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Presentació

Amb l'entrada en vigor de la LOGSE, assistim a un profund canvi en
el nostre sistema educatiu. Un canvi que representa moltes novetats
per a la Comunitat Escolar, tant en l'aspecte quantitatiu (escolarització
més primerenca, prolongació de l'escolaritat bàsica i obligatòria, major

dotació de recursos, etc.), com qualitatiu (un currículum amb caracterís-
tiques diferents, nous conceptes tècnics, etc.).

Ara bé, dins d'aquests canvis qualitatius, tal vegada el que més des-
taca és el de la consideració de la diversitat, entesa com el compro-

mis d'impartir una formació bàsica per a tots i una formació màxi-
ma per a cadascú. Es tracta del reconeixement de la diversitat inherent
a l'alumnat que ha de comportar respostes diferents dins d'un context
escolar normalitzat.

Es pretén forjar, des del sistema educatiu, una societat del futur, que
integre les diferències i que compense les desigualtats. El concepte
d'alumnes amb necessitats educatives especials és introduït en la
LOGSE amb la voluntat de garantir, també, una resposta educativa de
qualitat per als que més dificultats tenen. Aquest concepte, amb el qual
ja hem començat a familiaritzar-nos, necessita tant d'una delimitació
com l'establiment de criteris i estratègies que permeten fer-lo realitat.

L'estratègia fonamental per a donar resposta a aquest alumnat és
l'adaptació curricular. És l'existència d'un currículum obert i flexible la
que permet que, encara que els grans objectius generals de l'educació
siguen els mateixos per a tots, cada comunitat, cada centre i cada pro-
fessor, a la seua aula, els puguen adaptar, atenent la diversitat de
l'alumnat i la seua realitat. Les adaptacions curriculars constitueixen,
doncs, una estratègia clau que el professorat ha de conéixer en profun-
ditat.

Aquest document, elaborat pel Centre Nacional de Recursos per a
l'Educació Especial, apareix, ara, editat a la Comunitat Valenciana com



a resultat del conveni de corlaboració entre la Conselleria d'Educació i
Ciència i el Ministeri d'Educació i Ciència, en matèria d'Educació
Especial. Proporciona un marc de referència al professorat i és, al
mateix temps que senzill, rigorós en els seus plantejaments tècnics. A
més, esperem que aquest document siga el primer d'una nova línia de
documents tècnics que, per al professorat, per als alumnes i les alum-
nes o per a les famílies amb fills i filles en edat escolar, contribuesca a
millorar dia a dia d'ensenyament en nostra comunitat educativa.

EL DIRECTOR GENERAL D'ORDENACIÓ
I INNOVACIÓ EDUCATIVA

Pascual Masià González



Notes a l'edició a la
Comunitat Valenciana

Per a la publicació, a la Comunitat Valenciana, del document
"Alumnos con necesidades educativas especiales y adaptaciones curri-

culares", ha sigut necessari realitzar tota una serie d'adequacions al

nostre context educatiu.

En primer lloc, calia fer una adequació de les referències legislati-
ves, en tots els temes en que la nostra Comunitat té una legislació prò-
pia.

En segon lloc, també era necessària una adequació de la terminolo-
gia, ja que, a nivel l de recursos de suport, existeixen diferents nomen-

clatures. Així, per exemple, la figura equivalent als equips interdiscipli-
naris de sector del Ministeri d'Educació i Ciencia és la dels serveis psi-
copedagógics escolars de la nostra Comunitat.

La metodologia seguida ha sigut la de respectar el document origi-

nal, fent-hi crides a peu de pàgina. D'aquesta forma, us trobareu amb
dos tipus de crides a peu de pàgina:

I Les crides que ja existien en el document original i que s'han res-

pectat.

I Les crides explicatives, per adequar tant la normativa legal com la

nomenclatura al nostre context.

Per a diferenciar - les, aquestes s'han escrit en Iletra cursiva.





Pròleg

El mes de setembre de 1992 es va iniciar la implantació de la LOGSE,
tot començant, d'acord amb el calendari previst, pel primer cicle de la

nova Educació Primària. Com tothom sap, els canvis i innovacions que

la Llei hi introdueix i que ja han sigut comentats suficientement en altres
documents són molts i diversos. Ara, ens interessa de ressaltar la part
d'aquestes innovacions que s'adrecen a garantir a tots els xiquets i

les xiquetes, i per tant també als que tinguen necessitats educatives
especials, unes experiències d'aprenentatge riques, rellevants i ajusta-

des a les seues necessitats.

Entre les mesures adoptades per a facilitar l'assoliment d'aquests
objectius ambiciosos, el Ministeri ha enviat a tots els centres, tant
públics com concertats, els "Materiales para la Reforma", i, de nou, en
aquests s'ha posat especial cura a no eludir la problemàtica de l'alum-
nat amb dificultats d'aprententatge. Amb aquesta finalitat, s'hi han
inclòs dos documents específics: Individualización de la enseñanza, en
els "Materiales de la Educación Infantil", i Adaptaciones curriculares, en

els "Materiales de Educación Primaria".

En ambdós documents es donen les orientacions bàsiques per satisfer
les necessitats educatives d'un ampli col.lectiu d'alumnes, tant els que
tenen dificultats d'aprenentatge de caràcter transitori com els que tenen
necessitats educatives especials, tot i que s'hi anunciava que aquest
tema seria tractat en profunditat en una publicació específica del Centre
Nacional de Recursos per a l'Educació Especial (CNREE).

El document que ara us oferim respon a aquest compromís i arreplega,
a més, els resultats d'una tasca llarga i rigorosa que des de fa anys es
du a terme en el CNREE, per tal de proporcionar al professorat i als

especialistes que treballen amb aquests alumnes un marc conceptual,
criteris i estratègies, que permeten als alumnes amb necessitats educa-
tives especials rebre els ensenyaments d'un currículum adaptat, pero,



com hem assenyalat adés, respectuós i enriquidor respecte de la seua
individualitat.

ÈI treball ha sigut possible gràcies a la participació directa i indirecta
de moltes persones (professorat, especialistes en orientació i suport
pedagògic, pares, etc.) 1 , a les quals, des d'ací, volem agrair sincera-
ment el seu esforç i la seua collaboració. Tal com s'hi planteja, es trac-
ta d'un marc conceptual novedós 2 que requereix encara molts esforços
i anàlisis convergents. En aquest sentit, amb la present publicació,
també aspirem a potenciar la reflexió i el desplegament d'iniciatives
complementàries o critiques sobre aquesta proposta, perquè, a la !lar-
ga, considerem que aquestes aportacions redundaran en la tasca -això
si, compartida per tots- d'oferir una educació de major qualitat, precisa-
ment a aquells alumnes l'horitzó dels quals ha sigut limitat per una obs-
cura realitat.

CNREE

1 Hem de destacar-hi la collaboració excepcional dels centres Greenpeace (Fuenlabrada), Miguel Hernández
(Getafe) i Nuestra Señora de los Ángeles (Coslada), i l'assessorament de María José Montón.

2 Volem fer-hi esment de l'excepció que representa, respecte d'aquesta afirmació, l'obra de Robert Ruiz,
Técnicas de individualización didáctica. Una obra que ha sigut per a nosaltres no sols un excel . lent marc de
referencia sinó el conjunt d'aportacions més important de que hem disposat (vegeu-ne la bibliografia).
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Presentació

La "gula" que teniu a les mans és un document ampli que intenta res-
pondre a una realitat i una tasca complexa, com ara la realització
d'adaptacions curriculars per a un alumne o alumna amb necessitats
educatives especials. A tall d'analogia, podríem dir que hem intentat fer
una "cartografia" del territori en qué ens mourem, tan completa i precisa
com hem sabut. També hem pretés de profunditzar en els marcs con-
ceptuals que presentem i desplegar un discurs coherent amb aquests
marcs referencials.

Ara bé, de la mateixa manera que en emprendre un viatge no revisem
tots els plànols un a un exhaustivament, tampoc nosaltres no pretenem
que "la lectura" d'aquest document es faça tota "d'una tirada", ja que
açò seria totalment contraproduent per a traure el màxim profit d'aques-
ta informació. A continuació exposem algunes indicacions que conside-
rem necessàries per a facilitar-ne la comprensió i utilització.

Els capítols 1 i 2 són la base conceptual sobre la qual es fonamen-
tarà tot el procés d'adaptacions curriculars. Cal Ilegir aquests capí-
tols detingudament i emprar-hi el temps necessari, per tal d'assegurar-
nos que els hem entes i que manegem adequadament les peces fona-
mentals de l'estructura que construirem.

En el primer capítol s'aborden les dimensions principals que ens han de
portar a considerar si un alumne té necessitats educatives especials,
així com les característiques més rellevants d'aquest concepte. En el
capítol segon s'analitza la resposta que el currículum ordinari dóna als

alumnes amb necessitats educatives especials, és a dir, com tenir en
compte les necessitats en els diferents nivells de concreció curricular
(Currículum Oficial, Projecte Curricular d'Etapa i Programació), de
manera que les adaptacions curriculars siguen com menys freqüents i
significatives millor. Aquest segon capítol ofereix una panoràmica gene-
ral de la resposta educativa que requereix l'alumnat amb necessitats
educatives especials, en la qual s'aprofundeix en els capítols 3, 4 i 5.
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La meta ideal seria que tot el treball d'estudi fóra col.lectiu, que
poguera ser una activitat de centre. Una mera comprensió individual
serà poc fructífera a la !larga. Posa-hi tot el que pugues a fi de propiciar
i desplegar amb éxit aquest treball de grup.

Els capítols 3 i 4, en especial, permeten ser treballats col.lectiva-
ment, atés que precisament se centren en l'elaboració del Projecte
Curricular d'Etapa i la Programació d'Aula tenint en compte
l'existència d'alumnes amb necessitats educatives especials en el
centre. L'estructura d'aquests capítols correspon, segons el planteja-
ment curricular actual, als elements inclosos en els diferents nivells de
planificació, i ofereix, pel que fa a aquests, possibles exemples de pre-
ses de decisions depenent de l'alumnat amb necessitats educatives
especials. Com que tenen una estructura similar, pot semblar que són
reiteratius. Tot i aquest risc, hem pretés reforçar aquesta anàlisi tan
important en el context de la nova conceptualització sobre les necessi-
tats educatives especials.

Les decisions que s'hi proposen no esgoten, ni de bon tros, totes les
possibilitats, i tenen un caràcter "orientador"; això és, l'Equip Docent de
cada etapa o cicle serà el que prenga en cada cas les decisions més
ajustades, atenent les peculiaritats de l'alumnat amb necessitats educa-
tives especials i la seua realitat.

En el capítol 5 s'arreplega el procés d'elaboració d'adaptacions
curriculars individualitzades, d'avaluació, de determinació de
necessitats educatives i de proposta de les adaptacions curricu-
lars i/o d'accés necessàries per a compensar les esmentades
necessitats. Les adaptacions curriculars són un nivel l més d'ajust de
l'ajuda educativa que s'ha de proporcionar a l'alumnat amb necessitats
educatives especials, i, per això, aquest capítol només pot entendre's
integrant un conjunt amb els dos anteriors, a partir del qual es desprén
que la resposta a un alumne amb necessitats especials passa per ajus-
tos individuals, però també per ajustos al centre i a les aules.

Així mateix, s'hi esmenten els criteris i us presentem un document-
protocol orientatiu per a l'elaboració del Document Individual
d'Adaptacions Curriculars (DIAC), en qué s'ha de fer constar la pro-
gramació individualitzada de l'alumnat amb necessitats especials. El
document s'acompanya d'un conjunt d'exemples que ajudaran a corn-
prendre'n millor cadascun dels apartats i el tipus d'informació que cal
reflectir-hi.

A l'hora de redactar, hem optat per situar-nos en un context i unes
condicions afavoridores de les decisions curriculars que es proposen en

16



aquest document. En aqueix sentit, hem suposat que hi ha un "Equip
Docent" que té voluntat de revisar-ne la posada en practica, está moti-
vat i ha sabut trobar el temps i els mitjans per a fer-lo. En la mesura que

la situació de cada centre s'allunye d'aquest plantejament "ideal", caldrà
pensar que les mesures tendents a trobar aqueixes bones condicions
han de ser les primeres adaptacions necessàries.

Horn podrà pensar que com a conseqüència de tant d'optimisme
hem elaborat una proposta poc realista i útil. Lògicament, no compartim
aquesta opinió i pensem que de ben poc ens haguera servit una guia
que partira de les "pitjors condicions": un professorat desmotivat, falta

de recursos i esquemes conceptuals simplistes i poc desenvolupats.
Estem convençuts que en un futur no Ilunya sera necessari revisar

aquesta proposta que ara fern, una cosa que es tara en el moment que

hagern acumulat entre tots una experiència suficient que ens permeta
decidir correctament quines condicions són realistes i quines no.

A més a més d'aquestes consideracions sobre el contingut del

document i dels suggeriments que us fem per a fer-ne ús, també hem
volgut reflectir en aquesta introducció, de la manera més gràfica possi-
ble, algunes idees sobre el que pensem que "no és" o "no hauria de

ser" i el que considerem que efectivament "és" o "esperem que siga".

Aquest document:

I No és una guia prescriptiva ni d'ordena-

ció educativa.

I No poden fer-se servir aïlladament altres
documents, perquè en aquest no troba-
rem tota la informació ni les claus
necessàries per a donar resposta a cada

realitat.

e És un document orientatiu en el qual es

proporcionen procediments i diversos

exemples d'adaptació, però no tots els
possibles. Sera competència de cada

centre analitzar i reflexionar sobre la

seua realitat i les possibilitats per a deci-

dir les adaptacions necessàries.

I Ens possibilita un procediment general

d'actuació i de presa de decisions; no in-

clou, però, com ja hem dit abans, tot el

contingut possible d'aquestes decisions.
Per a determinar les adaptacions curricu-
lars és necessari recórrer a altres fonts
d'informació.
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I No és un procediment distint del procés
de concreció curricular previst en l'actual
plantejament curricular.

I No és un document sobre alumnes amb
determinada deficiencia o dificultat.

e No es refereix a una etapa educativa
concreta.

I No cal entendre'l com un procés únic,
rígid, jeràrquic ¡lineal.

I És un complement per a la presa de
decisions en el procés de concreció
curricular que porta a cap el professorat
a partir del Currículum Oficial. En aqueix
document s'analitzen les variables i
aspectes fonamentals que cal tenir en
compte per a donar resposta a l'alumnat
amb necessitats educatives especials en
els diversos nivells de concreció del
currículum, en els quals les adaptacions
curriculars són l'últim nivell d'ajust del
currículum ordinari.

e És un document que proposa procedi-
ments i adaptacions aplicables a qualse-
vol alumne amb necessitats educatives
especials, independentment de l'origen.

e Preveu un procés d'adaptació curricular
comú per a totes les etapes educatives.
No obstant això, s'hi podran trobar més
exemples útils per a l'etapa d'Educació
Primària que per a les etapes d'Educa-
ció Infantil i d'Educació Secundària. A-
questes etapes presenten unes caracte-
rístiques peculiars que requereixen refle-
xions i decisions diferenciades per a al-
guns temes.

e El fet que s'hi presente en primer lloc l'a-
dequació del Projecte Curricular i la Pro-
gramació d'Aula, tenint en compte les
necessitats especials de l'alumnat, no
significa que en la pràctica s'hagen de
prendre necessàriament decisions en
aquest àmbits abans de fer les adapta-
cions curriculars individuals; ben al con-
trari, és un procés dinàmic d'anada i tor-
nada o de presa de decisions paral.lela
entre els diversos nivells de concreció
curricular.

El mateix pot dir-se de l'ordre en allò
que fa referencia als tipus d'adaptació

18



curricular. Primer s'hi presenten les a-
daptacions d'accés i, després, les adap-
tacions curriculars, tot atenent el principi
de començar a adaptar els elements que
impliquen una menor distància dels
plantejaments educatius ordinaris per a
tot l'alumnat. En la pràctica, pero, moltes
decisions es prenen paral.lelament i fins
i tot es poden decidir determinades
adaptacions curriculars abans que les
d'accés.

Per tant, en els tipus d'adaptació, el pro-
cés és d'anada i tornada i no jeràrquic i
lineal.

e No és una guia de solucions molt concre-

tes per al dia a dia.

I No cal entendre'l com un receptari o
document definitiu que s'aplica fidelment.
No pretén en cap cas substituir la reflexió
necessària del professorat.

I Proporciona un marc de referència
ampli en el qual l'atenció a l'alumnat
amb necessitats educatives especials
s'emmarca dins d'una perspectiva a
llarg termini. Si des del nou planteja-
ment curricular la unitat fonamental de
programació per a tots els alumnes és
el cicle, el principi de normalització
implica que aquest siga també el refe-
rent fonamental per a l'alumnat amb
necessitats educatives especials. Les
adaptacions particulars per a un alumne
amb necessitats educatives especials
en el quefer diari es faran a la vista de
la proposta de cicle, de la mateixa
manera que la Programació de Cicle
orienta els programes a curt termini per
a tot l'alumnat.	 •

I Cal veure'l com un punt de partida per a
reflexionar sobre les adaptacions
necessàries a fi de millorar-ne la pràctica
i donar una resposta a l'alumnat amb
necessitats educatives especials. Cap
instrument és vàlid en si mateix si no es
reconceptualitza davant de cada realitat,
que, per definició, és irrepetible.
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I No planteja cap cosa totalment novedosa

pel que fa a la pràctica del professorat, ja
que qualsevol professor ha fet conscient-
ment o inconscientment adaptacions
curriculars per a donar resposta a l'alum-
nat amb dificultats.

I No presenta un procés ràpid que es

puga tancar en un moment determinat.

e No s'adreça només al professorat que

atén l'alumnat amb necessitats educati-
ves especials.

e No és una guia per a la intervenció fora
del context educatiu.

N Sí proporciona, tanmateix, un marc de

referència i sistematització del procés
que facilita l'execució d'adaptacions de

manera reflexiva i intencional, així com
l'ús d'un Ilenguatge i procediment
comuns que afavoresquen l'entesa i el

treball conjunt de tots els professionals
que intervenen en el procés d'ensenya-
ment/aprenentatge de l'alumnat amb
necessitats educatives especials.

e Proposa un procés que requereix temps,
perquè algunes de les modificacions que

se suggereixen o que poden plantejar-se
els centres comporten canvis substan-
cials en la pràctica educativa, que no són
fàcils de dur a terme. Es tracta de

començar a fer un camí a passos curts i
amb possibilitats d'èxit que ens motive a

seguir cap endavant. El procés que plan-

tegem pot ser un instrument de formació
i reflexió constant per als diversos pro-

fessionals que intervenen en el procés
d'ensenyament/aprenentatge de l'alum-
nat amb necessitats educatives espe-
cials.

I És un document que hauran d'utilitzar
tots aquells professionals (professors
d'àrea, professors tutors, professors de

suport, logopedes, equips interdisciplina-
ris, orientador de centre.. )3 que interve-
nen en el procés d'ensenyament/apre-
nentatge de l'alumnat amb necessitats
educatives especials. Pot proporcionar

un marc comú d'intervenció que evite

actuacions contradictòries.

I És un treball que intenta orientar l'aten-

ció a l'alumnat amb necessitats educati-

3 (Professors d'àrea, professors tutors, mestres de Pedagogia Terapèutica, mestres d'Audició i Llenguatge i
serveis psicopedagógics escolars). La figura de l'orientador no existeix a la Comunitat Valenciana.

20



I No és una proposta acabada.

ves especials des de la institució escolar
i des del currículum que aquesta ofereix i
per mitjà d'aquests. En aquest sentit, no
hi trobarem informació suficient per a
intervenir en altres contextos o àmbits
que també poden incidir en l'alumnat.
Quan s'aborda el context sócio-familiar,
es fa des d'una perspectiva curricular, és
a dir, amb vista a afermar determinats
aspectes educatius en aquest àmbit.

e Es tracta d'una primera aproximació que
cal validar en els centres. Per això, és
possible que alguns dels aspectes
expressats varien d'acord amb els resul-
tats aportats per la pràctica, de la matei-
xa manera que tots aquells que la facen
servir enriquiran àmpliament les idees
que s'hi aporten.
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CAPÍTOL 1

Concepte d' alumnes amb

necessitats educatives especials

I Què entenem per necessitats educatives especials

1 Dimensions fonamentals del concepte de necessitats educatives

especials





Presentació

És un fet reconegut per tots que, hui per hui, hi ha en tots els nivells
educatius un conjunt important d'alumnat amb dificultats greus per a
aprendre. Aquestes dificultats no es circumscriuen només a alguns con-
tinguts determinats, o fins i tot a alguna àrea curricular completa, sinó
que poden arribar a afectar, quasibé de manera generalitzada, la präcti-
ca totalitat de les àrees del currículum i experiències d'aprenentatge de
l'alumne.

Seguint la mateixa reflexió que ja hem fet en una altra °case, en
aquesta situació solem trobar dos col.lectius d'alumnat diferents que, no
obstant això, comparteixen en gran mesura les mateixes conseqüèn-
cies d'aquests fets. D'una banda, solen ser alumnes que, tot i no partir
d'una limitació personal, presenten una història d'aprenentatge repleta
de fracassos i males experiències. Com a conseqüència, això ha provo-
cat que sovint no hagen pogut adquirir en la proporció necessària els

continguts instrumentals bàsics i que arrosseguen "buits" que, al seu
torn, els impedeixen aprendre nous continguts. La qual cosa, tot plegat,
genera una desmotivació i desinterés creixent per la vida escolar.

Un altre col.lectiu d'alumnes diferent de l'anterior, que ens podem
trobar en situacions semblants relatives al grau de les dificultats de
l'aprenentatge, és el format pels alumnes amb deficiències físiques, psí-
quiques o sensorials que, des de fa uns anys, estan escolaritzats en
centres ordinaris d'integració escolar o en els centres específics
d'Educació Especial. El que ocorre en aquest cas és que aquest alum-
nat pot tenir greus dificultats, per altres motius, en l'aprenentatge. En
uns casos, la causa n'és la mancança o pobresa del Ilenguatge oral que
dificulta la comunicació eficaç amb els seus iguals i amb el professorat
i, en definitiva, els processos d'ensenyament i aprenentatge, que no
són una altra cosa que processos comunicatius. Aquesta és la situació
en la qual es poden trobar alguns alumnes amb deficiències motores o
els alumnes sords profunds.

4 MEC (1992a): Adaptaciones curriculares, dins de MEC, "Materiales para la Reforma. Educación Primaria",
Madrid.
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Una altra situació és la de l'alumnat que té limitada la capacitat
d'aprenentatge a causa, per exemple, d'una dany cerebral o una altera-
ció genètica. També és cert que, en ambdós casos, les dificultats poden
incrementar-se per una resposta educativa que no s'adeqüe a les
necessitats, de manera que no és estrany tampoc que aquests alumnes
visquen les tasques i les situacions escolars com una cosa complexa i
desmotivadora.

Associats a ambdues situacions hi apareixen aleshores una sèrie de
fets que dificulten la tasca del professorat. En primer lloc, s'hi dóna
òbviament un "desfasament", la majoria de les vegades creixent, entre
la "competència curricular" d'aquest alumnes (allò que són capaços de
fer quant als objectius i continguts de les diverses àrees curriculars) i la
dels seus companys, fet que complica la proposta d'una resposta equili-
brada atenent el que estan fent els seus iguals i el que ells necessita-
rien individualment. En segon lloc, no és estrany que alguns dels
esmentats alumnes mostren comportaments problemàtics atenent la
conducta i adaptació escolars, en resposta a situacions que no s'ajus-
ten a les seues necessitats i que, moltes vegades, afecten el seu auto-
concepte i, generalment, deixen de ser motivadores o interessants per
a ells. En última instància, també és evident que aquestes situacions
provoquen que el professorat estiga més preocupat i visca la seua
faena amb més tensió.

Aquests problemes són també relatius, ja que tots els professors no
reaccionen igual davant aquestes dificultats; tots els centres escolars
no tenen els mateixos recursos i experiències en el treball amb l'alum-
nat amb majors dificultats, i totes les dificultats no són idèntiques.

En qualsevol cas resulta evident que, quan per qualsevol raó aques-
tes dificultats són generalitzades i afecten en certa mesura el conjunt de
les àrees curriculars, no sols tot el procés d'ajust de la resposta educati-
va es fa més complex, sinó que l'alumnat que experimenta les esmen-
tades dificultats també corre més el risc de rebre una oferta curricular
desequilibrada i poc adaptada a les seues necessitats.

Per a salvaguardar aquesta situació, en la LOGSE i en els decrets
que la despleguen s'han previst mesures especials d'ordenació i adap-
tació curricular tot introduint-s'hi el concepte d'alumnat amb necessi-
tats educatives especials, l'objectiu del qual és garantir també, per a
aquest alumnat amb dificultats d'aprenentatge més greus, una resposta
educativa de qualitat. Al Ilarg d'aquest capítol analitzarem detinguda-
ment l'abast i el sentit d'aquest terme.
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Què entenem per necessitats
educatives especials

Ens trobem davant un nou terme que, Iluny de ser un eufemisme més per a denominar els
alumnes fins ara anomenats deficients, minusvälids, discapacitats..., implica un canvi con-
ceptual important a l'hora de plantejar l'educació que aquests i altres alumnes necessiten.

En el concepte d'alumnes amb necessitats educatives especials subjau, en primer lloc, el
principi que els grans objectius de l'educació (proporcionar tota la independència possible,
augmentar el coneixement del món que ens envolta, participar activament en la societat,
etcétera) han de ser els mateixos per a tots els alumnes, encara que el grau en qué cada

alumne o alumna aconseguesca aquests objectius siga diferent, així corn el tipus d'ajuda que

necessite per a assolir-los.

Es tracta, per tant, de començar a parlar d'un alumnat divers, que exigeix alhora respos-
tes diferents per part de l'escola. Des d'aquesta perspectiva, determinats alumnes necessi-
taran més ajuda i una ajuda diferent de la resta de companys de la seua edat per a
aconseguir aquests objectius.

L'educació, per tant, ha de ser una sola, amb diferents ajustos per a donar resposta a la
diversitat de necessitats dels alumnes. El sistema educatiu en conjunt ha de proveir els mit-
jans necessaris per a proporcionar l'ajuda que cada alumne necessite, dins del context edu-
catiu més normalitzat possible.

Pensar en termes de "necessitats educatives" pot resultar en principi un procés complex,
a causa de la mancança de tradició en el nostre sistema educatiu. A l'hora de preocupar-se
per les dificultats d'aprenentatge de l'alumnat, ha predominat fins a hores d'ara la tendència a
la classificació dels alumnes en diferents categories diagnÖstiques, basades en els diferents
déficits, que no hi han aportat, no obstant això, la informació suficient per a determinar una
intervenció educativa adequada dins del context escolar.

Allò que necessiten els diferents professionals que s'ocuparan de l'educació dels alumnes
amb més dificultats per a aprendre és saber quins continguts són adequats i prioritaris per a
aqueix alumnat, com enfrontar-se a la tasca d'ensenyar-los-els, quins materials són els més
adequats o quin tipus de suport necessiten.

És a dir, cal canviar el punt de mira i traduir "el déficit" en necessitats educatives:
qué, com i en quin moment necessita aprendre i qué, com i en quin moment s'ha d'a ya-
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luar i quins recursos seran necessaris per al desenvolupament del procés d'ensenya-
ment/aprenentatge.

Havent arribat en aquest punt, hom pot preguntar-se quan les necessitats educatives
comunes a tots els alumnes, que es troben expressades en el currículum escolar, passen a
ser especials en un alumne o una alumna en un moment determinat. Podem considerar que:

Un alumne té necessitats educatives especials quan presenta dificultats
superiors a la resta dels alumnes per tal d'accedir als aprenentatges que
s'assenyalen en el currículum que li correspon per edat (bé per causes internes,
per dificultats o mancances en l'entorn sócio-familiar o per una història d'apre-
nentatge desajustada), i necessita, per a compensar les dites dificultats, adapta-
cions d'accés i/o adaptacions curriculars significatives en diverses àrees
d'aqueix currículum.

Aquest canvi terminológic no significa oblidar que algunes dificultats que presenten els
alumnes tenen una base biológica. Un exemple evident són les pèrdues visuals o auditives,
els problemes motrius o les lesions cerebrals o alteracions genètiques, etcétera, que tenen
repercussions en l'aprenentatge. No obstant això, també és cert que determinats alumnes
poden tenir necessitats educatives especials, no sols derivades de déficits psíquics, físics o
sensorials sinó corn a resultat d'una mala història d'aprenentatge o corn a conseqüència de
viure en un context sócio-familiar de privació.

Tot seguit analitzarem les dimensions fonamentals que delimiten el concepte d'alumnes
amb necessitats educatives especials. És important recordar que, per tal d'arribar a conside-
rar un alumne amb necessitats educatives especials, s'han de tenir en compte els diferents
criteris que es desenvoluparan a continuació i, en últim terme, que aquestes necessitats
especials només podran determinar-se després d'un procés d'avaluació ampli de
l'alumne i del context escolar i sócio-familiar.
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Dimensions fonamentals del concepte
de necessitats educatives especials

Dificultats d'aprenentatge
El primer criteri que s'utilitza en el concepte de necessitats educatives especials és que

alguns alumnes poden presentar dificultats superiors a la resta dels alumnes per tal

d'accedir als aprenentatges comuns propis de la seua edat. Brennan (1988) fa una dis-

tinció entre les diferències individuals per a aprendre, que són inherents a qualsevol alum-
ne i que poden ser resoltes pels mitjans ordinaris de qué disposa el professor, i les dificul-
tats d'aprenentatge que presenta l'alumnat amb necessitats educatives especials, que no
poden ser resoltes sense ajudes o recursos extra, bé siguen educatius, psicològics o

mèdics.

Per tant, el criteri fonamental que s'ha d'utilitzar per tal de determinar si un alumne o una
alumna presenta més dificultats d'aprenentatge que els seus companys d'edat ha de basar-

se, sobretot, en el fet que el mateix professorat individualment i col.lectivament haja

posat en marxa i esgotat els recursos ordinaris de qué disposa (canvis metodològics,

materials distints, més temps...) i considere que, a pesar d'això, l'alumne necessita

una ajuda extra per a resoldre les dificultats.

Òbviament, aquesta és una decisió delicada i complexa que aconsella la intervenció dels
equips interdisciplinaris de sector o dels orientadors dels centres', una de les funcions espe-
cifiques dels quals és, precisament, dur endavant aquesta determinació en col.laboració amb

el professorat 6 .

 insistir en la necessitat de revisar també les mesures col.lectives que s'hagen posat en
marxa per a compensar les dificultats d'aprenentatge dels alumnes, el que estem fent és
recordar que l'ensenyament no depén exclusivament de la voluntat individual de cada profes-

5 Cada vegada que apareix la denominació "equips interdisciplinaris" hem de recordar que a la Comunitat
Valenciana la figura equivalent és la deis serveis psicopedagógics escolars. Així mateix, cada vegada que
apareix la denominació "orientador de centre" cal recordar que aquesta figura no existeix a la Comunitat

Valenciana.
6 MEC (1992e): Orientación y tutoría, dins de MEC, "Materiales para la Reforma. Educación Primaria", Madrid.
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sor sinó també de les mesures col.lectives que des del Projecte Curricular s'hagen pres, i
especialment les referides al tractament de la diversitar. Tal com veurem amb detall en els
capítols 3 i 4, una organització racional dels suports, dels espais escolars o del temps pot
facilitar en gran manera l'atenció a les necessitats especials. La continuïtat metodològica, les
seqüències coherents de continguts i el desenvolupament continuat d'una avaluació formati-
va, que depenen del Projecte Curricular i de la Programació o de les unitats didàctiques, pos-
sibiliten reduir sensiblement el nombre i grau de les mesures especials.

Aquestes consideracions fonamenten també la decisió del fet que aquests professionals
dels equips interdisciplinars formen part, progressivament, de la Comissió de Coordinació
Pedagógica que en cada centre siga responsable de la coordinació dels projectes curriculars
d'etapa.

Aleshores, a fi d'ordenar i proporcionar de recursos i mesures curriculars especials,
només es consideraran alumnes amb necessitats educatives especials aquells que, una
vegada esgotades les mesures anteriors, hagen sigut avaluats d'aquesta manera en el
Dictamen d'Escolarització 8 que, amb aquesta finalitat, hauran de realitzar els equips interdis-
ciplinaris de sector o els orientadors dels centres d'Educació Secundaria.

D'altra banda, esmentar les necessitats especials referides a les dificultats per a accedir
als aprenentatges comuns de la seua edat, expressats en el currículum escolar, implica una
al.lusió explícita al criteri de normalització que ha de presidir tota actuació educativa:
no són només dificultats pròpies d'un déficit sinó dificultats que, siga quina siga la seua etiolo-
gia, fan que la resposta educativa adequada per a la majoria siga per a ells inadequada o
insuficient.

A més, prendre com a referència els aprenentatges bàsics de la seua edat permetrà no
sols conéixer la distancia que separa aquests alumnes dels seus companys sinó, sobretot,
tenir presents els aprenentatges bàsics que cal perseguir mitjançant la realització de les
modificacions oportunes. D'aquesta manera, és més fàcil assegurar que no es renuncie, a
priori, a determinats aspectes que aquests alumnes, malgrat les dificultats, podrien aconse-
guir. El que es pretén és, en definitiva, augmentar el grau d'expectatives pel que fa a les
seues possibilitats.

7 MEC (1992c): Proyecto Curricular, dins de MEC, "Materiales para la Reforma. Educación Primaria", Madrid.
8 La Conselleria Educació i Ciència regulara els procediments per a l'elaboració del Dictamen d'Escolarització.
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Caràcter interactiu i relatiu de les necessitats

educatives especials
Una idea fonamental que aporta el concepte de necessitats educatives especials és que

les causes de les dificultats no es troben només en l'alumne, pel fet que aquest tinga una

deficiència concreta, sinò també en mancances de l'entorn educatiu: en un plantejament

educatiu desajustat. Des d'aquest punt de vista, la "dimensió real" de les dificultats

d'aprenentatge de l'alumnat té un caràcter fonamentalment interactiu, és a dir, depenen

tant de les característiques personals de l'alumne com de les de l'entorn educatiu en qué es

mou i de la resposta educativa que se li ofereix.

Pensar que les dificultats només es trobem en l'alumne com, per exemple, quan es diu

que "és deficient mental i per això té dificultats per a aprendre", comporta generalment un

baix nivell d'expectatives respecte de les possibilitats d'aquest alumne i un menor com-

promís per part de l'escola per a donar resposta a les dificultats. Al contrari, des d'una con-

cepció interactiva de les dificultats d'aprenentatge, l'escola té un major compromís a bus-

car la resposta que puga eliminar, pal.liar o compensar, en tant que siga possible,

aqueixes dificultats. Per això, l'avaluació i la intervenció tindran un caràcter més global i no

se centraran sols en l'alumne sinó també en el context en el qual es desplega el seu procés

de l'aprenentatge.

D'altra banda, partir d'un caràcter interactiu de les dificultats d'aprenentatge ens remet a la

idea de la relativitat de les necessitats educatives especials, ja que aquestes seran diferents

atenent les característiques i la resposta educativa que s'ofereix en cada context educatiu.

Els plantejaments educatius dels diversos contextos no són uniformes. L'organització de

la resposta educativa de cada centre pot provocar que s'hi prevegen unes necessitats i no

unes altres, i, en conseqüència, que un mateix alumne o alumna puga tenir més dificultats en

una escola que en una altra, depenent del tipus de resposta educativa que s'hi done. Per

exemple, els alumnes amb retard mental, per les dificultats derivades de la seua pròpia defi-

ciència, requereixen la utilització de tècniques instructives i materials que afavoresquen

l'experiència directa, la mediació dels iguals en determinats aprenentatges, un ambient coo-

peratiu, reforçar l'esforç, contextualitzar els aprenentatges i seqüències instructives més per-

menoritzades; unes necessitats que poden estar més cobertes en uns centres que en altres.

Com més rígida i uniforme siga l'oferta educativa d'un centre, més s'intensificaran les

necessitats educatives especials de l'alumnat.

Per tant, les necessitats especials d'un alumne o una alumna no poden establir-se

ni amb caràcter definitiu ni d'una forma determinant, ja que aquestes varien d'acord amb

les condicions i oportunitats que els oferesca el context d'ensenyament/aprenentatge en què

es troben en un moment determinat al llarg de l'escolarització. En aqueix sentit, assoleix una

especial rellevància el seguiment que es faca del procés d'ensenyament/aprenentatge mit-

jançant l'avaluació contínua.
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Així, es podria parlar de necessitats educatives especials en un doble sentit: les que es
deriven directament de la problemàtica de l'alumnat (per causes internes, com ara les
deficiències, a conseqüència de mancances en l'entorn sócio-familiar o bé per una història
d'aprenentatge desajustada) i la dimensió real que adquireixen aquestes necessitats
d'acord amb el context educatiu actual en què es desplega el procés
d'ensenyament/aprenentatge. Atenent les característiques del context educatiu i la resposta
educativa que se li oferesca, algunes de les necessitats derivades de la seua problemàtica
poden compensar-se i relativitzar-se o, per contra, accentuar-se. Això vol dir, d'altra banda,
que en el millor dels contextos educatius imaginables, determinats alumnes continuarien
tenint necessitats educatives especials que, això no obstant, es veurien reduïdes o minimitza-
des respecte a un altre context en el qual no es feren determinades modificacions per adap-
tar-se a les característiques de l'alumnat.

Wedell (1980) representa gràficament el caràcter interactiu i, per tant, relatiu de les neces-
sitats educatives especials tal com es mostra en la figura 1.

La part esquerra del quadrat es refereix als recursos i deficiències pròpies del xiquet, com
ara habilitats, discapacitats, motivació, etcétera. La dimensió vertical del quadrat indica el
balanç resultant com a conseqüència de la interacció compensatòria entre aquests recursos i
les deficiències pròpies de l'alumne. Aquest balanç pot ser positiu o negatiu, basant-se en
com l'alumne compense, per exemple, una capacitat limitada amb un alt grau de motivació
per la tasca. Com més positiu siga aquest balanç, més contribuiran al rendiment final els fac-
tors "inherents" a l'alumne.

La dimensió horitzontal del quadrat representa els recursos i les deficiències de l'entorn,
com ara uns bons mètodes d'ensenyament o un contex empobrit. Com més positiu siga el
balanç dels recursos de l'entorn, més contribuiran al rendiment els factors ambientals per
mitjà d'una interacció compensatòria.

Un alumne o una alumna amb una deficiència seriosa pot compensar en gran manera les
seues dificultats amb l'ajut d'un entorn positiu que li proporcione una resposta adequada i en
el qual hi haja recursos suficients. Al contrari, aquestes dificultats s'intensifiquen en un con-
text que ofereix una resposta educativa desajustada o amb recursos insuficientes. (Ambdues
situacions queden reflectides en els angles inferior dret i esquerre, respectivament).

Pero, també un alumne o una alumna amb un bon nivell d'adquisicions pot veure perjudi-
cat el seu rendiment per una inadequació dels recursos i l'entorn educatiu en general (angle
superior esquerre), i assolir només un nivell òptim quan tant la seua competència com
l'entorn presenten un balanç positiu (angle superior dret).
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Fig.1 Caràcter interactiu i relatiu de les necessitats educatives especials

La dimensió del temps implica que al Ilarg del desenvolupament i l'educació de l'alumne

poden dornar-s'hi diversos nivells d'interacció, ates que tant aquest com el context poden

canviar; la qual cosa redunda en la idea de relativitat, pel fet que com en les dificultats d'apre-

nentatge influeixen diverses variables, aquestes no són mai estàtiques i estan sotmeses a

canvis i modificacions constants.

Adaptacions d'accés al currículum i
adaptacions curriculars significatives

Com ja s'ha comentat, les dificultats d'aprenentatge que presenten aquests alumnes

requereixen més ajuda i/o una ajuda distinta per a ser resoltes, ja que no són suficients els
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ajustos o recursos que tot professor o tota professora fa per tal de resoldre les dificultats nor-
mals d'aprenentatge de qualsevol dels seus alumnes.

Ara bé, la resposta a les necessitats educatives especials no cal buscar-la fora del currícu-
lum ordinari, com ha succeït fins ara, sinó que caldrà determinar quins ajustos o adaptacions
són necessaris en aquest per a compensar les dificultats d'aprenentatge dels alumnes.

La resposta a les necessitats educatives especials d'un alumne ha d'incloure els ajustos
educatius necessaris en el marc escolar menys restrictiu possible. Cal tendir a aconseguir
que les institucions ordinàries estiguen en disposició de proporcionar aquestes ajudes i que no
siguen necessàries, o que ho siguen en el menor grau possible, modalitats d'escolarització que
establesquen una clara separació entre l'alumnat amb necessitats especials i la resta.

Les modificacions necessàries per a compensar les dificultats d'aprenentatge de
l'alumnat amb necessitats educatives especials poden anar en una doble direcció:

I Adaptacions d'accés al currículum. Modificacions o provisió de recursos espacials,
materials o de comunicació que facilitaran que l'alumnat amb necessitats educatives
especials puga desplegar el currículum ordinari o, si s'escau, el currículum adaptat.

I Adaptacions curriculars. Modificacions que es fan a partir de la programació en objec-
tius, continguts, metodologia, activitats, criteris i procediment d'avaluació, per atendre
les diferències individuals.

A continuació, exposem els diversos subtipus que constitueixen les adaptacions
d'accés:

— Espais. Condicions d'accés, sonorització i Iluminositat, per tal d'afavorir el procés
d'ensenyament/aprenentatge, la mobilitat i l'autonomia de l'alumnat.

— Materials. Adaptació de materials d'ús comú i/o provisió d'instruments específics que
poden facilitar el procés d'ensenyament/aprenentatge de l'alumnat i compensar-ne les
dificultats: mobiliari, materials i equipaments específics o ajudes tècniques per al des-
plaçament, visió o audició.

— Comunicació. Aprenentatge d'un sistema de comunicació complementari, augmentatiu
o alternatiu del Ilenguatge oral. Alguns alumnes no poden comprendre i/o expressar-se
mitjançant el Ilenguatge oral exclusivament, o el seu nivell no és suficient per a comuni-
car-se adequadament. Aquests alumnes necessiten aprendre i fer servir altres codis de
comunicació complementaris, alternatius o augmentatius del Ilenguatge oral, evitant que
això implique renunciar a l'aprenentatge.

L'aprenentatge d'aquests sistemes de comunicació facilitará que els alumnes puguen
accedir als plantejaments curriculars ordinaris i els proporcionará una eina fonamental per a
aconseguir no només el desplegament de determinades capacitats i l'aprenentatge de diver-
sos continguts, sinó també la possibilitat d'interactuar i comunicar-se amb els altres.
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Dins de les adaptacions d'accés tenen una entitat molt distinta la provisió o els ajus-
tos en aspectes espacials i materials i la provisió d'un codi de comunicació comple-
mentari, augmentatiu o alternatiu del Ilenguatge oral. L'aprenentatge d'un codi de comuni-

cació, tot i que es considere un mitjà d'accés al currículum ordinari, requereix adaptacions
curriculars pròpiament dites, ja que implica introduir-hi continguts, criteris d'avaluació per a

valorar el grau d'adquisició d'aquest codi, estratègies metodològiques específiques i procedi-
ments d'avaluació.

Les adaptacions curriculars es poden agrupar al voltant de dos grans blocs, que es

despleguen àmpliament en el capítol 5 d'aquest document: adaptacions relatives a qué
ensenyar-avaluar i adaptacions referent a com ensenyar i avaluar. En altres documents' ja

s'ha explicitat el sentit que, en el desplegament del currículum, s'hi dóna al concepte d'adap-
tacions curriculars així com el contínuum que configuren. Convé, això no obstant, recordar
ara aquestes característiques fonamentals:

— Són relatives i canviants. De la mateixa manera que les dificultats d'aprenentatge no

es poden establir ni amb caràcter definitiu ni de forma determinant, els ajustos que
necessita són també relatius i canviants i tindran una relació estreta amb el tipus de res-
posta educativa que ofereix el centre. Com més uniforme siga aquesta resposta més
ajustos seran necessaris per a l'alumnat que no entre en els plantejaments dirigits a

l'arquetip d'"alumne mitja".

Formen un contínuum. Les adaptacions curriculars necessàries per a compensar les
dificultats d'aprenentatge de l'alumnat constitueixen un contínuum que va des d'ajustos
poc significatius del plantejament educatiu comú a modificacions més significatives, i
des d'ajustos temporals a modificacions més permanents. En aquest sentit podem par-

lar de:

Adaptacions curriculars no significatives. Modificacions que es fan, en els diversos
elements de la programació dissenyada per a tots els alumnes d'una aula o cicle, per
respondre a les diferències individuals, però que no afecten pràcticament els

ensenyaments bàsics del Currículum Oficial. Comporten, sobretot, diferències
quant a plantejaments curriculars establerts per un centre per a tot l'alumnat, però no

eliminacions en els aprenentatges considerats bàsics o essencials del Currículum

Oficial.

Les adaptacions curriculars no significatives pot requerir-les qualsevol alumne amb
necessitats educatives especials o sense. Precisament, el professor les fa perquè l'alum-
nat puga assolir les capacitats expressades en el Currículum Oficial. Són l'estratègia
fonamental per a aconseguir la individualització de l'ensenyament i són, des d'aquesta
perspectiva, les accions que hauria de dur a terme qualsevol professor en l'exercici responsa-
ble de la seua acció tutorial i orientadora.

9 MEC (1992a): Adaptaciones curriculares, dins de MEC "Materiales para la Reforma. Educación Primaria",

Madrid.
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I Adaptacions curriculars significatives. Modificacions que es fan des de la
Programació i que impliquen la eliminació d'alguns dels ensenyaments bàsics del
Currículum Oficial: objectius, continguts i criteris d'avaluació.

Les adaptacions curriculars significatives, per tant, no sols allunyen l'alumne dels planteja-
ments curriculars establerts pel centre per a tot l'alumnat, sinó també dels ensenyaments
considerats bàsics per a tot l'alumnat d'un determinat àmbit territorial.

És convenient tenir molt present que no tota eliminació dels elements que integren els
ensenyaments bàsics del Currículum Oficial (objectius generals d'etapa, objectius generals
d'àrea, blocs de continguts i criteris d'avaluació) ha de considerar-se significativa. La elimina-
ció de determinats continguts i/o criteris d'avaluació no es considerará significativa si no afec-
ta els continguts o capacitats considerades nuclears o essencials en les diferents àrees curri-
culars, i, per descomptat, si no afecta els objectius generals de l'etapa.

¿Quins criteris podem tenir en compte per a determinar quins aprenentatges de les
diverses àrees curriculars són essencials o nuclears?

Podem considerar aprenentatges essencials o nuclears els que:

— Tenen un carácter més general i s'apliquen a un major nombre de situacions.

— Són necessaris per a aprendre altres continguts i continuar progressant en el coneixe-
ment de cada área curricular.

— Tenen una major aplicació en la vida social.

També ens poden servir d'ajut per a determinar quins aprenentatges són més essencials
en cada área curricular, els criteris d'avaluació determinats per l'Administració educativa, ja
que en aquests s'apleguen aspectes que, si no s'aconsegueixen, obstaculitzaran l'aprenenta-
ge de l'alumnat.

Ara bé, allò que realment ha de guiar la consideració sobre si un alumne té necessitats
educatives és que requeresca adaptacions d'accés i/o adaptacions curriculars significatives
en diverses àrees del currículum que li coresponga segons l'edat.

L'empara legal de les necessitats educatives especials ha de servir per a intentar
garantir, a l'alumnat que té dificultats més grans i més greus per a aprendre, un currículum
el més ampli, equilibrat i rellevant possible, i assegurar a l'alumnat que necessite mesures
especials d'accés al currículum que aquestes han d'estar disponibles. Pensar que, des del
punt de vista de l'ordenació acadèmica, seria positiu que més alumnes (com ara els que
tenen dificultats d'aprenentatge menys greus) foren considerats com a alumnes que tenen
necessitats educatives especials, porta a fer recaure de nou sobre l'alumnat, individualment
considerat, les mesures d'adaptació curricular i a reduir les possibilitats de revisar, i si
s'escau millorar, les condicions del context escolar susceptibles de compensar aquestes
dificultats.
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Per últim, convé que no oblidem que el fet que un alumne amb necessitats educatives

especials siga objecte d'adaptacions significatives, no implica necessàriament que no puga

ser promogut al cicle o etapa següent o que no puga aconseguir un títol de l'ensenyament

obligatori, ja que encara que aquestes adaptacions afecten distints elements dels ensenya-

ments prescriptius, pot arribar a entendre's que aquest alumne ha assolit, en els aspectes im-

portants, les capacitats bàsiques de l'etapa que són, al capdavall, el referent essencial per a

la titulació.

Cal recordar, aleshores, que la necessitat d'adaptacions curriculars significatives, junta-

ment amb les d'accés, són un criteri fonamental per a determinar que un alumne presenta

necessitats educatives especials; això no obstant, a l'hora de planificar la resposta educativa

que aquests alumnes necessiten, s'han de tenir en consideració totes les adaptacions que

requeresquen per a compensar les seues dificultats, siguen o no significatives, tal com

s'exposarà àmpliament en el capítol 5 d'aquest document.
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Els alumnes amb necessitats
educatives especials en el
Currículum Oficial

Fins a hores d'ara la practica generalitzada davant un alumne amb necessitats educatives

especials ha consistit a elaborar programes de desenvolupament individual (PDI), adreçats a

compensar les dificultats per tal d'optimitzar-ne el desenvolupament i elaborats generalment

a partir d'una proposta curricular paral.lela al currículum ordinari establert per a tots

els alumnes, com ara el Diseño Curricular para la Elaboración de Programas de Desarrollo
Individual de l'Institut Nacional d'Educació Especial, 1983.

Aquesta practica ha posat en relleu que la intervenció centrada bàsicament en l'alumne, i

des d'un currículum distint al dels seus companys, és insuficient per a aconseguir l'equilibri

necessari entre el màxim desenvolupament de les possibilitats d'aquests i la participació acti-

va en les distintes activitats de la vida escolar.

A més ja hem esmentat, en tractar el caràcter interactiu de les necessitats educatives

especials, la pertinencia de realitzar modificacions d'alguns aspectes del context educatiu que

generen o intensifiquen les dificultats de l'aprenentatge dels alumnes.

L'existència de currículums paral.lels per a planificar la resposta educativa per a un alum-

ne amb necessitats educatives especials era necessària en un moment determinat de la nos-

tra història educativa per les pròpies característiques del Currículum Oficial (Programas Re-

novados). Aquest currículum, pel seu caràcter tancat i centralitzat, oferia escasses possibili-

tats de variació per a donar resposta a contextos i a alumnes amb necessitats educatives i

peculiaritats diferents. Així mateix, hi tenien més importancia els continguts que desenvolu-

pen capacitats de tipus congnitiu en detriment d'altres de caràcter afectiu, social, motor, etc.,

que de vegades són fonamentals per a determinats alumnes. D'altra banda, no s'ha d'oblidar

que els Programas Renovados es dissenyaren en un moment en que els alumnes amb

necessitats educatives especials no estaven integrats en el sistema educatiu ordinari.

El que es pretén ara és canviar el tipus de resposta educativa per a aquests alumnes en

una doble vessant:

—El focus d'atenció no és solament l'alumne, com en el cas dels PDI, sinó també el con-

text d'ensenyament/aprenentatge: el centre i l'aula.

—El punt de partida per a donar resposta als alumnes amb necessitats educatives espe-
cials no és un currículum paral.lel (com el Diseño Curricular para la Elaboración de
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Programas de Desarrollo Individual de l'Institut Nacional d'Educació Especial), sinó el currícu-
lum ordinari: Currículum Oficial, projectes curriculars d'etapa i programacions d'aula.

Si en el Currículum Oficial s'expressen les capacitats bàsiques que tot alumne ha de
desenvolupar per a ser un membre útil i actiu en el seu marc sòcio-cultural de referència,
l'escola ha d'intentar, per tots els seus mitjans, d'ajudar a tots els alumnes a desenvolupar
aquestes capacitats en la mesura de les possibilitats d'aquests.

Per tant, l'objectiu fonamental ha de ser sempre aconseguir la major participació pos-
sible d'aquests alumnes en el curriculum ordinari, atenent alhora les necesitats especifi-
ques i individuals per mitjà de les mesures d'adaptació i diversificació curricular.

Aquest objectiu s'afavoreix amb l'actual plantejament curricular en què les adaptacions i la
diversificació curriculars, juntament amb l'optativitat, constitueixen les estratègies fonamentals
per a donar resposta a diferents capacitats, interessos i motivacions per a aprendre i, per
consegüent, per a individualitzar l'ensenyament. Així ho preveuen els articles 36 i 37 del capí-
tol 5 de la LOGSE.

Art.36.1: "El sistema educatiu posseirà els recursos necessaris perquè els alumnes amb
necessitats educatives especials, temporals o permanents, puguen assolir, dins
del mateix sistema, els objectius establerts amb caràcter general per a tots els
alumnes."

Art.37.1: "...Els centres hauran de tenir la corresponent organització escolar i realitzar les
adaptacions i diversificacions curriculars necessàries per tal de facilitar als alum-
nes l'assoliment dels objectius assenyalats. Les condicions físiques i materials
dels centres s'adequaran a les necessitats d'aquests alumnes".

En els reials decrets 1344 i 1345, de 6 de setembre, pels quals s'estableixen els currícu-
lums de l'Educació Primària i Secundäria l ° respectivament, aquests aspectes s'arrepleguen
en els articles següents:

Art.12.1: "En l'Educació Primària podran realitzar-se adaptacions curriculars que s'aparten
significativament deis continguts i criteris d'avaluació del currículum, adreçades
als alumnes amb necessitats educatives especials".11

Art.17.1: "En l'Educació Secundària Obligatòria podran realitzar-se adaptacions curricu-
lars que s'aparten significativament del currículum, adreçades a alumnes amb
necessitats educatives especials".12

1 ° En els decrets 20/1992, de 17 de febrer, i 47/1992, de 30 de marc, del Govern Valencia, pels quals s'esta-
bleixen els currículums de l'Educació Primaria i l'Educació Secundaria Obligatòria a la Comunitat
Valenciana.

11 Art. 11.1 del Decret pel qual s'estableix el currículum de l'Educació Primaria.
12 Art 14.1 del Decret pel qual s'estableix el curriculum de l'Educació Secundaria Obligatòria.
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Una de les característiques més importants de l'actual plantejament curricular és el caräc-
ter obert i la possibilitat d'adequar-lo a diferents contextos i realitats, per mitjà dels distints
nivells de concreció. Aquesta concreció implica que, des del Currículum Oficial proposat per
l'Administració educativa, els mestres, que són els que realment coneixen les característiques
del centre i dels alumnes, puguen anar adequant successivament aqueix marc general de
referència, per donar una resposta ajustada al centre en conjunt i a cada alumne individual-
ment considerat.

En aquest sentit, podríem parlar del següent contínuum de concreció curricular, en qué
s'observen des dels ajustos que l'Equip Docent realitza per tal d'adequar el Currículum Oficial
a les característiques i necessitats dels alumnes de cada etapa, fins als que es puguen realit-
zar per a un alumne amb necessitats educatives especials.

Encara que les adaptacions curriculars per a un alumne amb necessitats educati-
ves especials apareguen com un "quart nivell de concreció o ajust del currículum ordi-
nari" no ha de prendre's com un quart pas en el temps. Ben al contrari, les necessitats
especials d'aquests alumnes han de preveure's, segons pertoque, en tots els nivells de con-
creció, fins al punt que s'arribe a les adaptacions curriculars quan determinades necessitats
d'un alumne no s'hagen inclós en el projectes curriculars o programacions d'aula dissenyats
per a tots els alumnes.
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Els alumnes amb necessitats
educatives especials en el
Projecte Curricular d'Etapa

Quan un Equip Docent s'enfronta a la tasca d'elaborar el seu Projecte Educatiu i el (els)

Projecte/s Curricular/s d'Etapa, l'existència en el centre d'alumnes amb necessitats

educatives especials" ha de tenir-se molt en compte a l'hora de prendre decisions curriculars.
La presa de decisions per a donar resposta als alumnes amb necessitats educatives
especials, encara que té característiques pròpies, ha d'estar sempre vinculada al procés

general de concreció i desenvolupament del currículum.

Aquesta presa de decisions basada en els alumnes amb necessitats educatives especials
pot oferir dues possibilitats:

a) Elegir opcions que, sent especialment rellevants per als alumnes amb necessitats educa-

tives especials, passen a formar part dels plantejaments curriculars que cal seguir amb

tots els alumnes de l'etapa, bé perquè també són beneficiosos per a ells o perquè poden

afavorir més la integració i interacció dels alumnes amb necessitats educatives especials.

Per exemple, un centre que té escolaritzats alumnes que necessiten aprendre o utilitzar
un codi de comunicació complementari o augmentatiu del llenguatge oral pot decidir adequar
un objectiu d'etapa o ama introduint-hi aquest aspecte, adequació que no seria necessària en

un centre que no tinguera alumnes amb aquesta necessitat. A continuació presentem una

possible adequació d'un objectiu de l'etapa d'Educació Primaria.

Objectiu adequació

—Comprendre i produir missatges orals i
escrits en castellà i, si s'escau, en la llengua
pròpia de la comunitat autònoma atenent
diferents intencions i contextos de comunica-
ció, així com comprendre i produir missatges
orals i escrits senzills i contextualitzats en
una Ilengua estrangera.

Aquest objectiu comparteix la necessitat que
tots els alumnes entenguen i respecten el dret
dels alumnes sords a utilitzar i a expressar-s'hi
un determinat Ilenguatge (el Llenguatge de
Signes), sense que això entre en contradicció
amb la necessitat que utilitzen el llenguatge oral.

L'interés envers aqueix dret implicará que els
alumnes de l'etapa aprenguen alguns signes útils
per a aconseguir un nivell superior de comunica-
ció amb els seus companys sords, així com afa-
vorir el respecte a les produccions orals de mis-
satges orals realitzats per aquests alumnes.
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En aquesta adequació es veu clarament com certs aspectes rellevants per als alumnes
sords s'hi incorporen per a tots els alumnes, si bé amb diferent grau d'exigència, pel que fa,
per exemple, a l'aprenentatge del Llenguatge de Signes. S'hi inclou, a més, el respecte
envers les produccions orals d'aquests alumnes.

De la mateixa manera, quan es desenvolupen els continguts proporcionats per
l'Administració educativa, s'hi podran introduir continguts, per a tots els alumnes d'un cicle o
una etapa, sobre aquests sistemes de comunicació o sobre valors, normes i actituds envers
els alumnes sords.

b) Una segona possibilitat és prendre decisions per al col.lectiu d'alumnes amb necessi-
tats educatives especials que no repercutesquen en els plantejaments curriculars que
se seguiran amb tots els alumnes.

Seguint l'exemple anterior, un equip docent pot no decidir que tots els alumnes d'una
etapa o cicle aprenguen mínimament un sistema de comunicació complementari o augmenta-
tiu del Ilenguatge oral, i fer-ho només en el cas del col.lectiu d'alumnes amb necessitats edu-
catives especials.

Òbviament, la primera decisió afavoreix més la integració d'aquests alumnes, ja que els
permet més possibilitats de comunicació i interacció amb els seus companys, mentre que en
la segona aquesta possibilitat de comunicació es restringeix només als primers.

En qualsevol cas, els alumnes amb necessitats educatives especials han d'estar presents
en les decisions que s'adopten en tots els elements que configuren el Projecte Curricular
d'Etapa. Aquest aspecte es desenvoluparà amb més aprofundiment en el capítol 3 d'aquesta
guia.
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Els alumnes amb necessitats
educatives especials en la
Programació d'Aula

De nou, quan el professor ajuste en la programació els plantejaments curriculars previstos
per al cicle a les peculiaritats i necessitats dels alumnes, ha de tenir en compte les d'aquells
que presenten necessitats educatives especials.

En aquest moment del procés podem trobar-nos amb dues situacions diferents:

a)Que en el Projecte Curricular d'Etapa no s'hagen previst suficientment determinades
decisions tenint presents els alumnes amb necessitats educatives especials. En aques-
ta situació, el professor d'aula pot elegir determinades opcions per tal de compensar
certes necessitats educatives especials dels seus alumnes.

Seguint l'exemple que hem tractat en el Projecte Curricular d'Etapa, si en aquest àmbit no
es decideix incorporar l'aprenentatge d'un sistema de comunicació complementari al Ilenguat-
ge oral, encara que s'haja pres un altre tipus de decisions tenint en compte els alumnes amb
necessitats educatives especials, el professor d'aula por decidir incorporar-lo en la seua
Programació per a tots els alumnes.

b)Que en el Projecte Curricular d'Etapa s'hagen pres determinades opcions que cal ajus-
tar o matisar més per raó de les peculiaritats que presenten els alumnes amb necessi-
tats educatives especials de l'aula.

Suposem que en elaborar el Proyecte Curricular d'Etapa, un equip docent arriba a establir
en l'Área de Coneixement del Medi per al segon cicle, en relació amb el bloc de continguts,
tenint en compte les necessitats educatives especials dels alumnes, l'objectiu següent: "El
coneixement de si mateix".13

"Identificar i localitzar els principals òrgans del cos, relacionar-los amb la funció
que realitzen, conéixer i practicar alguns hàbits relacionats amb la higiene i analitzar
les dificultats que poden produir en les persones les disfuncions o deficiències d'a-
quests òrgans."

13 En el currículum de la Comunitat Valenciana, el bloc de continguts corresponent és "L'ésser humà i la salut".
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Si en l'aula hi ha cap alumne amb una deficiencia visual o motora, es podrà concretar

encara més l'objectiu anterior amb el que segueix:

"Analitzar quins obstacles troben aquests alumnes en moure's i orientar-se dins del
centre i de l'aula, i idear solucions per tal d'eliminar-los o compensar-los".

En l'àmbit de l'aula adquireixen una rellevància especial les decisions referides a com
ensenyar i avaluar, ja que aquestes facilitaran en gran manera que els alumnes amb necessi-
tats educatives especials puguen tenir una major participació en la dinàmica de l'aula. Aquest
aspecte es desenvoluparà àmpliament en el capítol 4 d'aquesta guia.
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Adaptacions curriculars per a
alumnes amb necessitats
educatives especials

No obstant això, encara que s'haja projectat un procés adequat intentant preveure la

diversitat i les necessitats educatives especials dels alumnes en els nivells superiors de con-

creció del currículum, és obvi que una programació es planifica per a un grup d'alumnes i és

impossible tenir en compte totes i cadascuna de les necessitats dels alumnes individualment

considerats. És en aquest punt, on l'actual plantejament curricular ens ofereix, com ja

hem observat, la possibilitat de realitzar adaptacions curriculars de diferent grau per
tal d'individualitzar i ajustar l'ensenyament a diferents necessitats, capacitats, ritmes i
interessos per a aprendre.

Cal no oblidar que no sois els alumnes amb necessitats educatives especials, sinó tots els

alumnes, tenen necessitats, capacitats i interessos distints, que es tradueixen en nivells

d'aprenentatge diferents. Per tant, qualsevol alumne o grup d'alumnes dins de l'aula pot
requerir ajustos o adaptacions curriculars per a compensar les dificultats i accedir als

aprenentatges considerats bàsics per l'Administració educativa.

De nou, els ajustos o adaptacions curriculars i d'accés al currículum necessaris per a com-

pensar les dificultats d'aprenentatge dels alumnes estaran condicionats per una doble situació

de partida, que farà que les modificacions siguen més o menys nombroses o significatives.

a) Que el professor no haja elegit determinades opcions per la presència d'alumnes amb

necessitats educatives especials en la seua aula.

Continuant l'exemplificació del codi de comunicació complementari o augmentatiu del llen

guatge oral, si el professor no decideix incorporar-lo als plantejaments curriculars de l'aula, el

que és evident és que aquesta decisió serà irrenunciable quan ens trobem davant de
l'alumne amb necessitats educatives especials individualment considerat.

b) Encara que el professor haja pres determinades decisions que incloguen les necessi-
tats educatives especials dels alumnes en els plantejaments curriculars que se segui-
ran amb tots els alumnes, caldrà fixar un nivell superior d'aprofundiment per als alum-
nes amb necessitats educatives especials, o fer-hi altres adaptacions que és impossi-
ble preveure en els plantejaments curriculars que se seguiran amb tots els alumnes de

l'aula.

49



Continuant l'exemplificació anterior, encara que el professor considere l'aprenentatge d'un
codi de comunicació complementari o augmentatiu del llenguatge oral per a tots els alumnes,
és obvi que els qui presenten necessitats educatives especials hauran d'aprendre'l amb el

mateix aprofundiment amb qué la resta d'alumnes aprenen el Ilenguatge oral, però tenint en

compte, no obstant això, que no és possible exigir a aquests que aprenguen l'altre codi de la

mateixa manera que l'alumnat amb necessitats educatives especials.
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De les adaptacions curriculars
al Projecte Curricular d'Etapa

El rang d'adequacions o concreció curricular descrit anteriorment, per a arribar a
proporcionar una resposta educativa totalment ajustada a les necessitats educatives
especials de l'alumnat, assegura que es despleguen al màxim els principis de normalit-
zació i individualització dels processos d'ensenyament/aprenentatge. Establir nivells
progressius d'adequació curricular permet resoldre determinats problemes d'aprenentatge
que, moltes vegades, són resultat de deficiències de l'ensenyament i ens permeten preveure
determinades necessitats educatives especials en els plantejaments curriculars ordinaris, tot
afavorint així una major normalització i integració d'aquests alumnes en la dinàmica escolar.

Perquè les necessitats educatives especials de l'alumnat siguen tingudes en compte ade-
quadament en els projectes curriculars, en les programacions d'aula i en els programes indivi-
dualitzats que necessiten, és fonamental la intervenció dels diferents professors i professio-
nals de suport en aquesta planificació com uns membres més de l'Equip Docent. Els que fan

aquesta tasca de suport poden aportar-hi altres perspectives i un major coneixement, en molt
casos, de les necessitats d'aquests alumnes. A més a més, aquest treball conjunt facilitara

una major entesa i unificació de criteris, que afavoriran una actuació coordinada i coherent
envers els alumnes amb necessitats educatives especials.

Juntament amb aquests, i tal com ja hem assenyalat, els professionals dels equips inter-
disciplinars o, si s'escau, els orientadors dels centres han de col.laborar amb el professorat,
individualment i col.lectivament considerat, en els processos de planificació i presa de deci-
sions quant a les adaptacions curriculars referides a aquests alumnes.

No obstant això, el procés deductiu plantejat no es tan lineal en la pràctica. És evident
que no podem esperar que es tinguen en compte determinats aspectes necessaris per a

aquests alumnes en els plantejaments curriculars ordinaris de l'etapa o l'aula, abans de donar-

los una resposta educativa individualitzada, perquè podria passar molt de temps i no tenir-la.

Es tracta més aviat d'un procés dinàmic d'anada i tornada o de presa de decisions
paral.lela entre els diferents nivells d'adequació o concreció curricular. Es a dir, hi ha
també una estratègia de baix cap amunt, que consisteix en el fet que, una vegada s'hagen
decidit determinades adaptacions curriculars i/o d'accés per a un alumne o una alumna amb
necessitats educatives especials, algunes d'aquestes poden, amb els temps, anar incorpo-
rant-se a les programacions d'aula o als projectes curriculars d'etapa.
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Si continuem abordant l'exemple que ens ha servit de fil conductor per a desenvolupar
aquest procés, ens trobem que si per a un alumne sord o amb una deficiència motora s'han
realitzat adaptacions curriculars i d'accés per a cobrir la necessitat d'aprendre i utilitzar un sis-
tema complementari o augmentatiu del llenguatge oral, és molt probable que, en passar un

temps, el professor d'aula s'adone que si la resta de companys no empren mínimament
aquest codi, aquests alumnes tindran molt limitades les possibilitats de comunicació i interac-
ció. Caldrà esperar, aleshores, que decidesca incorporar-hi l'aprenentatge d'aquest codi com
un contingut d'ensenyament/aprenentatge per a tots els alumnes de l'aula, encara que amb
diferent grau de complexitat.

També es molt probable que la necessitat manifestada per aquest professor siga compartida

per altres professors del mateix cicle o d'altres cicles que tenen alumnes amb la mateixa neces-
sitat, i es decidesca al seu moment incorporar aquest contingut en el Projecte Curricular

d'Etapa.

Aquesta doble estratègia que hem comentat en el procés de desenvolupament del currí-

culum és la que ara volem reflectir en l'esquema de la pàgina següent.

En els capítols següents desenvolupem, de manera més detallada, el procés general de

resposta als alumnes amb necessitats educatives especials descrit en aquest capítol.

CURRÍCULUM OFICIAL

Fig.3 Estratègia d'adequació del currículum ordinari d'acord amb els ajustos individuals que
es realitzen per a un alumne amb necessitats educatives especials.
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CAPÍTOL 3

La implicació de l'alumnat amb necessitats

educatives especials en la planificació educativa del centre

I Projecte Educatiu i Projecte Curricular d'Etapa

e Aspectes importants per a l'elaboració del Projecte

Curricular d'Etapa

I Possibles decisions en el Projecte Curricular d'Etapa
segons l'alumnat amb necessitats educatives especials





Projecte Educatiu i Curricular d'Etapa

Des de l'actual plantejament educatiu, els centres tenen un grau superior d'autonomia en la

presa de decisions quant a la planificació de l'acció educativa més adequada a la seua realitat.
La qualitat de l'ensenyament exigeix que cada equip docent planifique conjuntament el procés
que cal seguir amb els alumnes, implicant-hi els diferents membres de la comunitat educativa.

A partir de la nova configuració del sistema educatiu establerta en la LOGSE i el posterior

desenvolupament normatiu d'aquesta, podem parlar de diversos processos de presa de deci-
sions en un centre, que es diferenciaran per la distinta naturalesa dels elements, la finalitat i

les persones implicades en l'elaboració i/o revisió. Aquests processos, que es reflecteixen en

distints documents, són els següents:

—Projecte Educatiu.

—Projecte Curricular d'Etapa.

— Programació General de Centre, de caràcter anual.

Tot seguit analitzarem molt breument aquests processos 14 , per a deternir-nos en un segon
moment en l'elaboració del Projecte Educatiu 1, especialment, en el Projecte Curricular, tenint

en compte els alumnes amb necessitats educatives especials.

—Projecte Educatiu. És el document en qué s'arreplega el procés de presa de decisions
assumides per tota la comunitat escolar, quant a les opcions educatives bàsiques i

l'organització general del centre.

Les funcions bàsiques del Projecte Educatiu són:

Proporcionar un marc de referència a la institució escolar que permeta l'actuació
coordinada i coherent de tots els membres de la comunitat escolar amb els principis
bàsics que caracteritzen el centre.

Orientar l'elaboració dels projectes curriculars d'etapa.

Facilitar l'avaluació, pel que fa a la concepció educativa que es vol desenvolupar en

el centre, i el funcionament d'aquest.

14 Un tractament més exhaustiu d'aquests processos el trobarem en MEC (1992c): Proyecto Curricular, dins
de MEC, "Materiales para la Reforma. Educación Primaria", Madrid.
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L'elaboració del Projecte Educatiu ha de realitzar-se després d'un ampli coneixement de
les característiques del centre i del context sócio-cultural en qué està immers. Els elements
que constitueixen el Projecte Educatiu 15 són:

—Opcions educatives bàsiques o principis d'identitat.

—Objectius generals de centre.

—Relacions de col.laboració entre els diferents col.lectius que intervenen en l'educació.

—Estructura organitzativa.

L'aprovació i revisió del Projecte Educatiu correspon al Consell Escolar, on es troben inte-
grats tots els representants de la comunitat educativa.

—Projecte Curricular d'Etapa. Consisteix a concretar i adequar el Currículum Oficial a
les peculiaritats i necessitats de l'alumnat de cada etapa educativa i a les característi-
ques i exigències del context sócio-cultural del centre. Les funcions bàsiques del
Projecte Curricular són:

Adequar i concretar les prescripcions previstes en el Currículum Oficial a la realitat
de cada centre.

1 Traduir en intervenció didàctica les opcions educatives del Projecte Educatiu.

1 Millorar la competència docent per mitjà de la reflexió sobre la pràctica.

1 Assegurar la coherència, progressió i continuïtat de la intervenció educativa que se
seguirà amb el conjunt d'alumnes de cada etapa educativa.

1 Servir d'instrument de formació permanent del professorat.

Les decisions del Projecte Curricular d'Etapa, que tractarem amb més aprofundiment més
endavant, afecten el qué, com i quan ensenyar i avaluar, i són competència de l'Equip Docent.

Tot centre tindrà, per tant, un projecte educatiu i tants projectes curriculars com etapes
educatives tinga el centre.

—Programació General Anual. És el document en què es reflecteixen els canvis que es
produiran cada curs escolar en el Projecte Educatiu i/o Curricular, així com les decisions que
necessàriament han de prendre's anualment. Els elements de les programacions anuals són16:

—Activitats complementàries.

15 M.E.C. (1992c): Proyecto Curricular, dins de MEC, "Materiales para la Reforma. Educación Primaria",
Madrid.

16 M.E.0. (1992c): Proyecto Curricular, dins de MEC, "Materiales para la Reforma. Educación Primaria",
Madrid.
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— Horari general del centre.

— Memòria administrativa.

— Modificacions que es considere oportú introduir en el Projecte Educatiu i/o Curricular

d'Etapa.

Quan un centre s'enfronta a la tasca d'elaborar el Projecte Educatiu i el/s projecte/s curri-
cular/s, els alumnes amb necessitats educatives especials han d'estar presents en la presa
de decisions de tots els elements que constitueixen ambdós processos, com una variable

rellevant de la realitat del centre.

Com hem esmentat més amunt, les decisions del Projecte Educatiu s'han de traduir didàcti-
cament en els projectes curriculars d'etapa, com a única via que assegure que les opcions edu-
catives bàsiques es materialitzen en la practica i constitueixen un vertader procés d'aprenentat-
ge per als alumnes. A continuació abordarem un possible exemple, que ens servirà per a il.lus-
trar aquest procés des de la perspectiva dels alumnes amb necessitats educatives especials.

Imagineu que un centre ha establert en el Projecte Educatiu el següent principi, com a ca-
racteritzador del model educatiu que pretén desplegar: "Desenvolupar una educació no dis-
criminatbria que compense les dificultats dels alumnes i respecte les diferències indivi-
duals, degudes a distintes capacitats, interessos, o sócio-econòmiques i culturals".

Avaluar el grau d'aconseguiment d'aquest principi implica fer-lo operatiu en diferents
objectius. Un mateix principi educatiu es pot concretar en cada centre en objectius diferents.
Un exemple de concreció del principi anteriorment expressat podria ser el següent:

— Afavorir la plena integració dels alumnes amb necessitats educatives especials en la

vida escolar i social, conscienciant i implicant la comunitat educativa en el respecte a

aquest dret fonamental de les persones.

—Potenciar l'ús de metodologies que afavoresquen la col.laboració, la cooperació i el res-

pecte a les diferències.

Aquestes decisions hauran de reflectir-se, d'alguna manera, en les decisions didàctiques
de cadascun dels projectes curriculars d'etapa, en l'adequació dels objectius generals
d'etapa, en el desenvolupament dels continguts, en les decisions metodològiques i en els cri-
teris i els procediments d'avaluació.

Preveure les necessitats educatives especials en el Projecte Educatiu i Curricular
afavorirà els aspectes següents:

—Facilitar un grau superior d'integració i participació dels alumnes amb necessitats edu-
catives especials en la vida del centre.

—Prevenir l'aparició o la intensificació de dificultats d'aprenentatge com a conseqüencia
d'un plantejament educatiu rígid i inadequat.
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—Fer responsable tot l'Equip Docent en la resposta educativa als alumnes amb necessi-
tats educatives especials, i afavorir que coneguen les necessitats d'aquests perquè
puguen tenir una actitud i tracto adequats envers ells.

—Afavorir que les adaptacions curriculars que necessite un alumne amb necessitats edu-
catives especials siguen tan poc nombroses i significatives com es puga.

Les decisions que es prendran en el Projecte Educatiu i Curricular seran encara molt
generals i estaran encaminades a proporcionar un primer nivell de resposta a la totalitat
d'alumnes, entre els quals un determinat nombre poden presentar necessitats educatives
especials. No obstant això, són imprescindibles per a crear les condicions necessàries que
afavoresquen la individualització en l'aula.
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Aspectes importants per a
l'elaboració del Projecte
Curricular d'Etapa

L'elaboració del Projecte Curricular no pot fer-se en abstracte, atenent uns criteris mes o

menys estàndards i una terminologia pedagògica més o menys elaborada. L'experiència ha

demostrat que molts projectes elaborats en els centres sense un coneixement profund de les

condicions que s'hi donaven, no han servit en cap moment de guia per al treball en l'escola,
tot convertint-se en un requisit burocràtic alié per complet a la pràctica.

L'elaboració del Projecte Curricular d'Etapa ha de realitzar-se basant-se en un ampli
coneixement i en una anàlisi de la realitat a la qual s'adreça, de manera que es puga partir

d'una informació sòlida que permeta prendre unes decisions i no unes altres.

Ates que aquesta elaboració pertoca a l'Equip Docent, en un centre d'integració els diver-

sos professionals de suport (professors de suport, logopedes, orientadors, membres de

l'Equip Interdisciplinari 17 , etcètera) podran aportar-hi una perspectiva interessant de l'alumnat
amb necessitats educatives especials.

En aquest apartat, i abans de referir-nos a alguns suggeriments i orientacions concrets
que us proposem més endavant, considerem oportú oferir-vos alguns criteris i qüestions que

us ajuden a fer aquesta anàlisi, si més no pel que fa als aspectes següents.

Característiques del context sócio•cultural
en què s'ubica el centre

Les característiques i exigències que el context planteja a l'alumnat seran un element
essencial a l'hora d'adequar els objectius i continguts i de determinar les estratègies meto-
dològiques, les activitats i l'organització dels recursos propis del centre.

17 Mestres de Pedagogia Terapèutica, mestres d'Audició i Llenguatge, professionals de Servei Psicopedagógic
Escolar, etcètera.
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Per això, esdevé necessari qüestionar-nos fins a quin punt els aspectes físico-ambien-
tals, sócio-econòmics, culturals, així com els recursos de l'entorn o els problemes
socials més rellevants, condicionen positivament o negativament les possibilitats d'aprenen-
tatge de l'alumnat i la nostra acció educativa.

Característiques de l'alumnat del centre

Per a prendre decisions educatives ajustades a les peculiaritats de l'alumnat, cal conéixer
de forma genérica les característiques més rellevants del col.lectiu d'alumnat de cada etapa

educativa: informació general sobre el nivell d'aprenentatges escolars, interessos, motiva-
cions, expectatives i actituds davant l'escola, alumnat amb necessitats educatives especials,
problemàtica social, hàbits bàsics d'higiene i autonomia, problemes afectivo-emocionals,
etcétera.

Des de la nostra perspectiva, ens interessa conéixer sobretot el tipus de necessitats
educatives especials més freqüents en el centre. Un coneixement general d'aquestes
necessitats és indispensable perquè aquests alumnes tinguen cabuda des del primer moment
en els plantejaments educatius de l'etapa.

És important conéixer, per exemple, si l'alumnat presenta necessitats especials amb rela-
ció amb la comunicació oral i/o escrita; el codi de comunicació que fan servir i els problemes
més rellevants que tenen pel que fa a la interacció, l'autonomia o l'equilibri personal, i els
recursos específics que calen per a afavorir-ne l'aprenentatge, etcétera.

Característiques de l'Equip Docent

Pel que fa a l'Equip Docent, hi ha molts aspectes importants que cal revisar. Lògicament
s'han d'analitzar quines són les actituds i expectatives que tenim davant de l'alumnat amb
necessitats educatives especials, els nivells de coordinació i el treball conjunt que hom és capaç

de desplegar. Esdevé fonamental revisar el grau d'implicació dels professionals de suport en les

estructures organitzatives del centre i en l'elaboració del Projecte Educatiu i Curricular.

Les preguntes que exposem tot seguit poden servir per a començar aquesta anàlisi:

— ¿Participen tots els professors del centre en els temes relacionats amb l'atenció a alum-
nes amb necessitats educatives especials, o només els que hi són directament impli-
cats? ¿Com es podria implicar-hi tots els professors?
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— ¿Participen els professionals de suport en les estructures organitzatives del centre i en
la presa de decisions que caldrà aplicar a l'alumnat? En cas negatiu, esmenteu-ne les
raons.

— ¿Quines són les expectatives respecte a les possibilitats de l'alumnat amb necessitats
educatives especials? ¿Es té un coneixement suficient de les característiques d'aquest?
¿Quines són les mancances principals d'informació? ¿Com s'obté la informació
necessària?

— ¿Hem establert les coordinacions fonamentals per proporcionar una atenció educativa
coherent i continuada a l'alumnat amb necessitats educatives especials? ¿Quines coordi-
nacions són prioritäries? ¿Quin ha de ser el contingut essencial d'aquestes coordinacions?

— ¿Hi són clarament definides les funcions dels professionals de suport? ¿Quins criteris
s'hi han emprat? ¿Han sigut decidits i consensuats per tot l'Equip Docent?

Característiques deis recursos materials i
espacials del centre

Conéixer els recursos espacials i materials disponibles i les característiques d'aquests és
un requisit necessari per a planificar l'acció educativa amb un criteri realista i predre'n deci-
sions, com ara saber quins materials cal adquirir, fer servir de manera diferent i adaptar; com
seleccionar-los i organitzar-los; quines modificacions cal fer en la distribució dels espais;
quins criteris s'establiran per a l'ús d'espais comuns, etcètera. De vegades, determinats plan-
tejaments són difícils de portar a la pràctica per una falta de recursos o una organització ina-

dequada d'aquests.

Algunes preguntes similars a les que s'hi assenyalen tot seguit poden ajudar a reflexionar

sobre aquests aspectes:

—¿Quins criteris es poden establir per a la distribució dels espais? ¿La distribució dels espais
afavoreix la mobilitat i l'autonomia de l'alumnat amb necessitats educatives especials?

—¿Es rendibilitza adequadament la utilització dels espais? ¿N'hi ha flexibilitat pel que fa
l'ús?

—¿Quins criteris s'hi han establert per a la selecció, l'adquisició i l'adaptació de materials
per a l'alumnat amb necessitats educatives especials?

—¿Quins materials d'ús comú presenten més dificultats per a l'alumnat amb necessitats
educatives especials? ¿Quines adaptacions són necessàries per a compensar-les?
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Anàlisi del Currículum Oficial de cada etapa educativa
És obvi que concretar i adequar el Currículum Oficial als diferents contextos implica un

coneixement profund d'aquest, a fi d'analitzar en quina mesura té en compte la realitat del
nostre alumnat amb necessitats educatives especials i de fer les modificacions i adequacions
oportunes que ens permeten disposar d'un guió adaptat a les característiques d'aquests.
Elaborar-ne un estudi a fons és, per tant, un pas necessari per a poder prendre qualsevol
decisió d'adaptació de forma justificada.

Com en apartats anteriors, hi proposem possibles preguntes que en guien la reflexió:

—¿Els objectius generals de cada etapa educativa apleguen adequadament les necessi-
tats del nostre alumnat i la realitat del nostre context? ¿Tenen en compte suficientment
les necessitats educatives del nostre alumnat? ¿Quins aspectes caldria introduir-hi,
matisar o anteposar a fi de respondre a les necessitats educatives especials?

—¿Són suficients els continguts proposats per l'Administració educativa en les diferents
àrees curriculars per tal de respondre a les necessitats del nostre alumnat i del context?
¿Quins continguts són susceptibles d'un major desplegament o de matisacions atenent
les necessitats educatives especials de l'alumnat? ¿Quines fonts d'informació hem de
menester per a seleccionar-ne i desplegar-ne els continguts?

—¿Quins mètodes, procediments i estratègies instructives hi utilitzem amb més freqüèn-
cia? ¿Quines tècniques o estratègies serien més adequades per a afavorir-hi la partici-
pació activa de l'alumnat amb necessitats educatives especials? ¿Quines fonts hi fern
servir per conéixer-les?

—¿Quins criteris hi hem fixat per adscriure l'alumnat als grups? ¿S'hi han tingut en comp-
te altres criteris, a més de l'edat cronológica? ¿Són vàlids per als alumnes amb necessi-
tats educatives especials? ¿Seria necessari establir-hi criteris diferents per a aquests
alumnes? ¿Quins són?

—¿Quins criteris comuns s'hi han fixat per avaluar els alumnes? ¿Han sigut consensuats?
¿Són vàlids per als que presenten necessitats especials?

Les preguntes que us presentem poden servir d'orientació per a elaborar-ne d'altres, com
si foren guies de reflexió que aprofiten perquè el mateix Equip Docent puga analitzar i con-
trastar conjuntament els aspectes fonamentals de la proposta curricular del seu centre. Unes
altres vies per a obtenir informació poden ser les entrevistes, els diàlegs i els qüestionaris diri-
gits a l'alumnat i als pares. Pel que fa a anàlisis més estructurades dels diversos aspectes
indicats, també es pot recórrer, entre altres, al qüestionari per a ¡'Análisis del funcionamiento
de la escuela (QUAFE 80), de Darder i López; als qüestionaris d'Análisis de aspectos curricu-
lares y instruccionales y de opiniones pedagógicas emprats en La evaluación del Programa
de Integración; a l'Escala de clima social, de Moos i Tricket, o al Modelo de evaluación de
centros, de Pérez Juste i Martínez Aragón. (Vegeu la bibliografia.)
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Possibles decisions en el
Projecte Curricular d'Etapa
atenent els alumnes amb
necessitats educatives especials

Tot seguit enumerarem possibles decisions que cal prendre en els distints elements del

Projecte Curricular d'Etapa, atenent la presència en el centre d'alumnes amb necessitats edu-
catives especials.

En cadascun dels elements seguirem l'esquema següent:

—Breu exposició de cada element, segons s'entén des de l'actual plantejament curricular.

— Quines decisions poden prendre els equips docents sobre cadascun dels elements.

—Exemplificació de les esmentades decisions tenint en compte els alumnes amb necessi-
tats educatives especials.

Recordem que es poden prendre dos tipus de decisions quant als alumnes amb necessi-
tats educatives especials: decisions que, sent especialment beneficioses per a ells, passen a
formar part de plantejaments curriculars ordinaris que s'aplicaran a tots els alumnes i deci-
sions que únicament afectaran el col.lectiu d'alumnes amb necessitats educatives especials.
Ara bé, això no significa, però, caure en un procés artificial i forçat en què s'adeqüen tots i
cadascun dels aspectes, tenint en compte el col.lectiu d'alumnes amb necessitats educatives
especials, sinó només aquells que siguen necessaris i pertinents.

Abans de tractar les possibles decisions que poden prendre's per tal d'afavorir els alum-
nes amb necessitats educatives especials, presentarem un esquema dels diferents elements
del Projecte Curricular que ens servirà de guia de l'exposició.
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Què ensenyar 	 • Adequació objectius d'etapa

Quan ensenyar	 • Seqüència d'objectius i
continguts en cada cicle

Com ensenyar

Decisions sobre avaluació

Mesures de resposta a la idiversitat

• Principis metodològics
• Materials

• Espais i temps
• Agrupaments

• Criteris d'avaluació
• Com avaluar

• Criteris de promoció

• Programes d'orientació
• Organització de recursos

personals i materials per als alumnes
amb necessitats educatives especials

• Optativitat
• Diversificació

Objectius generals de l'etapa

Els objectius generals d'etapa establerts en el Currículum Oficial expressen les capacitats
que s'espera que hagen desenvolupat els alumnes, com a conseqüència de la intervenció
educativa, en finalitzar cada etapa educativa. Aquests objectius s'hi expressen en termes

molt generals, ja que estan dirigits a tota la població escolar, sense pensar en un context con-

cret. Hi es preveuen de manera relacionada capacitats de tipus cognitiu i motor, d'equilibri
personal i d'interacció i actuació o inserció social.

Els objectius generals d'etapa han de desenvolupar-se des de les diverses àrees curricu-
lars, per això les capacitats expressades en aquests objectius tornen a estar presents en els
objectius generals de cada àrea curricular, encara que fan referència a l'àmbit de coneixe-
ment propi de cada àrea.
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Objectiu Adequació

Cada centre ha de dotar de significat propi i "fer seus aquests objectius", atenent les
característiques i necessitats de l'alumnat de la seua etapa i la realitat sócio-cultural. Per a
aconseguir-ho poden realitzar-s'hi les adequacions següents: introduir-hi determinats aspec-
tes importants per als alumnes, a causa de les seues mancances o necessitats o per les
exigències del context; matisar i contextualitzar les capacitats expressades en el

Currículum Oficial, atenent cada realitat, o donar prioritat a determinades capacitats per les

característiques dels alumnes o del context.

Les adequacions dels objectius d'etapa poden adoptar dues formes diferents en expres-
sar-les per escrit: reformular l'enunciat original dels objectius, incloent-hi les ampliacions,
matisacions o aspectes prioritaris, o realitzar comentaris annexos, respectant l'enunciat origi-
nal dels objectius del Currículum Oficial.

L'adequació dels objectius generals d'etapa ha de realitzar-se d'acord amb les dife-
rents variables del context descrites en l'apartat anterior i amb les opcions del Projecte
Educatiu.

A continuació presentem, a tall d'exemple, l'adequació d'un dels objectius generals de
l'etapa d'Educació Primària en què es preveuen les diferents possibilitats esmentades (intro-
ducció, matisació i prioritat de determinats aspectes), tenint en compte els alumnes amb
necessitats educatives especials.

Establir relacions equilibrades i cons-
tructives amb les persones en situacions
socials conegudes i comportar-se de
manera solidària, reconeixent i valorant
críticament les diferències de tipus social i
rebutjant qualsevol discriminació basada
en diferències de sexe, classe social, cre-
ences, raça i en altres característiques
individuals i socials.

Aquest objectiu comporta la neces-
sitat d'una especial insistència a esta-
blir relacions equilibrades i constructi-
ves amb totes les persones, sense
tenir-hi en compte les limitacions (físi-
ques, intel.lectuals o sensorials),
fomentant actituds positives davant de
les necessitats especials, creant canals
de col.laboració mútua que hi facen
possible la valoració i el reconeixement
de les diferències i rebutjant qualsevol
discriminació basada en les diferències
esmentades.
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-bjectiu d'àrea Adequació

Reconéixer i captar la pertinença a uns

grups socials amb característiques i trets
propis (normes de convivència, relacions
entre els membres, costums i valors com-
partits, Ilengua comuna, interessos...), res-
pectant i valorant les diferències entre
altres grups i rebutjant qualsevol classe de
discriminació per aquest fet.

Es prestarà especial atenció al res-
pecte i a la valoració de les diferències
individuals dins del grup i, fonamental-
ment, de les que deriven de limitacions
intel.lectuals, físiques i sensorials, per
tal d'evitar actituds de rebuig, sobre-
protecció o discriminació per aquests
motius.

Seguint l'exemplificació, podríem adequar l'objectiu 3 de l'àrea de Coneixement del Med118
del Currículum Oficial de l'etapa de l'Educació Primària, estretament relacionat amb l'objectiu
d'etapa adequat anteriorment, de la manera que assenyalarem més avall. L'adequació dels
objectius d'àrea no ha de realitzar-se necessàriament després d'adequar els d'etapa, sinó
que en fer la seqüència d'objectius i continguts de cada cicle es poden fer les ampliacions,
prioritats i matisacions oportunes. No obstant això, en aquest cas ens pot resultar molt útil,

des del punt de vista didàctic, efectuar prèviament l'adequació de l'objectiu general de l'àrea
per entendre millor els exemples que proposem pel que fa als continguts i criteris d'avaluació
relacionats amb el dit objectiu.

Seqüència d'objectius continguts per cicle

El Currículum Oficial de cada etapa educativa estableix amb caràcter prescriptiu els objec-
tius i continguts de cada àrea curricular per al conjunt de tota l'etapa, però no hi prescriu aquells
que serien objecte d'aprenentatge en els diferents cicles. No obstant això, en l'àmbit del territori
MEC s'ofereix amb caràcter orientatiu, en la Resolució de la Secretaria d'Estat 19 , la seqüència
d'objectius i de continguts en els diferents cicles que constitueixen cada etapa educativa.

Aquesta àrea, en el currículum de la Comunitat Valenciana, es denomina Coneixement del Medi Natural,
Social i Cultural.

19 Resolució de 5 de març de 1992, de la Secretaria d'Estat d'Educació, per la qual es regula l'elaboració de
projectes curriculars per a la distribució d'objectius, continguts i criteris d'avaluació per a cadascun dels
cicles.
A la Comunitat Valenciana: Resolució de 12 de setembre de 1992, de la Direcció General d'Ordenació i
Innovació Educativa, per la qual es donen orientacions metodològiques i per a l'avaluació, així com orienta-

cions per a la seqüenciació de continguts per cicles de l'Educació Primària (DOGV 26-11-1992).
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Contingut
	

Desenvolupament

Domini de les regles de funcionament
de l'assemblea (torns de paraula, exposi-
ció d'opinions, conclusions), com a instru-
ment de participació en les decisions
col.lectives, i resolució de conflictes.

(Àrea de Coneixement del Medi)2°

Domini de les regles de funciona-
ment de l'assemblea: torns de paraula
(tenint en compte que els alumnes amb
necessitats educatives especials poden
ser més lents en les manifestacions
orals); exposició d'opinions; actitud
receptiva i respecte envers les opinions
dels altres (encara que aquestes siguen
molt diferents o s'expressen amb difi-
cultat o mitjançant un altre sistema de
comunicació diferent de l'oral); establi-
ment de conclusions i respecte per les
decisions i acords presos.

Prèviament o paral.lelament a la seqüència d'objectius i continguts de cada á rea curricu-
lar, cal desenvolupar o fer més extensius els blocs de contingut del Currículum Oficial,
atenent les característiques dels alumnes i del context, i d'acord amb les adequacions que
s'hagen realitzat en els objectius generals d'etapa i ama. Si hi hem introduït determinats
aspectes, matisacions, o fixat certes prioritats en els objectius, quan ens trobarem davant
dels continguts que ajuden a la consecució d'aquests, haurem de realitzar les mateixes o
semblants adequacions.

Tot seguit observarem possibles exemples d'introducció, de desenvolupament i de matisa-
ció d'alguns continguts de l'ama de Coneixement del Medi, que contribuiran al desenvolupa-
ment de les capacitats esmentades en l'apartat anterior i expressades en l'adequació dels
objectius (generals i d'ama).

a)Introducció de nous continguts

"Coneixement i anàiisi dels problemes amb que s'enfronten les persones amb limitacions
físiques, sensorials o intel.lectuals en el seu entorn, que poden provocar situacions de margi-
nació, rebuig o sobreprotecció".

b)Desenvolupament i matisació de continguts del Currículum Oficial

20 En el currículum de la Comunitat Valenciana aquest contingut correspon al Bloc 4 "Relacions humanes i cul-
tura", de l'àrea de Coneixement del Medi Natural, Social i Cultural.
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Decisions metodològiques

üncipis

Els equips docents han de discutir els principis metodològics que són a la base de l'actual

plantejament curricular, contrastar-los amb la seua posada en pràctica i traduir-los en acords
didàctics concrets, a més de tenir-ne en compte, a cada moment, els matisos i les prioritats,
atenent les peculiaritats de l'alumnat amb necessitats educatives especials.

En aquest sentit, és important ressaltar que, segons Brennan (1988), llevat de quan hi ha

una pèrdua sensorial important, els xiquets amb necessitats educatives especials aprenen
mitjançant mètodes adequats per als xiquets sense necessitats educatives especials, encara

que per a la majoria facen falta algunes modificacions.

Els alumnes amb necessitats educatives especials requereixen, a l'igual de la resta de

l'alumnat, aprendre de forma significativa; ser elements actius en el seu procés d'aprenentat-
ge; aprendre a dur a terme aprenentatges significatius per ells mateixos i comptar amb la

mediació del professor i d'altres companys per a aprendre, si bé és cert que necessitaran
més ajuda i/o una ajuda distinta per a aconseguir-ho. Aquest aspecte és important pel que fa

a l'alumnat amb necessitats educatives especials, ja que en molts casos reben un ensenya-
ment mecànic i poc participatiu.

Els aspectes més rellevants que cal tenir en compte, basant-se en l'alumnat amb necessi-
tats educatives especials, fan referència al fet que les opcions metodològiques propicien el

major grau possible de comunicació i d'interacció entre professor i alumnes i entre ells matei-
xos; faciliten la incorporació dels professionals de suport a la dinàmica de l'aula; afavores-
quen la contextualització i generalització dels aprenentatges i prevegen la utilització de diver-

sos procediments i estratègies instructives.

A continuació veurem, a tall d'exemple, els possibles acords que pot adoptar un equip
docent quant a dos dels principis metodològics bàsics de l'actual plantejament curricular, i
que caldrà matisar atenent l'alumnat amb necessitats educatives especials:

— Fomentar tècniques de treball de grup cooperatie en les diferents àrees curricu-
lars, per tal d'afavorir la interacció de l'alumnat i la consecució d'objectius i de con-
tinguts diversos mitjançant tasques de grup, respectant els diferents ritmes i nivells
d'aprenentatge de l'alumnat i valorant les aportacions que cada alumne fa al grup.

Algunes estratègies poden ser: trencaclosques, grups d'investigació, grups de discussió i
ensenyament tutorat. Cada professor, d'acord amb les peculiaritats de l'alumnat i de les diver-
ses unitats didàctiques, seleccionarà les que considere més adients a cada moment.

21 CNREE (1989a): Las necesidades educativas especiales en la escuela ordinaria, MEC-CNREE, "Serie
Formación", Madrid.
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Quant al col.lectiu de l'alumnat amb necessitats educatives especials, seria convenient
matisar, en les diverses tècniques, els aspectes que siguen més rellevants per a compensar
les seues dificultats. Així, per exemple, pel que fa al cas concret dels grups de discussió, un
equip docent podria fer les consideracions següents:

—Es prestara una atenció especial a les regles pròpies de l'intercanvi comunicatiu,
especialment en alió que fa referència al respecte de les produccions i opinions alie-
nes i al ritme d'expressió.

—El professorat posara més atenció i prestara més ajuda als grups en qué hi haja
alumnat amb necessitats educatives especials, mitjançant la utilització d'estratègies
que l'ajuden a seguir la discussió del grup (senyals visuals perquè l'alumne perceba
el canvi d'orador en el cas de l'alumnat sord, resums breus cada cert temps, aclari-
ment de termes, relació d'idees, etc.).

— A partir del tercer cicle de l'Educació Primaria seran els mateixos alumnes del grup
els que facen servir aquest tipus d'estratègies per afavorir la participació i comprensió
de l'alumnat amb necessitats educatives especials, per a la qual cosa aquestes
estratègies hauran de ser objecte d'ensenyament/aprenentatge per part de tot l'alum-
nat.

— Motivar adequadament l'alumnat perquè vulga aprendre i en senta la necessitat,
basant-se en els seus interessos i ampliant-los.

Per a això, es poden fer servir les estratègies següents:

I Partir dels seus interessos (debats, pluja d'idees, enquestes, etc.)

I Ampliar els seus interessos, és a dir associar els nous continguts a experiències de
la vida quotidiana, aprofitar notícies d'actualitat, projectar una pellícula o fer un
debat, etc.

N Explicar els objectius que es pretenen amb aquestes tasques.

I Plantejar activitats que impliquen un repte.

e Reforçar l'esforç o el procés i no només els resultats.

e Establir un temps setmanal per a activitats de lliure elecció.

Les dificultats d'aprenentatge de molts alumnes són originades en part, i sobretot són
reforçades, per problemes motivacionals davant de tasques que resten molt allunyades del
seu abast o, per contra, mecàniques i repetitives, que els produeixen fatiga o un baix auto-
concepte. Per aquesta raó, cal prestar especial atenció al tipus de tasques que s'ofereix a
aquests alumnes; al temps que s'hi dedica; al reforç de l'esforç realitzat i a l'assumpció de
determinades responsabilitats en l'aula, etcétera.
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A més a més d'incorporar-hi les consideracions oportunes per a l'alumnat amb necessi-
tats educatives especials, pel que fa a les opcions metodològiques que cal aplicar a tot
l'alumnat de l'etapa, caldrà determinar els mètodes, les tècniques i les estratègies ins-
tructives més adequades per a aquest alumnat en allò que fa referència a l'aprenentat-
ge de determinats continguts. En aquest sentit, són especialment rellevants el mètode de
lecto-escriptura, les tècniques per a l'aprenentatge del llenguatge oral i la generalització dels
aprenentatges, i les tècniques per a l'aprenentage d'un sistema de comunicació complemen-
tari, augmentatiu o alternatiu, del Ilenguatge oral.

Materials

Els equips docents han de seleccionar els materials i els recursos didàctics que millor afa-
voresquen el procés d'ensenyament/aprenentatge que es pretén aconseguir i que siguen més
adequats a les característiques i necessitats de l'alumnat, així com determinar les normes
d'ús i l'organització dels esmentats materials.

L'alumnat amb necessitats educatives especials pot seguir en molts casos les activitats
del seu grup, si disposa dels materials idonis (adaptats o específics). Per això, és important
que l'Equip Docent en faça una reflexió i es prenguen decisions que integren, tant com es
puga, els alumnes amb necessitats educatives especials en la dinàmica escolar.

— Seleccionar materials que, a més de ser especialment indicats per a l'alumnat
amb necessitats educatives especials, resulten igualment vàlids per a la resta22.

A l'hora de seleccionar els materials didàctics manipulatius, gràfics, textos o äudiovisuals,
per a tots els alumnes, s'han de tenir en compte les necessitats específiques d'alguns
d'aquests i escollir-ne els que faciliten la compensació de les seues dificultats i puguen ser
utilitzats per tot l'alumnat. D'aquesta manera, si tenim alumnes amb dificultats greus d'apre-
nentatge o problemes d'expressió oral i escrita, entre diversos textos es poden elegir els que
tinguen suports visuals concrets i major claredat de l'expressió lingüística i conceptual; els
que continguen quadres-resum que relacionen diversos conceptes o els que plantegen dife-
rents activitats que siguen motivadores.

— Seleccionar material específic per al col.lectiu d'alumnes amb necessitats educa-
tives especials.

Quan calga prendre decisions sobre radquisició dels materials necessaris per a tots els
xiquets que integren l'etapa, s'haurà de tenir en compte els materials específics que seran

22 CNREE (1991(1): Recursos materiales para los alumnos con necesidades educativas especiales, MEC-
CNREE, Madrid.
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necessaris per a compensar les dificultats del col.lectiu d'alumnes amb necessitats educati-
ves especials d'etapa.

—Determinar criteris per a la selecció, l'elaboració i l'adaptació de materials d'ús
comú per a l'alumnat amb necessitats educatives especials.

A més a més de la selecció dels materials per a tot l'alumnat, partint de les necessitats
especials d'aquest, i de la provisió de materials específics per a aquest, de vegades, és
necessari i n'hi ha prou amb fer xicotetes adaptacions en la presentació i utilització dels mate-
rials d'ús comú a fi de compensar-ne les dificultats.

—Crear una comissió d'adaptació de materials.

Pot resultar molt útil la creació d'un grup de treball, en què podrien estar inclosos tutors i
professionals de suport, que es dedicara tant a l'elaboració de materials específics per a
l'alumnat amb necessitats educatives especials com a l'adaptació de materials d'ús comú
(adaptació de textos i material manipulatiu, elaboració de fitxes de treball...).

Una altra possibilitat pot ser la implicació de l'alumnat més gran en l'elaboració i adaptació
de materials, a fi que esdevinguen un contingut d'ensenyament/aprenentatge per a aquest,
tot aprofitant els tallers o l'ama d'Educació Artística per a materials de tipus manipulatiu, grà-
fic i äudiovisual; o l'àrea de Llengua per a l'adaptació de textos escrits.

Espais i temps

Les decisions que cal prendre referents a aquests elements van encaminades a la distri-
busió dels espais, a la determinació de criteris per a utilitzar els espais comuns, a la distribu-
ció de l'espai dins de l'aula i a l'horari general del centre (distribució del temps dels profes-
sors, àrees curriculars, activitats de suport, etc.).

Pel que fa als alumnes amb necessitats educatives especials, és important que s'hi donen
una sèrie de condicions físico-ambientals que en compensen les dificultats i n'afavoresquen
l'autonomia i mobilitat per les diverses dependències del centre. Algunes decisions possibles
són:

— Proposar modificacions arquitectòniques per garantir-ne tant la mobilitat i l'auto-

nomia dins de l'escola com l'accés físic a aquesta.

Les modificacions arquitectòniques són competència de l'Administració educativa, si bé
els centres poden determinar quines són les necessitats i els tipus de modificacions arqui-
tectòniques més convenients, segons les característiques de l'alumnat:

P Installació de rampes i d'ascensors, de baranes o d'altres suports.
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I Modificacions en la il.luminació o sonorització dels espais comuns del centre i en les
aules.

I Ampliació, adequació o creació d'espais nous (serveis adaptats, pati de jocs, etc.).

Divisions d'espais que permeten una distribució diferent.

—Instal.lar indicadors en el centre a fi de facilitar-hi la localització dels espais i
l'orientació de l'alumnat.

Alguns alumnes poden trobar dificultats per a orientar-se en el centre i localitzar-ne autò-
nomament els diversos espais. La instal.lació d'indicadors de diferent tipus (dibuixos; fotogra-
fies; rètols en Braille, Llenguatge de Signes, SPC o Bliss; colors, guies en les parets a l'abast
de l'alumnat amb dificultats de visió, etcétera) pot compensar àmpliament les dificultats de
determinats alumnes.

—Distribució dels espais o aules que han d'emprar els diferents grups.

En molts centres hi ha una tradició pel que fa a la distibució dels espais, i hi és bastant
freqüent distribuir els cicles en diferents plantes. En aquest cas, el que es tracta és que les
necessitats educatives especials de determinats alumnes siguen una variable rellevant a
l'hora de decidir la distribució de les aules. Així, l'alumnat amb deficiències sensorials ha
d'ubicar-se en les aules que tinguen millors condicions de Ilum i sonoritat, de la mateixa
manera que els alumnes amb dificultats motores s'hauran d'ubicar en les aules que tinguen
millors condicions d'accessibilitat.

—Designar espais concrets per a activitats especifiques de suport fora de l'aula.

És important determinar uns espais concrets per a fer activitats de suport fora de l'aula
que complesquen unes condicions físico-ambientals adequades i disposen dels materials i
mobiliari necessari. Aquests espais poden utilitzar-se per a altres activitats quan no s'estiga
prestant cap suport, amb la condició que se'n faça una planificació prèvia i es respecten les
normes d'ús.

—Distibuir el temps dels diversos professionals de suport entre l'alumnat que
necessite una atenció directa.

En l'àmbit de l'etapa, hi caldrà preveure les necessitats de suport directe de l'alumnat i les
prioritats en la distribució del temps d'atenció directa als diferents alumnes segons les seues
necessitats. El fet que un professor de suport atenga alumnat ubicat en aules diferents,
requereix que la distribució del seu temps d'atenció directa a aquest siga consensuada entre
tot l'Equip Docent tenint en compte les diverses necessitats.
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Agrur '-ment dr Palumn»

Preveure la diversitat de capacitats, d'interessos i de motivacions per a aprendre implica

una flexibilitat organitzativa en els diferents elements de l'acció educativa. Aquesta flexibilitat,
en allá que fa referència a l'agrupament de l'alumnat, es pot aconseguir per mitjà d'una flexi-
bilitat d'agrupaments dins de l'aula o bé dins del cicle o nivell.

A continuació hi exposarem les decisions que es poden prendre quant a l'agrupament
dels alumnes, des de la perspectiva de l'alumnat amb necessitats educatives especials.

— Establir el tipus d'agrupaments per al desplegament del procés d'ensenya-
ment/aprenentatge.

Un tipus d'organització molt tancada dificulta la resposta educativa a l'alumnat amb
necessitats educatives especials. Si obrim i flexibilitzem la distribució de l'alumnat en el cen-

tre, determinats alumnes amb necessitats educatives especials podran seguir el currículum

ordinari per a algunes àrees o activitats.

Flexibilitzar l'organització implica trencar amb el grup-classe tancat en si mateix i passar a
una organització, preferentment de cicle, que puga oferir més possibilitats tant per a respon-
dre a diverses necessitats com per a rendibilitzar els recursos humans. Així, en un moment
determinat, poden reunir-se tres grups amb un sol professor que els presente un tema per

mediació de mitjans audiovisuals que no requeresca la presència dels tres tutors; durant
aquest temps, els altres dos tutors poden dedicar-se a un altre tipus de tasques. Després de

la presentació del tema, els alumnes poden distribuir-se en grups reduïts, mes o menys hete-
rogenis segons la tasca, de manera que tots els professors els atenguen. Aquest tipus d'agru-
paments es poden fer en diversos moments al Ilarg del curs.

La flexibilitat implica també combinar diferents agrupaments en cadascun dels cicles:
grup-classe, "tallers" i grups flexibles, atenent les diverses àrees curriculars o el tipus de con-

tinguts. Seria convenient reflexionar al voltant dels avantatges i inconvenients que poden

plantejar els diversos agrupaments per a l'alumnat amb necessitats educatives especials, a fi

de poder esmenar els segons23.

— Establir criteris per adscriure alumnes a grups.

És important establir criteris diversos per a assignar alumnes a grups, especialment si en

el centre hi ha escolaritzats alumnes amb necessitats educatives especials.

Determinats alumnes poden presentar dificultats d'aprenentatge per estar inclosos en un

grup on no interactuen adequadament amb el professor o els seus iguals, o perquè els objec-
tius d'ensenyament/aprenentatge resten molt Iluny del seu abast.

23 Per a més informació: CNREE (1988e): La integración en el Ciclo Medio, MEC-CNREE, "Serie
Orientaciones Pedagógicas, núm. 3", Madrid.
CNREE (1991c): La integración de alumnos con necesidades educativas especiales. Ciclo Superior de

EGB, MEC-CNREE, Madrid.
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Cal establir diversos criteris que es combinen de maneres diferents en els diversos alum-
nes, especialment si presenten dificultats, i prendre una decisió individualitzada respecte al
grup, que puga respondre millor a les seues necessitats; en determinats alumnes uns criteris
tindran més rellevància que altres. Alguns dels possibles criteris que es poden establir són:
nivell d'aprenentatge, nivell d'interacció, edat cronológica, característiques de la pròpia defi-
ciència, interessos, etcétera.

També convé determinar si s'assignen alumnes amb necessitats similars al mateix grup.
Un centre que, posem per cas, escolaritza alumnes sords pot decidir agrupar dos alumnes
sords en cada aula quan un altre tipus de criteris ho permetesca.

Decisions sobre avaluació
Com tothom sap, l'avaluació és un element i un procés fonamentals en la práctica educa-

tiva, que ens proporciona informació per adequar-hi la intervenció educativa.

Per tant, no ha de circumscriure's només als alumnes sinó a tots els elements que incidei-
xen en el seu procés d'aprenentatge 1, molt especialment, a la práctica docent.

Què avaluar

La resposta a qué avaluar és determinada pels criteris d'avaluació, ja que els objectius
generals no són directament avaluables. Els criteris d'avaluació impliquen establir el tipus i el
grau d'aprenentatge respecte d'uns continguts concrets, que indiquen el grau de desplega-
ment que s'espera que assolesquen els alumnes en relació amb les capacitats assenyalades
en els objectius generals.

En el Currículum Oficial es deteminen, amb carácter prescriptiu, els criteris d'avaluació de
cada área curricular en finalitzar cada etapa, encara que l'Administració educativa estableix,
amb carácter orientatiu, per a l'àmbit de gestió del territori del MEC, en la Resolució de la
Secretaria d'Estat d'Educació', els criteris d'avaluació de cada área curricular per cicles.

24 Resolució de 5 de març de 1992, de la Secretaria d'Estat d'Educació, per la qual es regula l'elaboració de
projectes curriculars per a l'Educació Primària i s'estableixen orientacions per a la distribució d'objectius,
continguts i criteris d'avaluació per a cadascun dels cicles.
A la Comunitat Valenciana, Resolució de 12 de setembre de 1992, de la Direcció General d'Ordenació i
Innovació Educativa, per la qual es donen orientacions metodològiques i per a l'avaluació, així com orienta-
cions per a la seqüenciació de continguts per cicles de l'Educació Primària (DOGV 26-11-1992).
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En relació amb aquest element, els centres han de fer dues tasques:

Adequar els criteris d'avaluació del Currículum Oficial d'acord amb les peculiaritats
de l'alumnat i del context.

Els criteris d'avaluació no s'hi poden aplicar de manera rígida i mecànica, sinó que cal

adequar-los atenent les característiques de l'alumnat de cada etapa, del context educatiu i de

les adequacions fetes en els objectius i continguts. Si els criteris d'avaluació són el mitjà per a

avaluar el grau de desplegament assolit per l'alumnat pel que fa a les capacitats dels objec-
tius generals, les adequacions que se n'hagen fet en els objectius i continguts hauran de

reflectir-se, al seu torn, en els criteris d'avaluació: matisació o ampliació de determinats
aspectes.

És important que les adequacions que s'hi facen no alteren ni el tipus ni el grau d'exigèn-

cia establert en el criteri del Currículum Oficial, ja que, aleshores, més que una adequació
seria un nou criteri.

A l'hora de fer les adequacions dels criteris, és necessari preveure les necessitats espe-
cials de l'alumnat i tenir en compte, al mateix temps, les adequacions que se n'hagen fet en

els objectius i continguts partint d'aquest alumnat. La majoria de les adequacions fetes
basant-se en l'alumnat amb necessitats educatives especials estan relacionades amb la
forma d'expressar les capacitats que el criteri preveu que assolesca l'alumnat.

La manera de reflectir per escrit les adequacions presenta dues possibilitats: introduir les
matisacions en la mateixa formulació del criteri o fer comentaris annexos a l'explicació
d'aquest, tot respectant la formulació original dels criteris del Currículum Oficial.

A continuació exposem una possible adequació d'un dels criteris de l'àrea de

Coneixement del Medi25 , que possibilita l'avaluació de l'objectiu general d'aquesta àrea, ade-
quat, al seu torn, en la pàgina 66.

25 En el currículum de la Comunitat Valenciana, aquesta àrea s'hi denomina: Coneixement del Medi
Natural, Social i Cultural.
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Criteri d'avaluació
	

Adequació

Fer servir el diàleg per a superar els
conflictes i mostrar respecte, en la conduc-
ta habitual i en l'ús del Ilenguatge, davant
de les persones i dels grups de diferent
edat, sexe, raça i origen social, així com
davant de les persones i dels grups amb
creences i opinions distintes de les prò-
pies26.

Amb aquest criteri, es pretén compro-
var que l'alumne ha desenvolupat actituds
de tolerància i respecte envers les perso-
nes i els grups de característiques dife-
rents de les seues i que recorre al diàleg
de manera habitual, per superar les
diferències que puguen sorgir-li en la seua
relació amb els altres.

a)En la formulació:

"...raça, origen social o qualsevol
tipus de limitació, així com davant..."

b)En l'explicació:

Amb aquest criteri es pretén compro-
var que l'alumne ha desenvolupat actituds
de tolerància i respecte davant de les per-
sones i dels grups de característiques o
limitacions diferents de les seues (com
ara el cas de persones amb necessitats
educatives especials), i que recorre al
diàleg d'una manera habitual per solucio-
nar els problemes de convivència i
superar les diferències que puguen sorgir-
Ii 	 la seua relació amb els altres.

Elaborar els criteris d'avaluació de cadascun deis cicles

En el Currículum Oficial s'estableixen criteris d'avaluació respecte a una selecció de con-
tinguts que l'Administració educativa ha considerat essencials per a continuar progressant en
les diferents àrees curriculars. Els centres han d'elaborar criteris d'avaluació en cada cicle,
referits a altres continguts del Currículum Oficial que no han sigut objecte de l'elaboració de
criteris d'avaluació per part de l'Administració educativa, i a continguts introduïts o desplegats
per l'Equip Docent de cada etapa educativa.

A continuació veurem un exemple d'elaboració d'un criteri d'avaluació per al tercer cicle
d'Educació Primària que no és arreplegat en el Currículum Oficial, en relació amb l'àrea de
Coneixement del Medi'. En aquest criteri determinarem el tipus i grau d'aprenentatge que

26 El criteri d'avaluació del currículum de la Comunitat Valenciana és:"Utilitzar el diàleg per a superar els con-
flictes i mostrar, en la conducta habitual i en el seu Ilenguatge, el respecte i la valoració de les persones i
grups diferents en edat, sexe, rapa, creences i opinions".

27 En el currículum de la Comunitat Valenciana aquesta àrea es denomina: Coneixement del Medi Natural,
Social i Cultural.
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Contingut
	

Criteri

Coneixement i anàlisi dels problemes
amb què s'enfronten les persones amb
limitacions físiques, sensorials o intel.lec-
tuals en el seu entorn, o que poden provo-

car situacions de marginació, rebuig o

sobreprotecció.

Identificar comportaments de
rebuig, discriminació o sobreprotecció,
de cara als alumnes amb dificultats
intel.lectuals, físiques i sensorials, i
tendir cap a l'autocorrecció.

hauria d'assolir l'alumnat, en acabar el tercer cicle d'Educació Primària, pel que el contingut
introduït en l'àrea de Coneixement del Medi, per contribuir al desplegament de l'objectiu
general d'aquesta àrea adequat en la pàgina 66.

Com avaluar

Una vegada establerts els criteris d'avaluació, l'Equip Docent haurà de decidir els procedi-
ments d'avaluació que se seguiran per a obtenir informació, no només respecte als assoli-

ments de l'alumnat sitió també en relació amb el procés d'ensenyament/aprenentatge.

En les orientacions didàctiques de cada etapa educativa i de cada àrea curricular s'oferei-
xen indicacions per avaluar els aspectes adés assenyalats. Els equips docents poden discu-

tir-les, contrastar-les amb la seua pràctica i prendre decisions d'acord amb la seua realitat.
Les esmentades decisions van encaminades a determinar quins aspectes s'avaluaran, tant

en allò que es refereix a l' alumnat com al mateix procés d'ensenyament o pràctica educativa,

així com els procediments més adequats per a avaluar aquests aspectes.

Pel que fa a com avaluar, cal dir que no hi ha un únic procediment per excel.lència per a

avaluar els diferents components del procés d'ensenyament/aprenentatge; ben al contrari, és
imprescindible fer-hi servir diverses estratègies i instruments, d'acord amb els distints aspec-
tes que es vulga avaluar, aplicant-hi, en moltes ocasions, diversos procediments per a ava-

luar un mateix aspecte a fi de contrastar així el vertader grau de consecució assolit.

— Determinar els procediments i instruments més idonis i les possibles adaptacions
en els d'ús comú per a avaluar l'alumnat amb necessitats educatives especials.

Moltes vegades, emprar-hi procediments i instruments d'avaluació no adequats a les

peculiaritats de l'alumnat, i fonamentalment al que presenta necessitats educatives espe-
cials, pot emmascarar el vertader grau d'aprenentatge assolit per aquest. Per tant, és neces-
sari tenir en compte tots els possibles procediments i instruments que es poden fer servir

amb tots els xiquets al llarg de l'etapa; quins poden compensar més les seues dificultats,
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dins d'aquests, les adaptacions que será necessari fer-hi per adequar-los a les seues carac-
terístiques.

Alguns procediments i instruments que s'hi poden emprar són:

Proves escrites (desplegament de temes, preguntes curtes i obertes, preguntes tancades).

Proves orals.

Observació.

Treballs de l'alumnat (quaderns, fitxes de treball, dramatitzacions...).

I Entrevistes i diàlegs amb l'alumnat.

Partint d'aquestes possibilitats i atenent l'alumnat amb necessitats educatives especials,
caldrà arribar a acords sobre quines d'aquestes poden ser les més idònies. Per exemple, pel
que fa als alumnes amb dificultats d'expressió oral i escrita, l'observació sistematitzada pot
ser un procediment que no amague el seu vertader grau d'aprenentatge, en no sentir-se sot-
mesos a la pressió de ser avaluats.

A aquest efecte, es poden elaborar en l'etapa fulls de seguiment28 per facilitar i sistematit-
zar el recull i l'anàlisi de la informació. L'elaboració conjunta d'aquests fulls, que posterior-
ment poden ser adaptats a cada aula i a cada alumne concret, comportarà un estalvi conside-
rable de temps en el treball individual del professorat probablement, un major aprofundi-
ment i una millor qualitat en incorporar-hi diversos punts de vista.

— Avaluació del context educatiu atenent l'alumnat amb necessitats educatives
especials.

En apartats anteriors d'aquest capítol, en tractar dels aspectes importants per a l'elabora-
ció del Projecte Curricular d'Etapa basant-se en l'alumnat amb necessitats educatives espe-
cials, ja s'hi va parlar de la necessitat de conéixer i analitzar cadascun dels aspectes relle-
vants, per a prendre decisions a l'hora d'adequar el procés educatiu de l'alumnat al llarg de
l'etapa. És a dir, s'hi reforçava la idea de fer una avaluació inicial per a elaborar el Projecte
Curricular d'Etapa, tenint en compte les necessitats especials.

Ara bé, com tothom sap, l'avaluació del context no es circumscriu només a aquest
moment inicial, sinó que n'hi ha d'altres en qué cal continuar ajustant i adequant les propos-
tes educatives a l'alumnat. Des de la nostra perspectiva pot ser necessari revisar, per exem-
ple, la coordinació establerta entre els diversos professionals, els criteris adoptats en la
modalitat de suport per a aquests alumnes o l'organització dels espais comuns.

28 Exemples de fulls de seguiment i d'escala d'observació es poden trobar en MEC (1986): Guías de observación
del alumno de la "Serie Documentos y Experiencias de los Equipos Psicopedagógicos, núm. 1", MEC, Madrid.

78



Les decisions que es prenguen s'hauran de reflectir en la Memòria Anual i en la

Programació General Anual, en les quals s'hauran de fer constar les modificacions o concre-

cions adoptades per a cada curs escolar.

Per a l'avaluació del context, us remetem de nou als mateixos procediments assenyalats
anteriorment en aquest capítol: qüestionaris, guies de reflexió, entrevistes, etc.

— Explicitar-hi les responsabilitats relatives a la detecció de necessitats educatives
especials i els criteris per a demanar un dictamen individual de l'Equip
Interdisciplinari.

És necessari determinar unes orientacions en el centre sobre qui és el responsable

d'aquestes tasques, en que ha de consistir el procés de detecció i valoració i quines variables

han de ser tingudes en compte. La tasca d'orientador del centre sera, a aquest efecte, relle-

vant i recaurà probablement en el cap d'estudis o, si no n'hi ha, en algun altre membre de

l'Equip Directiu.

En aquestes orientacions, pel seu gran nivell d'implicad& és un element fonamental la

presencia de l'Equip Interdisciplinari, que haurà d'acordar o "negociar" amb el centre les con-

dicions de l'actuació conjunta, per ajustar adequadament les demandes al Ilarg del curs i evi-

tar, així, la possibilitat de problemes d'entesa amb el centre.

Una decisió que es pot prendre seria, per exemple, a elaborar un pla de prevenció de

necessitats educatives especials, amb objectius clars, unes tasques molt concretes, unes res-

ponsabilitats ben definides i una planificació d'activitats especifiques en uns moments deter-

minats i amb uns instruments comuns.

El centre i l'Equip Interdisciplinari poden elaborar també uns criteris de procediments, a

tall de diagrama de fluix, que ajuden a prendre decisions per a la sol.licitud d'una avaluació

psicopedagógica mes completa d'un alumne per part de l'Equip. En aquest, s'hi podran deta-

llar tots els passos previs i les distintes situacions que poden donar-s'hi.

— Establir criteris comuns a fi de donar informació a pares i alumnes, i de rebre'n.

La necessitat de proporcionar una informació ajustada de tots i cadascun dels alumnes
tant als pares com als mateixos alumnes és un fet àmpliament conegut. En el cas d'alumnes
amb necessitats educatives especials, i ates que generalment requereixen la participació de

diversos professionals en el procés d'aprenentatge, aquesta necessitat pot veure's afectada

negativament per distintes raons.

Per això és necessari que, des del Projecte Curricular d'Etapa, s'adopten normes comu-

nes per retornar una informació coherent i coordinada, que podrà concretar-se després en

cada aula i amb cada alumne o alumna específics. Així, per exemple, es poden fixar el calen-

dari i el nombre de reunions mínimes que es compartiran amb els pares durant el curs esco-

lar; les hores de visita; els models d'informes comuns que afavoresquen el recull coordinat

d'informació i garantesquen la continuïtat i coherencia del procés.
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Criteris de promoció

['última decisió en relació amb l'avaluació és la d'establir els criteris de promoció dels
alumnes al cicle següent o, si s'escau, la permanencia un any més en el cicle.

Segons alió que estableixen els reials decrets 1344 ¡1345, de 6 de setembre 29 , un alum-
ne podrà romandre un any més en l'etapa d'Educació Primària i un altre en l'Educació
Secundària, encara que el Ministeri d'Educació i Ciencia fixarà les condicions en que, excep-
cionalment, un alumne o una alumna puga romandre un segon any en l'etapa d'Educació
Secundària Obligatòria al final d'un cicle o curs diferent. I això, una vegada hagen sigut escol-
tats l'alumne i els seus pares, tal com s'assenyala en l'article 15.3 del Reial Decret 1345, de 6
de setembre de 19913°.

En l'Educació Primària les decisions relatives a la promoció són de cicle, mentre que en
l'etapa d'Educació Secundària la promoció es decideix des del primer cicle al segon o des del
tercer curs al quart, ja que en el segon cicle d'Educació Secundària la unitat de programació
és de curs i no de cicle.

Les decisions de promoció o permanencia es prendran a partir de la informació obtinguda
mitjançant el procés d'avaluació i en relació amb el progrés de l'alumnat, pel que fa als objec-
tius programats. No hi ha, tanmateix, una correlació directa o mecànica entre el fet que
l'alumne no assolesca globalment els objectius i la no promoció al cicle següent.

La permanencia un any més en el mateix cicle o curs no sempre és la millor mesura per a
garantir el progrés de l'alumnat. Per això, en l'actual plantejament curricular s'hi preveuen
també mesures de reforç i d'adaptació curricular perquè els alumnes promocionen al cicle
següent amb una atenció més individualitzada, en especial si es tracta d'alumnes amb neces-
sitats educatives especials; cosa que s'assenyala en el Reial Decret de Currículum
d'Educació Primária31:

"En el context del procés d'avaluació continua, quan el progrés d'un alumne no
responga globalment als objectius programats, els professors hauran d'adoptar les
mesures oportunes de reforç educatiu i, si s'escau, d'adaptació curricular".

"En l'àmbit d'aquestes mesures, a la fi del cicle s'hi decidirà si l'alumne promocio-
na o no al cicle següent. La decisió anirà acompanyada, si s'escau, de mesures edu-

29 A la Comunitat Valenciana: Decrets 20/1992, de 17 de febrer, i 47/1992, de 30 de maro. Ordre de 19 de
febrer de 1993, sobre avaluació en Educació Primària (DOGV 23-3-1993). Ordre de 23 d'abril de 1993,
sobre avaluació en Educació Secundària Obligatòria (DOGV 25-5-1993).

3° A la Comunitat Valenciana, Decret 47/1992, de 30 de maro, article 13.2.

31 Decret 20/1992, de 17 de febrer, pel qual s'estableix el Currículum de l'Educació Primària a la Comunitat
Valenciana.

80



catives complementaries encaminades a fer que l'alumne assolesca els objectius pro-
gramats".

Pel que fa a l'etapa d'Educació Secundaria Obligatòria, les prescripcions són molt similars
i estan reflectides en els articles 14 ¡15 del Reial Decret 1345/1991, de 6 de setembre, pel
qual s'estableix el Currículum de l'Educació Secundaria Obligatória32.

Na obstant això, a més de les mesures adés esmentades, la metodologia i l'organització
adoptades en el centre seran variables importants pel que fa a la promoció. Així, per exem-
ple, si en un centre es fan grups flexibles, en determinats moments, que permeten respondre
a diversos nivells d'aprenentatge, o es fixen moments en l'aula en què es porten a cap activi-
tats amb un grau diferent de complexitat, sera més fàcil que un alumne promocione, encara
que el seu nivel l d'aprenentatge diferesca del seu grup de referència.

Els equips docents gaudeixen de prou autonomia per a establir els criteris més rellevants
que guien la presa de decisions respecte de la promoció de l'alumnat. És important que els
criteris siguen de naturalesa diversa, de manera que les decisions de promoció o permanèn-
cia es prenguen a partir de diferents variables, que poden tenir una importancia decisiva en

l'alumnat, sobretot si presenta necessitats educatives especials.

Un criteri fonamental ha de ser, precisament, que les decisions referents a la promoció es

prenguen individualment, segons cada cas; la qual cosa no implica, d'altra banda, que s'hi
establesca una sèrie de criteris que faciliten, al seu torn, aquesta decisió individualitzada.

Un altre criteri important és decidir en quin cicle és més convenient que l'alumne no pro-

mocione i s'hi quede un curs més. Per exemple, en l'etapa d'Educació Primaria, un centre pot
considerar que açò es faça preferentment en el primer cicle, a fi que l'alumnat assolesca un
major grau de maduresa i domini de les tècniques instrumentals. En canvi, en altres casos,
un altre centre pot estimar que és més adequat fer-ho en el segon o tercer cicle, perquè és
quan l'alumnat ha desplegat més habilitats per a adaptar-se a noves situacions.

També, un possible criteri seria establir quins aprenentatges es consideren bàsics en cada

cicle per a continuar progressant en l'aprenentatge. En aquest cas, poden determinar-s'hi quins
criteris d'avaluació de cadascuna de les àrees són fonamentals per a decidir-ne la promoció.

A l'hora de fixar els criteris, se'n poden tenir en compte alguns de caràcter general per a
tot l'alumnat i d'altres més específics, si fóra necessari, per al col.lectiu de l'alumnat amb
necessitats educatives especials de cada etapa.

Alguns criteris que cal tenir presents pel que fa a l'alumnat amb necessitats educatives
especials poden ser els següents:

32 Decret 47/1992, de 30 de maro, pel qual s'estableix el Currículum de l'Educació Secundària Obligatòria a la
Comunitat Valenciana, article 12, punts 1 i 2.
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—Nivell d'interacció i adaptació social de l'alumne en el grup. A vegades aquest crite-
ri pot tenir una importancia decisiva per a decidir la promoció de l'alumne, sobretot si

aquest ja presenta un nivel l d'aprenentatge molt allunyat del grup en què es troba.

—Nivell d'assoliment dels aprenentatges considerats essencials per a l'alumne. La

promoció de l'alumnat amb necessitats educatives especials ha de decidir-se a partir de

la pròpia evolució respecte dels aprenentatges que hagen sigut considerats bàsics en la

seua proposta individual.

—Grau de significança de les adaptacions curriculars que necessite l'alumne. La

decisió sobre el fet que l'alumne torne a cursar els estudis o promocione estarà condicio-

nada al grau de significança de les adaptacions que puga requerir en relació amb el grup
de referència. En conseqüència, la permanència tindria sentit si amb aquesta es garanti-
ra que l'alumne no necessitara tantes adaptacions significatives respecte del grup de

referència; si, al contrari, tot i romanent-hi un any més, necessitara les mateixes adapta-

cions significatives respecte del grup, aquesta decisió podria no ser l'adequada.

Mesures de resposta a la diversitat

En aquest últim apartat del Projecte Curricular d'Etapa s'han de prendre decisions per a

donar resposta a la diversitat d'alumnes que constitueixen una etapa educativa en un centre.

S'hi inclouen:

—Programes d'orientació.

—Organització de recursos personals i materials per a alumnes amb necessitats educati-
ves especials.

—Optativitat.

—Diversificació.

En farem referència a algunes que, des del nostre punt de vista, considerem que poden

ser més especifiques per a alumnes amb necessitats educatives especials.

Primerament, el més convenient és recordar que el fet que aparega un epígraf diferent de

resposta a la diversitat no significa, tal com hi hem exposat, que aquest siga l'únic lloc on cal

prendre decisions pel que fa a l'alumnat amb necessitats educatives especials, més aviat al

contrari, el que es pretén en aquest apartat és incloure i revisar explícitament altres decisions
i accions que no s'hagen inclòs en els elements anteriors.
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Organització de recursos personals i materials per a alumnes amb
necessitats educatives especials

Com ja hem assenyalat, els aspectes tractats poden haver-se inclòs en els apartats
corresponents, en tenir en compte tots els alumnes. Pot succeir, no obstant això, que encara
hi hagen aspectes molt concrets per al col.lectiu d'alumnes amb necessitats educatives espe-
cials que no s'hagen considerat mes amunt.

Per exemple, pot ser el cas de l'organització de recursos personals, que tractarem breu-
ment.

— Facilitar la incorporació dels professionals de suport i de l'orientador a les estruc-
tures organitzatives del centre.

Cal que el centre es trobe preparat per tal que la incorporació d'aquestes persones es
faça de manera efectiva. Pot succeir que les estructures organitzatives siguen tan rígides que
hi dificulten la presencia d'un nou element, o que, durant un temps, els nous membres que
s'han incorporat a l'Equip Docent no tinguen molt clares i delimitades les seues funcions i res-
ponsabilitats. De vegades, fallen els canals d'informació necessaris perquè els nous mem-
bres coneguen al més prompte possible el centre i el funcionament d'aquest.

Totes aquestes són situacions qu. e es produeixen en la realitat i que converteixen, inicial-
ment, en molt poc profitosa la incorporació de nous professionals, encara que la seua presen-
cia fóra necessària i la dotació s'haguera ajustat a una demanda clara i justificada.

Una participació plena dels nous membres en les estructures organitzatives existents s'hi
produirà amb més facilitat si:

Hi ha en el centre i en la etapa uns bons projecte educatiu i projecte curricular d'etapa,
assumits per tots i útils com a guia de l'actuació docent. La incorporació dels professio-
nals de suport a les estructures organitzatives del centre, als equips de cicle, als depar-
taments i a les comissions de treball afavorirà una implicació superior d'aquests profes-
sionals en la presa de decisions generals i un millor aprofitament de l'especialització.

Les funcions es troben delimitades clarament, però amb el grau de flexibilitat suficient
perquè puguen ser revisades i adequades a les noves realitats.

— Establir les coordinacions fonamentals entre els diversos professionals de
suport: contingut i calendari.

El fet que s'hi incorporen altres recursos personals pot complicar l'organització de les rela-
cions personals i llevar temps per a la realització d'altre tipus d'activitats.

És fonamental simplificar al màxim l'organització, de manera que aquesta afavoresca el
desenvolupament dels plantejaments curriculars de l'etapa en comptes d'entorpir-los. Per
això, cal establir les coordinacions que, per mitjà d'una rigorosa avaluació, s'hi hagen consi-
derat fonamentals, a fi d'evitar la duplicitat d'esforços. Per exemple, poden considerar-se reu-
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nions fonamentals: les de professionals de suport-tutors, professionals de suport-equip psico-
pedagògic-tutors i professionals de suport entre si.

Atés que s'ha de plantejar el treball amb la idea de cicle, aquesta situació pot ser una via
útil per a aconseguir la simplificació organitzativa i evitar, d'aquesta manera, que es facen
moltes reunions individuals de cada professor tutor amb els professionals de suport, ja que

aquests últims es poden incorporar a les reunions de cicle com un element més per a progra-

mar els objectius, continguts, activitats...

— Determinar clarament les funcions i responsabilitats dels diferents professionals
de suport de l'etapa.

De la mateixa manera que cal establir diferents nivells de coordinació, resulta indispensa-

ble aclarir, de manera conjunta i acordada per tots, quines seran les funcions i responsabili-
tats concretes de cadascun d'aquells.

Les tasques que realitzen els professionals de suport resulten sovint poc definides, així
com el seu àmbit d'actuació. És important tenir present que els professors de suport han de

constituir, d'una banda, un recurs global per a l'etapa i, quan siga necessari, dedicar-se més
específicament als alumnes amb necessitats educatives especials. En la figura 4 es presenta

un possible model de presa de decisions per a organitzar el treball dels professionals de

suport en el centre.

— Determinar criteris generals per a decidir-ne la modalitat de suport.

En aquest àmbit del Projecte Curricular d'Etapa, és fonamental que es prenguen deci-
sions consensuades per tot l'Equip Docent sobre quins seran els criteris per tal que els alum-
nes reben atenció directa o indirecta, el nombre d'alumnes que s'han d'atendre, la distribució
del temps per a atendre aquests alumnes i els criteris per a decidir-ne la modalitat de suport.
Seleccionar-ne la més idònia per a cada alumne sera una decisió individualitzada, però convé
tenir presents en el Projecte Curricular d'Etapa uns criteris generals que faciliten l'esmentada
decisió.

Ja s'han analitzat en altres documents' les possibilitats que pot adoptar la modalitat de

suport, atenent el lloc on es realitze (dins o fora de l'aula). No obstant això, ens detindrem
breument en les diverses modalitats de suport d'acord amb el moment en què es realitzen,
pel que fa a l'activitat general de l'aula:

Suport previ. No consisteix a estudiar per endavant amb un alumne o grup d'alumnes
el tema que s'ha de desplegar en l'aula, sitió a oferir-los les ajudes o el Ilenguatge
necessaris perquè puguen comprendre i tractar els continguts que es treballaran des-

prés amb tot el grup, i que els permetran una major integració en les activitats de l'aula.

33 Si voleu més informació, consulteu CNREE (1988e): La integración en el Ciclo Medio, MEC-CNREE, "Serie
Orientaciones Pedagógicas, núm. 3", Madrid.
CNREE (1991c): La integración de alumnos con necesidades educativas especiales.Ciclo Superior de
EGB, MEC-CNREE, Madrid.

84



¿Quins alumnes necessiten suport?

¿Quin tipus de necessitats presenten?

¿Quines poden resoldre's per mitjà d'una
	 ¿Quines requereixen necessàriament

atenció indirecta (preparació material, 	 Patenció dels professionals de suport
orientació, estratègies, etc.)?
	

per a ser resoltes?

Determinar nombre d'alumnes
atenció indirecta

Determinar nombre d'alumnes
atenció directa

¿Quins alumnes comparteixen
necessitats educatives similars?
(Programes específics de grups)

¿Qui està més capacitat per a atendre
les esmentades necessitats?

Assignar nombre determinat d'alumnes a cadascun
dels professionals de suport

¿Quins alumnes d'atenció directa necessiten més temps de
dedicació per part dels professionals de suport?

Distribució del temps per a cada alumne

Distribució del temps per a cadascun dels professionals de suport:

— atenció directa	 — coordinacions
— atenció indirecta	 — altres funcions

En aquest punt acabarien les decisions d'Etapa i començarien les relatives a Patenció directa més
idònia entre els professionals de suport, els tutors implicats i l'Equip Psicopedagógic envers cada alumne.

Fig.4 Procés de presa de decisions per a l'organització dels professionals de suport.
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I Suport durant l'activitat de l'aula. Pot consistir tant a treballar amb un alumne o grup
d'alumnes en una activitat compartida amb els altres, facilitant-los les ajudes adequades
a cada cas i situació (per exemple, centrant-ne l'atenció, aclarint-los consignes, propor-
cionant-los claus de record i analitzant-ne i guiant-ne la tasca), com a treballar activitats
diverses que responguen a continguts semblants o distints a aquells que es desenvolu-
pen en l'aula en aqueix moment.

I Suport posterior. Consisteix a treballar amb l'alumne algunes activitats complementà-
ries d'una activitat desenvolupada prèviament amb tot el grup; per exemple, per a
reforçar conceptes o estratègies al voltant d'un tema o per a reflexionar i revisar l'activi-
tat realitzada. És important que no siga una repetició d'allò treballat anterioment, sinó un
complement a aqueixos aprenentatges, amb tasques que li permeten treballar d'una al-
tra manera, compensar les dificultats que hagen aparegut en el treball con:si i que contri-
buesquen a la generalització dels aprenentatges.

Resulta evident que aquestes tres possibilitats es poden realitzar dins o fora de l'aula.
Encara que en principi puga paréixer poc normalitzadora l'opció de realitzar el suport fora de
l'aula, és, de vegades, imprescindible per tal de treballar-hi continguts que no poden incorpo-
rar-se a la dinàmica general o que requereixen unes condicions molt específiques.

En qualsevol cas, per a prendre decisions sobre la modalitat de suport, és important tenir
present una sèrie de condicions:

a)Establir les coordinacions fonamentals entre tutor i professionals de suport.
Aquestes coordinacions seran menys freqüents com més participen els professionals
de suport en els projectes curriculars i programacions, on ja s'estableixen molts acords.
Na obstant això, sempre és necessària una coordinació més individualitzada de cada
tutor amb els professionals de suport, dirigida fonamentalment a determinar quins
aspectes de l'aula han de modificar-se per a proporcionar una millor resposta als alum-
nes amb necessitats educatives especials i, també, a planificar els ajustos necessaris
per a aquests alumnes des de l'oferta educativa de l'aula.

b)Planificar conjuntament cada sessió de treball. Resulta convenient dedicar un
temps concret abans de cada sessió conjunta per a arribar a acords sobre el desenvo-
lupament d'aquesta. Això es fa absolutament necessari quan hi ha intercanvi de rols en
l'aula. Alguns dels aspectes essencials que s'hi tractaran poden ser: activitats que es
realitzaran, materials necessaris, tipus de consignes, vocabulari, alumnes als quals es
dedicarà més cadascú, etcétera.

c)Realitzar una avaluació i un seguiment conjunt del procés d'ensenyament/apre-
nentatge. A més de la necessària avaluació conjunta dels progressos dels alumnes i
de l'eficàcia de les adaptacions plantejades, la presència de professors de suport pot
ser de gran utilitat per a avaluar el context i la dinàmica general de l'aula, de manera
que s'hi puguen determinar quins factors de la práctica educativa l'afavoreixen o gene-
ren i intensifiquen les dificultats d'aprenentatge dels alumnes. És possible, així mateix,
fer una avaluació mútua en qué es registren situacions de desacord entre ambdós pro-
fessors, conduents a plantejaments contradictoris que creen confusió als alumnes.
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d) Confeccionar l'horari de l'aula tenint en compte les sessions de suport que
requereixen els alumnes amb necessitats educatives especials. Generalment, un
mateix professor de suport ha d'atendre diferents aules; per raó d'això, és important
que, prèviament, es prenguen decisions en l'etapa en que es distribueix el temps de
suport per a cada alumne i, després, que l'horari de cada aula es modifique o s'ajuste
d'acord amb les distintes necessitats.

Optativitat i diversificació curricular

L'optativitat i la diversificació curricular són dues mesures fonamentals en l'Educació
Secundària Obligatòria per a donar resposta a la diversitat de capacitats, d'interessos i de
motivacions per a aprendre dels alumnes34.

En ambdós casos, dues de les finalitats que es persegueixen són d'especial rellevància
per als alumnes amb necessitats educatives especials:

— Permetre l'aprenentatge de determinats continguts de manera més funcional i globalit-
zada, afavorint la consecució dels objectius generals per mitjà de coneixements més
pròxims a la realitat dels alumnes i més relacionats entre si.

— Facilitar la transició a la vida activa i adulta per mitjà de la introducció de continguts,
d'activitats o d'experiències pre-professionals i de transició que ajuden els joves a afron-

tar i resoldre positivament els processos de socialització en el món del treball i la vida.

Pel que fa a l'opcionalitat, els centres han d'establir l'oferta de matèries optatives triant,
entre aquelles proposades pel Ministeri d'Educació i Ciència 35 , les que millor s'ajusten a la
realitat, i dissenyant-ne altres de diferents, d'acord amb les necessitats i interessos dels alum-
nes, els recursos disponibles i les possibilitats del professorat per a dur-les a terme.

És important reflexionar sobre quines matèries poden ser més idònies per als alumnes
amb necessitats educatives especials del centre, arribant, si fóra necessari, a dissenyar-ne
algunes d'específiques per a aquest col.lectiu d'alumnes.

Encara que l'elecció de matèries optatives és una decisió individualitzada, és important
establir una serie de criteris que la guien. En aquest sentit el Departament d'Orientació tindrà
un paper important a l'hora d'orientar els alumnes sobre aquelles matèries optatives que
siguen mes adequades a les seues necessitats.

34 Si voleu més informació sobre aquestes mesures de resposta a la diversitat, vegeu MEC (1992):
Diversificación Curricular; Optatividad; Alumnos con necesidades educativas especiales en la Educación
Secundaria Obligatoria, dins de MEC, "Materiales para la Reforma, Educación Secundaria Obligatoria",
Madrid.

35 La Conselleria d'Educació i Ciència.
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El criteri fonamental que ha d'orientar la selecció de matèries optatives per als alumnes
amb necessitats educatives especials serà el tipus de necessitats que presente cada alumne.
Igualment, serà important proposar-hi aquelles que més afavoresquen l'autonomia, la interac-
ció i la comunicació, ja que són aquestes les dificultats més freqüents dels alumnes amb
necessitats educatives especials i les optatives de caràcter pre-professional.

Pel que fa a les decisions sobre diversificació curricular, els centres hauran d'establir els
criteris que orienten la posterior elaboració de programes individuals de diversificació curricu-

lar. Aquests programes hauran d'incloure algunes àrees de la branca comuna compartides
amb el grup de referència, altres de caràcter globalitzat (àmbit sócio-lingüístic i científico-tec-
nològic) i matèries optatives36.

36 Aquest aspecte es desenvolupa en el capítol 5 d'aquest document.
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CAPÍTOL 4

La implicació dels alumnes amb necessitats educatives

especials en la Programació d'Aula

I Programació d'Aula

I Aspectes importants per a l'elaboració de la Programació d'Aula

I Possibles decisions tenint en compte els alumnes amb
necessitats educatives especials





Programació d'Aula

L'aula constitueix el context pròxim de l'ensenyament/aprenentatge, ja que en aquest es
produeix la relació educativa més intensa entre professor-alumnes i entre els alumnes matei-
xos. Allò que ocorre en l'interior de l'aula afecta de forma immediata l'aprenentatge dels alum-
nes, i per això adquireix una importancia decisiva la planificació que s'hi efectue per tal
d'orientar la practica educativa que se seguirà amb cada grup d'ensenyament/aprenentatge.

Una vegada establert el Projecte Curricular d'Etapa, cada professor ha de concretar i ade-
quar les decisions preses per al conjunt de l'etapa i de cadascun dels cicles a les peculiaritats
i necessitats del seu grup d'alumnes.

La programació constitueix l'element fonamental que orienta i guia el procés
d'ensenyament/aprenentatge en l'aula.

En el Diseño Curricular Base es definien les programacions com "el conjunt d'unitats
didàctiques ordenades i distribuïdes per a les àrees de cada cicle educatiu"; i cadascuna
d'aquestes unitats didàctiques s'entén com una "unitat de treball relativa a un procés d'ensen-
yament/aprenentatge complet. Cal precisar-hi per tant, els continguts, els objectius, les activi-
tats d'ensenyament/aprenentatge i les activitats per a l'avaluació" (MEC, 1989b, pàg. 52).

Per tot això, i superficialment, sabem que en cada aula hi ha dos nivells diferents d'elabo-
ració del currículum estretament relacionats:

—Un projecte curricular comú a tots els grups de cicle, però contextualitzat en cadascuna
de les aules.

—Un conjunt ordenat d'unitats didàctiques que constitueixen la Programació de l'Aula.

Al llarg d'aquest capítol farem al.lusió als ajustos o modificacions que hauran de fer-se en
cadascun d'aquests dos nivells per a donar una resposta adequada als alumnes amb neces-
sitats educatives especials, dins de la diversitat d'alumnes de l'aula. Per aquesta raó, haurem
de tenir en compte dues qüestions fonamentals:

—Que es garantesca que l'alumnat amb necessitats educatives especials no siga alié al
grup d'aprenentatge, sinó part essencial d'aquest participant activament en les activitats
i la dinàmica general.

—Que es creen condicions que facen possible el desenvolupament simultani dels dife-
rents programes en l'aula, incloent-hi els que són específics de l'alumnat amb necessi-
tats educatives especials.
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No pot afirmar-se que tots els ajustos hagen de fer-se en un o altre referent curricular
(projecte curricular comú a tot el cicle i unitats didàctiques). La relació entre ambdós es tan
estreta que això no és possible. Però, sí que convé fer-hi constar que les decisions han de
prendre's preferentment amb la perspectiva del cicle complet (no poden plantejar-se com
una novetat cada vegada que comença una unitat didàctica), la qual cosa significa que una
gran part dels ajustos han de fer-se en contextualitzar per a l'aula el projecte curricular comú
a tot el cicle.

Per exemple, en tractar els objectius, continguts i criteris d'avaluació ens referirem de
manera fonamental a les decisions de cicle. Suposem que hi introduïm un contingut que es
treballarà al llarg del cicle; això, evidentment, tindrà un correlat necessari en una o diverses
unitats didàctiques. El mateix ocorre si prenem decisions sobre els espais o els materials; la
majoria d'aquestes decisions afectaran diverses unitats didàctiques, no sols una.

Na obstant això, si ens referim a les activitats, la metodologia o l'avaluació, encara que
algunes decisions consistiran a establir criteris generals per al posterior desenvolupament de
les unitats didàctiques, d'altres hauran de dur-se a terme precisament en la mateixa progra-
mació, en una determinada unitat didàctica o en diverses d'aquestes.

Tota aquesta reflexió ens porta a destacar un fet en el qual ja s'havia insistit en diverses
parts d'aquest document: totes les modificacions que ja s'hagen decidit per a tots els alumnes
de l'etapa evitaran decisions particulars en cadascuna de les aules. No obstant això, no és
menys cert que gran part de les decisions que es preveuen i es prenen en l'àmbit de
l'etapa han de concretar-se i posar-se en pràctica en cadascuna de les aules, que, insis-
tim, és on es produirà, fonamentalment, el procés d'ensenyament/aprenentatge.

Pel que fa a qui correspon la responsabilitat en l'elaboració de la Programació d'Aula, de
manera general, podem dir que a tots aquells que tinguen una .participació activa amb el
grup d'ensenyament/aprenentatge; és a dir, sobretot al professor d'aula i als professors
especialistes de les àrees corresponents. Ara bé, quan en el grup d'aula hi haja alumnes amb
necessitats educatives especials, que comporten, generalment, la presència de professionals
de suport a l'hora de poder realitzar ajustos o modificacions en la dita programació, aquestes
decisions tindran més garantia d'efectivitat si són preses en conjunt per tots els professionals
que estan implicats en la resposta educativa de tots i cadascun dels alumnes d'aqueix grup
d'ensenyament/aprenentatge.

Cal esmentar-hi també la parcicipació de l'orientador del centre i de l'Equip
Interdisciplinari, com a professionals que han de col . laborar amb els professors orientant-
los, assessorant-los o proporcionant-los instruments, tant per a guiar la reflexió i l'anàlisi de
les condicions del grup-classe (amb un punt de vista objectiu, ja que no estan directament
implicats en el funcionament de l'aula), com per a prendre decisions referides als ajustos o a
les modificacions necessàries en l'elaboració de la Programació d'Aula per a tots els alumnes
d'aqueix grup.

92



Aspectes importants per a
l'elaboració de la Programació d'Aula

De la mateixa manera que hem vist en el capítol anterior, dedicat al Projecte Curricular
d'Etapa, la necessitat d'analitzar cadascun dels paràmetres fonamentals que hi incideixen a
l'hora de planificar la Programació d'Aula, haurem de completar o ajustar l'avaluació realitza-
da en l'etapa als paràmetres específics que defineixen cada grup d'ensenyament/aprenen-
tatge i que constitueixen, a més, la base de qualsevol proposta curricular per a aquest. Els
paràmetres esmentats són: les característiques de l'alumnat de l'aula, les característiques
del professorat, les característiques físiques i dels recursos materials de l'aula i les caracte-
rístiques del mateix Projecte Curricular, a partir del qual es deriva la Programació d'Aula. El
coneixement d'aquests aspectes passa indubtablement per una avaluació i anàlisi de les
característiques.

Com en el capítol anterior, primerament, us oferim algunes orientacions per tal de dirigir
aquesta anàlisi prèvia necessària i, després, hi aportem exemples més concrets de possibles
adaptacions en la Programació.

Característiques deis alumnes de l'aula

Si la Programació d'Aula ha d'aconseguir l'equilibri entre donar resposta al grup com a tal
i a cada alumne dins del grup, caldrà tenir un coneixement general de tot el grup d'alumnes:
del seu nivell de competència curricular, del seu grau de motivació i dels seus interessos, del
tipus de relacions que s'hi estableixen, de la forma en qué aprenen...

Dins d'aquesta avaluació general del grup d'alumnes, cal analitzar les peculiaritats o
característiques especifiques d'aquells que presenten necessitats educatives especials, de
manera que les seues necessitats educatives es troben presents en totes les decisions curri-
culars per a l'aula.
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Característiques dels professors
Com a professorat serà necessari valorar les actituds, les expectatives i l'estil d'ensenya-

ment que es despleguen davant dels alumnes amb necessitats especials, a fi de conéixer en
quina mesura unes o altres condicionen positivament o negativament la resposta a l'alumnat
amb necessitats educatives especials del grup-classe.

En gran manera, aquesta avaluació consisteix bàsicament en una autoavaluació, en una
profunda reflexió sobre la pròpia acció, que pot i ha de completar-se sempre que siga possi-
ble amb una avaluació externa que compense la possible subjectivitat. En aquesta avaluació
externa poden participar-hi altres professors com l'orientador del centre o l'Equip Interdiscipli-
nari, en un clima de confiança i cooperació.

Algunes preguntes que podrien orientar la reflexió són les següents:

—¿Es coneix el codi de comunicació que utilitzen els alumnes amb necessitats educatives
especials (Bliss, SPE, Cued Speech, Llenguatge de Signes...)? ¿Quins problemes hi ha
per a aprendre'ls? ¿Com podem superar aquests problemes?

—¿Hi ha criteris comuns entre tutor i professionals de suport quant a la metodologia, la
utilització de materials, etc.?

—¿Quins criteris utilitzem per a decidir les modalitats de suport més indicades per a cada
alumne de l'aula? ¿En revisem l'adequació? ¿D'acord amb quins criteris en valorem
l'eficàcia?

—¿S'avalua la pròpia pràctica educativa? ¿Quines en són les dificultats? ¿Qué podem fer
per a resoldre-les?

Aquesta avaluació hi aportarà un criteri de realitat a l'hora de plantejar-se determinades
decisions, i permetrà modificar aquells aspectes de la pràctica que no s'ajusten a un planteja-
ment educatiu de resposta a la diversitat.

Característiques generals dels recursos materials de l'aula

Unes propostes educatives ajustades i realistes han d'efectuar-se a partir d'un bon conei-
xement dels mitjans de qué s'hi disposa per tal de dur-les a la pràctica. Es tracta de valorar
les condicions físico-ambientals de l'aula, el mobiliari, els recursos didàctics i tots els mate-
rials que es posen en joc en el procés d'ensenyament/aprenentatge per a tots els alumnes de
l'aula.

Algunes preguntes que es podrien plantejar serien del tipus:
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— ¿La distribució de l'espai de l'aula afavoreix l'autonomia i la mobilitat dels alumnes?
¿Quins aspectes tenim en compte per a distribuir l'espai de manera que compensen les

dificultats de l'alumnat i n'afavoresquen l'autonomia i mobilitat?

— ¿El mobiliari de l'aula és adequat a les necessitats dels alumnes? ¿Quines modifica-

cions hi hem efectuat per tal d'aconseguir-ho?

— ¿És molt alt el volum de soroll en l'aula? ¿Quines en són les causes? ¿Que podem fer

per reduir-lo?

— ¿Hi ha diversos materials que siguen útils per als alumnes amb distintes necessitats?
¿Quines mesures podem posar en marxa per tal de proveir-nos de material divers?

Característiques del Projecte Curricular d'Etapa

Ja s'ha esmentat més amunt que la Programació d'Aula es realitza a partir de la Proposta

Curricular d'Etapa i que aquesta proposta té un caràcter general i no pot preveure les peculia-

ritats dels alumnes de cadascuna de les aules que la integren.

De la mateixa manera que per a elaborar el Projecte Curricular d'Etapa calia un bon conei-

xement del Currículum Oficial establert per l'Administració educativa, els professors de cada

aula han de conéixer a fons la proposta de l'etapa i del cicle per a dilucidar si aquestes respo-
nen a les característiques i necessitats de la diversitat d'alumnes de l'aula, i dins d'aquesta als

alumnes amb necessitats educatives especials, o si hi són necessàries modificacions o ajustos.

Com en els aspectes anteriors, hi presentem a tall d'exemple algunes qüestions que en

poden guiar la reflexió:

—¿La seqüència d'objectius i continguts seleccionada és adequada als coneixements pre-
vis dels alumnes? En cas negatiu, ¿quins ajustos hi serien necessaris?

—¿Requereixen els alumnes de l'aula amb necessitats educatives especials accedir a

determinats objectius i continguts que no estan previstos en la proposta? En cas afirma-

tiu, ¿quins serien?

—Segons les característiques de l'alumnat, ¿quins continguts són imprescindibles i priori-

taris? ¿Són molt diferents les prioritats dels qui no presenten necessitats educativos

especials?

—¿S'organitza l'horari de l'aula tenint en compte els horaris de suport dels alumnes amb
necessitats educatives especials? ¿Quins criteris s'hi utilitzen?

—¿Quins criteris s'hi utilitzen per a organitzar el treball en grup? ¿Són vàlids per a l'alum-
nat amb necessitats educatives especials?
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— ¿S'utilitza l'autoavaluació o l'avaluació mútua entre l'alumnat? ¿Som conscients de la
seua importància per a l'autoregulació del procés d'aprenentatge?

— ¿Estern satisfets dels informes d'avaluació? ¿Reflecteixen clarament la situació dels
alumnes? ¿Són vàlids per a l'alumnat amb necessitats educatives especials?
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Possibles decisions tenint en

compte els alumnes amb
necessitats educatives especials

L'avaluació dels diferents elements que incideixen en el procés d'ensenyament/apre-
nentatge ens permet prendre decisions sobre els ajustos o les modificacions que conside-
rem importants en la Programació d'Aula, tenint en compte les necessitats educatives dels
alumnes.

És cert que hi ha més condicions generals ja conegudes per a donar resposta a la diversi-
tat de l'alumnat, com ara: l'equilibri entre els diferents tipus de continguts; utilitzar estratègies
que afavoresquen la motivació i amplien els interessos dels alumnes; realitzar una avaluació
inicial sempre que comence un nou procés d'ensenyament/aprenentatge; esbrinar quines són
les idees prèvies de l'alumnat abans d'iniciar un nou tema, etcétera.

Ara bé, en aquest apartat ens centrarem sobretot en aquelles decisions que fonamental-
ment posen el punt "de mira" en l'adequació del procés d'ensenyament/aprenentatge d'un
grup d'alumnes, entre els quals es troben alumnes amb necessitats educatives especials.

Així mateix, hi exposarem algunes estratègies o situacions que el professor pot utilitzar
per tal de fomentar i millorar la seua relació amb els alumnes i la d'aquests entre ells, afavo-
rint-hi el màxim grau de comunicació i un clima de respecte, acceptació i valoració envers
l'alumnat amb necessitats educatives especials, aspecte fonamental per a guiar el procés
d'ensenyament/aprenentatge del grup d'alumnes.

Aquestes possibles decisions les separarem en dos grans apartats, seguint el mateix
ordre establert per a tota la Programació: qué ensenyar/avaluar i com ensenyar/avaluar; i dins
d'aquests, en els distints elements que el componen: qué ensenyar (objectius-continguts),
qué avaluar (criteris d'avaluació), com ensenyar (estratègies d'ensenyament/aprenentatge,
agrupaments, materials, espais i temps) i com i quan avaluar (procediments, instruments i
moments d'avaluació).
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Què ensenyar

— En adequar la seqüència i els continguts a les peculiaritats de l'aula, cal tenir pre-
sents les necessitats educatives especials de l'alumnat.

Si en l'elaboració del Projecte Curricular no s'han tingut en compte suficientment les

necessitats educatives especials dels alumnes, en adequar els objectius generals d'etapa i

concretar els d'àrea en els distints cicles, les decisions que cal prendre en l'aula són les

mateixes que es proposaren per a l'elaboració del Projecte Curricular d'Etapa: matisació,

introducció i donar prioritat a determinades capacitats o àmbits de coneixement.

No obstant això, fins i tot en el cas que s'hagen tingut presents les necessitats especials

en el Projecte Curricular, poden quedar alguns matisos o condicions més especifiques i rela-

cionades amb les dificultats concretes dels alumnes de l'aula, que han de ser objecte de nous

ajustos. Tot seguit hi exposarem alguns exemples de possibles adequacions.

Suposem que en el Projecte Curricular d'Educació Primària i en el procés d'adequació,

tenint en compte les necessitats especials dels alumnes, s'arriba a establir el següent objectiu

en l'àrea de Coneixement del Medi 37 per al tercer cicle, pel que fa a màquines i aparells:

"Identificar alguns objectes i recursos tecnològics entre els quals es puguen pre-

veure aquells que utilitzen les persones amb necessitats especials, valorant-hi la con-

tribució per a satisfer les necessitats humanes i adoptant-hi posicions favorables per

tal que el desenvolupament tecnològic s'oriente envers usos pacífics i una millor quali-

tat de vida".

Si en l'aula hi haguera cap alumne amb deficiència motora, es podria donar prioritat al

coneixement d'aparells com ara ordinadors, comunicadors, elevadors, autobusos amb plata-

forma, cotxes amb comandaments adaptats...; i afegir, a aquest objectiu, el següent:

"Analitzar les dificultats que troben aquestes persones per moure's en el seu medi i

valorar la contribució d'aquests aparells per a satisfer les necessitats i millorar la quali-

tat de vida".

Quan en la Proposta Curricular de Cicle no s'hagen introduït determinades capacitats i

continguts necessaris per a afavorir la resposta educativa de l'alumnat amb necessitats edu-

catives especials, sempre hi haurà la possibilitat que siga el professor de l'aula qui prenga

aquesta decisió, segons les necessitats educatives especials de l'alumnat.

No obstant això, aquesta opció és viable si és possible aprendre els continguts i desenvo-

lupar les capacitats introduïdes en el temps que aquest professor estiga amb el grup d'alum-

nes. Per contra, si fóra necessari un temps superior a la duració del cicle, no hi seria aconse-

37 Aquesta àrea en el currículum de la Comunitat Valenciana s'anomena "Coneixement del Medi Natural,
Social i Cultural".

98



Ilable que el professor prenguera aqueixa decisió unilateralment, sinó que hauria de ser una
decisió d'etapa o d'intercicles.

Si en una aula del primer cicle d'Educació Primaria d'un centre ordinari s'escolaritzen dos
alumnes amb dificultats motores que utilitzen el sistema de símbols Bliss per a comunicar-se
i, en la seqüència d'objectius i continguts comuns a totes les aules del cicle, no hi està previst
l'objectiu: "Comprendre i produir missatges senzills per mitjà del sistema Bliss", es pot
considerar necessària la introducció d'aquest en l'aula, ja que premetrà que els alumnes amb
dificultats motores puguen comunicar-se amb els seus companys.

Què avaluar

— En adequar els criteris d'avaluació a les peculiaritats de l'aula, cal tenir presents
les necessitats educatives especials de l'alumnat.

Pot ocórrer-hi que en elaborar els criteris d'avaluació que formen part del Projecte
Curricular no s'hagen tingut en compte suficientment les necessitats educatives especials
dels nostres alumnes, o que encara que s'hi hagen tingut en compte no siguen suficients per
a les dificultats que poden presentar els alumnes de l'aula; per la qual cosa pot ser necessari
tornar a prendre algunes decisions sobre aquest tema.

Com ja se sap, els criteris d'avaluació comuna a totes les aules d'un cicle solen tenir una
formulació que fa referencia al tipus i grau d'aprenentatge sobre uns continguts concrets, que
s'espera que assolesquen els alumnes en finalitzar un cicle. Juntament amb aquesta formula-
ció del criteri, se'n pot afegir, si es considera necessari, una explicació, per tant, l'adequació
d'aquests criteris d'avaluació pot consistir a prendre decisions sobre la formulació en si matei-
xa o sobre l'explicació adjunta.

Ho veureu millor amb un exemple. Suposem que en el Projecte Curricular d'Educació
Primeria s'arriba a establir el següent criteri d'avaluació en l'àrea de Llengua Estrangera per
al tercer cicle:

"Participar en intercanvis orals breus relatius a activitats habituals de
classe, produint un discurs comprensible i adaptat a les característiques de la
situació i a la intenció comunicativa".

Aquest criteri avalua la capacitat d'expressar-se oralment en situacions de comunicació
pròpies de l'aula, amb la fluïdesa i correcció suficients per tal que el missatge siga comprensi-
ble i a fi de formular-ne les necessitats bàsiques: preguntar, demanar ajuda, demanar permís,
demanar alguna cosa.

Si en una aula del tercer cicle d'Educació Primària hi ha una alumna amb greus dificul-
tats d'expressió oral que utilitza per a comunicar-se l'expressió escrita, l'adequació d'aquest
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criteri es podria realitzar en l'explicació d'aquest; i així, quan diu que "aquest criteri avalua
la capacitat d'expressar-se oralment", s'hi podria afegir "o a través del mitjà de comuni-
cació que cada xiquet utilitze" i deixar la continuació de l'explicació tal com estava plante-
jada.

En l'apartat referit a qué ensenyar hem fet referència a la introducció d'objectius i contin-
guts. Evidentment, de tot contingut que s'ensenya, cal comprovar-ne el grau d'adquisició per
part dels alumnes; ara bé, el que no serà necessari és formular criteris d'avaluació específica-
ment per a cada contingut nou que s'introduesca en l'aula. Considerem que els criteris d'ava-
luació degudament formulats seran una decisió de tots els grups que componen el cicle.

Com ensenyar

Estratègies d'ensenyament/aprenentatge

— lntrodur-hi i utilitzar en la pràctica quotidiana el sistema de comunicació que utilit-
zen els alumnes amb necessitats educatives especials.

La comunicació i interacció amb l'alumnat amb necessitats educatives especials requereix
necessàriament que el professor conega i utilitze el codi de comunicació d'aquests. La utilit-
zació d'aquests sistemes en l'aula és essencial perquè aquests alumnes accedesquen als

aprenentatges i desenvolupen les seues capacitats en les millors condicions possibles, ja que
el fet que només aquests alumnes aprenguen un sistema distint al Ilenguatge oral no serà
suficient per a complir la fundó de comunicació, si la resta de persones que hi conviuen no
poden compartir-lo.

Per aquesta raó seria desitjable que tant els professors de l'aula com la resta de com-
panys aprenguen i utilitzen, en la mesura que en el centre es determine, el sistema de comu-
nicació d'aquests alumnes.

— Seleccionar per a tota l'aula les tècniques i estratègies que, sent especialment
beneficioses per als alumnes amb necessitats educatives especials, siguen útils
per a tots els alumnes.

Està suficientment demostrat que determinats mètodes i tècniques d'ensenyament que
s'han considerat exclusives per a determinats alumnes amb necessitats educatives especials
són molt valuoses per a la resta (tècniques de treball del Ilenguatge oral o escrit, dramatitza-
ció, joc, observació dirigida, etc.).

— Potenciar l'ús de tècniques i estratègies que afavoresquen l'experiència directa, la

reflexió i l'expressió.
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Com més oportunitats donem als alumnes d'experimentar i reflexionar sobre allá que

aprenen i més possibilitats tinguen d'expressar el que han aprés, més significatiu sera el seu
aprenentatge.

Aquests aspectes adquireixen encara més importancia en el cas dels alumnes amb neces-
sitats educatives especials que requereixen, necessàriament, vies d'experimentació directa

que compensen els déficits en els canals d'entrada, processament i eixida d'informació.

Volem fer especial insistència en el fet d'afavorir l'expressió personal de tots els alumnes
de l'aula, incloent-hi aquells que puguen presentar més dificultats. Pel que fa a açò, caldrà
concedir-los les ajudes i el temps suficients perquè tots puguen ordenar les seues idees i per-
metre'ls distintes vies d'execució (oralment, per escrit, dibuixos, representacions, esquemes,
maquetes...). Na s'ha d'oblidar el que s'ha comentat àmpliament en aquesta guia: cal que els
alumnes utilitzen el sistema de comunicació que els siga útil, encara que no siga el majoritari
(Bliss, SPC, Paraula Complementada, Bimodal, Llenguatge de Signes...).

— Introduir-hi o potenciar de forma planificada la utilització de tècniques que promo-
guen l'ajuda entre els alumnes, per tal que els alumnes amb necessitats educati-
ves especials hi tinguen una participació activa.

Ja hem esmentat en el capital anterior, en parlar de les possibles decisions que cal pren-
dre en el Projecte Curricular atenent els alumnes amb necessitats especials, que la utilització
de tècniques i estratègies de treball de grup cooperatiu afavoreix la interacció entre els alum-
nes. Si en el Projecte Curricular s'ha pres aquest tipus de decisions, en l'aula es concretaran i
es posaran en practica aquelles que siguen més adequades en cada cas, tenint en compte
els alumnes i la unitat didáctica que s'hi treballarà.

A més, podem dir també que la utilització d'aquest tipus de tècniques permet una major
flexibilitat organitzativa de l'aula, de manera que el mestre pot anar passant pels diferents
grups i dedicar més temps a aquells que més ho necessiten; d'altra banda, permet una incor-
poració més efectiva del professor de suport a la dinàmica de l'aula.

Una de les tècniques que possiblement siga menys utilitzada en l'aula i, sobretot, quan hi
ha alumnes amb necessitats educatives especials, és el treball per parelles. Aquest tipus de

técnica constitueix una eina fonamental per als alumnes amb necessitats educatives espe-
cials que requereixen més que la resta la figura d'un mediador en l'aprenentatge, ja siga un

adult o un igual.

L'ensenyament tutorat és una estratègia instructiva que presenta dos avantatges fona-
mentals per a l'alumnat:

a) Poden entendre millor les dificultats d'un igual, ja que passen per processos semblants.

b)Hi ha un major acostament en el Ilenguatge.

És important l'intercanvi de rols entre la parella de manera que no siga sempre el mateix
qui ensenye. L'ensenyament tutorat és molt beneficiós per a ambdós alumnes, ja que aquests
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han de realitzar un esforç important per organitzar, verbalitzar i explicitar la informació, acon-
seguint així el desenvolupament d'importants capacitats.

El que s'ha expressat més amunt justifica àmpliament que els alumnes amb necessitats
educatives especials puguen ser, en altres ocasions, tutors d'altres alumnes i que no siguen
sempre ells els alumnes tutorats.

Amb aquesta finalitat serà necessari buscar aquelles activitats que s'adeqüen millor a les
intencions i puguen dur-se a terme amb èxit.

—Tenir en compte en la presentació dels continguts aquells canals d'informació que
siguen més adequats per als alumnes amb necessitats educatives especials.

Utilitzar tots els mitjans possibles per a la presentació de continguts o activitats que s'han
de realitzar, de manera que els alumnes amb necessitats educatives especials entenguen allò
que han de fer. En alguns casos caldrà donar prioritat a un canal de representació sobre un
altre. Per exemple, si tenim alumnes sords en l'aula, caldrà posar especial esment en les
representacions de tipus visual i, per a altres alumnes, s'hi podran utilitzar canals simultanis.
En el cas d'alumnes cecs, sense renunciar a respresentacions visuals per a la resta dels
companys, será imprescindible una explicació oral més exhaustiva.

—Utilitzar estratègies per centrar o enfocar l'atenció del grup.

És molt freqüent que els alumnes amb necessitats educatives especials tinguen dificultats
a centrar-hi l'atenció, especialment en tasques de grup gran, sobretot si alguna de les seus
vies d'entrada d'informació és deficitària. El professor ha de posar en marxa estratègies que
dirigesquen l'atenció del grup envers aspectes pertinents de la discussió o del procés.
Aquestes poden ser: aportar-hi informació ("Fixeu-vos, això és important".), posar l'èmfasi en
algun contingut amb l'entonació, els gestos o els moviments; reiterar la informació; introduir
pauses i canvis de ritme en la dinàmica, etcétera.

—Dissenyar activitats de gran abast que tinguen diferents graus de dificultat i que
permeten diferents possibilitats d'execució i expressió.

Cal buscar activitats de gran abast que servesquen per a aconseguir objectius de distint
nivell de complexitat. Per exemple, l'elaboració d'un periòdic és una activitat àmplia que
requereix un treball en grup que ofereix diverses possibilitats de realització: fer entrevistes,
redactar, il.lustrar, inventar passatemps, etcétera.

Un altre exemple. Si per a treballar un contingut de procediment referit a l'ús de la bibliote-
ca d'aula, planifiquem cinc o sis tasques distintes (confeccionar la fitxa, localitzar un llibre en
les prestatgeries, col.locar diversos llibres en les prestatgeries, localitzar un llibre en el fitxer,
emplenar la fitxa de préstec), els alumnes amb necessitats educatives especials sempre
podran participar en algunes d'aquestes juntament amb uns altres alumnes de l'aula, encara
que decidim que no participen en totes.
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Cal, doncs, valorar, en aquest tipus d'activitats, quin és el nivell que poden dur a terme
significativament els alumnes amb necessitats educatives especials.

A més, és possible dissenyar activitats amb possibilitats diferents d'execució i expressió
atenent les distintes necessitats dels alumnes de l'aula. Posem per cas que un professor vol
que els alumnes critiquen o analitzen una noticia d'actualitat; en comptes de plantejar que
l'activitat siga Ilegir i escriure una opinió personal sobre aquesta, pot oferir-se la possibilitat de
Ilegir la noticia en un periòdic, escoltar-la en la radio o veure-la en la televisió a fi que en
puguen expressar l'opinió de distintes maneres: per escrit, oralment, amb un sistema de
comunicació, dibuixos, etcétera. No oblidem que el que pretenem és que "analitzen o criti-
quen una noticia", i això es pot aconseguir de diferents formes, si a l'aula hi ha un alumne
amb dificultats de comunicació oral i/o escrita.

— Establir moments en què confluesquen diferents activitats dins de l'aula.

La confluència de diferents activitats dins de l'aula afavoreix els aspectes següents:

La integració dels alumnes amb necessitats educatives especials, ja que si s'han de
realitzar activitats molt diferents per a aconseguir determinats objectius, no es dins-
tingiran de la resta.

Més possibilitats d'organitzar la labor del professorat de suport.

I Individualització. Es possibilita que cada alumne vaja al seu ritme i realitze activitats
adequades a les seues necessitats, que poden ser de reforç o d'aprofundiment.

Rendibilitat dels recursos didàctics, en no tenir necessitat d'utilitzar tots els mateixos
materials alhora.

Per exemple pot ser el cas d'una organització de l'acció educativa per mitjà de "racons",
en qué els alumnes poden estar fent en un mateix moment activitats diferents, bé de forma
individual o en grup.

— Oferir als alumnes amb necessitats educatives especials una explicació clara

sobre les característiques de les activitats que s'hi realitzaran.

És important que els alumnes amb necessitats educatives especials, de la mateixa mane-
ra que els altres, coneguen per endavant quines activitats realitzaran, l'ordre o seqüència
d'aquestes, els objectius que es pretenen aconseguir i les condicions de realització (mate-
rials, treball en grup o individual, temps, etc.) o que, almenys, tinguen una idea clara d'allò
que es persegueix.

Determinats alumnes amb necessitats educatives especials poden tenir dificultats a cap-
tar l'ordre o seqüència d'activitats fins i tot, el moment de canviar d'una activitat a un altra.
El professor ha de prestar especial atenció a aquests alumnes perquè no es perden en el
desenvolupament de les distintes activitats, ajudant-los en el procés d'estructuració
d'aquests.
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Agrupaments

—Combinar agrupaments heterogenis amb altres de caràcter més homogeni.

Si fomentar les relacions entre els alumnes requereix una intensificació dels contactes
entre els que tenen capacitats distintes i també interessos i motivacions distints (és a dir,
agrupaments heterogenis), no s'ha d'oblidar que la possibilitat de treballar amb companys
que presenten unes característiques i unes necessitats educatives semblants és una cosa
natural que no s'ha d'excloure.

La constitució de grups més homogenis (que mai no podran ser absolutament homoge-
nis), a més de facilitar algunes activitats (per exemple, les tasques de suport), pot ser una via
adequada per tal que l'alumne amb necessitats educatives especials s'inicie en unes rela-
cions sempre difícils.

Així, agrupar en determinats moments alumnes sords en un aula pot ser tan necessari per
a millorar l'autoconfiança o per a establir relacions més duradores com incloure'ls en altres
grups de xiquets sense dificultats d'audició, que els proporcionaran un altre tipus d'experièn-
cies igualment enriquidores.

—Aprofitar les activitats del gran grup per a millorar el clima i la relació dels alum-
nes dins de l'aula.

Les assemblees i els debats a l'aula, per exemple, són un mitjà molt ric per a fomentar la
connexió i cooperació en el grup, perquè permeten a tots els alumnes participar en la regula-
ció de la vida social i afectiva de l'aula, afavorint, a més, l'aprenentatge de valors, normes i
actituds.

—Utilitzar els agrupaments més espontanis per millorar les relacions entre els alum-
nes.

En alguns centres d'integració es pot observar com, després d'un treball a classe en qué
els alumnes realitzen activitats conjuntes, l'eixida al pati representa una clara divisió dels que
presenten necessitats educatives especials en relació amb la resta.

El professor de l'aula haurà de preocupar-se perquè els alumnes es relacionen també fora
de l'àmbit estricte de l'aula; pot suggerir jocs o activitats en qué participen tots els alumnes;
atendre els alumnes al menjador, etc. El treball dins de l'aula sera més complet si es comple-
menta amb aquestes altres situacions de millora de les relacions entre els alumnes.

Això no implica, en absolut, que hagen d'impedir-se de manera rígida els agrupaments
espontanis dels alumnes. Són situacions, ambdues, que han de ser tingudes en compte i
equilibrades pels professors de l'aula.
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Materials

—Seleccionar material per a l'aula que puga ser utilitzat per tots els alumnes.

Encara que hi ha decisions en la selecció del material que ja s'han pogut adoptar per a

tota l'etapa o per a un cicle, quan el mestre tria el material concret ha de tenir sempre pre-
sents les necessitats de tots els alumnes de l'aula, de manera que el material que utilitze afa-
voresca els qui presenten majors dificultats.

—Adaptar materials d'ús comú.

Cal preveure totes les possibilitats per tal que els alumnes amb necessitats educatives
especials utilitzen els mateixos materials que els seus companys, sempre que siguen signifi-
catius per a ells.

Per exemple, el professor, en elaborar una sèrie de fitxes de treball per a tots els alumnes
de l'aula, pot incloure-hi informació de tipus visual, ampliar la informació, aclarir determinats
termes etc., si en la seua aula hi ha alumnes amb dificultats de Ilenguatge. Aquestes modifi-
cacions poden resultar beneficioses per a la resta dels alumnes.

—Situar els materials de manera que s'hi afavoresca l'accés autònom d'aquests
alumnes.

Les prestatgeries estaran a una altura adequada per als alumnes, especialment si

aquests presenten dificultats de tipus motor; si s'escau, les taules i cadires també haurien
d'estar adaptades a les necessitats i possibilitats d'aquests.

A més, cal que els alumnes estiguen informats dels canvis que es realitzen en la ubicació
de materials d'ús general o específic dels alumnes amb necessitats educatives especials.
Aquest aspecte adquireix especial rellevància en el cas d'alumnes amb deficiència visual o

problemes greus d'atenció i memòria. Una estratègia que sera d'utilitat per a aquest fi, pot ser

col.locar indicadors als llocs de l'aula destinats als distints materials. Aquests indicadors
seran distints segons les diferents necessitats que presenten aquests alumnes, com ara: indi-
cadors !luminosos, símbols gràfics pertanyents als sistema augmentatiu que els xiquets utilit-
zen, rètols en Braille...

—Informar l'alumnat sobre el material que hi ha en l'aula, incloent-hi l'específic, i la
utilitat d'aquest.

Els alumnes han de conéixer tot el material existent en l'aula i les possibilitats d'utilització
d'aquest. Això afecta també el material concret que necessiten determinats alumnes: maqui-

nes de Braille, optacó, lupes, etc. Tots els alumnes han de conéixer per a qué serveixen
aquests materials, i arribar fins i tot a aprendre'n el maneig.
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Espais i temps

—Distribuir adequadament l'espai per compensar les dificultats de determinats
alumnes.

La disposició de l'espai ha d'ajustar-se al tipus d'activitat que es realitze a cada moment
dins de l'aula i, també, a les necessitats especials que hi plantegen els alumnes. Així, per

exemple, serà convenient distribuir la classe en forma de "U" per a activitats de grup gran,

quan hi ha alumnes amb deficiència auditiva a l'aula, de manera que puguen veure a tots els
seus companys o possibilitar la disposició dels grups amb la distància suficient perquè puga
desplaçar-se un alumne que utilitze cadira de rodes.

—Reduir al màxim el soroll de l'aula.

Això es una cosa necessària per a tots els alumnes. Ara bé, en el cas d'alumnes amb difi-
cultats auditives o visuals, aquesta consideració és més rellevant. Per a uns, perquè els
audiófons amplifiquen tots els sorolls i dificulten la discriminació de sons significatius i, per a

altres (els qui presenten una deficiència visual) perquè, en ser l'entrada preferent d'informació
la via auditiva, tenen més necessitat d'un ambient silenciós.

La reducció de sorolls en l'aula pot aconseguir-se per dues vies: d'una banda, col.locant
suro en les parets, cortines, murals, etc. i, de l'altra, intentant convertir-la en un contingut d'apre-
nentatge per a tots els alumnes (per exemple, aprenent a parlar baix quan hi formen grups).

—Confeccionar l'horari de l'aula tenint en compte els moments de suport que
requereixen els alumnes amb necessitats educatives especials.

Quan el professor elabora l'horari haurà de tenir en compte els moments en qué aquests
xiquets han d'eixir fora de l'aula, de manera que es realitzen activitats a l'aula que tinguen
menor importància en la proposta curricular.

A més, si hi ha la possibilitat de dur a terme la tasca de suport dins de l'aula, caldrà tenir
en compte els moments destinats a aquest fi per a proposar activitats que hi faciliten la incor-
poració d'aquests professionals. Generalment, aquest tipus d'activitats són les de grup reduït

o treball individual.

Com avaluar

— Utilitzar procediments i instruments d'avaluació variats i diversos.

Un únic procediment d'avaluació, com poder ser proves escrites o orals, comporta serio-

ses dificultats per a alguns alumnes que presenten problemes d'expressió o de tipus motor. A
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més, l'ús exclusiu d'aquest tipus de proves per a avaluar qualsevol alumne proporciona una

informació recluida sobre la situació relativa als continguts curriculars; cal utilitzar-hi un altre

tipus de procediments i instruments que ens aporten informació sobre altres aspectes difícils
d'avaluar per aquesta via. Entre aquests es troben: l'observació sistematitzada o no sistema-

titzada, qüestions, entrevistes, anàlisi de treballs dels alumnes...

Avaluar per mitjà de diferents procediments permet, a més, donar oportunitats a estils i
possibilitats diferents: una alumna pot sentir-se molt còmoda fent una prova objectiva, mentre
que un altre alumne se sent millor desenvolupant un tema en què haja de donar el seu punt
de vista; un altre pot requerir necessàriament l'ordinador, etc.

— Elaborar proves i instruments adequats a la realitat de l'aula.

Cap instrument extern, per molt complet que siga, ens servirà per a avaluar la situació de

cada aula (alumnes i context), que per definició és irrepetible. És important elaborar instru-
ments propis o adequar-hi els ja elaborats, tenint en compte les intencions i la realitat
d'aquells.

En el cas de l'avaluació dels alumnes, els procediments i instruments més freqüents
seran les proves pedagògiques, registres d'observació i fulls de seguiment.

Per a dur a terme l'avaluació del context és fonamental la utilització de procediments de

tipus qualitatiu, com l'observació sistematitzada o no sistematitzada, entrevistes i qüestiona-
ris. L'avaluació de la pràctica educativa del professor requereix necessàriament una autoava-
luació que pot realitzar-se per mitjà de processos de reflexió i d'observació, registrant la infor-
mació en diaris, vídeos o altres gravacions. Aquesta avaluació es pot completar amb la
d'altres professionals (professor de suport, Equip Interdisciplinari, orientador de centre, etc.)

Aquests instruments els poden fer el conjunt de professors de tot un cicle; així i tot caldrà,
però, adaptar-los a les peculiaritats de cada aula, especialment atenent les característiques
dels alumnes amb necessitats educatives especials. Les necessitats d'aquests alumnes
tenen matisos diferents que requeriran enfocar l'avaluació en determinats aspectes.
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CAPÍTOL 5

Adaptacions curriculars per a un alumne amb

necessitats educatives especials

I Procés d'elaboració d'adaptacions curriculars per a un alumne

amb necessitats educatives especials

I Detecció i determinació de les necessitats educatives especials

d'un alumne

I Decisions sobre les adaptacions necessàries per a compensar les

necessitats educatives especials d'un alumne

I Decisions sobre la modalitat de suport

I Criteris de promoció

e Implicacions dels ajustos individuals en la Programació i el

Projecte Curricular d'Etapa

I Criteris per a l'adaptació

I Document Individual d'Adaptacions Curriculars





Les necessitats educatives especials d'un alumne o alumna que no

queden cobertes pel currículum ordinari requereixen una resposta
específica i adaptada, que passarà a ser el que podríem anomenar el

seu currículum o programació individual, i la finalitat del qual ha de ser

tractar de garantir que es responga a les necessitats educatives que no

compartesquen amb el seu grup-classe. No es tracta, doncs, de fer
un programa paral.lel, sinó de dur a terme adaptacions individuals
a partir de la programació del grup de referència.

Aquesta programació, amb idèntiques perspectives de cicle com les

programacions habituals, ha d'arreplegar les adaptacions individualitza-
des que requeresca l'alumne i quedar plasmada en un document indi-
vidual d'adaptacions curriculars. En aquest capítol revisarem el pro-

cés que cal seguir en l'elaboració d'aquestes adaptacions individualitza-
des, així com les característiques i continguts fonamentals de l'esmen-
tat document individual.
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¿Les mesures adoptades
resolen les dificultats?

3	
L'alumna pot seguir la Programació de

SI
	 l' Aula amb les modificacions efectuades

• Primera valoració del
nivell de competèn-
cies curriculars i de
l'estil d'aprenentatge

• Desenvolupament
general de l'alumne

• Context familiar i
social

• La ubicació escolar

• Orientacions per a
la presa de decisions
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• Nivell de competèn-
cies curriculars
Estil d'aprenentatge
Context educatiu

Procés d'avaluació per a determinar si l'alumne té necessitats educatives especials

1	
L'alumne presenta, en un moment

determinat, dificultats d'aprenentatge
L'alumna presenta un déficit detectat

2	 Primera valoració de l'alumne en el context
d'ensenyament/aprenentatge

S'hi determinen els factors que dificulten
l'aprenentatge

Posada en marxa d'iniciatives per a la solució de

les dificultats canvis i modificacions en la situació
a l'abast del professor de l'aula

L 	

5	 ¿L'alumne presenta necessitats
educatives especials?

* SI
6	 S'hi determinen les necessitats

educatives especials de l'alumne

S'hi decideixen les mesures d'adaptació

NO

Implicacions per al centre,
etapa, cicle o aula Adaptacions d'accés

	 i/o Adaptacions curriculars

SEGUIMENT

Fig.5 Procés que cal seguir en relaboració d'adaptacions curriculars.
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Pot ser, però, que aquestes mesures no siguen suficients perquè l'alumne puga seguir la
Programació de l'Aula com la resta, i el que es considera és que, probablement, requerirà
mesures d'adaptació del currículum molt més especials, que són fora de l'abast dels recursos
habituals del professor i de les mesures generals adoptades en el Projecte Curricular. És
aleshores quan escau sol.licitar la col.laboració dels equips de suport al sistema educatiu:
ajuda dels equips interdisciplinars del sector en les etapes d'Educació Infantil i Educació
Primària o del Departament d'Orientació en l'Educació Secundària.

És una tasca d'aquests equips, juntament amb els professors, dur a terme una avaluació
psicopedagógica àmplia de l'alumne (del nivell de competència curricular, de l'estil d'aprenen-
tatge i motivació, del desenvolupament general, del context familiar i del context escolar) (4),
que permeta decidir si realment són necessàries aquestes mesures excepcionals d'adaptació
curricular (adaptacions significatives i/o d'accés) i en quines àrees del currículum.

Si com a resultat d'aquest avaluació psicopedagógica es desprén que s'hi donen els crite-
ris per a considerar que l'alumne té necessitats educatives especials, l'equip o orientador
n'emetrà el dictamen apropiat (6), que serà el que facultarà perquè s'hi adopten mesures tant
curriculars com relatives al replantejament de l'escolarització, si s'escau.

També es pot donar el cas que com a resultat d'aquesta avaluació conjunta s'arribe a la
conclusió que l'alumne no presenta necessitats educatives especials (5), pel fet que s'estime
que no requerirà "adaptacions curriculars significatives en diverses àrees del currículum ni
d'accés" (recordeu la definició de necessitats educatives especials del capítol 1). Com és
obvi, això no ha d'interpretar-se com que l'alumne no té dificultats d'aprenentatge, sinó que
no s'han "esgotat" les mesures ordinàries que el professorat individualment i col.lectivament
té al seu abast.

Cas de l'alumna B per escolaritzar

Aquesta alumna, a l'igual d'altres alumnes amb dificultats o deficiències de tipus
motor, sensorial, intel.lectual i/o social detectades prèviament, acudeix en primer lloc a
l'Equip Interdisciplinari de Zona que, després de l'avaluació psicopedagógica prèvia (4),
determina, si escau, si l'alumna té necessitats educatives especials, i orienta sobre l'escolarit-
zació més adequada alhora que fa una estimació de les mesures d'adaptació necessàries per
a compensar les dificultats derivades principalment de la seua problemàtica.

A fi de decidir sobre la seua escolarització, valorarà si els possibles centres escolars del
sector tenen les condicions per a respondre a les seues necessitats (adequació del projecte
educatiu i curricular; provisió de recursos personals, espacials, materials i didàctics; actituds
del professorat, pares i alumnat...) sospesant i determinant les possibilitats de fer-hi una modi-
ficació futura, quan en els centres no es donen les condicions necessàries. Després d'aquesta
valoració decidirà la modalitat d'escolarització més adequada i, una vegada s'haja aconseguit
la conformitat de la família i de la Inspecció de Zona, la xiqueta quedarà escolaritzada.
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A partir d'aquest moment, la informació que aporte l'Equip Interdisciplinari, mitjançant
l'informe o el dictamen per a l'escolarització será un important punt de partida per a la presa
de decisions. Aquest informe aportará informació sobre el desenvolupament general de
l'alumna, la motivació per a aprendre i l'estil d'aprenentatge, així com sobre l'entorn familiar i
social. També proporcionará una primera avaluació del nivell de competència curricular,
que permetrà conéixer què sap l'alumna i quin és el seu "nivell educatiu". Aquesta primera
avaluació s'obtindrà, tanmateix, fora del context del centre, a partir del criteris d'avaluació del
Currículum Oficia139.

Será necessari, per tant, fer més exhaustiva aquesta avaluació prèvia i completar-la amb
informacions que només poden obtenir-se en el mateix context del centre. D'una banda, infor-
mació relativa a les seues competències curriculars (d'acord amb el desplegament curricular
del mateix centre) i a les característiques principals del seu estil d'aprenentatge i motivació, i
d'altra, aquella que faça referència a la necessitat de completar l'avaluació sobre el context
sócio-familiar en aquells aspectes que interessen en especial al centre (expectatives dels
pares, grau de col.laboració, etc.); i, en tot cas, caldrà fer una avaluació sobre els aspectes
més significatius del centre i de l'aula, que poden afavorir o dificultar els aprenentatges.

És a partir d'ara quan s'unifiquen els dos processos. Tant l'alumne A com l'alumna B
estan escolaritzats en un centre i en una aula, i a més a més s'hi disposa d'una informació
àmplia sobre les seues dificultats i de determinades orientacions per a compensar-les que
serviran de base per a la presa de decisions curriculars.

Amb aquesta informació, tutors, professionals de suport i especialistes han de consensuar
i determinar les necessitats educatives especials (6): tant les que es refereixen a capacitats
que ha de desplegar l'alumne (sia perquè es deriven de la seua problemática sia perquè ja
han sigut assolides pels seus companys) com les que es refereixen a requeriments de
l'entorn per a desplegar aquestes capacitats.

En conseqüència, després de determinar i valorar les necessitats educatives d'aquests alum-
nes, es decidiran les mesures previstes per oferir-los la resposta educativa més ajustada (7).

Aquestes mesures poden concretar-se en adaptacions d'accés al currículum, adaptacions
relatives al com ensenyar i avaluar, adaptacions significatives pel que fa a què ensenyar i
avaluar i mesures de diversificació curricular.

Les adaptacions proposades van adreçades a l'alumne considerat individualment, ja que,
de fet, es parteix de les seues necessitats educatives especials. No obstant això, alguns dels
canvis necessaris per a respondre a aquestes tenen implicacions en la dinámica o la

39 En l'apartat següent d'aquest capítol, en referir-nos a la detecció i determinació de les necessitats educati-
ves especials, hi explicarem amb més detall alguns termes que s'hi citen i que són els elements fonamen-
tals del contingut de l'avaluació: aspectes del desenvolupament general de l'alumne, del nivell de competèn-
cia curricular i de l'estil d'aprenentatge...

116



Programació d'Aula i, fins i tot, en el Projecte Curricular d'Etapa (8), amb la qual cosa certes
decisions poden incorporar-se en aquests àmbits, bé en aquest moment o quan es revisen

les decisions arreplegades en la Programació d'Aula o en el Projecte Curricular d'Etapa.

Com en tot procés de presa de decisions, cal referir-se per últim a la necessitat de fer un

seguiment continu que permeta comprovar si les decisions preses han sigut positives o no,

segons els progressos de l'alumne i/o els canvis de la situació d'aprenentatge (9). Aquest
seguiment possibilitarà una adequació constant del procés mantenint algunes decisions o

modificant-ne d'altres, quan es considere necessari.

En els apartats següents d'aquest capítol es despleguen més àmpliament les diverses
fases del procés esmentades.

117





Detecció i determinació de les

necessitats educatives especials
d'un alumne

En l'apartat anterior s'ha presentat de manera general el procés per a arribar a la realitza-
ció d'adaptacions curriculars individualitzades. Aquest procés inclou una primera part que

consisteix en l'avaluació de l'alumne i del context on es desenvolupa l'aprenentatge, per a

poder arribar a la determinació de les necessitats educatives especials. D'aquesta avaluació i
determinació de necessitats, tractem en aquest apartat.

Avaluació de l'alumne en el context de

l'ensenyament/aprenentatge

L'avaluació és sempre una tasca complexa que implica, primer que res, determinar quin

tipus d'informacions resulten més útils per a orientar la presa de decisions. Això dependrà, en

gran manera, de les característiques de cada alumne en concret, però també dels criteris par-

ticulars dels equips interdisciplinars i dels docents, i de l'experiència que aquests tinguen per

a arribar a posar en corrí i establir criteris d'actuació.

Ja hem vist com les informacions que s'hauran d'obtenir es referiran als diferents àmbits

(el mateix xiquet, l'entorn sòcio-familiar d'aquest, el centre) i que, per tant, són també diver-

sos els professionals que participen en l'avaluació. Això obliga al fet que tots aquests tinguen
uns criteris comuns i consensuats sobre les característiques de l'avaluació i sobre les estratè-
gies per a dur-la a terme. Facilitar aquesta unificació de criteris és el propòsit de les pagines

següents.

Primerament direm que, des de la perspectiva de les adaptacions curriculars, la informa-

ció que interessa extraure, en el procés d'avaluació, és aquella que siga realment útil per a

la determinació de necessitats educatives especials dels alumnes i, per tant, rellevant
per a la presa de decisions curriculars.
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Ara bé, ¿quina serà la informació més rellevant? Les preguntes que a cada moment han

de guiar l'anàlisi de la informació seran: ¿per a què serveix aquesta dada? ¿quines actua-
cions concretes s'hi poden posar en marxa a partir d'aquesta informació?

En línies generals, i per a establir uns criteris comuns, podem agrupar les informacions
rellevants en dos grans blocs:

—Informació sobre l'alumne.

1 Aspectes del seu desenvolupament: biològics, intel.lectuals, motors, lingüístics,
emocionals i d'inserció social.

1 Nivell de competència curricular en les àrees en què experimenta més dificultats.

Estil d'aprenentatge i motivació per a aprendre.

—Informació relativa a l'entorn de l'alumne considerant aquella que pot estar compen-
sant o intensificant les dificultats d'aquest. Podem distinguir-hi:

Informacions sobre el context escolar.

Informacions sobre el context sócio-familiar.

Tot seguit veurem més detalladament cadascun dels elements que constitueixen els dos

gran blocs d'informació per a la presa de decisions curriculars.

Informació sobre l'alumne

Desenvolupament general de l'alumne

Generalment, i per a la majoria dels alumnes, una bona avaluació de la competència
curricular, com més avall veurem, proporciona la informació necessària per a planificar quin

ha de ser el següent pas en el procés d'ensenyament/aprenentatge. No obstant això, per a
alguns alumnes amb necessitats educatives especials, l'avaluació basada en el currí-

culum no ens aportara totes les dades necessàries per a ajustar la resposta educativa.

Moltes vegades caldrà avaluar certs aspectes del desenvolupament que es preveuen alte-
rats o que se suposa que adquireixen els xiquets pel procés evolutiu normal i que, per tant,
poden no estar reflectits en el currículum. Per exemple, pot ser necessària una avaluació de

la percepció o del repertori d'interacció social d'un alumne amb retard mental, per a la qual en

el currículum no poden trobar-se referents suficients. Evidentment aquestes capacitats es

reflecteixen en el currículum ordinari, però el desenvolupament d'aquestes es planifica a par-

tir d'uns "mínims" que es consideren dins d'una "pauta evolutiva normal".
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Determinades informacions del desenvolupament d'aquests alumnes seran especialment
rellevants i ajudaran a conéixer-los amb més aprofundiment i a ajustar millor la resposta edu-

cativa que necessiten. Recordem breument aquest aspectes, 4° sobre els quals es pot ampliar

informació en els documents de la "Serie Formación" elaborats pel CNREE en relació amb

els diferents déficits (vegeu la bibliografia).

—Aspectes biològics. Dades de tipus mèdic (físic, neurològic, sensorial, de salut...) d'uti-

litat en la planificació de la resposta educativa. És important seleccionar, entre la infor-

mació habitualment disponible referent als alumnes que presenten distintes deficiències,

aquella que conduesca a actuacions concretes en el context escolar o a orientacions

fora d'aquell per donar resposta a les necessitats educatives especials com ara radio-

grafies actualitzades d'alumnes amb determinada deficiència motora, que aporten infor-

mació puntual sobre l'estat de la seua columna vertebral per a planificar el treball espe-

cífic de rehabilitació que haurà de realitzar el fisioterapeuta.

—Aspectes intel.lectuals. Aprofundir en la informació sobre les capacitats bàsiques (per-

cepció, processament de la informació, atenció, memòria, processos de raonament...)

de determinats alumnes serà d'utilitat per a la planificació d'una resposta educativa que

orienta la presentació de la informació i les tasques, l'aportació d'ajudes que pal.lien i

compensen les dificultats 1, també, la direcció que s'ha de prendre per a desenvolupar

aquestes capacitats de la manera més adequada.

—Aspectes del desenvolupament motor. En alumnes que presenten dificultats de mani-
pulació i/o mobilitat, caldrà tenir una àmplia informació sobre les possibilitats de desplaça-

ment, control de la postura, capacitat de manipulació i mobilitat referida a la presa de deci-

sions que orienten sobre les ajudes i els canvis que s'introduiran en l'entorn escolar.

L'avaluació de les habilitats funcionals d'un xiquet per a moure's, agafar objectes, mante-
nir la postura del cos, i, en definitiva, el coneixement de tots aquells moviments que el xiquet

pot realitzar, proporcionaran guies per a prendre decisions, per exemple sobre la convenièn-

cia el centre per a facilitar-li el desplaçament arn. b la major autonomia possible o

sobre com presentar-li els materials.

—Aspectes comunicativo-lingüístics. És molt important efectuar una avaluació a fons
en aquells alumnes amb dificultats de Ilenguatge i/o comunicació: conéixer la competèn-
cia lingüística en els diferents nivells en qué s'estructura el Ilenguatge (fonològic, mo do-
sintàctic, lèxic i pragmàtic), així com en altres llenguatges o sistemes que el xiquet o
xiqueta utilitze i que no inclou el currículum ordinari, com el Llenguatge de Signes o els
sistemes de comunicació Bliss, SPC, Bimodal...

40 Si voleu ampliar la vostra informació sobre aquests aspectes, podeu consultar els documents de la "Serie

Formación" editats pel CNREE per a les distintes deficiències. (Vegeu la bibliografia.)
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— Aspectes d'adaptació i inserció social. Per mitjà de l'avaluació en el context educatiu
és possible obtenir molta informació sobre les capacitats d'un alumne en relació amb la
resta, ja que és on es produeixen gran quantitat i varietat de situacions d'interacció, tant
amb iguals com amb adults. No obstant això, en molts casos caldrà aprofundir en aques-
ta avaluació (ampliar-la i completar-la) amb les interaccions que es produesquen en
l'àmbit familiar, ja que pot ocórrer que hi haja diferencies significatives respecte del con-
text escolar, bé perquè es comporte amb més naturalitat establint intercanvis més rics i
variats o perquè es mostre més "bloquejat" posant de manifest la font dels problemes.

— Aspectes emocionals. La construcció d'una autoimatge positiva, l'autoestima, el senti-
ment de confiança en si mateix i en els altres, el grau de benestar, etcètera, seran
aspectes que caldrà tenir molt en compte, ateses les repercussions que tenen en el pro-
cés d'aprenentatge. En alguns casos necessiten una avaluació especialitzada, a més
d'una informació sobre possibles tractaments de les dificultats en les capacitats afecti-
ves o d'equilibri personal que pogueren derivar-se'n.

És important assenyalar que l'avaluació de tots aquestes aspectes ha sigut, durant els
últims anys, una de les tasques que els equips interdisciplinars han dut a terme en el cas dels
alumnes amb dificultats. Aquests professionals posseixen, per tant, un bon nombre d'instru-
ments i estratègies per a realitzar-la i una experiencia acumulada que es posa al servei de la
institució escolar.

No és el nostre propòsit, per això, aprofundir en aquestes estratègies i instruments (una
cosa impossible, d'altra banda, en aquestes !Mines), sinó tornar a insistir en la idea que
aquesta avaluació adquireix el vertader sentit quant al fet que les informacions que es propor-
cionen tinguen una transcendencia real en el posterior procés de presa de decisions curricu-
lars; dit d'una altra manera, en el fet que resulten vertaderament significatives per al professo-
rat que treballarà amb els alumnes.

Nivell de competència curricular

Aquest terme, que com a tal pot resultar nou, no ho és tant en la pràctica educativa, on tot
professor d'una manera o d'una altra avalua què saben els seus alumnes i on se situen en
relació amb els objectes i continguts escolars.

L'avaluació del nivel! de competència curricular implica determinar allò
que és capaç de fer l'alumne en relació amb els objectius i continguts de les
diferents àrees del curriculum ordinari.

Implica verificar fins a quin punt ha assolit les capacitats que es consideren necessàries
per a afrontar els nous objectius educatius que se li proposaran. Per tant, prenent com a
referència el cicle que previsiblement començarà l'alumne (estiga o no escolaritzat), s'ava-
luarà el seu nivell real de competència quant als objectius i continguts establerts en les
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distintes àrees curriculars del cicle anterior i, en cas de necessitat, es recorrerà als
dels cicles anteriors del contínuum curricular.

Ei mitjà fonamental del qual tots els centres disposaran per a realitzar aquesta avaluació
seran, per tant, els criteris d'avaluació establerts per als dintints cicles en cadascuna de les

àrees curriculars. Recordem que aquests criteris d'avaluació expliciten el tipus i grau dels
aprenentatges que s'espera que hagen desenvolupat els alumnes al voltant dels objectius i
els continguts seleccionats per al cicle.

Per a l'avaluació de la competencia curricular que ha de dur a terme l'Equip Interdiscipli-
nari en el cas d'alumnes no escolaritzats, que com hem vist resulta descontextualitzada i hau-
rà de ser completada en el centre una vegada ubicat l'alumne, es disposa dels criteris d'ava-

luació per cicles que, amb caràcter orientatiu, ha elaborat la mateixa Administració educati-
.

L'avaluació del nivell de competencia pot servir per a tres finalitats bàsiques:

a)Escolaritzar un alumne amb necessitats educatives especials. Aquesta primera

avaluació la realitzarà l'Equip Interdisciplinari de Zona i serà un dels criteris fonamen-
tals per a orientar l'escolarització en un nivell educatiu determinat.

b) Situar l'alumne en relació amb la proposta curricular del centre. Des de l'actual

plantejament curricular, cada centre educatiu pot ampliar, matisar i contextualitzar els
objectius, continguts i criteris d'avaluació que determina l'Administració educativa, ja

siguen prescriptius o orientatius. Conseqüentment, l'avaluació realitzada per l'Equip
Interdisciplinari no serà suficient i caldrà ampliar-la i matisar-la sempre amb el referent
curricular del centre.

c)Prendre decisions sobre mesures d'adaptació curricular. L'avaluació del nivell de

competencia curricular és una "avaluació criterial" individualitzada que ens permet fixar
les metes que l'alumne ha de assolir a partir de criteris derivats de la situació inicial.

Així ajudarà, per tant, a determinar quins objectius i continguts podrà compartir, quins
aconseguirà en un temps superior a la resta, quins seran objecte d'una atenció priorità-
ria i quins caldrà introduir-hi o eliminar-ne.

En el procés que se seguirà per a avaluar el nivell de competència curricular s'hau-
ran de tenir en compte els passos següents:

— Determinar les àrees curriculars sobre les quals cal realitzar una avaluació a fons.
No es necessita el mateix grau d'exhaustivitat en totes les àrees curriculars, ja que hi
haurà alumnes que, tot i tenint dificultats en unes àrees concretes, podran assolir els

41 Resolució de 5 de marc de la Secretaria d'Estat d'Educació.
A la Comunitat Valenciana Resolució de 12 de setembre de 1992 (DOGV 26-11-1992).
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objectius proposats per al grup en la resta d'àrees. Per a l'elaboració d'adaptacions curri-
culars és necessària una avaluació més a fons en les àrees on els alumnes presenten dificul-
tats d'aprenentatge.

—Tenir en compte la situació de partida de l'alumne. No serà el mateix el cas d'un
alumne escolaritzat per primera vegada (caldrà que l'Equip Interdisciplinari de Zona ma-
tise o amplie l'avaluació realitzada) que el d'un alumne ja escolaritzat en el centre (l'a ya-
luació es realitzarà des del primer moment amb el referent de la proposta curricular de
centre).

—Tenir en compte el moment en què es realitza l'avaluació. Si es realitza a mitjan
cicle o curs, s'haurà d'avaluar el nivell de competència de l'alumne en relació amb els
objectius i continguts del cicle anterior i amb aquells, amb els quals tots els companys
del grup de referència hagen treballat fins aquell moment.

—Analitzar el referent d'avaluació. Considerar si aquest referent és suficient i/o adequat
per a realitzar una avaluació precisa i a fons d'acord amb les dificultats que presente
l'alumne és una variable molt important per a obtenir dades sobre el seu nivell de com-
petència. És important valorar si hi ha criteris d'avaluació suficients i adequats per a tots
els continguts d'aprenentatge importants per a l'alumne i, si no és així, establir o ade-
quar els criteris necessaris. Recordem el que desplegava el capítol 3, sobre com elabo-
rar criteris en relació amb continguts que no han sigut objecte de criteris d'avaluació en
el Currículum Oficial i que un centre pot elaborar per a l'etapa o cicle.

Una vegada realitzats aquests passos, cal plantejar-se com es durà a terme el procés
d'avaluació de la competència curricular.

Primerament cal considerar que aquesta avaluació és, en si mateixa, una avaluació edu-
cativa que tracta de determinar el que l'alumne es capaç de fer quant als aprenentatges que
es proposen. Per això, les mateixes activitats d'aprenentatge i les activitats d'avaluació que
els professors dissenyen per al treball amb alumnes constitueixen l'estratègia fonamental per
a dur-la a terme.

És important insistir en la idea que aquesta avaluació no és una avaluació completament
distinta de la que els professors habitualment realitzen a les aules. Tal com ací és considera-
da, la diferència fonamental rau en el fet que es realitza en un determinat moment (en l'inici
d'un procés de presa de decisions) i que ha d'ajustar-se a les dificultats i necessitats de cada
alumne. Per tant, de vegades, caldrà dissenyar activitats concretes per a avaluar determinats
aspectes que permetesquen als avaluadors (professors o equips interdisciplinars) comprovar
el nivell d'aprenentatge dels alumnes.

Alguns instruments d'avaluació 'pedagògica" que hi ha en el mercat plantegen activitats
d'avaluació, que poden ser útils per a avaluar el nivell de competència curricular de determi-
nats aspectes i per a orientar l'elaboració d'activitats ajustades a cada situació concreta.

A més d'aquestes consideracions és important tenir en compte la necessitat de:
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Resoldre problemes sen-
zills de l'entorn mitjançant la

utilització adequada de les

quatre operacions, amb nom-

bres naturals de cinc xifres
com a màxim, i revisar el pro-

cés de resolució.

D'aplicar els algoritmes
de suma, resta i multiplica-

ció en la resolució de pro-

blemes.

Si se li fan preguntes
dirigides, és capaç de refle-

xionar i revisar el procés de

resolució.

Criteris d'avaluació És capaç Tipus d'ajuda

a)Utilitzar diferents tècniques, procediments i instruments d'avaluació. Per a un

alumne pot ser molt adequat el desenvolupament d'un tema o d'una prova objectiva,

mentre que per a un altre serà millor una entrevista, o ambdues coses. Per a determi-

nats continguts, cal l'observació en situacions naturals: qualitat de participació en un

debat o en un treball en equip, respecte a les normes establertes, etcétera. Per tant, les

característiques de cada alumne i de cada contingut guiaran els diferents procediments

d'avaluació.

b)Constrastar el desenvolupament aconseguit (el tipus i grau d'aprenentatge) en

diferents situacions (escolars o extraescolars) pot proporcionar perspectives molt

distintes, que seran fonamentals per a planificar el procés d'ensenyament/aprenentatge

de manera gradual i significativa.

c)Elaborar registres en què es puga reflectir de manera clara i sistematitzada la infor-

mació recollida i en què es justifiquen i faciliten les decisions que cal prendre.

El registre de nivel l de competència curricular pot adoptar diferents formes. Cada centre

i/o equip podra escollir la que considere més oportuna segons els seus plantejaments i la

pràctica educativa.

Una manera possible de reflectir per escrit el nivell de competència curricular és expres-

sar, en una columna, els criteris d'avaluació establerts per a l'alumne (tant aquells que com-

parteix amb el grup de referència com els individuals), reflectint-hi tot seguit allò que és capaç

de fer i amb quin tipus d'ajuda.

Conéixer les ajudes (físiques, visuals, verbals) que requereix un alumne és molt impor-

tant, ja que són el punt d'enllaç entre l'avaluació i la intervenció. En uns casos aquestes aju-

des seran necessàries, perquè l'alumne només domina part del contingut (avançar-li amb

imatges els aspectes rellevants d'un text escrit) o perquè en té necessitat per a poder expres-
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sar la competencia real sobre l'esmentat contingut (agafar per la mà un alumne amb dèficit
motor, a fi de guiar-lo, per a marcar un circuit).

Estil d'aprenentatge i motivació per a aprendre

Cal saber no sols allò que és capaç de fer l'alumne sinó també com ho fa, es a dir totes a-
quelles característiques individuals amb les quals l'alumne s'enfronta i respon a les tasques es-
colars. L'aprenentatge té un component tant cognitiu com emocional i, per això, s'ha de saber la
seua pròpia perspectiva davant l'aprenentatge: el sentit que dóna a alió que se li ensenya, la
manera de fer front i respondre als continguts i tasques escolars, les preferències i motivacions.

Al conjunt d'aspectes que conformen la manera d'aprendre d'un alumne podria
denominar-se estil d'aprenentatge42.

Tenir informació sobre aquests aspectes ajudarà a mantenir, modificar o incorporar-hi les
condicions educatives més favorables perquè es produesquen aprenentatges significatius.

Què cal saber

A continuació analitzarem breument les dimensions de l'estil d'aprenentatge i la motivació
per a aprendre que resulten mes significatius en els alumnes amb necessitats educatives
especials:

— En quines condicions físico-ambientals (so, Ilum, temperatura i situació de l'alum-
ne dins de l'aula) treballa amb més comoditat.

En el cas d'alumes amb dèficit sensorial aquesta variable serà molt important, perquè per-
metrà situar els alumnes de manera que perceben la màxima informació amb les menors dis-
torsions possibles.

Per a qualsevol alumne amb necessitats educatives especials aquesta informació ajudarà
a prendre decisions d'ubicació a l'aula, que afavoresquen els desplaçaments, l'accés amb
autonomia als materials i la participació activa.

— Quines són les respostes i les preferències davant de diferents agrupaments
(grup gran, grup reduït, treball individual...) per a realitzar les tasques escolars.

Així, és important conéixer si un alumne se sent més còmode sol o necessita el treball en
grup reduït per a començar la interacció amb alguns dels seus companys, o per a treballar
ajudat per dos o tres companys fins que aquesta puga generalitzar-se a la resta de l'aula.

42 S i necessiteu més informació sobre l'estil d'aprenentatge dels alumnes amb necessitats educatives espe-
cials, podeu consultar els documents de la "Serie Formación" editats pel CNREE. (Vegeu la bibliografia.)
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—En quines àrees, en quins continguts i en quin tipus d'activitats esté més interes-
sat, s'hi sent més còmode, hi té més seguretat...

És important basar-se en les àrees i activitats que li interessen més, en els punts "forts"
de l'alumne, pel valor de motivació i reforç que en si mateix poden tenir en el procés d'apre-
nentatge.

—Quin es el grau d'atenció (en quins moments del dia està més atent, de quina

manera podem captar millor l'atenció d'aquest, quant de temps seguit pot centrar-

se en una activitat, etcétera).

Aquesta variable permetrà, per exemple, valorar les dificultats d'un alumne per a identifi-
car l'estímul més rellevant entre diversos estímuls, o si el grau de fatiga influeix en els nivells
d'atenció.

En el cas concret d'alumnes sords "la fatiga" és un component molt important, ja que en
rebre qualsevol informació han de controlar simultàniament l'ambient (aspecte que en el cas
dels oients es controla per mitjà de l'oïda) de forma visual; per la qual cosa han d'interrompre
constantment el seu focus d'atenció.

—Les estratègies que empra per a la resolució de les tasques: reflexiu/impulsiu,
recursos que utilitza, tipus d'errors més freqüents, ritme d'aprenentatge...

És especialment important analitzar les diferents respostes que utilitza l'alumne en la
resolució de les tasques: si és capaç d'utilitzar distintes estratègies de resolució o si, al con-
trari, sempre són del mateix tipus (a penes analitza prèviament allò que ha de fer, s'aproxima
progressivament per tempteig a les solucions, resol per assaig-error, etcétera).

El tipus d'estratègia que utilitza un alumne per a resoldre les tasques té molt a veure amb
la història del seu aprenentatge (com seis ha ensenyat). Un estil d'ensenyament que estimu-
la respostes rapides i que censura la lentitud i els errors pot dur a desenvolupar estils impul-
sius basats en la poca reflexió, en contraposició amb un estil que fomenta la planificació i
valora l'error com a font de coneixement.

—Quin tipus de reforços li resulten més positius: a quin tipus de reforç respon, si

valora el seu propi esforç, si se sent satisfet pels seus treballs...

Aquesta dimensió és especialment rellevant per als alumnes amb retard mental o dificul-
tats d'aprenentatge més greus. Sovint trobem que aquests alumnes tenen poc èxit en les tas-
ques i necessiten comprovar que les realitzacions es valoren i s'aproven, i, el que és més
important, han d'aprendre a valorar el seu propi esforç i el resultat d'aquest.

La motivació per a aprendre pot considerar-se una dimensió més de l'estil d'aprenen-
tatge, encara que mereix un espai a part per la major rellevància en els alumnes amb
necessitats educatives especials i per la pròpia complexitat que representa l'avaluació
d'aquests.
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Hi ha interaccions potencialment importants entre les característiques de l'alumne i els
mètodes d'ensenyament i és, àmpliament conegut per tots, que una de les condicions bàsi-
ques de l'aprenentatge és crear una actitud favorable per a aprendre, una motivació (capaci-
tat d'atraure'l i d'incentivar-lo) que aconseguesca que l'alumne desenvolupe la curiositat i el
desig davant dels aprenentatges, per tal que afronte positivament els continguts i les tasques
escolars.

És molt important saber quines tasques el motiven més, quines metes persegueix i quin
tipus d'"atribucions" fan davant dels èxits i fracassos escolars (Weiner: 1984; Kozéki: 1985;
Montero: 1987). Convé no oblidar en aquestes análisis quins nivells de dificultat de les tas-
ques condicionen especialment la motivació de l'alumne, considerant si:

— Les tasques representen un repte interessant per a ell, pel fet que tenen en compte els
coneixements previs de l'alumne i se situen, per tant, en la distancia óptima entre alió
que ja sap i el que ha d'aprendre.

—Les tasques estan allunyades de les possibilitats actuals de l'alumne (fa molts errors
que no supera amb ajudes) i provoquen una frustració i desmotivació contínues.

—Les tasques són repetitives, ja que l'alumne s'ha enfrontat anteriorment a aquestes i no
troba cap dificultat per a superar-les.

Davant una determinada tasca els alumnes fan explicacions molt diferents als resultats
obtinguts. "Ho he fet molt bé perquè sóc molt intel.ligent", "El profe em té mania", "Sempre
m'ix malament", "Ho he fet bé perquè m'he esforçat molt" són algunes de les explicacions
més freqüents.

Quan un alumne realitza amb èxit les tasques i la valoració que rep es relaciona principal-
ment amb l'habilitat o la intel.ligència, sens dubte se sentirá  orgullós i motivat per a continuar
aprenent. ¿Què passa, però, quan un alumne fracassa sovint? Possiblement ocórrega que, a
més de trobar-se malament i considerar-se poc intel.ligent, se senta poc motivat per a apren-
dre. És important valorar en els alumnes no sols la seua habilitat sinó també, i més important,
"l'esforç que realitzen en cada tasca", que, a diferència de la intel.ligència, es viu com una
cosa controlable: "Aquesta vegada m'ha eixit malament, però puc millorar si m'esforce". Això
influirá  progressivament en l'alumne ajudant-lo a construir un esquema positiu de la pròpia
competència davant dels aprenentatges.

Els procediments i instruments per a avaluar l'estil d'aprenentatge i motivació per

aprendre han d'aportar tant la informació descriptiva (quines estratègies posa en marxa, què
li reforça més) com explicativa (per què presta més atendió en aquest tipus d'activitat, per què
pensa que fa errors, etc.). Per tant, cal combinar l'observació (sistematitzada o no sistematit-
zada) en les activitats d'ensenyament/aprenentatge amb altres procediments complementaris
que expliquen els esdeveniments que observem: entrevistes, "diàlegs" amb els alumnes i
les famílies d'aquests, diaris de classe, qüestionaris oberts, qüestionaris d'autocon-
cepte, guies de reflexió, etcètera.
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informació sobre rentorn	 Palurnne

Són diversos els contextos que configuren l'entorn en que este immers l'alumne i que,
conseqüentment, condicionen el desenvolupament d'aquest. Això no obstant, cal delimitar-hi
el camp d'actuació docent i no oblidar que el context escolar, a diferencia d'altres, promou de
manera intencional i planificada aquest desenvolupament. És en aquest context, on els fac-
tors que poden afavorir o dificultar l'aprenentatge d'un determinat alumne poden sotmetre's a
anàlisi i ser modificats o no.

És una realitat, en les nostres escoles, el fet que l'avaluació detallada del mateix centre,
de les aules o, en suma, del context escolar no té prou tradició. Aquestes raons ens conduei-
xen a fer una especial insistencia en aquests factors del context educatiu que, com hem
assenyalat diverses vegades, condicionen en gran manera els aprenentatges dels alumnes i
tenen una incidencia directa en les necessitats educatives especials d'alguns d'aquests.

Context escolar

És cert que, de manera intuitiva, la majoria del professorat no deixa d'avaluar determinats
aspectes del context que influeixen en els aprenentatges. Convertir aquesta avaluació en una
labor reflexiva i sistemàtica és una tasca indispensable per a obtenir una informació ordenada
que permeta prendre decisions sobre possibles modificacions i canvis en aquest context, per
a facilitar una resposta més adequada als alumnes.

Realitzar aquesta avaluació no és senzill, ben al contrari, és un procés complex per la
quantitat de factors que s'han d'avaluar i la manca de practica en aquesta tasca. Cal tenir en
compte que tot pot ser objecte d'avaluació, però no tot pot ser avaluat pel professorat. La
informació més útil sera aquella que puga manejar i integrar en les decisions que pren
constantment, és a dir, aquella que queda sota el seu control.

Dins del context escolar es poden diferenciar dos nivells:

— Context pròxim: l'aula

L'avaluació del context de l'aula té especial rellevància, ja que constitueix l'entorn més
immediat i directe en que es desenvolupa el procés d'ensenyament/aprenentatge de l'alumne.
Per això, és convenient centrar els esforços en analitzar les dimensions que configuren aquest
context, i determinar quins factors afavoreixen o dificulten el procés d'aprenentatge de l'alumne.

Les dimensions fonamentals que cal analitzar es refereixen tant a la planificació educativa
com a la practica que se'n deriva, i al mateix pensament del professor que la sustenta.
Aquestes dimensions, estretament relacionades, configuren el que podria anomenar-se l'estil
d'ensenyament de cada professor, és a dir, la manera peculiar d'elaborar el programa,
dur-lo a la pràctica, organitzar la classe i relacionar-se amb l'alumnat.
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Les distintes investigacions no demostren que hi haja un estil millor que un altre; això no
obstant, sembla que són més eficaços aquells estils d'ensenyament que tenen en compte
l'activitat constructiva de l'alumne com a element mediador entre la influència educati-
va del professorat i els resultats de l'aprenentatge.

El millor estil d'ensenyament seria aquell que s'adequa tant als objectius que es pretenen
aconseguir a cada moment com a les necessitats de l'alumne. La perspectiva que s'hi adopta
no tracta, per tant, de jutjar de manera genèrica si una metodologia és millor que una altra o
si cal emprar uns materials o uns altres; la tasca consisteix més aviat a analitzar si aquei-
xa metodologia, aqueixes ajudes o aqueixos materials són pertinents en relació amb
l'alumne.

En conseqüència, alguns dels indicadors més rellevants per a realitzar aquesta avaluació,
organitzats en dos gran nuclis, poden ser:

I Adequació de la programació a les característiques de l'alumne. Algunes qües-
tions podrien ser, per exemple: ¿Preveuen els objectius, els continguts i els criteris
d'avaluació les característiques i necessitats especials de l'alumne? ¿Les estratè-
gies i les activitats de l'aula responen al seu nivell d'aprenentatge i participació? ¿Els
materials emprats a classe s'adeqüen a les seues possibilitats motrius? ¿L'organitza-
ció de l'espai i mobiliari afavoreix l'accessibilitat de l'alumne?

e Aspectes interactius en relació amb l'alumne. ¿Quin tipus de relacions s'afavorei-
xen en l'aula i com respon a aquestes l'alumne? ¿Com són les relacions que esta-
bleixen amb ell els professors i companys? ¿Quines són les concepcions, actituds i
expectatives del professorat i companys davant l'alumne i les possibilitats d'aprenen-
tatge?

— Context ampli: centre

L'actuació educativa que es posa en marxa en un aula no depén exclusivament del pro-
fessor o professora sinó que també, i en gran manera, de les directrius marcades per al cen-
tre en conjunt.

Moltes vegades, les respostes que s'hi donen per compensar les dificultats de l'alumne
depenen de decisions adoptades per l'Equip Docent de l'etapa. Ja s'han indicat en el capítol
3 els possibles elements que cal avaluar i les decisions que s'han de prendre en tots els ele-
ments que configuren la planificació educativa del centre.

De la mateixa manera que en el context de l'aula, les dimensions fonamentals que s'han
d'analitzar són, en últim terme, l'adequació de la planificació educativa a l'alumne (en aquest
cas del Projecte Educatiu i Curricular d'Etapa), el seu grau de desenvolupament en la practi-
ca i les concepcions del professorat sobre el procés d'ensenyament/aprenentatge i, en con-
cret, sobre els alumnes amb necessitats educatives especials.
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Ja hem esmentat més amunt (capítols 3 i 4) i en altres documents 43 els procediments per
a avaluar el context escolar. Ara volem destacar de nou dues consideracions:

*Primerament, la necessitat de centrar-se en aquells aspectes que siguen més rellevants
per a l'alumne que s'està avaluant, començant per aquells que siguen més fàcilment avalua-
bles i queden sota control del professorat.

*En segon lloc, aquesta avaluació es en gran manera una autoavaluació sobre la pràctica
educativa, tot i que sempre resulta difícil distanciar-se objectivament de la pròpia forma
d'actuar i pensar; per això, pot ser molt convenient prendre's un cert temps i contrastar les
opinions amb altres professionals. La pròpia dinàmica escolar no facilita que les actuacions
quotidianes en l'aula (acció) es puguen analitzar alhora (reflexió).

Per tant, en tot procés de reflexió resulta fonamental l'aportació d'altres persones (d'altres
professors d'àrees o de suport, de l'orientador del centre, dels membres de l'Equip
Interdisciplinari). Desenvolupar aquesta tasca només serà possible en un ambient de coope-
ració professional i de confiança mútua, on es persegueix no la crítica o la desqualificació,
sinó la millora dels processos d'ensenyament/aprenentatge.

Context sócio-familiar

En el procés d'aprenentatge de l'alumne, els membres de la seua familia són figures sig-
nificatives que condicionen el desenvolupament d'aquest. Això justifica àmpliament la neces-
sitat d'arreplegar informació sobre aquells aspectes més rellevants del context sócio-familiar
també, de l'entorn social pròxim, ja que poden influir en l'esmentat procés i aportar informació
útil per a la presa de decisions curriculars.

Els procediments i instruments per a recollir aquests tipus d'informació solen ser qües-
tionaris, entrevistes i diàlegs amb la família, o fins i tot amb el mateix alumne, guiades amb
instruments comercialitzats o d'elaboració pròpia (els equips docents i, sobretot, els equips
interdisciplinaris han elaborat materials per a aquesta tasca) 44 . Recordem, també, que per
mitjà de les activitats d'ensenyament/aprenentatge es poden obtenir moltes dades que apor-
tarà el mateix alumne.

La tasca més important, després d'arreplegar aquesta informació és determinar allò que
està afavorint o dificultant el procés d'aprenentatge de l'alumne 1, posteriorment, intentar, en

43 MEC (1991a): Experiencias de orientación en Educación Básica, MEC, Madrid.
CNREE (1991 b): El alumno con retraso mental en la escuela ordinaria, MEC-CNREE, Madrid.

44 En la "Serie Documentos y Experiencias de los Equipos Psicopedagógicos" (Madrid: MEC) s'arrepleguen
diversos qüestionaris i models d'entrevistes. (Vegeu la bibliografia.) També podeu consultar en MEC
(1991 b): Recursos psicotécnicos y bibliográficos para Equipos Interdisciplinares, MEC, Madrid
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col.laboració amb la familia, ajustar o modificar el que siga necessari i possible per tal d'ofe-
rir-li la resposta més adequada.

Volem destacar que la informació més útil i, per tant, rellevant será aquella sobre la qual
es puguen prendre decisions educatives,i que nosaltres hem agrupat al voltant de tres
grans blocs:

—L'alumne. El seu nivell d'autonomia a casa i al barri, hàbits d'higiene, alimentació i ves-

tit; el mitjà de comunicació que utilitza a casa; la seua actitud personal i les interaccions
que estableix amb els distints membres de la familia; els gustos i preferències, etcétera.

—La familia. Els hàbits, rutines i normes d'educació que es produeixen dins de l'àmbit de

la familia; quines són les actituds i expectatives que tenen envers el seu fill o filla amb
dificultats; el coneixement que tenen de les característiques especifiques pròpies del

déficit d'aquest; el grau de col.laboració que es pot esperar entre la familia i l'escola; les

concepcions i expectatives en relació amb el col.legi, etcétera.

—L'entorn social. Quins recursos té l'habitatge. En aquest bloc és molt important conside-

rar cada déficit, com ara comprovar si les condicions d'accés a l'habitatge i dependències
comunitàries s'adapten a les seues possibilitats motores, en cas que s'hi done un proble-

ma de tipus motor. Condicions d'autonomia, desplaçament i inserció social que ofereix el
barri i l'entorn pròxim. És molt important tenir informació sobre els recursos existents en

la zona, com ara parcs, centres esportius o recreatius, associacions, etc., amb vista a

planificar activitats extraescolars que afavoresquen la integració social d'aquest.

Les dades s'analitzaran sempre des de la perspectiva de considerar com interfereixen en

l'aprenentatge de l'alumne i com podrien afavorir-lo. Aquesta anàlisi oferirà orientacions per a

posar en marxa programes de suport per a l'alumne, les quals s'hauran de desenvolupar en

l'àmbit familiar o bé mitjançant activitats d'informació, formació o treball en col.laboració amb
la familia'.

Determinació de les necessitats educatives especials

L'anàlisi de la informació obtinguda (de l'alumne i el context) ha de servir per a determinar

en quina mesura el context educatiu s'ajusta i respon a les característiques particulars de

l'alumne i orientar sobre el tipus de modificacions que cal realitzar per a millorar les condi-
cions d'ensenyament/aprenentatge.

45 El tema 6: "La colaboración escuela-familia" (dins del document El alumno con retraso mental en la escuela
ordinaria. "Serie Formación", editada pel CNREE (1991 b)) ofereix normes i procediments de col.laboració
que poden promoure's des de l'escola.
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No obstant això, en analitzar la informació s'obtenen dades ordenades en dos blocs separats:

1)Alumne: capacitats bàsiques, competències curriculars en relació amb el grup i estil
d'aprenentatge.

2)Entorn: aspectes que afavoreixen o dificulten el procés d'ensenyament/aprenentatge.

Per exemple, un procés d'avaluació individualitzada d'una alumna d'onze anys, "Anna",

que està en el segon cicle de l'Educació Primària, pot haver aportat les dades següents: té un
escàs repertori en comunicació i autonomia; treballa bé amb els materials de l'aula, però amb
poca iniciativa (una cosa semblant passa quan es desenvol en l'aula i en el centre i en la rea-
lització de tasques); les activitats de l'aula solen partir d'una presentació en grup per a passar
a realitzar, posteriorment, treball individual; en aquesta dinàmica, "Anna" no hi presta molta
atenció i hi participa poc; s'interessa bastant per les tasques de manipulació, en les quals sol
demanar ajuda als companys; sol passar molt de temps ocupada en una tasca sense comple-
tar-la; esta molt motivada quan treballa amb la professora de suport (dues hores setmanals
de manera individual); a casa té un comportament poc autònom.

Proposar adaptacions curriculars a partir d'aquesta informació, tal com s'ha exposat, pot
tenir el risc de prendre mesures excessivament parcials, centrades en cadascun d'aquests
aspectes observats, passant per alt que moltes dificultats que poden trobar-se són degudes a
una necessitat més global d'"Anna", en la qual intervenen factors propis i factors de l'entorn.

Per a evitar aquesta possible parcialitat de les respostes, l'estratègia que s'hi proposa
consisteix a traduir totes les dades obtingudes en necessitats educatives, abans de decidir
les adaptacions curriculars que cal realitzar. En realitat, i seguint l'exemple, totes les dades
sobre "Anna" constitueixen "indicadors" de les seues necessitats especials.

Algunes necessitats es refereixen al desenvolupament de capacitats bàsiques ja adqui-
rides per la resta de companys o derivades de la pròpia problemàtica. Entre aquestes
necessitats n'hi han d'àmbit més general (afecten totes les àrees curriculars), com podria
ser la necessitat d'adquirir les habilitats i coneixements que li permeten moure's amb autono-
mia en l'aula o la necessitat de desenvolupar determinades estratègies d'aprenentatge: aug-
mentar i mantenir l'atenció, aprendre a treballar en grup, etc.

Altres necessitats poden estar relacionades amb àrees curriculars concretes: augmentar
la competència en l'àrea de Ilenguatge (millorar la forma d'estructurar les frases, etc.); apren-
dre continguts de l'àrea de Coneixement del Medi (procediments d'observació i atenció a
manifestacions, successos...).

D'altra banda, les dades obtingudes ens indiquen també la necessitat que es comples-
quen certs condicionaments en l'entorn per tal que "Anna" desenvolupe aqueixes capaci-
tats. Així, per exemple, de l'anàlisi del context (peca clau en la formulació de necessitats) es
podria deduir que "Anna" necessita situacions en grup més estructurades i dirigides, per tal
que aprenga a atendre i treballar en grup; que estimulen i reforcen el Ilenguatge i les inten-
cions comunicatives i de relació social que s'hi produesquen, etc.
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En conseqüència, i tenint en compte la limitació de la informació d'aquest exemple, algu-
nes de les necessitats educatives especials podrien ser:

—Necessita desenvolupar hàbits d'autonomia personal i independència tant en
l'escola com en l'ambient familiar: procediments de regulació del propi comportament
en situacions de joc, rutines diàries i tasques escolars.

—Necessita aprendre continguts de comunicació corresponents al cicle anterior,
referits a les àrees de Llenguatge i Coneixement del Medi.

—Necessita realitzar tasques concretes, curtes i motivadores.

—Necessita...

La tasca de determinar les necessitats educatives especials de l'alumne és, per tant, la
finalitat última de tot el procés d'avaluació vist fins ara. Pot considerar-se la síntesi definitiva

dels resultats de l'avaluació i el punt de partida imprescindible per a la presa de decisions
sobre les respostes necessàries.

Una vegada determinades les necessitats educatives especials, s'està en disposició de

proposar una sèrie d'ajustos o modificacions. Tal com ocorre amb les necessitats observades,
també les adaptacions proposades podran ser de caràcter general, és a dir, que afecten totes

les àrees curriculars (eliminació d'un objectiu d'etapa, introducció d'un sistema de comunica-

ció o d'escriptura, utilització d'un material específic...), o centrades en un àrea curricular con-

creta (eliminació o introducció d'un objectiu de l'àrea de Llenguatge, revisar el tipus de suport
pedagògic que s'ha determinat per a aquesta àrea...).

És important assenyalar que una mateixa necessitat pot originar diverses adapta-
cions. Per exemple, la necessitat de desenvolupar hàbits d'autonomia i independència perso-

nal pot originar adaptacions tant en objectius i continguts com en metodologia i materials. Els
ajustos seran diferents atenent les possibilitats de canvi que oferesca el context, ja que hi ha

diverses maneres d'entendre i atendre les necessitats dels alumnes.

Així mateix, una adaptació curricular pot donar resposta a diverses necessitats. Per

exemple, la introducció d'un sistema complementari de comunicació pot resoldre les necessi-
tats d'adquisició de coneixements en diverses àrees curriculars i la resta de necessitats de

comunicació, autonomia i independència personal.
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Decisions sobre les adaptacions
necessàries per a compensar les
necessitats educatives especials
d'un alumne

Les decisions que es prenen per a donar resposta a les necessitats educatives especials
d'un alumne o alumna, explicitades mitjançant l'avaluació, són les adaptacions individuals
dels diversos elements que configuren la pràctica educativa.

Com ja hem assenyalat en el capítol 1, segons els elements que estiguen implicats en el

procés d'adaptació, es pot parlar de:

—Adaptacions d'accés al currículum.

—Adaptacions curriculars.

Ambdós tipus d'adaptacions han de tendir al fet que l'alumne amb necessitats educatives
especials assolesca les capacitats generals pròpies de cada etapa, d'acord amb les seues
possibilitats. Per això, l'elaboració d'un currículum adaptat per a un alumne, encara que algu-
nes adaptacions resulten significatives, no ha de renunciar a la consecució dels objectius
generals d'etapa.

A més a més d'aquests dos tipus d'adaptacions, en les pàgines següents ens referirem
també a les decisions de diversificació curricular que, en general, poden considerar-se com
una variant extrema de les adaptacions curriculars, les quals mereixen, però, un tractament a
banda.

Adaptacions d'accés al currículum

Recordem que les adaptacions d'accés al currículum són modificacions o proveiments de
recursos espacials, materials o de comunicació que facilitaran que l'alumnat amb necessitats
educatives especials puga desplegar el currículum ordinari o, si s'escau, el currículum adaptat.
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Tal com es desprén de la mateixa definició, les adaptacions d'accés pretenen, en tot cas,
aconseguir que l'alumnat amb necessitats especials desplegue en les millors condicions pos-
sibles els aprenentatges que formen part del seu currículum individua!, tant els que . compar-
teixen amb els seus companys com els que han sigut fruit d'una decisió individualitzada.

Això no obstant, pot dir-se que, més concretament, aquestes adaptacions s'encaminen a:

Crear les condicions físiques (sonoritat, il.luminació, accessibilitat) en els espais i
organitzar el mobiliari del centre, perquè siga utilitzat per l'alumnat amb necessitats
educatives especials de la forma més autònoma possible.

Aconseguir que l'alumnat amb necessitats educatives especials assolesca el major
nivell possible d'interacció i comunicació amb les persones del centre (professors
d'aula i de suport, companys, etc.).

La importància d'aquestes adaptacions rau principalment en el fet que:

I Hi ha ocasions en què modificar les condicions d'accés al currículum evita fer adap-
tacions en els objectius i els continguts. Alguns alumnes amb necessitats educatives
especials poden necessitar només aquest tipus d'adaptacions per a cursar el currí-
culum ordinari.

L'alumnat que necessite adaptacions en objectius i continguts pot necessitar també
modificacions en els elements d'accés perquè el currículum adaptat puga desplegar-
se amb normalitat. Una programació rigorosa per a un alumne determinat pot fracas-
sar, si no s'adeqüen a més els mitjans que li permeten accedir-hi.

Alguns exemples d'aquestes adaptacions poden ser46:

— Ubicar l'alumne o l'alumna al lloc de l'aula en què es compensen al màxim les
seues dificultats i en què participe, tant com puga, en la dinàmica del grup.

Això pot significar, per tant, situar un alumne amb dificultats de visió o audició a una deter-
minada distància de la pissarra o del professor; ubicar una alumna sorda en un extrem de la
classe, des del qual puga veure tots els companys col.locats en semicercle o en forma de U,
o assignar a un alumne, que fa servir la cadira de rodes, un lloc des d'on puga desplaçar-se
sense dificultat per la classe.

— Proporcionar a l'alumne el mobiliari específic que necessite.

Encara que aquesta adaptació és més freqüent en l'alumnat amb deficiències motores,
pot ser necessària per a altres alumnes, com ara els que pateixen una deficiència visual. En
aquesta categoria s'inclouen, per exemple, taules d'alçària regulable (per a facilitar que

46 Molts deis suggeriments concrets sobre adaptacions de materials que es proposen en els epígrafs següents
els podem trobar en CNREE (1991c): Recursos materiales para alumnos con necesidades educativas espe-
ciales, MEC-CNREE, Madrid.
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siguen utilitzades per alumnes amb cadira de rodes); taules adaptades al cos (que faciliten

l'estabilitat a l'alumnat amb dificultats en el control del tronc); cadires adaptades, etcètera.

— Proporcionar a  l'alumne o alumna amb necessitats educatives especials els equi-
paments i recursos materials específics que necessite.

Alguns alumnes necessitaran un equipament tècnic específic per a accedir al currículum i

per a compensar dificultats de determinats dèficits.

De l'ampla gamma de material, se'n poden assenyalar com a exemple:

1 Materials tècnics d'audició que poden ser col.lectius, com els equips de freqüència
modulada, o individuals, com les pròtesis auditives47.

Materials per a facilitar la lecto-escriptura de l'alumnat amb deficiència visual, com la
maquina Perkins, que permet escriure textos mitjançant el sistema Braille, o com
l'optacó, que, amb l'ajut d'un lector òptic, possibilita que aquests alumnes lligen tex-

tos escrits amb el tacte48.

A aquests equipaments poden afegir-se altres recursos també específics:

Quaderns de pre-lectura o regletes de pre-escriptura en Braille, lamines de paper
plastificat que marquen en relleu alió que es dibuixa o s'escriu, llibres enregistrats o
enregistrament de texts Ilegits. Tot aquest material esta destinat a l'alumnat amb
deficiència visual.

Taulers, targetes i adhesius per a la comunicació, mitjançant els sistemes BLISS o

SPC per a alumnat amb deficiència motora.

1 Programari (software) educatiu específic per a determinades deficiències: programes

de processament de textos, per a fer-los servir amb commutadors; programes de

comunicació que utilitzen sistemes alternatius, etc.

— Incorporar-hi ajudes especifiques perquè l'alumne o l'alumna amb necessitats
educatives especials puga utilitzar els materials de l'aula.

No es tracta de recursos específics, sinó d'ajudes concretes que permeten a alguns alum-
nes utilitzar i manejar de manera autònoma determinats materials d'ús cornil Sol ser un fet
freqüent en el cas dels alumnes amb deficiència motora.

Aquestes ajudes poden ser senzilles, com ara les referents a:

1 Allargadors de plàstic per a subjectar els llapis, pintures, etc.

47 Guies 2,4 i 5, publicades pel CNREE (1988b), (1988c1) i (1989c1).

48 Es pot ampliar la informació en Ochaita, E., i Rosa, A. (1988): El niño ciego: desarrollo psicológico, MEC-
CNREE, Madrid.
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I Els agafadors o anses de diferent grossor i mida per a manipular materials.

e Els imans per a trencaclosques, lotos, construccions, maquetes i qualsevol tipus de
material manipulable.

I Les planxes de goma perquè no s'esvare el paper, etc.

D'altres, més complexes, permeten l'ús d'ordinadors o màquines d'escriure com:

I Carcasses superposades als teclats perque no s'esvaren els dits.

I Punters o braços adaptables de casc (licomio) per a poder utilitzar els teclats amb
els moviments del cap.

I Programes especials d'ordinador per a modificar el teclat que permeten, per exem-
ple, prémer dues tecles simultàniament o regular-ne el temps de pulsació.

I Emuladors de teclat que substitueixen el teclat d'un ordinador per algun sistema que
hi possibilite l'accés, com ara: teclat de conceptes, pantalles de contacte, emuladors
de ratolí, Ilapis òptic, etcétera.

I Commutadors que funcionen per contacte, desplaçament, pressió, succió o bufada,
lliscament, so...

I Sintetitzadors de veu que fan possible que un ordinador Ilija en veu alta un test escrit
en aquest.

— Adaptar els materials escrits d'ús comú a l'aula perquè puguen ser utilitzats per
l'alumne o l'alumna amb necessitats educatives especials.

Ja hem vist, en el capítol dedicat a l'aula, com aquest tipus de modificacions té sentit en la
mesura que s'aconseguesca que la major part dels materials de l'aula puguen ser usats per
tot l'alumnat, inclós el que té necessitats especials. És a dir que, una vegada fetes les modifi-
cacions, tot l'alumnat pot utilitzar el mateix material. Per exemple, en materials com ara làmi-
nes, pósters, murals, diapositives, pel.lícules, etcétera, poden tapar-se'n certes parts perquè
l'alumne se centre en un determinat aspecte; destacar-ne una part amb colors; desglossar-los
en imatges que se superposen o donar-los relleu amb plastilina o materials de diferent textu-
ra, etcétera.

Ara bé, en alguns casos, serà necessari adequar alguns materials de l'aula per a possibili-
tar un ús individual per part de l'alumnat amb necessitats especials. Un exemple clar d'això
són les adaptacions en els materials escrits. En aquests poden fer-se moltes modificacions,
des de les que afecten la presentació o la forma fins a les que impliquen una modificació en
els continguts. Ambdues modificacions poden, de vegades, estar relacionades.

Quant a la forma i presentació, poden fer-se canvis pel que fa al tipus i grandària de la Ile-
tra i variacions de color o grossor de les grafies, deixant més espais entre línies i paràgrafs i
incorporant-hi gràfics, esquemes o dibuixos que ajuden a comprendre el text. També pot
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variar-se el format del suport escrit (llibre, fitxa, etc.), modificar-ne la textura dels fulls, fer-hi
ranures per a facilitar-ne la manipulació, etc.

Un altre tipus de modificació formal pot ser la de complementar un text escrit amb ele-
ments d'altres Ilenguatges i sistemes de comunicació, com ara els símbols del sistema BLISS
o SPC, per a alumnes amb deficiència motora i problemes de comunicació, o del LLenguatge

de Signes o Bimodal per a alumnes sords; il.lustracions tàctils per a alumnes cecs, etcétera'''.

Pel que fa a les modificacions del contingut, podem considerar:

I Modificacions en les estructures gramaticals i el vocabulari a fi d'adequar-les al nivell
de l'alumne mitjançant el reemplaçament d'alguns termes per sinònims, l'explicació

del significat entre paréntesis o amb notes a peu de pàgina o la divisió o reescriptura

de frases massa llargues o complexes.

I Ampliació de continguts, generalment per mitjà d'explicacions addicionals amb pre-
guntes d'autoreflexió sobre el text, consignes complementàries d'activitats, referèn-

cies a altres textos, materials, etcétera.

I Supressió de continguts que no s'ajusten a les possibilitats de comprensió de l'alum-
ne. És important no suprimir continguts que afecten la comprensió global o la idea
principal del text.

— Facilitar, en les activitats habituals d'ensenyament/aprenentatge i avaluació, la uti-

lització per part de l'alumne o alumna que ho necessite del sistema de comunica-

ció més adequat per a compensar les seues dificultats.

Un mitjà essencial per a possibilitar a determinats alumnes l'accés al currículum és facili-
tar-los la utilització de mitjans o sistemes alternatius o augmentatius del Ilenguatge oral
(Bimodal, BLISS, SPC, etc.) en les activitats habituals de l'aula. Si bé és cert que facilitar
aquesta utilització no és només una adaptació eaccés", abans d'això caldrà que l'alumne o
alumna el conega i el manege amb facilitat (la qual cosa comportarà implicacions clares en la
seua proposta curricular quant a objectius i continguts); que les persones que treballen amb
l'alumne (professors i també companys) tinguen una bona informació sobre aquest (la qual
cosa significarà que hauran de prendre's algunes decisions prèvies, respecte d'això, en els
àmbits de decisió del centre i de l'aula), i també, com ja s'ha assenyalat diverses vegades,

que els objectius que es persegueixen, pel que fa a tot l'alumnat, incorporen referències a la

utilització d'aquests sistemes.

En aquest moment, tanmateix, volem al.ludir a la necessitat que l'alumne o alumna utilitze,
efectivament, el seu sistema de comunicació en les diferents situacions que es donen en l'aula,
com un mitjà imprescindible per a facilitar la seua participació real en aquestes. Per això, treba-

49 Vegeu la "Colección Cuentos" del MEC-CNREE: Cuentos para ver y tocar, MEC,

Madrid (1985).
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llar amb un sistema de comunicació distint de l'oral no ha de ser només un contingut "específic"
d'aprenentatge per part de l'alumne, o una contingència acceptada en l'aula de suport o logopé-
dia ni tan sols unes activitats que despleguen continguts de llenguatge. En l'ama de
Matemàtiques, en el taller professional, en el menjador o en una activitat fora del centre és igual-
ment imprescindible que l'alumne dispose de tots els recursos necessaris per a comunicar-se.

Adaptacions curriculars

Recordeu que les adaptacions curriculars són el conjunt de modificacions que es fan en
els objectius, continguts, criteris i procediments d'avaluació, i en les activitats i metodologia
per a atendre les diferències individuals de l'alumnat.

Per a donar una resposta adequada a l'alumnat amb necessitats educatives especials
seran necessàries moltes modificacions que, en general, no comportaran canvis importants
en la programació comuna i que, per tant, poden ser compartides per altres alumnes.

Ara bé, per a l'alumnat amb necessitats educatives especials serà possible també fer
adaptacions curriculars que s'aparten significativament del currículum ordinari, tal com
queda reflectit en el capítol 1 d'aquesta guia.

Tant en un cas com en l'altre, les adaptacions curriculars hauran de tendir a:

—Aconseguir la major participació possible de l'alumnat amb necessitats educatives espe-
cials en el currículum ordinari.

—Procurar, en la mesura que siga possible, que l'alumnat amb necessitats educatives
especials assolesca els objectius de cada etapa educativa per mitjà d'un currículum
adequat a les seues característiques i necessitats especifiques.

En aquesta noció general d'adaptacions curriculars, poden distingir-s'hi, no obstant això,
dos grans grups:

I Les referides al com ensenyar i avaluar.

Les referides al qué i quan ensenyar i avaluar.

Adaptacions referides al com ensenyar i avaluar

Són les modificacions que es fan en els agrupaments d'alumnat; els mètodes, tècniques i
estratègies d'ensenyament/aprenentatge i avaluació, i les activitats programades.
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Alguns exemples d'aquestes adaptacions poden ser:

—Situar l'alumnat amb necessitats educatives especials en els grups en qué puga
treballar millor amb els companys.

Per això han d'aprofitar-se les interaccions i ajudes que, de manera espontània, es pro-

dueixen en tots els grups. A més a més, però, sera necessari potenciar i desenvolupar inten-
cionalment aquestes interaccions: donant a l'alumne responsabilitats concretes dins del grup,
aconseguint que es valoren les seues aportacions, aprofitant les ajudes que els companys
puguen oferir-li, aclarint-li dubtes, resolent i corregint tasques en comú i facilitant-li l'accés als

materials, etcétera.

—Introduir-hi mètodes i tècniques d'ensenyament/aprenentatge específics per a
l'alumnat amb necessitats educatives especials, a fi de treballar determinats con-
tinguts, bé específics de l'alumne (Braille, sistemes de comunicació, habilitats
socials, etc.) o compartits amb el grup de referència.

La utilització de tècniques, estratègies o mètodes distints dels del grup de referència no

implica que les activitats hagen de ser també diferents. És important considerar que una
mateixa activitat pot permetre incorporar-hi distintes tècniques de treball. Per exemple, per a

un alumne amb retard mental, en el desenvolupament d'un contingut de procediment com és
l'elaboració d'un plànol, pot fer-se una anàlisi pas a pas de la tasca, o bé fer una desmostra-
ció prèvia amb el professor o un altre alumne com a model. En el cas d'un altre alumne amb
dificultats fonològiques, pot treballar-se la lecto-escriptura amb una orientació més sintética

que per a la resta de la classe, incorporant-la a les activitats de lecto-escriptura comunes.

—Utilitzar tècniques, procediments i instruments d'avaluació distints dels del grup
de referència.

Així, per a alumnes amb dificultats d'expressió oral o escrita, poden fer-se servir tècniques
de dramatització per avaluar aprenentatges comuns als del seu grup. Per a altres alumnes,
una activitat d'avaluació oral, com ara narrar una història, pot ser substituida per una prova
escrita o gràfica (redacció, cómic, póster, etc.), si les seues dificultats són principalment
d'expresió oral. Una activitat d'avaluació de la competència lectora que consistesca en una

lectura en veu alta d'un text davant del professor i els companys pot ser reemplaçada, en el

cas d'un alumne que es bloquege en aquest tipus d'activitat, per un enregistrament en casset.

El que és vertaderament important, en tot cas, és distingir l'objectiu de l'avaluació de les

técniques, activitats o instruments concrets que s'empren per a portar-la a cap.

—Incorporar, en les activitats d'ensenyament/aprenentatge i avaluació, el tipus
d'ajuda més adequat per a l'alumne.

Com ja hem vist en un apartat anterior, tant l'avaluació del nivell de competència curricular

com la de l'estil d'aprenentatge i motivació ens proporciona informació sobre el tipus i grau
d'ajuda que l'alumne necessita per a enfrontar-se a aquestes tasques.

141



Les ajudes poden ser de diversa mena i estar en relació amb les necessitats de l'alumne i
de l'activitat que es fa. Per exemple, poden ser:

Ajudes físiques. Guiar-li la mà per escriure o dibuixar, sostenir l'alumne per efectuar
un desplaçament o fer un exercici físic, etcètera.

Ajudes visuals. Oferir un model que caldrà seguir, presentar-li informació gráfica o
escrita que complete les instruccions o informacions orals, etcètera.

Ajudes verbals. Instruccions més senzilles, explicacions, paraules d'ànim i reforços
i preguntes sobre el desplegament de l'activitat, etcètera.

És important considerar que aquestes ajudes són tan necessàries en el desplegament de
les activitats d'aprenentatge com en les activitats d'avaluació. Si un alumne necessita
reforços quan du a terme les tasques, ajudes per a organitzar el seu temps o el seu treball, o
la presencia d'un professor de suport que li les proporcione d'una manera sistemática; aques-
tes ajudes també les necessitarà, i tal volta més encara, en una situació d'avaluació.

No obstant això, cal assenyalar també que la utilització de moltes d'aquestes ajudes no
haurà de ser necessàriament parmanent; la retirada planificada de les ajudes garantirá que
l'alumne vaja sent progressivament més autònom, pel que fa al desenvolupament dels seus
aprenentatges.

— Introduir-hi activitats individuals, sia  alternatives o complementàries, per aconse-
guir objectius comuns al grup de referència.

Per exemple, per a un alumne amb dificultats en la generalització de l'aprenentatge, pot
ser necessari dissenyar activitats perquè utilitze i aplique, en diferents situacions i contextos,
conceptes, destreses i normes treballades amb el seu grup de referencia.

Aquestes activitats podrien fer-se tant dins com fora de l'aula o fins i tot, del centre. En
aquestes tenen un paper important els professionals de suport que treballen de forma conjun-
ta amb el professors d'àrea. Moltes vegades será imprescindible la col.laboració de la familia.
Si un alumne amb retard mental necessita algunes activitats complementàries per a refermar
continguts de càlcul numéric, aquestes activitats poden portar-se a cap dins de l'aula, mentre
que els companys en realitzen una altra en l'aula de suport 1, fins i tot, en el medi social i fami-
liar (com ara encarregar-se d'algunes compres, pressupostos senzills, etc.).

El més important és establir una estructura de col.laboració perquè l'alumne, a partir
d'un contingut comú, en traga el major profit possible amb les activitats que siguen
necessàries.

— Introduir-hi activitats individuals per al desplegament de continguts i objectius
específics de l'alumne.

També seran necessàries algunes activitats individuals per a desplegar objectius i contin-
guts específics de l'alumne. A tall d'exemple, per a treballar durant l'etapa d'Educació
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Secundària Obligatòria continguts d'Educació Primària referits a l'elaboració i interpretació
de plànols i mapes senzills, poden dissenyar algunes activitats individuals (o amb un xicotet
grup d'alumnes que compartesquen aquesta necessitat) innecessàries per al seu grup de

referència.

És també evident que seran necessàries bastants activitats individuals per a desplegar

continguts referits a sistemes alternatius o augmentatius de comunicació oral o escrita. Això

no obstant, cal tenir en compte que no tots els objectius i continguts introduïts individualment
han de desplegar-se per mitjà d'activitats individuals. Així, alguns objectius i continguts que

es referesquen a comunicació, autonomia o inserció en el grup, encara que en un determinat
moment foren específics de l'alumne, només podran ser consolidats mitjançant activitats
comunes.

— Eliminar-ne activitats en què l'alumne no es beneficie o no puga tenir una partici-
pació activa i real.

És important reflexionar sobre el gran nombre d'activitats que es programen en l'aula per

treballar-ne els continguts. Per a alguns alumnes amb necessitats educatives especials pot
ser necessari, per diverses raons (perquè se n'hagen suprimit els objectius i continguts, pel
tipus d'execució que s'exigesca en l'activitat o perquè s'hi hagen introduït altres activitats indi-
viduals), decidir que no participen en algunes de les activitats comunes del grup.

El criteri fonamental perquè l'alumne no participe en una activitat serà que no li aprofite
per a desplegar algun dels aprenentatges que s'han considerat bàsics per a ell.

Tenir present aquest criteri fa que s'haja de tenir en compte sempre la "polivalència" de

les activitats, cosa que implica que l'alumnat pot desenvolupar aprenentatges diferents en

una situació comuna; és a dir, que cada activitat que es programa no serveix per a treballar
només un contingut o aspecte determinat, sinó probablement molts i de molt diversa mena.

D'acord amb això, és possible que una gran part de les activitats que es programen en l'aula

tinguen relació amb algun dels aprenentatges que qualsevol alumne ha de desenvolupar, la
supressió del qual resulta realment difícil de decidir.

Pot ocórrer, però, que algunes activitats, tot i estar relacionades amb els objectius i contin-
guts que ha de treballar, no permeten una participació real i efectiva de l'alumne o alumna

amb necessitats especials.

Per a treballar un contingut que comparteixen tots els alumnes de l'aula, com ara la

"població local", pot planificar-s'hi una sèrie d'activitats diferents, entre les quals una pot ser

la redacció d'una monografia escrita. Per a una alumna amb greus dificultats d'expressió
escrita, tal volta siga més aconsellable substituir aquesta activitat per una altra que li resulte

més profitosa, en comptes de fer que hi participe com a mera observadora.

Per a aconseguir una participació efectiva de l'alumnat amb necessitats educatives espe-
cials en les activitats comunes i aconseguir, per tant, que aquestes els resulten beneficioses,
poden tenir-se en compte, a més a més de l'adequació de l'activitat al currículum de l'alumne,
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altres aspectes o criteris. Així, pot pensar-se que és important per a l'alumne participar en
activitats en què:

Se li plantege un xicotet repte ¡que responguen als seus interessos i motivacions.

• L'alumne treballe amb el suport i l'ajut de companys.

• L'alumne treballe de manera autònoma per a refermar i aplicar determinats aprenen-
tatges.

• Es treballe amb una gran varietat de materials.

• L'alumnat assumesca una responsabilitat concreta que resulte útil i enriquidora per
al grup.

Adaptacions referides a que quan ensenyar i avaluar

Recordem que aquestes adaptacions són modificacions individuals que es fan, a partir de
la programació comuna, en objectius, continguts i criteris d'avaluació per respondre a les
necessitats de cada alumna

Aquestes adaptacions poden consistir a:

— Adequar els objectius, continguts i criteris d'avaluació.

En general, això es pot fer modificant el tipus i grau de consecució dels aprenentatges
esperats o introduint-hi elements nous, referits a l'execució, no previstos en l'objectiu per a
tots els alumnes.

No obstant això, ja s'ha dit en altres llocs d'aquesta guia que les adequacions d'objectius i
dels corresponents criteris d'avaluació tenen sentit, sobretot, en els àmbits més amplis
(Projecte Curricular d'Etapa i programacions d'aula) i que són un mitjà idoni perquè els alum-
nes i les alumnes amb necessitats educatives especials compartesquen els objectius comuns
a la resta de l'alumnat.

Si aquesta adequació no s'ha fet en el Projecte Curricular de l'Etapa o en la Programació
de l'Aula, caldrà que es faça necessàriament en el procés d'adaptació individual. L'adequació
dels objectius comportará, generalment, una adequació similar en alguns continguts i en els
criteris d'avaluació corresponents.

— Donar prioritat a determinats objectius, continguts i criteris d'avaluació.

Per a alguns alumnes amb necessitats especials pot ser necessari considerar com a prio-
ritaris alguns objectius i continguts que formen part del currículum de referència i, en conse-
qüència, els criteris d'avaluació que els preveuen. Per exemple, per a un alumne amb defi-
ciència auditiva poden considerar-se prioritaris, durant tota l'Educació Primària, els aprenen-
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tatges relacionats amb la lecto-escriptura i, en especial, els referits a la comprensió del text,
ateses la importancia que per a aquests alumnes té accedir a la informació per mitjà de la lec-

tura i la dificultat que aquest contingut pot presentar.

Donar prioritat no sempre significa renunciar a altres objectius, continguts i criteris d'ava-

luació del currículum. El treball globalitzat en totes les àrees i el suport individualitzat dins o
fora de l'aula poden reforçar de manera constant l'accés a determinats aprenentatges, evitant
que això implique abandonar-ne d'altres (temporalment o definitivament).

A vegades, en canvi, donar prioritat a alguns aprenentatges sí pot comportar la renúncia a
altres objectius i continguts del currículum de forma temporal o permanent.

— Canviar la temporalització dels objectius i dels criteris d'avaluació.

Aquesta adaptació implica que l'alumne o alumna amb necessitats educatives especials
puga assolir alguns dels objectius comuns en un moment distint al de la resta del grup.
Generalment aquest canvi comporta concedir més temps a l'alumne per atényer l'objectiu.

Per exemple, si en l'ama de Llengua Estrangera de l'Educació Secundaria Obligatòria es

pretén que l'alumnat, en acabar el primer cicle, siga capaç d'"escriure missatges senzills,
breus i d'utilitat en la vida quotidiana (formularis, enquestes, cartes d'invitació o felicitació)",
en el cas d'alguns alumnes, pot ser necessari traslladar al curs o al cicle següent la consecu-
ció de l'objectiu, sense que això signifique renunciar-hi de cap manera.

Aquesta adaptació comporta que l'alumne treballarà durant el cicle tots els continguts
relacionants amb aquest objectiu, participant, en tant que siga possible, en les activitats que

sobre aquests es dissenyen en l'aula. Això no obstant, continuara fent aquest treball en el

curs o cicle següent i sera, a l'acabament d'aquest, quan haurà de valorar-se si l'objectiu ha

sigut assolit mitjançant els criteris d'avaluació corresponents.

Una altra adaptació possible pot consistir a mantenir per a l'alumne determinats objectius i
continguts del cicle en qué es troba i considerar-los com a criteri d'avaluació en un temps dis-
tint del previst per al seu grup de referència, és a dir canviar només la temporalització
d'alguns criteris d'avaluació en el curs o cicle següent.

— Introduir-hi continguts, objectius i criteris d'avaluació.

La introducció de qualsevol element és una possibilitat prevista en el mateix desplega-
ment del currículum. El fet més usual és que un alumne amb necessitats educatives espe-
cials necessite, en un moment determinat, treballar continguts i objectius no previstos en el

currículum de referència perquè no formen part del Currículum Oficial ni del desplegament
que el centre n'haja fet, o bé perquè pertanyen a una altra etapa educativa.

Per exemple, poden introduir-s'hi continguts o objectius per a un alumne referits a la reha-
bilitació motora (mobilitat, orientació), visual (percepció, discriminació visual...) o auditiva (dis-
criminació auditiva, manteniment i maneig de pròtesis, etc.). També poden introduir-s'hi con-
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tinguts i objectius sobre el coneixement del propi cos o de la motricitat fina de les mans,
característics de l'Educació Infantil, per a un alumne d'Educació Primària.

La introducció d'objectius i continguts en el currículum individual d'un alumne comportará,
en tot cas, la introducció de criteris d'avaluació que permeten comprovar-ne el grau d'assoli-
ment. La introducció d'objectius, continguts i criteris d'avaluació tampoc no comporta, en tots
el casos, renunciar a treballar altres objectius, continguts o criteris d'avaluació que formen
part del Currículum Oficial de l'etapa en que es troba l'alumne. Si bé es cert que si un alumne
o alumna ha de treballar en un moment determinat un gran nombre de continguts distints dels
del grup de referencia, és probable que, en conseqüència, haja de renunciar a compartir-ne
d'altres amb el grup; sia per una impossibilitat evident d'abastar tots els objectius i continguts
(els compartits i els que s'han introduït en el seu currículum individual) o, el que és més fre-
qüent, perquè els continguts i objectius que s'hi introdueixen servesquen de base per al des-
plegament d'altres aprenentatges propis de l'etapa en què es troba l'alumne.

— Eliminar-ne continguts, objectius i criteris d'avaluació.

Alguns alumnes amb necessitats educatives especials no podran desenvolupar tots els
objectius i continguts previstos per al seu grup de referencia. Com ja hem vist, la inclusió
d'altres objectius i continguts, amb la consegüent incorporació d'activitats per a desplegar-los,
o l'existència d'objectius i continguts prioritaris pot fer necessària l'eliminació d'alguns objec-
tius i continguts i dels corresponents criteris d'avaluació.

Per eliminació, entendrem la supressió d'objectius i continguts per a tota l'etapa. Si l'elimi-
nació afecta un cicle (l'alumne o alumna treballa determinats continguts en el cicle següent),
no considerarem que n'hi ha eliminació, sinó un canvi en la temporalització.

Davant de la necessitat d'eliminar-ne determinats objectius i continguts cal tenir sempre
en compte el pes relatiu que tenen aquests dins del currículum, fins i tot en els elements que
són prescriptius en el Currículum Oficial. És evident que alguns continguts poden considerar-
se mes bàsics o fonamentals que altres, principalment perquè són aquests els que possibili-
ten aprenentatges posteriors -tal com hem vist en el capítol 1. Sempre que això siga possible,
haurà de tendir-se a renunciar a aquells objectius i continguts menys fonamentals al Ilarg dels
cicles successius i etapes educatives.

A banda d'aquesta reflexió, sempre necessària, és evident que per a molts alumnes amb
necessitats educatives especials caldrà renunciar, en les etapes successives, a alguns objec-
tius i continguts considerats bàsics. Aquesta renúncia ha de basar-se, en tot cas, en l'avalua-
ció rigorosa no sols de les seues competències curriculars sinó de tots els aspectes que inci-
deixen en els seues aprenentatges.

Per exemple, una valoració de les competències de l'alumne o l'alumna pot fer-nos pen-
sar en la necessitat d'eliminar fins i tot una área completa del currículum. Aquesta decisió,
que es justificaria atenent només les dificultats de l'alumnat per a afrontar els aprenentatges
de l'àrea, pot no ser correcta si a més a més hi tenim en compte altres aspectes, com ara:
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Adaptacions referides a com
ensenyar i avaluar

—Agrupaments d'alumnes

—Mètodes, tècniques i estratègies
instructives

— Procediments i intruments
d'avaluació

— Activitats
d'ensenyament/aprenentatge i
avaluació

Adaptacions referides a qué i quan
ensenyar i avaluar

(Objectius, continguts i criteris d'avaluació)

—Adequar

—Donar prioritat

—Canviar la temporalització

— Introduir

—Eliminar

— L'interés i la motivació que per a l'alumne poden tenir determinats continguts de Parea.

La motivació supera, en molt casos, les dificultats de l'alumne per a accedir-ne als con-

tinguts.

—Les possibilitats d'interacció amb la resta de l'alumnat que li ofereix l'àrea.

— Les possibilitats que brinda l'àrea en relació amb la inserció sócio-laboral.

—La importancia dels continguts de l'ama (per exemple, de l'àmbit lingüístic) per a l'accés

a altres aprenentatges.

En l'esquema següent fern un resum de les adaptacions curriculars tractades en aquest

apartat:

Fig.6 Tipus d'adaptació curricular

Diversificació curricular

El concepte de diversificació es planteja en la LOGSE en dos àmbits diferenciats (articles
23 i 37): en primer Iloc, en l'àmbit de l'Educació Secundaria Obligatòria, i en segon, en el de

l'Educació Especial. Tot i que la concreció és semblant en ambdós casos (la possibilitat que

determinats alumnes puguen no cursar àrees curriculars senceres) i el procés que condueix a
aquesta també (avaluació psicopedagógica rigorosa compartida per professorat i especialis-
tes d'orientació, una vegada consultada la familia i amb el vist-i-plau de la Inspecció educati-

va), la finalitat és ben diferent en un cas i en l'altre.

En l'àmbit de l'Educació Especial aquest concepte cal entendre'l corn una adaptació curri-

cular extrema, en el cas dels alumnes amb dificultats més grans per a aprendre (associades
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a déficits greus i permanents), per als quals algunes àrees curriculars, sobretot en l'etapa
d'Educació Secundària Obligatòria, —però també abans— poden tenir menys valor funcional.
No haver de cursar aquestes àrees, obligatòries segons la legislació, facilita concentrar-se en
les que configuren un currículum rellevant i funcional per a les necessitats d'aquests alumnes.

En l'àmbit de l'Educació Secundària Obligatòria és concebut com una mesura que permet
que determinats alumnes, que als setze anys no hagen assolit els objectius de l'etapa
Secundària (en general per una història d'aprenentatge desajustada), puguen, no obstant
això, aspirar a la consecució dels objectius generals de l'etapa per mitjà d'un programa
diversificat.

El Currículum Oficial de l'etapa d'Educació Secundària Obligatòria preveu, en l'article 18,
el procediment general per a realització de diversificacions del currículum per a aquests alum-
nes (Reial Decret 1345/1991)5°:

1.Per als alumnes de més de setze anys podran establir-se diversificacions del currícu-
lum, després de l'avaluació psicopedagógica prèvia, havent consultat els alumnes i els
pares i una vegada es dispose de l'informe de la Inspecció educativa.

2.Les diversificacions del currículum tindran com a objectiu que els alumnes adquires-
quen les capacitats pròpies de l'etapa. Amb aquesta finalitat, el currículum diversificat
inclourà almenys tres àrees del currículum bàsic i incorporarà, en tot cas, elements for-
matius de l'àmbit lingüístic i social i del científico-tecnològic.

3.El programa de diversificació curricular per a un alumne haurà de comportar una clara
especificació de la metodologia, continguts i criteris d'avaluació personalitzats.

El procediment més concret per a l'elaboració d'aquests programes individualitzats, els
elements fonamentals que aquests poden integar i una orientació general perquè siguen
posats en marxa ens els proporciona el document Diversificación curricular (MEC, 1992h).

Òbviament, d'aquesta possibilitat de diversificació curricular en l'Educació Secundària
Obligatòria es poden beneficiar també, de la mateixa manera que la resta, els alumnes amb
necessitats educatives especials que hi siguen escolaritzats. Per a molts d'aquests (sobretot
per als que tenen les dificultats més greus en l'accés al currículum, com a conseqüència
d'una deficiència sensorial o motora), l'objectiu dels programes de diversificació curricular i
les característiques principals d'aquests poden ser similars als que es plantegen per a la
resta de l'alumnat.

Una descripció més permenoritzada d'algunes de les característiques dels programes de
diversificació curricular, per als alumnes amb necessitats educatives especials, podeu trobar-
la en el document Alumnos con necesidades educativas especiales en la Educación
Secundaria Obligatoria (MEC, 1992f).

5° Article 15 del Decret 47/1992.
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Decisions sobre la modalitat de suport

Juntament amb les decisions sobre adaptacions curriculars i d'accés que requereix
l'alumne o alumna amb necessitats educatives especials, cal determinar, a més, la modalitat
de suport més idònia perquè aquestes adaptacions puguen ser dutes a terme en les millors
condicions. Aquesta decisió pot ser tinguda en compte dins de les adaptacions del com
ensenyar. Na obstant això, i atesa la seua entitat, hem optat per donar-li un tractament a part.

La presència de determinats especialistes (professor de suport, logopeda, fisioterapeu-
ta...)51 és un element fonamental perquè els alumnes accedesquen a determinats continguts
d'ensenyament/aprenentatge i puguen integrar-se en moltes de les activitats de l'aula.

La modalitat de suport implica decidir sobre els aspectes següents:

—'Ames en què és prioritari que l'alumnat reba suport.

—Suports més idonis per a treballar els aspectes que s'han decidit en l'apartat anterior.

—Situacions en què treballarà: dins o fora de l'aula, en grup o individualment i suport
previ, durant o després de les activitats d'ensenyament/aprenentatge que es desple-
guen en l'aula per a tot l'alumnat.

—Establiment de les funcions i tasques dels distints professionals, així com dels rols de
cadascun en les diverses situacions d'aprenentatge de l'alumne.

Determinar la modalitat de suport més idònia per a un alumne amb necessitats educatives
especials implica tenir en compte una sèrie de premisses:

—No hi ha un módel únic de suport vàlid per a qualsevol alumne i context d'ensen-
yament/aprenentatge.

Les decisions sobre el tipus de suport idoni per a respondre a les necessitats educatives
especials estarà condicionada per una sèrie de variables que poden tenir dimensions segons
els casos:

e Tipus de necessitats educatives de l'alumne i àrees curriculars en què és prioritari
insistir.

I Metodologia i organització general de l'aula.

N Actituds i grau d'entesa entre el professorat (tutor i professionals de suport).

51 Mestres de Pedagogia Terapèutica, mestre d'Audició i Llenguatge, fisioterapeuta, etcètera.
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El pes de cadascuna d'aquestes variables i la reflexió sobre aquestes permetran definir
l'adequació del tipus i el model de suport individual.

— Les decisions sobre la modalitat de suport més adequada per a cada alumne han
de ser compartides per tots els que es troben implicats en el seu procés d'ensen-
yament/aprenentatge.

L'opció de la modalitat de suport més idònia per a cada alumne ha de ser una decisió com-
partida per tots els que participaran d'alguna manera en el seu procés d'ensenyament/aprenen-
tatge. Aquesta decisió ha d'assolir el difícil equilibri entre donar la resposta més adequada a les
diverses necessitats de l'alumne i proporcionar-li una educació com més normalitzada millor.

Prendre decisions de forma conjunta entre diversos professionals possibilitarà una major
implicació d'aquests en la resposta a aquest alumne o alumna amb necessitats educatives
especials; permetrà també l'existència d'uns criteris comuns per al treball diari i, per últim,
beneficiarà el procés de presa de decisions. D'aquesta manera, si s'assoleix de forma conjun-
ta, serà més senzill prendre la decisió de donar suport dins de l'aula, que si només és un dels
professionals qui decideix aquesta modalitat.

— Les decisions han d'estar relacionades estretament amb els criteris generals defi-
nits al centre per a la prestació de suports.

Quant a l'organització dels suports hi ha una sèrie de decisions que són competència de
l'Equip Docent en conjunt, tal com hem vist en la primera part d'aquesta guia (en parlar del
Projecte Curricular d'Etapa), com ara la designació de les diferents funcions dels suports, el
nombre d'alumnes que caldrà atendre, el tipus genèric d'atenció que necessiten (directa o
indirecta) i els criteris generals per a decidir la modalitat de suport.

La modalitat de suport pot tenir diverses possibilitats, tal com hem vist en parlar del
Projecte Curricular d'Etapa, en funció del nombre i les característiques de l'alumnat que hi
és atés (individualment i en grup, només alumnes amb necessitats educatives especials o
agrupament mixt), del Iloc (dins o fora de l'aula), del moment en què es faça respecte de
l'activitat general de l'aula (suport previ, suport durant o després de l'activitat) i del nombre
d'hores de suport que necessita cada alumne o alumna.

Atenent els criteris anteriors es poden fer diferents combinacions que, d'altra
banda, no són excloents. Per a un determinat alumne es pot proporcionar en alguns
moments suport individual fora de l'aula, abans d'una determinada activitat, mentre que en
d'altres pot rebre suport dins de l'aula i en un grup reduït.

És important plasmar, en el document d'adaptacions curriculars de cada alumne o alum-
na, quin és el tipus o modalitat de suport més adequat per als diferents continguts o àrees
curriculars i, dins de cada àrea, determinar quins aspectes del seu desplegament requereixen
major suport, concretant (en cas que fos necessari) en quines activitats.
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Criteris de promoció

Una vegada acabat el procés, cal determinar uns criteris perquè l'alumne promocione

d'un cicle a l'altre o d'una etapa a la següent, partint de dues consideracions fonamentals:

Tenir un caràcter normalitzador, és a dir, que l'alumne participe dels mateixos principis
educatius que regeixen per als seus companys i que seran arreplegats en el Projecte
Curricular de l'etapa corresponent (alguns, de caràcter general, per a tot l'alumnat i
d'altres, de caràcter més específic, per a l'alumnat amb necessitats educatives espe-
cials) 52 , sempre que siguen compatibles amb la seua proposta curricular adaptada.

Tenir en compte la promoció, en el sentit de fer partícip l'alumne de programacions més
compartides, és a dir, de facilitar-li l'accés a situacions escolars més normalitzades i
amb menys suports específics.

D'acord amb el que estableix l'Administració educativa, en el Projecte Curricular d'Etapa,

cada centre pot consensuar uns criteris generals de promoció per al col.lectiu d'alumnes
amb necessitats educatives especials, però la decisió de la promoció d'un alumne al cicle
següent o la permanència un any més en el mateix cicle ha de ser individualitzada, tot ate-

nent les peculiaritats i els progressos d'aquest en relació amb les adaptacions curriculars
efectuades.

Encara que la decisió de promoció es pren en acabar el procés, és convenient fer una

revisió dels criteris de promoció establerts per si fóra necessari fer-ne un ajust individual.

Certament, els ajustos que se'n facen de forma individual poden portar a relacionar estreta-
ment la promoció de l'alumne al cicle següent amb la superació dels criteris d'avaluació esta-

blerts en la seua proposta individual, tot i que aquesta correspondència no pot ser mai mecà-
nica. La no-superació dels criteris d'avaluació de cicle indicara que l'alumne no ha assolit el

tipus i el nivell de capacitats previstos, i, en conseqüència, sera necessari revisar les mesures

pedagògiques posades en marxa en la proposta individual de cicle.

La promoció o no-promoció seran algunes de les mesures que caldrà prendre en relació
amb l'alumne. La segona es prendrà de forma excepcional, sempre que s'assegure que les

seues necessitats seran compensades millor i més fàcilment si roman un any més en el

52 Aquest aspecte ja ha sigut desplegat en el capítol 3, referent a l'alumnat amb necessitats educatives espe-
cials en el Projecte Educatiu i Curricular d'Etapa.
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mateix cicle. Per a adoptar aquesta decisió, s'hauran de valorar en profunditat les característi-
ques del grup-classe i del professorat, el grau d'integració de l'alumne en el grup, l'efecte
emocional que aquesta decisió de repetir un any pot tenir sobre l'alumne, o l'alumna, i l'acti-
tud de la família.

En conclusió, és important tenir en compte, a l'hora de decidir la promoció d'un alumne,
tres aspectes específics que guien la presa de decisions:

— En quina mesura es tindrà en compte la superació dels criteris d'avaluació que
s'especifiquen en la seua proposta curricular adaptada. Caldrà tenir-hi present que
pot ser important donar prioritat a aquells que es relacionen amb competències que afa-
voresquen l'accés de l'alumne a situacions educatives més normalitzades: comunicació,
autonomia i independència, hàbits de treball en grup, etcétera.

En quina mesura se'n valorara la permanència amb el grup de companys. Ací, caldrà
considerar tant el fet que promocione amb el cicle com el que passe a estar un major
nombre d'hores en grup rebent ajuda del professor de suport, sia dins de l'aula o fora
d'aquesta en un grup reduït.

— Qui seran els responsables de la decisió. És obvi que hauran de ser els mateixos
que assumeixen el procés de resposta individual, és a dir, caldrà que la decisió siga
adoptada pel consens dels diferents professionals implicats en el procés d'adaptació
curricular.

La responsabilitat d'aquesta decisió de promoció tindrà un caràcter més específic en cas
que es plantege al final de l'etapa, ja que s'haurà de decidir la conveniència de romandre un
any més en l'etapa a fi que l'alumne n'assolesca els objectius.
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Implicació dels ajustos individuals
en la Programació i el Projecte
Curricular d'Etapa

Tot i que aquest aspecte aparega en últim lloc, no és, ni de bon tros, la darrera decisió
que s'ha de prendre en el procés d'adaptacions curriculars; al contrari, alhora que es decidei-
xen les adaptacions curriculars i/o d'accés, és necessari anar analitzant quines implicacions
tenen aquestes adaptacions en els plantejaments educatius ordinaris de l'aula i/o del centre,

plasmats en la Programació d'Aula i el Projecte Curricular d'Etapa respectivament. En aquest
aspecte, és important recordar l'estratègia de baix cap a dalt en el procés de desplegament
curricular, explicada en el capítol 2 de la primera part d'aquest document.

Les implicacions poden presentar dos matisos distints:

— Incorporar-hi els ajustos determinats per a un alumne o alumna, en els planteja-
ments curriculars o en l'acció educativa que cal seguir per a tots els alumnes de
l'aula, cicle o etapa. Per exemple, si en el cas d'un alumne amb retard mental s'ha de-

cidit incorporar-hi la mediació d'un igual per a determinats aprenentatges, es pot decidir

que l'aprenentatge per parelles, o ensenyament tutorat d'un alumne a un altre, siga una

estratègia que cal utilitzar en l'aula per a determinades activitats d'ensenyament/apre-
nentatge amb tots els alumnes, sempre que aquesta no hi siga una practica habitual.

Aquesta decisió implica que deixa de ser només un ajust individual per a esdevenir un

plantejament curricular comú.

— Determinar les condicions que cal tenir en compte en l'aula i/o el centre per a afa-
vorir el desplegament de les adaptacions individualitzades. A vegades, necessària-
ment s'ha de preveure una sèrie de condicions en el centre i/o en l'aula perquè les

adaptacions curriculars es puguen dur a la practica. Si en el cas d'una alumna es deci-
deix, per exemple, donar prioritat a capacitats relacionades amb l'autonomia i l'orienta-

ció en l'entorn, l'ajudaria el fet que es col.locaren en el centre símbols orientatius ajus-
tats a les seues necessitats.

Pot ser convenient que, en el document individual d'adaptacions curriculars que l'alumne
amb necessitats educatives especials ha de posseir, s'hi reflectesquen per escrit les 'implica-

cions que les decisions adoptades per l'alumne poden tenir en la Programació i/o el Projecte
Curricular d'Etapa. Pel que fa a aquest últim ajust, seria important especificar-hi les decisions
que realment s'hagen de portar a cap a curt o mitjà termini.
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Criteris per a radaptació

El procés d'adaptació individual desplegat fins ara ha de ser una estrategia global, molt
flexible i dinàmica, que tinga en compte alguns criteris bàsics ja apuntats en altres apartats
d'aquesta guia:

—Partir sempre d'una àmplia avaluació de l'alumne i del context en què du a terme
el procés d'ensenyament/aprenentatge.

El caràcter interactiu de les necessitats educatives especials fa que conéixer l'alumne a
fons, tot i que siga imprescindible, no és suficient per a decidir els ajustos i les modificacions
necessaris per a compensar-ne les mancances o dificultats.

—Partir sempre del currículum ordinari.

Encara que resulta evident que el procés d'adaptació curricular pot portar-nos, en alguns
casos, a fer-ne adaptacions tan significatives que la proposta curricular per a un alumne dife-
resca en gran mesura de la del grup de referencia, partir del currículum ordinari assegurarà
l'esforç per mantenir, en tant que siga possible, un procés educatiu normalitzat.

—Tendir cap al fet que les adaptacions allunyen l'alumne, tan poc com es puga, dels
plantejaments comuns.

Per a això, caldrà seguir un cert ordre o seqüència en el procés d'adaptació que, sense
ser rígid, garantesca a cada moment una educació com més normalitzada millor per als alum-
nes i les alumnes amb necessitats educatives especials. Tot i que encara cal fer-hi algunes
puntualitzacions, ja ens podem fer una idea de com serà aquest ordre possible.

1. Adaptacions d'accés al currículum

Si alguns alumnes, sobretot els que tenen dificultats sensorials o motores, poden seguir

els plantejaments curriculars ordinaris amb uns mitjans d'accés adequats a les seues dificul-
tats, proporcionar-los aquests mitjans ha de ser el primer objectiu que s'haurà d'assolir.

Aquesta és la finalitat de les adaptacions d'accés al currículum. No obstant això, cal din-

tingir dins d'aquestes adaptacions: les que es refereixen a espais i les que es refereixen a
materials que afecten la comunicació, ja que aquestes últimes comporten generalment un

major esforç de les persones implicades en les diferents situacions d'ensenyament/aprenen-
tatge (tant professors com alumnes), a mes a més de repercussions en la programació
d'objectius i continguts; per la qual cosa, difícilment, poden ser considerades com una mesu-

ra afilada que puga posar-se directament en marxa com un pas previ a altres adaptacions.
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2.Adaptacions referides a com ensenyar i avaluar

En el procés d'adaptació individual, a més de facilitar-hi les condicions d'accés, és indis-
pensable adequar les estratègies i mètodes d'ensenyament a la manera particular que cada
alumne té d'aprendre i d'expressar el resultat del seu aprenentatge. L'alumnat amb necessi-
tats educatives especials necessita bastants adaptacions relatives al com ensenyar i avaluar,

a fi de compartir, tant com es puga, el currículum dels seus companys.

Així, una avaluació inadequada pot fer-nos pensar que algun alumne o alguna alumna

amb necessitats especials no ha assolit determinats objectius i, com a conseqüència, ens pot
portar a decidir de forma immediata una adaptació d'objectius, continguts i criteris d'avaluació
que no seria correcta.

Aquesta adaptació estaria basada en una apreciació inicial errònia. Per això, abans de

decidir altres adaptacions que afecten la resta d'elements del currículum, en especial els
objectius i els continguts, s'han de fer-hi els canvis que siguen necessaris per assegurar que
l'alumnat amb necessitats educatives especials és avaluat correctament.

De la mateixa manera, aquest alumnat podrà accedir a molts dels objectius i continguts
programats per al seu grup, si es despleguen estratègies metodològiques o es programen
activitats que s'adeqüen a les seues necessitats especifiques.

Totes aquestes adaptacions, que formen part sens dubte del procés d'individualització de

l'ensenyament i que han de ser tingudes en compte per a qualsevol alumne, han de ser, tan-

mateix, un pas inexcusable en el procés de resposta als alumnes i les alumnes que tenen
necessitats educatives especials.

3.Adaptacions referides a que i quan ensenyar i avaluar

Encara que es porten a cap adaptacions d'accés al currículum referents a com ensenyar i
avaluar, la major part de l'alumnat amb necessitats educatives especials continuara tenint difi-
cultats per a accedir als continguts i objectius programats per al seu grup de referència. Per

això, és necessari també adequar en la mesura del possible aquest elements del currículum.

Pero, tal com hem vist, no totes les adaptacions que es fan en aquests elements esdeve-
nen igualment significatives. Per aquesta raö, cal insistir en la idea que les adaptacions curri-
culars no significatives d'objectius, continguts i criteris d'avaluació resoldran moltes de les difi-
cultats que té l'alumnat amb necessitats especials i que, per aquest motiu, hauran de ser

sempre decisions prèvies a les que impliquen un allunyament significatiu del currículum ordi-
nari.

No es tracta de no fer-ne adaptacions significatives, si això és necessari, però sí d'evitar

que, davant les necessitats educatives especials d'un alumne, les solucions tendesquen, de

forma gairebé automàtica, a simplificar-ne la tasca eliminant-ne objectius, continguts o criteris
d'avaluació, sense una anàlisi rigorosa prèvia de les possibilitats que hi ha de portar a cap

aprenentatges modificant molts altres aspectes de la practica docent.
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Evitar en tant que siga possible fer adaptacions significatives no implica, d'altra banda, que
per a determinats alumnes siga absolutament necessari fer-les. En aquest sentit és important
ressaltar que, dins de les adaptacions significatives, la que més allunya els alumnes del currí-
culum ordinari és l'eliminació d'objectius generals d'etapa. Per això, és fonamental començar a
eliminar-ne continguts, criteris d'avaluació i objectius d'àrea que eviten l'eliminació d'objectius
generals d'etapa, encara que, en molts casos, l'eliminació d'aquests elements implica directa-
ment o indirectament l'eliminació d'alguns dels objectius generals de l'etapa.

Totes aquestes idees sobre prioritats en l'adaptació, que impliquen un cert "ordre" en el
procés, no han d'entendre's d'una manera rígida. Com  pot veure-s'hi, les adaptacions indivi-
duals es troben molt relacionades entre elles. Generalment, una adaptació ens porta a l'altra
(introduir-hi objectius i continguts o ampliar activitats pot dur-nos a eliminar-ne d'altres i utilit-
zar un codi complementari de comunicació amb un alumne -adaptació d'accés- pot comportar
la introducció d'objectius i continguts en el seu currículum) i, a vegades, dues adaptacions
poden ser complementàries (adequar o introduir i, a més a mes, donar prioritat).

— Combinar els criteris de realitat i èxit.

És important començar per aquelles adaptacions que resulten més adequades a les pos-
sibilitats i condicions d'ensenyament/aprenentatge i que garantesquen, al seu torn, un cert
nivell d'èxit.

Per exemple, per a alguns alumnes pot ser més realista eliminar-ne una àrea curricular
que intentar mantenir alguns objectius amb adaptacions molt significatives. A mes a més a-
questa adaptació pot garantir una major possibilitat d'èxit amb l'alumne, si centra la tasca en
altres aspectes del currículum més importants o necessaris per a ell.

Pot ser poc realista adaptar el currículum d'un alumne sord incorporant-hi diverses

referències a la utilització del Llenguatge de Signes en el centre, en cas que cap professor o
professora del centre conega aquest Ilenguatge.

Això no significa que cal renunciar a priori a cap adaptació curricular o d'accés per consi-
derar-la difícil, però sí que és aconsellable donar prioritat a aquelles més fàcilment controla-
bles, a fi d'obtenir resultats positius que en reforcen el procés.

— Reflectir les decisions per escrit.

Escriure les adaptacions será, en primer lloc, una forma d'assegurar que aquestes es
duguen a terme, fins i tot si hi ha canvis en l'Equip Docent; en segon lloc, garantirà una major
coherencia de tot el procés (les adaptacions no són decisions aïllades o cojunturals, sinó fruit
d'un coneixement rigorós de les necessitats de l'alumne en el context d'aprenentatge) i, per
últim, permetrà guiar l'avaluació i el seguiment continuu i la incorporació, sobre la marxa, de
les modificacions o ajustos que siguen necessaris.

Dels documents en que haurà de quedar reflectit el procés d'adaptació curricular, en par-
larem en l'apartat següent.
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Document individual
d'adaptacions curriculars

Qualsevol programa educatiu, sia de centre, de cicle o d'aula, haurà d'arreplegar-se en un

document que oriente i guie el procés d'ensenyament/aprenentatge i en facilite la reflexió i revi-
sió. Amb aquest fi, de la mateixa manera que el professorat d'un centre haurà d'elaborar els
dinstints projectes curriculars i programacions que marcaran les directrius de la seua pràctica

educativa en els diferents nivells, les adaptacions curriculars individualitzades s'inclouran en

un document individual d'adaptacions curriculars (DIAC) en què es reflectiran l'avaluació i
les decisions curriculars planificades per a l'alumnat amb necessitats educatives especials.

El document individual ha de ser un complement de la Programad() i no un progra-
ma paral.lel deslligat d'aquesta. La seua relació amb la Programació facilitarà una anàlisi

de les situacions pedagògiques que s'ofereixen a l'alumne. Així, a cada moment, se'n pot
tenir una visió particular (vinculada, però, al grup amb el qual desplega el seu procés
d'ensenyament/aprenentatge) que permeta la revisió dels aspectes curriculars que compar-
teix amb els seus companys, dels que no pot compartir-hi o hi comparteix només parcialment,
dels suports individuals i específics que necessita i del període de temps per al qual s'han
fixat les adaptacions.

Disposar d'aquest document servirà a més per a tractar de garantir l'avanç progressiu de

l'alumne, en tant que siga possible, cap a situacions curriculars més normalitzades i àmbits
escolars ordinaris. D'aquesta manera si rep atenció individualitzada fora de l'aula durant sis

hores setmanals, caldrà replantejar-se, si més no cada dos anys, la conveniència de mantenir
aquest tipus de suport, o bé l'eliminació o reducció d'aquest atenent previsibles canvis en

algunes de les seues necessitats.

És important recordar que en cap moment aquest document ha de convertir-se en una

cosa estàtica, cal revisar-lo i, si s'escau, reconsiderar periòdicament les decisions reflectides
en aquest, sense oblidar el criteri de l'"empenta cap a dalt" que ha de presidir totes les deci-
sions educatives.

El DIAC, com a complement de la Programació de l'Aula, serà la concreció, cicle rere
cicle o any rere any, de les previsions i decisions preses en el cas d'un alumne concret, a fi

d'orientar i guiar el procés d'ensenyament/aprenentatge.

D'altra banda, alguns alumnes presenten també algunes necessitats que hauran de ser

tingudes en compte al llarg de tota l'escolaritat, o bé durant tota una etapa. Aquest és el cas
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dels alumnes cecs, que necessiten permanentment el sistema Braille; alguns alumnes amb
dificultats motores, que requereixen un sistema augmentatiu de comunicació, o els alumnes
amb deficiència auditiva, que necessiten un sistema complementari o el Llenguatge de
Signes. Aquest tipus de necessitats també han de reflectir-se en el document, tot i que, com
hem dit adés, no siguen decisions preses només per a aquest cicle sitió més aviat per a tota
l'etapa o tota l'escolarització.

Ara bé, les propostes del DIAC, sia de cicle o anuals, hauran de concretar-se en la
pràctica diària a fi de portar-les a cap de la mateixa manera que es programen unitats
didàctiques per a un curs o cicle per a tot l'alumnat d'una aula. Dependrà de l'estil de progra-
mació del professorat i també del grau de significança de les adaptacions realitzades per

cada alumne, la forma en qué es reflectesquen aquestes consideracions. Es podran fer ano-
tacions en la mateixa unitat didàctica, o 1:06 en annexos que s'aniran adjuntant al DIAC.

A continuació indiquem els components que han d'aparéixer en qualsevol DIAC, indepen-
dentment del format:

Components del DIAC

Dades rellevants per a la presa de decisions curriculars

• Nivell de competència curricular

• Estil d'aprenentatge i motivació per a aprendre

• Context:

—Escolar

— Sócio-familiar

Necessitats educatives especials en el context escolar

Proposta d'adaptacions

• Adaptacions generals d'accés al currículum

• Adaptacions curriculars

—Com ensenyar-avaluar

—Qué ensenyar-avaluar en les àrees curriculars que siga necessari

Seguiment
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Abans de passar a analitzar cadascun deis components del DIAC, ressaltarem alguns
aspectes previs que poden ajudar a entendre'n el sentit i l'abast:

—No és el dictamen o l'informe que fa l'Equip Interdisciplinari del sector per escola-
ritzar els alumnes ni el que es fa durant l'escolarització d'aquests.

—És un document que hauran d'emplenar a l'escola aquells que participen en el procés
d'ensenyament/aprenentatge de l'alumne, en el qual el membre de l'equip que atén el
centre en serà un responsable més.

—En aquest document, es poden reflectir-hi distints aspectes dels informes dels equips
interdisciplinaris que siguen rellevants per a la presa de decisions d'adaptació curricular;
això no obstant, el DIAC no serà en cap moment un substitut d'aquests informes.

—Aquest document arreplega decisions curriculars i informació rellevant per a la presa
d'aquestes decisions. No pretén, per tant, substituir un dossier personal de cada

alumne o alumna, que pot contenir altres informacions valuoses.

—La informació que s'hi recull pot procedir de fonts diverses (de dins i fora de l'escola) i
pot haver sigut obtinguda amb procediments, tècniques i instruments d'avaluació també
diferents.

—És important, d'acord amb el criteri de realitat, reflectir en el document aquelles adapta-
cions (en especial, les que fan referència a modificacions en el context) que són viables
i a les quals s'ha arribat amb un compromís clar i explícit de dur-les a la pràctica, és a
dir: reflectir-hi decisions fermes i no hipótesis de treball o modificacions desitjables.
No obstant això, algunes de les decisions d'adaptació requeriran més temps que altres
per a portar-les a cap.

—La utilització d'aquest document no ha de ser rígida i inflexible: es tracta d'un docu-
ment obert a possibles modificacions, atenent diverses pràctiques, concepcions i
realitats.

Els centres poden elaborar els seus protocols o documents per a reflectir-hi les adapta-
cions curriculars individualitzades, sempre que s'hi prevegen els aspectes següents:

e Mantenir-hi els components adés indicats, a fi que el procés d'adaptació individual
es desplegue d'una manera sistematitzada i comuna a tots els centres que escolarit-
zen alumnes amb necessitats educatives especials.

I Tenir present que és un document curricular i que, per tant, ha d'incloure informa-
ció rellevant sobre l'avaluació i la intervenció educativa d'un alumne; per la qual
cosa, haurà de respondre a unes condicions d'accesibilitat, consulta i control sem-
blants a les d'altres documents curriculars.

e Reflectir-hi decisions reals i compartides per tots els qui estan implicats en el procés.
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—La responsabilitat de l'elaboració ha de ser, en última instància, dels professors tutors i
de suport, cosa que no significa que l'hagen d'assumir de forma aïllada, sitió a través

d'un procés de reflexió en què han de prendre part totes les persones implicades en el

procés d'ensenyament/aprenentatge de l'alumne (Equip Interdisciplinari, orientador del

centre, logopeda, resta de professors, etc.).

—Aquest document s'elaborarà, preferentment, amb la perspectiva d'un cicle complet.
No obstant això, les decísions que s'hi reflectesquen serviran de guia constant per a fer
adaptacions més concrets en les unitats de programació de menor durada, com ara les

unitats didàctiques.

A continuació comentarem alguns aspectes importants que cal reflectir en cadascun dels
components del DIAC.

Dades rellevants per a la presa de decisions curriculars

La informació que cal aplegar en aquest apartat correspon a les dades importants obtin-
gudes a partir de l'avaluació de l'alumne i del context.

Nivell de competència curricular

En aquest apartat es reflectiran els resultats del procés d'avaluació curricular de l'alumne,
és a dir, allò que l'alumne és capaç de fer en relació amb els objectius i continguts del contf-
nuum curricular del centre en les àrees en qué presente majors dificultats.

Estil d'aprenentatge i motivació per a aprendre

En aquest apartat es reflectiran les característiques individuals amb qué l'alumne
s'enfronta a les tasques, els continguts i les diverses situacions d'ensenyament/aprenentatge,
així com la seua motivació per a aprendre.

Pot resultar necessari establir distincions per a les diverses àrees curriculars, ja que tant
l'estil d'aprenentatge com la motivació poden presentar matisos en cadascuna d'aquestes.

Context

— Contex escolar

Es tracta d'arreplegar la informació més rellevant extreta de l'anàlisi del context educatiu,
partint de la repercussió que aquesta té en l'alumne i reflectint-hi els aspectes que n'afavores-
quen o en dificulten l'aprenentatge. Els aspectes clarament favorables es tindran en compte,
per tal de continuar potenciant-los, i els que en dificulten el procés, a fi d'intentar modificar-los.
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Alguns indicadors importants poden ser materials, espais, temps, activitats d'ensenya-
ment/aprenentatge, criteris i procediments d'avaluació i adequació d'objectius i continguts.

— Context sócio-familiar

S'hi reflectiran només aquelles informacions sobre la situació familiar i el context social
que resulten indispensables per a l'organització de la resposta educativa que es proporciona
a l'alumne a l'escola o en col.laboració amb la familia.

Els aspectes rellevants variaran depenent de cada alumne, pero, en general, els més fre-
qüents poden ser: grau d'autonomia a casa i al barri, tipus i grau de comunicació, joc i oci,
actituds i expectatives davant l'aprenentatge, grau de col.laboració de la familia amb l'escola,
utilització de recursos sócio-comunitaris.

Necessitats educatives especials

En aquest apartat es formularan i s'enumeraran les necessitats educatives especials de
l'alumne esmentades en el procés d'avaluació. Cal tenir en compte que les necessitats són el
nexe entre el procés d'avaluació de l'alumne i la resposta educativa que se li proporciona.

Es tracta, per tant, d'agrupar en categories la informació obtinguda en el procés d'avalua-
ció, ja que diverses dificultats poden agrupar-se en una sola necessitat educativa.

Han de formular-s'hi fent referència sempre a allò que l'alumne necessita en aquest
moment del procés d'ensenyament/aprenentatge. Aquestes necessitats han de referir-se a
capacitats que ha de desplegar l'alumne, als grans blocs de continguts per a treballar aques-
tes capacitats i requisits que ha de tenir l'entorn de l'ensenyament/aprenentatge i, també a
una àrea curricular determinada; o ser de caràcter general.

En formular-ne les necessitats, és important tenir en compte que una mateixa necessitat
educativa pot ser satisfeta mitjançant diverses adaptacions curriculars i/o d'accés i, també,
que necessitats educatives distintes poden ser satisfetes amb una sola adaptació.

Proposta d'adaptacions

Adaptacions generals d'accés al currículum

Caldrà aplegar-hi les modificacions que s'adoptaran quant als materials, espais i sistemes
de comunicació referits a l'alumne, a fi de facilitar-li el desplegament del curriculum.
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Adaptacions curriculars

Com ensenyar i avaluar

S'hauran de reflectir-hi les adaptacions que s'adrecen a l'alumne, referides a agrupa-
ments, mètodes, tècniques, activitats, estratègies d'ensenyament/aprenentatge i avaluació, i
que difereixen dels plantejaments del seu grup de referència.

Què ensenyar i avaluar en les àrees curriculars que siga necessari

Caldrà especificar-hi les modificacions dels objectius, continguts i criteris d'avaluació que
es facen de cara a l'alumne, a partir de la programació prevista per al seu grup de referència.

Seguiment

Dins d'aquest apartat es poden reflectir les decisions que es modifiquen al llarg del cicle o
curs, atenent el període de vigència d'aquest document. Així, per exemple, es poden aplegar
en aquest apartat aspectes com l'evolució educativa de l'alumne, modificacions sobre les
decisions curriculars adoptades en principi, canvis en la modalitat de suport, la col.laboració
que s'establesca amb la familia, possibles decisions sobre la seua promoció, etc.

En l'annex, es presenta una estructura orientativa de DIAC, que conté els esmentats com-
ponents organitzats segons una deteminada forma, que considerem que pot ser útil per a sis-
tematitzar les informacions i decisions més rellevants a fi de completar la resposta educativa
d'un alumne.
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ALUMNES AMB NECESSITATS
EDUCATIVES ESPECIALS 1

ADAPTACIONS CURRICULARS

Proposta de Document individual
d'Adaptacions Curriculars

(DIAC)

ANNEX





Suggeriments per a la
seua utilització

Consideracions prèvies

Abans d'iniciar l'anàlisi del document individual d'adaptacions curriculars, considerem
convenient ressaltar algunes idees importants que ajuden a aclarir el vertader sentit i la finali-
tat d'aquest document.

El document que a continuació us oferim no és prescriptiu ni d'ordenació educativa, és
un protocol orientatiu per a reflectir el procés d'adaptacions curriculars individualitzades. És
un document exhaustiu perquè aplega els distints passos del procés de presa de decisions
per a determinar les adaptacions curriculars i d'accés al currículum. A més a més, amb
aquesta configuració, es proposa una estructura que permet organitzar de forma més sis-
temàtica les dades necessàries que caldrà especificar-hi en el cas d'un alumne amb neces-
sitats educatives especials individualitzades. Per tant, perquè se'n faça una utilització ade-
quada, és convenient conéixer i haver reflexionat al voltant del document Alumnos con
necesidades educativas especiales y adaptaciones curriculares i, molt especialment, sobre
l'últim apartat del capítol 5, que recull els aspectes essencials que cal reflectir en un DIAC.

L'espai dedicat a cadascun dels epígrafs en el format que oferim no pretén delimitar la
quantitat d'informació que s'ha de consignar-hi. En elaborar el document pot ser necessari
afegir-hi espais addicionals (fotocòpies, fulls en blanc, etc.) o deixar sense utilitzar algun dels
existents.

A continuació, s'hi detallen i aclareixen els aspectes més importants que han de reflectir-
se en cadascun dels apartats del DIAC.

Portada. Dades d'indentificació de l'alumne

Tant les personals com les referents a la ubicació escolar actual.

Dades d'identificació del document

En aquest apartat caldrà indicar:

— La data d'elaboració del DIAC i la duració prevista (anys escolars que comprén i el
cicle).
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— El nom de les persones responsables del procés d'adaptació individualitzada i la fundó
que tenen en el centre.

Informació sobre la història personal de l'alumne

Dins d'aquest apartat es poden prendre dues opcions:

a)Adjuntar-hi el dictamen elaborat per l'Equip Interdisciplinari.

b)Fer un extracte de tota la informació disponible i que es considere rellevant per a
l'alumne. En cas que s'opte per aquesta segona opció, els aspectes que considerem
més importants són:

— Informació sobre l'escolarització anterior. Es poden indicar-hi les modalitats d'esco-
larització (ordinaria, aula d'Educació Especial, centre específic, etc.), els noms dels
centres i el temps de permanència.

— Aspectes rellevants de la història personal, clínica o educativa de l'alumne. En
aquest apartat pot especificar-se la informació més important dels informes de
l'Equip Interdisciplinari, en relació amb el desenvolupament general de l'alumne
(aspectes biològics, desenvolupament motor, equilibri personal...), així com la infor-
mació dels professors anteriors.

— La provisió de serveis (mèdics, psicològics o pedagògics) fora de l'escola, rebuts en
el passat o que rep en l'actualitat.

Dades rellevants per a la cresa de decisions curriculars

Nivell de competència curricular

— A fi de recollir aquesta informació, en la columna de l'esquerra, s'hauran d'especificar-hi
els criteris d'avaluació de referència que són objecte d'avaluació; en la columna
següent, s'haurà de consignar-hi el que l'alumne és capaç de fer en relació amb cadas-
cun dels elements, i, en rültima, s'hi determinara el tipus d'ajuda.

Estil d'aprenentatge i motivació per a aprendre

— En aquest apartat s'hauran d'assenyalar les característiques individuals amb les quals
l'alumne s'enfronta a les tasques, als continguts i a les diverses situacions d'ensenya-
ment/aprenentatge, així com la seua motivació per a aprendre.
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Context

Context escolar

—Es tracta de reflectir-hi si les condicions de l'aula i del centre són o no adequades per a

l'alumne, en tant que se'n compensen o se n'intensifiquen les dificultats.

—Proposar dos espais diferents per arreplegar aquestes dades facilitará dels
aspectes afavoridors, per a potenciar-los, i dels aspectes que el dificulten, per a tractar
de millorar-los.

Context sócio-familiar

—Caldrà reflectir-hi informació rellevant sobre l'àmbit familiar i social, que puga concre-

tar-se en actuacions educatives que s'hagen de desplegar a l'escola o en col.laboració
amb la familia i en relació amb els objectius curriculars que s'han de treballar amb
l'alumne.

— També en aquest cas és necessari reflexionar sobre quins d'aquests aspectes afavorei-
xen l'aprenentatge de l'alumne i quins el dificulten, amb la mateixa finalitat que l'esmen-
tada en el cas del context escolar.

Necessitats echinatims especials

—En aquest apartat es formularan i s'enumeraran les necessitats educatives especials de

l'alumne, intentant de classificar la informació obtinguda en el procés d'avaluació i fent
referència sempre a allò que l'alumne necessita en aquest moment del procés.
Aquestes necessitats es concreten en capacitats bàsiques que ha de desplegar l'alum-
ne, siga perquè es deriven de la pròpia problemática o perquè ja han sigut desplegades
pels companys, o en requisits que ha de tenir l'entorn d'ensenyament i aprenentatge per

a compensar-ne les dificultats.

Pm r osta d'adaptacions

Aquest bloc comprén dos apartats:

Adaptacions generals d'accés al curriculum

Adaptacions curriculars
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—El registre de les adaptacions individuals s'haurà de fer en la part esquerra. En cas que
una adaptació puga ser incorporada als plantejaments de l'aula, del cicle o de l'etapa,
caldrà consignar-ho en la part dreta mitjançant un sistema de fletxes, especificat-hi
l'aula, el cicle o l'etapa, o bé plantejant de nou l'adaptació si hi hagueren matisos o
variacions quant a la formulació prevista per l'alumne.

Adaptacions generals d'accés al currículum

—Caldrà indicar-hi les modificacions que s'hi adoptaran per a l'alumne, pel que fa als
materials, als espais i al sistema de comunicació que li facilitaran el desplegament del
currículum.

Adaptacions curriculars

Com ensenyar i avaluar

—Aquestes adaptacions poden ser generals, és a dir, que no estiguen vinculades a una
àrea curricular determinada, i per tant caldrà tenir-les en compte en diverses àrees curri-
culars.

—Aquestes adaptacions també poden ser decidides específicament per a una àrea curricular.

Objectius, continguts i criteris d'avaluació

— S'hauran d'especificar-hi les modificacions dels aspectes adés indicats, que, des de la
Programació d'Aula, es posaran en pràctica per a l'alumne.

Modalitat de suport

—Caldrà reflectir-hi les decisions adoptades referides a la intervenció dels distints profes-
sionals de suport envers l'alumne.

Col.laboració amb la família

—En aquest apartat, caldrà assenyalar-hi les decisions relatives a la col.laboració amb la
família i les relacionades directament amb la proposta educativa que es proporciona a
l'alumne per a respondre a les seues necessitats educatives especials.

—Poden consignar-s'hi objectius per treballar-los en l'àmbit familiar, orientacions sobre
estratègies o recursos per al treball a casa, o suggeriments sobre activitats que caldrà
fer al centre, i en les quals participarà la família de l'alumne.
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—Dins d'aquest epígraf poden fer-se constar les orientacions que es facen sobre provisió de

serveis que no poden ser facilitats per la institució escolar, siga per la manca d'aquests
serveis en el centre o perquè no corresponen a l'àmbit escolar, com ara els metges.

Criteris de promoció

—S'hauran d'especificar-hi tant els criteris generals com la decisió final que es prenga
sobre la conveniència o no de promocionar al cicle següent. Per a adoptar aquesta deci-
sió, es tindran en compte els criteris generals adoptats en el Projecte Curricular d'Etapa
(PCE) per a tot el conjunt de l'alumnat amb necessitats educatives especials, i les consi-
deracions que se'n facen de caràcter individual.

Seguiment del om
—A més dels diversos instruments que el professor empra per avaluar de forma continua

el procés d'ensenyament/aprenentatge de l'alumne (igual com en el cas de la resta
d'alumnes de l'aula), será necessari fer-hi anotacions periòdiques sobre el seguiment de
les adaptacions decidides.

—En aquest apartat poden indicar-se els períodes en què s'han revisat formalment les
decisions adoptades per al cicle per part de tots els implicats en el procés, les persones
que intervenen en aquesta revisió, així com les orientacions o els suggeriments per al
pròxim cicle, en cas que es preveja la necessitat d'un nou procés d'adaptació.

Consideracions finals

Juntament amb aquests suggeriments sobre la utilització d'aquest format de DIAC, a conti-
nuació hi presentem aquest mateix format amb un conjunt d'exemples en els diferents apartats.

Aquest conjunt d'exemples no reflecteixen un procés complet d'adaptacions curriculars
individuals ni es refereixen, per tant, a un alumno determinat; intenten aclarir el contingut de
la majoria dels epígrafs amb informació i decisions que no tenen relació entre elles, però que
serveixen per a il.lustrar com poden ordenar-se i reflectir-se en aquest format les dades d'un
alumne amb necessitats educatives especials
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