjecte B comentava i mostrava a les altres companyes de la classe.

La participacié global del subjecte B en la fase d’intervencid, en relacié a la
fase de la linia base, va veure’s incrementada en +3,55 punts, que signifiquen un
resultat que dobla els obtinguts en la linia base. Pel que fa als resultats parcials dels
diferents indicadors de participacio, cal comentar que l'increment més baix s’ha
obtingut en la conducta de “ddna reforcament als altres”, possiblement explicat per la
timidesa i la inseguretat que el subjecte B mostra en relacié als companys de classe i
per les poques relacions que té amb la majoria d’ells. En el cas de les conductes de
“respondre verbalment, cognitivament o motriument a una demanda”, “comengar una
activitat” o “escoltar atentament”, els resultats mostren una millora que podriem
qualificar de mitjana en tant que els resultats han estat entre +0,16 i + 0,24. Finalment,
en les conductes en que s’ha observat una millora més important, hem de destacar les
de “fa preguntes al company” (+ 0,52); “consensua i confirma la realitzacié de la tasca”
(0,46), “I'alumna acaba una activitat” (0,43) i “I'alumna intervé espontaniament” i
“demana supervisié de la tasca” o “expressa valoracions positives de la tasca” amb
resultats sobre +0,30 punts.

Cal comentar que en l'indicador de “demana torn per intervenir” es mostra un
descens de -0,01 de la linia de base amb la fase d’intervencié. Possiblement aquest
indicador no hagi augmentat en la mateixa proporcid que per exemple “intervé
espontaniament”, ja que el subjecte B es mostra molt introvertida i reservada en les
situacions de gran grup on actua amb un to de veu baix, el cap abaixat i, en ocasions,
sense contacte ocular. En canvi, s’ha vist més segura per intervenir en situacions de
petit grup o de treball amb la mestra.

Una de les observacions que vam poder constatar va ser que, en la linia base,
el subjecte B feia molts intents d’anar a supervisar una tasca o a corregir-la a la taula
de la mestra, perd quan li tocava el torn el subjecte B desapareixia de la fila i tornava a

178



la seva taula i, per tant, no acabava de corregir I'activitat (possiblement perqué no
n’estava segura ja que n’havia inventat els resultats). En les observacions de la fase
d’intervencid, veiem que aquesta actitud també canvia, ja que en aquest cas acaba
realitzant amb exit la conducta de corregir I'activitat, ja que I’activitat havia estat
resolta per ella mateixa sense ser inventada.

En el que es refereix al progrés, el subjecte B experimenta un progrés total de
+2,11 punts de diferencia entre la linia base i la fase d’intervencid. Aquest resultat
s’obté d’una millora, tant en el que es refereix a I'analisi dels materials de classe com
en relacié a la mitjana de les puntuacions obtingudes en els diferents examens o
proves realitzades en cadascun dels temes, tant de la fase de la linia base com de la
intervencio.

10.1.3 Accés, progrés i participacio en el Subjecte C

Els resultats obtinguts pel subjecte C en el que es refereix a la variable
d’“accés”, hem de comentar que en general hi ha hagut una lleugera millora (+0,3
punts) en relacio a I'accés total durant la linia base en relacié a la fase d’intervencio.
Passant a comentar els resultats en les dues dimensions d’accés, diriem que, en el que
es refereix a la primera d’elles d’activitats i materials, tant en la linia base com a la fase
d’intervencio el subjecte C treballa amb les mateixes activitats i materials que la resta
dels seus companys. Hem de destacar una lleugera presencia d’activitats acomodades
una vegada realitzat el procés de “PEl d’aula” del subjecte C, ja que només s’aprecia un
increment de 0,05 punts en relacio a la linia base. Cal tenir en compte que
possiblement aquest fet es deu a que la mestra C va prioritzar estrategies de tipus
visual (a la pissarra) o de tipus verbal amb explicacions més personalitzades, amb
lectures individualitzades, abans que activitats o materials adaptats o personalitzats
per a I'alumne. Hem de ser conscients que les dificultats identificades en el cas del
subjecte C eren més de comprensio i de reflexid que d’execucié mecanica dels
exercicis.

Com es pot veure els resultats del subjecte C en relacié a I'ajuda
proporcionada pel mestre de suport, en la fase d’intervencié podem observar un
increment de la preséncia d’aquest mestre a l'aula. Cal dir que, en aquest cas, el
mestre de suport no tenia una preséencia sistematica i continuada en el
desenvolupament de la classe ni en les sessions de la linia de base, ni en les de la
intervencid. No obstant aixd, durant algunes de les sessions de la fase d’intervencid, el
grup classe va poder comptar amb la presencia d’un estudiant de practiques de
magisteri i que, per tant, en moments puntuals actuava com un mestre més de suport
dins l'aula.

Atenent a la segona dimensié de la variable “accés”, hem de dir que el
subjecte C va experimentar, després de la fase d’intervencid, un augment en les ajudes
del company (+0,21) i, en canvi, una disminucio de les ajudes proporcionades per la
mestra (- 0,16). Aquest fet s’explica, des del nostre punt de vista, pel canvi en la
dinamica de les sessions experimentat al llarg del curs. Tal i com apuntavem
anteriorment durant el primer i segon trimestre, les sessions es caracteritzen per un
control absolut del mestre en la resolucié de les activitats, de tal manera que la
majoria d’elles es fan conjuntament entre tot el grup classe i la mestra. En canvi, a
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finals del segon trimestre i inicis del tercer (que és quan s’intervé en el cas del subjecte
C), la dinamica de l'aula ha canviat, ja que es promou que els alumnes tinguin més
autonomia i treballin més individualment resolent els exercicis que previament ha
explicat la mestra de manera general. Aixi doncs, aquest canvi de dinamica podria
explicar que el subjecte C parli més amb els seus companys una vegada la linia de base
i que, a més, contrariament, hagi disminuit el nombre de suports proporcionats per
part de la mestra C.

Aquesta observacio que apuntavem també creiem que pot ser explicativa del
fet que molts dels resultats obtinguts en el cas del subjecte C en la variable
“participacié” hagin disminuit en relacié a la linia base i a la fase d’intervencié. Es el cas
de les conductes de: “intervé espontaniament” (-0,50), “respon verbalment,
cognitivament o motriument a una demanda” (-0,80) o bé en les conductes
d’“expressa valoracions positives” i “consensua la realitzaciéo d’'una tasca”, amb una
davallada de -0,04 o -0,01 respectivament. En canvi, observem una lleugera millora en
les conductes de “ddéna reforcament als altres”, “fa preguntes i busca ajuda”, “escolta
atentament”, “demana supervisiéo de la tasca” i “comenca i acaba una activitat”; en
gualsevol cas, pero, millores molt poc significatives que oscil-len entre +0,01 en els
valors més baixos i +0,17 en el valor més alt.

A tall de sintesi, doncs, en el cas del subjecte C s’aprecia una disminucié en el
total de participacido de I'alumne en el desenvolupament de la classe, passant d’un
resultat de 7,23 a la linia de base al de 6,43 durant la fase d’intervencio.

Pel que fa referéncia a la variable “progrés”, hem de dir que el subjecte C
mostra a nivell global, una millora relativa en el total de progrés obtingut. Si bé en el
cas dels resultats de les proves o examens de les unitats no s’aprecia cap millora ni cap
perdua de puntuacid, en el cas de I'analisi de materials i de les activitats realitzades
s’obté una millora de +0,43 entre la linia base i la fase d’intervencio.

10.2 Discussio de resultats en relacio a les variables

10.2.1 Variable “accés” en els Subjectes A, Bi C

Si analitzem els resultats obtinguts en relacié a la variable “accés”, veurem
que el subjecte B és I'alumna amb uns nivells inicials més baixos d’accés al curriculum
general, amb un resultat de 1,73 en la linia base, a diferéncia del subjecte A, amb un
resultat total de 3,48 en la linia base, o del subjecte C, amb un 3,28. Aquest resultat
més baix en el cas del subjecte B s’explicaria, essencialment, perqué el nombre de
suports que rep per part de la mestra sén molt més baixos que en comparacié amb el
subjecte A o el subjecte C. En canvi, en relacié als altres indicadors com d’ ajuda de
materials didactics”, d’ ajudes del company” o d’'“activitats acomodades”, no
s’apreciarien diferéncies importants entre els tres subjectes.

Una vegada la intervencid, els resultats totals d’accés milloren
considerablement en el cas del subjecte A i el subjecte B i en canvi no s’aprecien
millores importants en el cas del subjecte C. El subjecte A és qui experimenta un
increment més alt, amb un valor de +2,26 punts, a diferencia del subjecte B amb un
+1,71, o el +0,3 del subjecte C. Aquesta millora en el total d’accés ve explicada en el
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cas del subjecte A i el subjecte B per I'increment en el suport rebut per part de les
mestres, ja que en el cas del subjecte A, tot i que inicialment ja s’obtenia un valor
relativament alt, una vegada la intervencio, aquest augmenta en +0,97 punts. Hem de
dir que, en el cas del subjecte B, si bé no s’arriben als nivells del subjecte A o del
subjecte C, la millora també pot qualificar-se de significativa en tant que es passa d’un
valor de 0,41 a la linia base a 1,72 a la fase d’intervencio.

Es important fer una consideracié en relacié a Iindicador de suport
tecnolodgic. Tal i com hem pogut apreciar en els tres casos, ni en la fase de linia base ni
en la d’intervencié no s’han registrat conductes en relacié a aquest indicador.
Considerem que aquesta és una dada significativa a comentar en tant que els recursos
tecnologics es presenten com una de les millors alternatives per diversificar
I’ensenyament i proporcionar activitats o tasques a diferents nivells (Harris, Kaff,
Anderson, Knackendoffel, 2007; Abell, Bauder, Simmons, 2005). Les possibles
interpretacions sobre aquesta evidéncia anirien en la linia de Davies, Stock i
Wehmeyer (2002) des d’on afirmen que poden ser diverses les raons pero, de ben
segur, passarien per una manca de recursos tecnologics de les escoles a dins les aules;
poca disposicié d’ordinadors de treball a I'aula, de canons de projeccid per a I'is de
recursos més visuals... Altres possibles raons podrien recaure en el fet que els mestres
manifesten mancances importants en formacié i en I'Gs i introduccié d’aquestes
tecnologies a l'aula, perqué sovint ho veuen més com una disciplina o “estona de
practica” que no pas com un recurs de diversificacié de I'ensenyament per plantejar
activitats complementaries o de reforg.

10.2.2 Variable participacid en els Subjectes A, B i C

Fent una analisi global de la variable “participacié¢”, veurem que el subjecte C,
amb un valor de 7,23, i el subjecte A, amb un resultat de 5,24, sén els dos alumnes que
mostren uns nivells de participaci6 més alts en l'establiment de la linia base, a
difereéncia del subjecte B, que obté un resultat de només 3,53 punts de participacio en
la linia de base. Aquests resultats, perd, minven en -0,80 en el cas del subjecte C, i en
canvi augmenten considerablement en el cas del subjecte B i el subjecte A amb uns
valors de +3,55 i +2,18 respectivament. Aconseguint, en aquests casos, cotes finals de
participacié molt semblants entre els tres casos. Per exemple, en el subjecte A, després
de la intervencid, s’obté un resultat de 7,43 de participacid, en el subjecte B un 7,08 i
un 6,43 en el cas del subjecte C.

Pel que fa a resultats parcials de la variable, cal comentar que en els tres casos
s’observen millores (amb diferents valors) en les conductes de: “donar reforcament als
altres”, “fer preguntes” i “busca ajuda a la mestra o als companys”, “I'alumne escolta
atentament”, “demana supervisio i correccid de la tasca” i “I'alumne comenga” i
“acaba una activitat”. En canvi, apareixen valors més baixos en els tres subjectes, entre
la linia de base i la fase d’intervencid, en les conductes de: “demana torn per
intervenir” en el cas del subjecte A i el subjecte C.

10.2.3 Variable “progrés” en els Subjectes A, Bi C

L'analisi de la variable “progrés” ha permeés constatar que el subjecte C és
I'alumne que inicialment, en relacidé a les proves d’avaluacié inicial i a 'analisi de
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materials, aixi com també en els examens de la linia de base, experimentava un major
progrés amb un valor total de 1,44. En canvi, tant el subjecte A com el subjecte B
mostraven inicialment uns resultats més baixos en relacié al progrés, sobretot a les
proves o examens que les mestres passaven una vegada acabada la unitat. Cal destacar
el valor, per exemple, del subjecte A amb un 0,16 de progrés en els examens de les
unitats de la linia base, o un 0,45 del subjecte B, a diferencia del 0,87 del subjecte C. En
canvi, una vegada feta la intervencid, aquests valors canvien considerablement,
experimentant increments de +0,59 en el cas del subjecte A o +0,70 en el cas del
subjecte B. Cal destacar que, en els dos casos, la realitzacié del “PEl d’aula” va suposar
I’adaptacié de la prova amb activitats i criteris personalitzats a cada alumna. No va ser
el cas del subjecte C, on no es va considerar oportu adaptar les activitats de I'examen
ni el criteri de correccio, fet que possiblement va ocasionar un manteniment en els
resultats observats en relacid a la linia de base.

Els resultats parcials en la variable “progrés”, tant en el subjecte A, B i C,
mostren que en alguns blocs de continguts s’aprecia una millora entre la linia base i la
fase d’intervencid i en canvi, en altres, els valors mostren que no hi ha hagut progrés i
per tant una davallada en relacid al resultat d’'una o altra fase. En aquest sentit, cal
apuntar que els resultats positius i negatius obtinguts en aquests indicadors parcials o
blocs de continguts sén facilment explicables en relacid a la unitat de programacié
concreta amb la qual s’ha estat treballant i el tipus de continguts que plantejava la
mateixa unitat. Per tant, doncs, ens hem trobat que alguna unitat no treballa, per
exemple, el bloc de monedes o de geometria i, per tant, no hi ha hagut progrés de
I'alumne en aquest sentit. Aixi doncs, feta aquesta consideracid, creiem que és més
indicat interpretar els resultats de la variable “progrés” des de la seva globalitat i
valorant els resultats finals.

10.3 Conclusions de la investigacio segons la hipotesi i els objectius
plantejats

Un dels principals proposits de la investigacid, expressat a través de la hipotesi
de treball, radicava en poder afirmar si, efectivament, I'aplicacié del DPM-PEI com a
procediment per a la planificacié individualitzada evidenciava una millora en els
resultats d’“accés”, “progrés” i “participacid” en el curriculum general dels tres
alumnes que havien format part de la mostra de I'estudi.

Tenint present, doncs, aquest proposit, comengarem aquest apartat exposant
les principals conclusions que es deriven de la confirmacid o no de la hipotesi en els
tres subjectes. En segon lloc, ens referirem a observacions i conclusions que es
vinculen directament amb els sis objectius previstos en la mateixa, i recollits en
I'apartat 6.1. Finalment, en un darrer punt d’aquestes conclusions, destacarem
aquelles altres questions d’ordre més general que ens han semblat indicadors,
referents o elements critics de tot el procés realitzat.

L'analisi dels resultats obtinguts en el procés de recerca indicaria una
confirmacié de la hipotesi per a dos dels tres subjectes de I'estudi, en concret els
subjectes A i B, mentre que no es confirmaria en el subjecte C. Per tant, el DPM-PEI
sembla haver incidit en la millora de I'accés, progrés i participacié en dos d’aquests

182



tres subjectes. Amb tot, pero, si tenim en compte els aspectes de caracter més
qualitatiu dels resultats, hem de destacar que en el cas del subjecte C es van donar
alguns trets diferencials en I'aplicacio del procediment, que podrien explicar aquesta
no confirmacié de la hipotesi. En aquest sentit, doncs, hem de recordar essencialment
tres possibles raons; en primer lloc, que la naturalesa de les dificultats d’aprenentatge
del subjecte C diferien de les identificades en els subjectes A i B; en segon lloc, que la
mestra C, en la seva dinamica habitual de classe, ja emprava freqiients estrategies
didactiques (tant abans com després de la intervencid) que facilitaven la connexié de
I'alumne envers aquest, i, en tercer lloc, al llarg del tercer trimestre (que és quan es va
portar a terme la intervencié en el tercer subjecte) es va produir una modificacié en la
dinamica de l'aula, en el sentit que hi havia major treball autbnom per part de
I'alumnat i, en conseqliencia, una menor direccio per part de la mestra. Aixo, explicaria
els resultats més baixos del subjecte C, basicament en relaci6 a la variable
“participacid”.

Els resultats indiquen que I'aplicaci6 del DPM-PElI permetria anticipar
determinades estratégies d’adaptacié o d’intervencié dins l'aula i que, sigui en un
context dirigit per part de la mestra o de treball més autonom de I'alumne, incidiria
positivament en la connexié de I'alumne amb I'aprenentatge. Al mateix temps, faria
gue les decisions preses en el context del DPM-PElI reforcin o complementin
estrategies que la mestra podria ja emprar, de manera espontania. Aquest afirmacio
s’explicaria per la millora obtinguda en els dos primers subjectes i per la tendéncia de
“manteniment” en el tercer dels casos.

Al nostre entendre, la verificacié de la hipotesi aportaria noves evidéncies
empiriques sobre la qualitat de la planificacié individualitzada com a “bona practica”
per a l'adequada atencié dels alumnes amb necessitats especifiques de suport
educatiu a l'aula ordinaria. En aquest sentit, podriem entendre que el DPM-PEI esdevé
un enfocament que pot facilitar tant I'accés com la participacié de I'alumnat a l'aula,
com el progrés al curriculum general.

L’accés, en tant que I'alumne apréen en relacid als mateixos continguts que els
seus companys, ho fa en un mateix context d’aprenentatge i, per tant, vivenciant
situacions del context normalitzat (interaccions amb els iguals, situacions de grup
classe, etc.). A més, I'adequacio dels continguts, materials i activitats d’aprenentatge a
les necessitats de I'alumne sembla contribuir favorablement a una generacié més
positiva d’expectatives per part de les mestres.

La participacio a I'aula també es veu millorada a partir de I'aplicacié del DPM-
PEI, ja que I"'alumne interacciona més amb la mestra, mostra nivells atencionals més
alts, exposa més preguntes a la mestra o als companys, intervé més espontaniament...

També sembla apreciar-se un major progrés de I'alumne, tant en els aspectes
referits a objectius i continguts curriculars com també a nivell social o de relacions
personals. Possiblement I'adequacid, tant dels criteris com dels instruments
d’avaluaciéo amb els quals s’incideix en I'aplicacio del “PEl d’aula” i del “PEl ampli”, faria
gue hi hagués un major ajust de tot el procediment d’avaluacié a les condicions
singulars i particulars de cada alumne i, per tant, també de I'experimentacido de més
progrés.
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Tot i que I'expressidé de “bona practica” pot incloure multiples consideracions,
des de la nostra optica, la planificacié individualitzada a través del DMP-PEI permetria
una major aproximacio a practiques inclusives, en tant que es pregunta per la qualitat
de I'atencié de I'alumnat a més de preguntar-se per I'adequacio d’aquests contextos
generals d’aprenentatge. En aquest sentit, I’estudi reforgaria una de les afirmacions de
Ruiz (1999) quan, en referéncia al “rebot inclusor”, I'autor manifesta que I'aplicacié de
processos de personalitzacid del curriculum poden suposar una major accessibilitat
dels contextos d’aprenentatge. Aixd s’explicaria perque les diferents mestres han
utilitzat part dels materials i adaptacions generades en el context del DPM-PEI per a
altres alumnes amb dificultats per a I'aprenentatge, a més de reconsiderar —per a tot el
grup classe—I'Gs d’una o determinades estratégies.

Un dels nostres dubtes inicials radicava en veure si I'aplicacié de processos
d’individualitzacié del curriculum també podien esdevenir una “bona practica” per a
alumnes que no mostressin discapacitat; de fet, hem de recordar que la majoria
d’estudis referencials al llarg de I'informe de tesi s’han realitzat amb alumnes amb
discapacitat i majoritariament en el camp del retard mental. En aquesta linia, hem de
concloure que el disseny i I'aplicacié de planificacions individualitzades a través del
DPM-PEI sembla incidir favorablement també, a prendre decisions per a la millora de la
gualitat educativa per a I'alumnat amb necessitats especifiques de suport educatiu.

El segon dels nostres objectius de recerca tenia com a proposit contribuir a la
clarificacid i a la conceptualitzacid de les tres variables dependents d’accés, progrés i
participacié en el curriculum general i aixi poder comprovar la capacitat del DPM-PEI
per incidir en la millora d’aquestes variables. En aquest sentit, destacar que aquestes
variables han estat generades en diferents contextos internacionals. Si bé hem
procurat exposar les diferents aportacions técniques i conceptuals en relacié aquests
aspectes, hem de dir que la complexitat que suposen aquests termes ha fet que en
aquestes conclusions ens qliestionem sobre I'analisi i concrecid que n’hem fet en
aquest estudi. En primer lloc, perque es tracta de conceptes multifactorials influits per
moltes variables contextuals, institucionals, personals... de manera simultania. En
segon lloc, perque es tracta d’uns termes dinamics i canviants en relacid als contextos i
les situacions o les condicions d’ensenyament i aprenentatge que es donen, i en tercer
lloc, perque es tracta d’uns conceptes dificils de concretar i d’observar d'una manera
operativa a l'aula.

En qualsevol cas, pero, la conceptualitzacid d’aquestes variables era un
requisit previ al nostre treball. En aquest sentit, entenem que I'aproximacioé que n’hem
fet, a més de servir com a eina del procés de recerca, pot ser d’utilitat per qliestionar
el significat d’aquets termes i dels conceptes i practiques als quals es refereixen.
Alhora, també ens ha permes avangar en la determinacié d’uns instruments de treball
gue, en el context concret on ens hem situat, ens han servit per estimar i valorar
guantitativament i qualitativament aquestes variables i eventualment, amb les
revisions que es considerin oportunes, servir per a posteriors estudis o recerques que
se’n puguin derivar.

En referencia al quart objectiu de la recerca, hem de concloure que els
resultats obtinguts tant de manera quantitativa com qualitativa, mostrarien que,
efectivament, el DPM-PEI pot esdevenir una bona eina de planificacié individualitzada
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en el context normatiu i curricular de la LOE (2006). Malgrat la denominacié d’alguns
dels apartats o del mateix “PElI d’aula” o “PEl ampli, emprat en el nostre procés de
recerca, tant l'estructura com els procediments de treball, com els formats, sén
compatibles amb les directrius de planificacions individualitzades que marquen les
actuals disposicions. De fet, una de les principals caracteristiques del DPM-PEI,
destacada per Ruiz (2008a), feia referencia a I'estructuracié oberta i flexible que se’n
plantejava per tal que pogués ajustar-se a diferents estructures curriculars i
disposicions normatives.

Si bé hem contatat que existeix aquesta compatibilitat del model del DPM-PEI
en la part que hem aplicat en el nostre estudi amb el marc curricular i normatiu
desplegat a partir de la LOE (2006), hem d’apuntar, també, altres punts forts i febles
identificats en aquest procés, sobretot com a procediment per a la realitzacio de plans
individualitzats i per guiar la presa de decisions dels mestres i professionals que
intervenen en I'atencid educativa dels alumnes amb necessitats especifiques de suport
educatiu. En aquest sentit, cal apuntar diferents observacions.

En primer lloc, creiem que el procés de recerca realitzat ha evidenciat que el
DPM-PEI ha ajudat a entendre millor els processos de presa de decisions i ha ajudat a
sistematitzar i a clarificar tant el concepte com la manera d’elaborar aquests plans
individualitzats. De fet, les mestres posen de relleu que tot el procés en si els és
entenedor i facil d’aplicar, tanmateix també apunten la manca de temps que en molts
casos experimenten per tal de poder-los dissenyar.

També es confirmaria que, tal i com planteja el DPM-PEI, resulta més practic i
coherent prendre totes aquestes decisions en relacid al curriculum o programacio
general, ja que el resultat de I'adaptacio és més proper al que es realitzara a l'aula i per
tant més inclusiu. De fet, les mestres han manifestat que en general no els ha estat
dificil I'aplicacié de les decisions preses en el marc del “PEl d’aula” i “PEI ampli”, ja que
en les adaptacions s’havia treballat amb formats molt semblants a les activitats d’aula.
Perd que en alguns casos els ha estat complicat introduir-ho en la dinamica de 'aula,
fet que explicaria que en alguns casos no s’hagin aplicat del tot en el desenvolupament
de la classe i que, alhora, el grup continua marcant el ritme de la classe.

Pel que hem pogut concloure, els efectes més desitjables de I’aplicacié del
model DPM-PEI estarien condicionats a les actituds i de les concepcions implicites que
té el mestre sobre I'atencié a la diversitat i de les expectatives que aquest té en relacid
a I'alumne. També esta condicionat a la formacid que pot tenir la mestra envers els
procediments i formats concrets. Per aix0, ens mostrariem d’acord amb les
orientacions expressades per I’Agencia Europea per al Desenvolupament de les
Necessitats Educatives Especials (2005, pag. 75), quan destaca que:

Cal dotar els centres amb els recursos necessaris per assegurar que s’elaboren els programes
educatius individualitzats. En especial, els mestres haurien de tenir suficient temps i rebre
I'orientacié necessaria per a aquesta tasca. [...] a més, haurien d’oferir estandards de qualitat
sobre els programes educatius individuals.

A més, en el que es refereix directament al nostre estudi, hem recollit que per
a un bon desenvolupament del DPM-PEI cal:
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— Que la mestra mostri expectatives positives envers la diversitat dels
alumnes (cultura de la diferéncia i com les entén)

— Que disposi de coneixements procedimentals i practics per a la
realitzacio del “PEl d’aula” i el “PEl ampli”

— Que tingui clars els conceptes que s’hi relacionen: enfocament
general, aspectes normatius...

— Que disposi d’ajuda i suport en la realitzacid i aplicacio del “PEIl d’aula”
i el “PEl ampli”

Una de les conclusions que destacariem seria que |'efectivitat o no dels
processos del DPM-PEI en relacio al “PEl d’aula” i “PEl ampli” i, per tant, de I'efecte
sobre I'accés, participacio i progrés dels alumnes, també sembla estar molt subjecte o
condicionat pel nivell de desenvolupament que la institucio o el centre educatiu
mostren en relacio a les practiques d’atencio a la diversitat. Com ja hem anat apuntant
en el desenvolupament de la primera part d’aquest informe, resulten especialment
significatives, per exemple, les mostres de suport o acompanyament que les mestres
reben per part dels especialistes en el desenvolupament de practiques de planificacié
individualitzada, els mitjans i recursos dels quals disposen i en definitiva, de la
concepcid general que envolta el centre educatiu sobre I'atencié a la diversitat i
I'atencié dels alumnes amb necessitats especifiques de suport (Weiner, 2003). Al
mateix temps, tal i com ja apuntavem en la primera part d’aquest document, el
plantejament confus i ambigu per part de I'administraciéd genera una indefensid i
insatisfaccid entre els professionals que no motiva de cara a la millora entorn de tots
aquests processos.

Finalment, entrant en el sise dels objectius de recerca, hem de concloure que
la diversitat d’estrategies aplicades al llarg de les diferents intervencions i la
“relativitat” d’aquestes en funcid de les necessitats de l'alumne o de [estil
d’aprenentatge de la mestra ens ha dificultat poder estimar quines d’aquestes
estrategies contribueixen a un major accés, progrés i participacié dels alumnes en el si
del curriculum general. No obstant aix0, si que estariem en disposicié de poder
concloure que l'aplicacié d’estrategies d’“augments del curriculum” no han estat tan
emprades per les mestres, tot i que la recerca ens indica que poden ser altament
positiu per als alumnes, ja que poden incloure habilitats referides a I'autoregulacié dels
aprenentatges, a |'autodeterminacié, a les habilitats d’ordre més academic... En
aquesta mateixa linia, tal i com ja apuntavem a 'apartat de discussio, destacariem que
I'aplicacio de recursos tecnologics a I'aula tampoc s’ha donat com a suport als alumnes
amb necessitats especifiques de suport educatiu.

En el seu conjunt, les estratégies d’aula s’utilitzen o poden ser utilitzades com
a estrategies de personalitzacid, malgrat, pero, que n’hi ha algunes que es registren
com a objecte de planificacio i altres no. Aixo mostraria que per a alguns dels mestres
I'aplicacio de determinades estratégies ja forma part de la rutina del treball que
desenvolupen a I'aula en la seva practica diaria i per aix0 no els és necessari deixar-ho
per escrit. El fet d’aplicar unes o altres estrategies vindria molt condicionat pel bagatge
personal de cada mestra i dels possibles suports que rebi per part dels especialistes,
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pero el fet de registrar-les o no depéen de la “singularitat” o la poca “quotidianitat” que
I’estrateégia tingui per a la mestra a I’hora de fer la classe.

Tal i com s’ha pogut observar en els tres casos, considerem que els alumnes
han rebut de manera molt puntual I'ajuda de la mestra de suport. En aquest sentit,
creiem interessant fer una petita observacié. En els moments en que la mestra de
suport era a l'aula, realitzava un treball amb tots els alumnes de tal manera que,
d’acord amb les indicacions que havia donat la mestra tutora, la mestra de suport
supervisava i ajudava als alumnes en la realitzacié de la tasca. Considerem, pero, que
augmentar i sistematitzar el treball de la mestra de suport a I'aula pot ser un bon
recurs per facilitar 'accés, la participacid i el progrés de tots els alumnes en el si del
curriculum general de I'aula. Aixo es vincula amb una altra observacié de fons, i és que
la mestra d’educacio especial (que també podria intervenir com a suport dins I’aula) no
ha estat present en cap de les sessions de linia base o de la fase d’intervencio. De fet,
la mestra d’educacié especial atenia individualitzadament fora de I’aula ordinaria els
alumnes en I'area de llengua, perd no en el cas de I'area de matematiques.

El paper del mestre d’educacié especial en el conjunt de I'aplicacié del procés
de “PEl d’aula” —disseny, aplicacié i avaluacié— hauria resultat especialment indicada i
hagués optimitzat molt més tot el procés d’atencid als alumnes amb dificultats, ja que
tant la mestra tutora com I'alumnat rebria unes ajudes en base al curriculum general i
d’acord a la participacio i progrés dels continguts que es treballessin a I'aula. Aquesta
esdevenia en tot moment una voluntat del DPM-PEI que no va ser possible, pero que,
no obstant aix0, va ser explicitada per les tres mestres generalistes que van participar
en l'estudi. En aquest mateix sentit, creiem que també hagués estat més indicat
incorporar més els alumnes i els pares en el procés d’elaboracio dels corresponents
“PEl d’auld” i “PEl ampli”; no obstant aix0, també hem vist que és possible en el
context d’'un marc institucional més madur i avangat en termes d’atencio a la diversitat
i de personalitzacid del curriculum.

Considerem que tal, i com exposa MclLaughlin, Nolet (2001) i Echeita (2006),
és important que ens plantegem si tots aquests canvis i aquestes adaptacions que
apliguem no suposen una reduccié o un “empobriment” del curriculum, ja que una
proposta inicial des dels postulats del Disseny Universal de I'aprenentatge permetria
obtenir millors resultats des de I'dptica inclusiva. Tanmateix, fer una planificacié des
dels principis del disseny universal no eximeix que haguem de fer processos de
planificacié individualitzada, pero obviament si els fem des d’una programacié base
molt més diversificada el procés es simplifica. Aquesta és una de les principals
aportacions que destaca Ruiz (2008a) en el DPM-PEI pero que, en el nostre cas, no ens
ha estat possible constatar donat que el punt de partida per a I'elaboracié de les
adaptacions eren unitats de programacié dissenyades de manera més tradicional. De
fet, Hitchcock (2001), citat per Wehmeyer, Lattin, Lapp-Rincker i Agran (2003), conclou
gue logicament no hi ha curriculums completament universals, pero si dissenys que
redueixen la necessitat d’adaptacions.

Segurament per al disseny de les programacions des dels principis i postulats
del disseny universal cal canviar les politiques d’edicid de llibres i dels materials
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curriculars’®. Els mestres no s’haurien de basar tnicament en llibres de text i aquests
haurien de ser més ben dissenyats per les editorials. En la reflexié, O’Connell, Ruzzic
(2001) i Hitchcok, Meyer, Rose i Jackson (2002a) també ens comenten que un dels
principals obstacles que asseguren [l'aplicacié d’un curriculum accessible és la
inflexibilitat dels llibres de text i I'Us excessiu i restringit que en fan molts mestres, ja
que aquest llibre s’ha considerat el nucli del curriculum i molt sovint ha esdevingut el
principal limitador d’“accés”, “progrés” i “participaci6” de I'alumne en relacié al
curriculum general. Segons aquests mateixos autors i d’acord a les conclusions del
nostre estudi, el llibre de text porta a una homogeneitzacio en les tasques i dificulta la
simultaneitat de propostes diversificades a I'aula que podrien ajudar als alumnes amb
avantatges o dificultats en relacié a aquesta proposta.

10.4 Consideracions finals i futures direccions

Es ben conegut que la recerca sempre és incompleta i amb aixo, voldriem
manifestar que la nostra recerca també, obviament, presenta limitacions davant la
complexitat de molts dels processos i fenomens observats.

Una de les primeres consideracions radica en la dificultat en la generalitzacio
dels resultats obtinguts, en tant que la recerca s’ha desenvolupat amb un context
institucional molt concret i que, d’altra banda, el nombre de subjectes és molt baix. A
més, també creiem que hem de relativitzar els resultats per la poca durada de les
intervencions que hem fet. Normalment els alumnes amb dificultats experimenten un
seguit de fracassos i de dinamiques que son dificil de canviar amb escassos dies
d’intervencio i Unicament en una area curricular d’aplicacié. A més també hi ha el
paper del mestre, que tampoc canvia les seves practiques amb certa facilitat. En
aquesta linia, tampoc ens veiem en condicions de poder afirmar la possible continuitat
o manteniment dels efectes observats en la fase d’intervencid. Des d’aquest punt de
vista, considerem que hagués estat especialment indicat iniciar una fase de
manteniment o de seguiment dels efectes de I'aplicacié de diferents “PEI d’aula” i “PEI
ampli”.

Una segona consideracid fa referencia a la propia metodologia d’observacié
emprada, ja que és molt dificil poder apreciar amb un criteri prou objectiu (encara que
ho hem intentat) la connexid de I'alumne a I'aula (per exemple amb I'item d’atencid), o
bé si en el moment de donar ajuda a un company aquesta era realment una ajuda. No
obstant aix0, considerem que el fet de valorar els efectes de la intervencid en la
conducta observada en els alumnes, ens ha permes treballar des d’una optica més
inclusiva i, sobretot, en relacid als nous paradigmes emergents basats en I|'accés,
progrés i participacio en relacié al curriculum general.

El fet de treballar amb contextos d’aprenentatge fa que la complexitat sigui
molt amplia i, per tant, el control de variables naturals o contextuals sigui realment

’® Hem de veure que a l'article de McLaughlin, Nolet (2001), a la pagina 5 fa una referéncia que als EUA aquestes
politiques ja han comencat a canviar i es proporcionen els llibres en format digital i, a més, amb més diversitat
d’estrategies (més diversificats).
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complicat. No obstant aixd una tercera observacié del nostre estudi giraria entorn al
paper de les mestres a l'aula. Conscients del triangle interactiu de la concepcié
constructivista de I'ensenyament i 'aprenentatge escolar, aquest esdevé un element
central junt amb els continguts i I'alumne. En aquest sentit, considerem que la nostra
recerca ha centrat I'objecte d’estudi en aquests dos darrers elements, incidint de
forma més indirecta, Unicament en la fase d’intervencid, en la variable “mestra”. Es
per aix0, que en posteriors estudis caldria obtenir més dades i informacié sobre
aquesta variable (concepcions prévies sobre l'atencié a la diversitat, recursos
discursius...) ja que ja mostrat com un element decisori.

Tal i com ja s’ha anat comentant al llarg del document, aquesta recerca
suposa, en el context d’investigacido de Catalunya i I'Estat Espanyol, una experiéncia
nova en l'analisi d’“accés”, “progrés” i “participacid” com a indicadors d’inclusid
escolar. Aixo té, per tant, els efectes positius d’obrir noves linies de treball, pero

tanmateix els riscs d’esdevenir els primers.

Finalment, en relacié al model de “PEl d’aula” plantejat en el model teoric i
I'aplicat en el procés d’intervencié, hem de destacar que no vam considerar
suficientment el fet que I'alumne incidis i decidis en el procés de disseny i elaboracid
del pla, tal i com les orientacions de la planificacié centrada en la persona ens
aconsellaven. Aquest, creiem que va ser un fet que es va donar com a conseqiéncia de
la poca tradici6 que des de l'escola es tenia en processos de planificacid
individualitzada, ja que la participacio de I'alumne en el procés de decisiéo semblava un
canvi massa gran en relacio al punt de partida en el que ens trobavem.

Del procés de recerca realitzat es despren, a nivell general, que una bona
planificacio individualitzada proveeix més oportunitats als alumnes amb dificultats de
progressar i formar part del curriculum general. No obstant aixo, és recomanable que
aquesta planificacié es porti a terme decidint en base i al costat de la programacio
d’aula d’acord a les necessitats i possibilitats de I'alumnat. Hem constatat que els
mestres, en el moment de planificar individualitzadament, han de tenir presents els
canvis que aquest procés implica en el conjunt de la programacié d’aula. Per aixo,
considerem que la recerca actual no ens ha permes identificar quins elements o quines
estrategies poden contribuir a una major consciencia d’aquestes qulestions, ja que en
certs moments encara hem apreciat I'actitud o la dinamica de canviar I'activitat (una a
una) per fer-la accessible a I'alumne i, per contra, no fer un disseny general de la
programacio des dels principis i postulats del disseny universal de I'aprenentatge.

Entenem que un canvi d’aquesta envergadura implica questions d’ordre molt
diferent, ja sigui a nivell de la formacié per part dels mateixos mestres en el
coneixement, de I'Us dels principis del disseny universal, dels seus procediments i
formats de treball, aixi com també de la propia conceptualitzacié de la programacio
d’aula i la planificacié individualitzada en un context inclusiu. En aquest mateix sentit,
cal destacar que cal continuar avancant en el disseny de models organitzatius i
institucionals més inclusius que permetin optimitzar el rol dels especialistes i dels
propis centres en un marc de diversitat. Sense oblidar, pero, el paper que en un nivell
més general també poden desenvolupar les Administracions politiques o els grans
editorials del llibre de text. En aquest mateix sentit, considerem que, en aquest estudi,
I'actuacid, actitud i saber fer dels mestres ha estat una variable intervinent que, tot i
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que no hem creat unes condicions experimentals d’estudi, si que hem identificat una
influencia important que caldria considerar en estudis posteriors.

Amb la finalitzacid d’aquest informe de tesi creiem que en el conjunt del
GRAD hem encetat una nova linia de recerca que ha de continuar treballant en I'estudi
i analisi de les variables “accés”, “progrés” i “participacié” en tant que, conjuntament,
semblen constituir tres indicadors claus per valorar i quantificar els processos
d’inclusié als quals es veuen implicats alumnes amb condicions molt diferents
d’aprenentatge, conscients, pero, de la relativitat i complexitat que engloba el
concepte d’“inclusi6” en els nostres dies. En aquest sentit, pero, considerem
especialment significatius els instruments de treball amb els quals hem desenvolupat
la part més empirica de la recerca, ja que ens permeten, una vegada millorats i
revisats, servir de base per al desenvolupament de nous projectes de recerca d’abast
molt diferent. Cal apuntar, per exemple, la utilitzacié d’aquests procediments per a
I'estudi de I'adaptacio al sistema educatiu d’alumnat nouvingut, per comparar efectes
d’altres mesures de personalitzacié en contextos d’aula general (infantil, primaria o
secundaria), ja siguin a nivell de planificacié curricular, en el desenvolupament
metodologic de I'aula a través de I'aprenentatge cooperatiu (Pujolas, 2003) o en els
processos d’avaluacié de I'alumnat, aixi com també en I'entrenament dels alumnes en
estrategies cognitives de resolucid de problemes, autodeterminacié... en la linia
d’Agran, Blanchard, Wehmeyer, Hughes (2002).

Molt en resum, doncs, totes aquestes conclusions, limitacions i perspectives
de futur ens fan evidenciar que la nostra petita aportacid en aquest camp, i més
concretament en aquest informe de tesi, es dilueix davant la immensitat de reptes que
encara ens queden per coneixer i assumir en un futur.
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