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1 Propòsit d’aquesta “guia”. A qui s’adreça…………

El propòsit d’aquesta guia és servir d’ajut  -suport-  al professorat que es planteja al mateix temps: 

a) Preparar programacions accessibles a tot l’alumnat de l’aula. 

b) Preparar l’accés al currículum general de manera personalitzada per a aquell alumnat que té majors dificultats per a aprendre i participar a l’aula.

La guia pot ser, doncs, d’utilitat a mestres i professors i altres professionals de l’ensenyament que es proposen:

· Facilitar l’accés de tot l’alumnat de l’aula a l’assoliment d’unes fites educatives generals i comunes (l’accés per exemple, a l’assoliment d’objectius generals de l’etapa, d’objectius generals de les àrees del currículum o de competències bàsiques) i a aprenentatges escolars.

· Dissenyar d’activitats i materials per l’ensenyament i l’aprenentatge que permetin que aquestes fites siguin assolibles per part d’alumnes que, entre si, tenen amplies diferències en les seves habilitats per a veure-hi, sentir-hi, parlar, moure’s, llegir, escriure, entendre la llengua, atendre, organitzar, implicar-se i recordar informació
 .
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2 Estructura de la “guia”

La guia està estructurada de la següent manera

	
	Símbols per temes

	[image: image3.wmf]
A. El disseny de “Programacions Accessibles i Múltiples” (PM) i de “Plans Personalitzats d’Accés al Currículum a L’aula

Punts 3 i 4


	

	B. El disseny de “Plans Personalitzats d’Accés a Currículum” (PAC) en el context de les PM
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	C. El disseny de “Plans Personalitzats Amplis d’Accés a Currículum” (PEI) 
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3 El disseny de “Programacions Accessibles i Múltiples” (PM)

3.1 Què entenem per “Programació Accessible i Múltiple” (PM)

Una Programació Accessible i Múltiple (PM) és:

· un document …..

· que el mestre/a o el professor/a elabora… 

· per a organitzar i planificar els suports que proporcionarà als alumnes d’una aula per a aprendre i demostrar els seus progressos:

· amb relació als objectius d’un determinat curs, cicle, etc., (coneixements, habilitats, etc.), i 

· amb relació als objectius educatius establerts en termes més generals en el currículum escolar (objectius generals d’àrea, objectius generals d’etapa, etc.
)

Una PM preveu i inclou
:

a) Múltiples propostes de representació de la informació a l’alumnat: Representacions visuals, auditives, amb diferents nivells de complexitat, etc.

b) Múltiples propostes d’expressió per part de l’alumnat: Diferents possibilitats d’expressió parlada, escrita, a través d’uns procediments o altres de comunicació, etc.

c) Múltiples propostes d’implicació per part de l’alumnat: Diferents propostes que puguin vincular els interessos per l’aprenentatge dels alumnes amb els modes de presentació i expressió que prefereixen i que els permetin comprometre’s amb allò que aprenen.
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3.2 Estructura i elements d’una PM. “Formats” de treball

Una PM té inclou tres parts o components:

	1r COMPONENT
	

	· Opcions generals per a tots, la majoria i alguns alumnes

· Objectius generals, competències o continguts amb relació als quals es pretén que TOT l’alumnat de l’aula progressi en els seus aprenentatges (objectius generals de les àrees curriculars, per exemple)

· Continguts que es presentaran a TOT l’alumnat de l’aula

· Tipus d’activitats d’ensenyament i d’aprenentatge amb previsió de múltiples  opcions de representació, expressió i implicació per part de TOTS o la MAJORIA dels alumnes de l’aula.
· Evidències de progrés (objectius didàctics, criteris d’avaluació sumativa, etc.) en l’aprenentatge per a la MAJORIA dels alumnes de l’aula
· Tipus d’activitats d’avaluació, amb previsió de diferents opcions de presentació, expressió i implicació de TOTS o la MAJORIA dels alumnes de l’aula.

· Relació d’opcions personalitzades per a ALGUNS alumnes en base a les opcions per a TOTS i la MAJORIA




	2n COMPONENT
	

	· Descripció d’una seqüència de les diferents sessions de treball a l’aula




	3r COMPONENT
	

	· Plans de les sessions de treball a l’aula




[image: image6.wmf]Figura 1. Estructura i elements d’una PM
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PROGRAMACIÓ ACCESSIBLE i MÚLTIPLE
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3.3 Formats per a cadascun dels components d’una PM

En aquest apartat presentem alguns formats, models o estructures que poden servir per a la preparació de cadascuna de les parts d’una PM.

El tipus d’elements curriculars que conté una PM (continguts, objectius, etc.), com es veu, es refereixen a convencions molt corrents en els nostres contextos educatius des de la reforma educativa de 1990. 

També cal assenyalar que un dels aspectes essencials d’una PM és el fet que prevegi, proposi i descrigui diferents opcions per a tots, alguns i la majoria d’alumnes. Això és, de fet, allò que li dóna la qualitat d’ésser, efectivament, accessible. 

Acceptem un grup d’alumnes diferents a l’aula que poden necessitar diferents opcions per a accedir als aprenentatges relacionats amb el currículum escolar; en lloc de “derivar-los” cap a entorns diferents en el quals es presenten diferents opcions curriculars, el propòsit és de proporcionar-los aquestes diferents opcions en la mateixa aula.

Pel que fa a la seqüència de les diferents sessions de treball (ST) plantegem de presentar-les en forma de “calendari” de sessions i de distribuir en cadascuna d’aquests sessions els continguts previstos pel conjunt de la PM. Aquesta pràctica és prou coneguda i es pot desenvolupar amb l’esmentat bagatge de coneixements curriculars.

Els plans de cadascuna de les sessions de treball (ST) permeten un concreció molt minuciosa de les activitats que es desenvoluparan a l’aula, els materials que s’empraran, etc., en el dia a dia. Aquesta concreció facilita la preparació i desenvolupament d’actuacions que facilitin la participació en les activitats i l’accés als continguts a l’alumnat que pot tenir necessitats més especials en aquest àmbit.

Per a la progressiva configuració i concreció dels diferents elements presentem els següents formats basats en diferents fonts:

· Format PM - 1 : Opcions generals per a tots, la majoria i alguns alumnes (Quadre 1)

· Format  PM - 2 : Pla de les “Sessions de Treball” (Quadre 2)

· Format  PM - 3 : “Pla de sessió de treball” (Quadre 3)

En els propers punts descriurem procediments per passes per anar desenvolupant el procés d’elaboració d’una PM basant-nos en aquestes formats

[image: image16.wmf]
QUADRE 1

	Format  PM - 1 : Opcions generals per a tots, la majoria i alguns alumnes



	Títol de la programació:________________ Tipus:______________ Àrees de___________  Cicle/curs:_______



	
	Columna 1
	Columna 2
	Columna 3
	Columna 4
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	Relació d’opcions a CP
	Relació d’opcions a CP
	Relació d’opcions a CP
	Relació d’opcions a CP
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	Continguts
	MAJORIA



	
	
	

	
	
	Opcions (múltiples) sobre tipus d’activitats

i materials
	Evidències de progrés


	Opcions (múltiples) sobre activitats  d'avaluació

	
	
	
	
	

	
	Objectius generals / competències




Basat en: Schumm, J.S., Vaughn, S., i Leavell, A. (1994) . A The Reading Teacher, 47, [8], pp. 608-615; Ruiz, R. (1999)
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QUADRE 2

	Format  PM - 2 : Pla de les “Sessions de Treball”  (pla d’experiències d’aprenentatge)

	Títol de la programació:________________ Tipus:______________ Àrea/es de___________  Cicle/curs:_______



	Setmana/mes/trimestre:___________________ Període escolar: ____________________________



	Dilluns
	Dimarts
	Dimecres
	Dijous
	Divendres

	· Continguts

· Activitats

· materials

· Horari


	· Continguts

· Activitats

· materials

· Horari


	· Continguts

· Activitats

· materials

· Horari


	· Continguts

· Activitats

· materials

· Horari


	· Continguts

· Activitats

· materials

· Horari



	· Continguts

· Activitats

· materials

· Horari


	· Continguts

· Activitats

· materials

· Horari


	· Continguts

· Activitats

· materials

· Horari


	· Continguts

· Activitats

· materials

· Horari


	· Continguts

· Activitats

· materials

· Horari



	· Continguts

· Activitats

· materials

· Horari


	· Continguts

· Activitats

· materials

· Horari


	· Continguts

· Activitats

· materials

· Horari


	· Continguts

· Activitats

· materials

· Horari


	· Continguts

· Activitats

· materials

· Horari



	· Continguts

· Activitats

· materials

· Horari


	· Continguts

· Activitats

· materials

· Horari


	· Continguts

· Activitats

· materials

· Horari


	· Continguts

· Activitats

· materials

· Horari


	· Continguts

· Activitats

· materials

· Horari
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QUADRE  3

	Format  PM - 3 : “Pla de sessió de treball”                                               



	Sessió de treball núm. _____  

Programació (títol):______________________________

Data: ______________ ; del període escolar:__________________________



	Títol de la programació:________________ Tipus:______________ Àrees de___________  Cicle/curs:_______



	
	Columna 1
	Columna 2
	Columna 3
	Columna 4

	[image: image22.wmf]ALGUNS 


	Relació d’opcions a CP
	Relació d’opcions a CP
	Relació d’opcions a CP
	Relació d’opcions a CP
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	Continguts/sessió
	MAJORIA



	
	
	

	
	
	Activitats i materials d’ensenyament i aprenentatge (opcions)
	Evidències de progrés


	Activitats i materials d'avaluació (opcions)

	
	
	
	
	

	
	Objectius generals / competències



	Agenda




Basat en: Schumm, J.S., Vaughn, S., i Leavell, A. (1994) . A The Reading Teacher, 47, [8], pp. 608-615; Basat en Bulgren, J. I Lennz, B.K. (1996, p. 430); Ruiz, R. (1999)
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3.4 El disseny de les  PM:  les seves fases

L’elaboració d’una PM es pot fer a partir d’orientacions que provenen de diferents fonts: l’ensenyament multinivell, les orientacions de la UNESCO, les descripcions de diferents autors que remeten a pràctiques de programació des de perspectives inclusives, etc.

En aquest apartat, però, ens centrarem a exposar un procediment basat en les aportacions de Wehmeyer (2002. P.28-139)  sobre el disseny d’ “unitats d’estudi”, el qual –al nostre entendre- es prou detallat per a conduir l’elaboració de PM i permet ésser complementat amb altres aportacions com les esmentades i que provenen d’altres fonts.

Aquest procediment (que abreujarem per les sigles DPM: Disseny de Programacions  Múltiples) permet – i, de fet, implica – un continuat reajustament de decisions sobre l’atenció a “tots”, “la majoria” i “alguns” alumnes de l’aula.

Les fases que proposem per DPM són les següents:

· 1ª fase: Determinació d’opcions generals (ús del “Format PM - 1”)

· 2ª fase: Determinació del pla d’experiències d’aprenentatge (ús del “Format PM - 2”)

· 3ª fase: Disseny de plans personalitzats (planificació personalitzada de l’accés al currículum: PAC; ús del “Format PAC –1”, del “Format PAC - 2”, del “Format PAC - 3”)

· 4ª fase: Disseny dels plans de les sessions de treball (ús del “Format PM – 3)

· 5ª fase: Determinació de “Millores de l’Accessibilitat del Currículum (de la PM)” (ús del “Format PM – “ )

El desenvolupament d’aquestes fases no es pot plantejar de manera rigorosament lineal. Per exemple, en la mateixa primera fase es poden avançar algunes previsions sobre el disseny de plans personalitzats que en la seqüència exposada es proposen de realitzar a la tercera fase.

Vistes en conjunt les diferents operacions que es desenvolupen a cadascuna de les fases es podrà copsar que en cadascuna d’aquestes es poden avançar elements per a les següents i que cadascuna pot evidenciar millores en els resultats de fases anteriors.
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Figura 2: Fases del Disseny de PM

[image: image27.wmf]
[image: image28.wmf]













3.5 La primera fase del DPM: Determinació d’opcions generals

Per a desenvolupar les diferents operacions d’aquesta fase treballarem amb l’ajut del  “Format PM - 1”

Les diferents accions a desenvolupar en aquesta fase són:

1) Decidir sobre quins objectius o continguts educatius es proposaran per a tot l’alumnat. 

2) Determinar i formular els continguts per a tots o la majoria dels alumnes.

3) Determinar i formular les “evidències de progrés” per a la majoria dels alumnes

4) Determinar i formular diferents opcions de tipus d’activitats d’ensenyament i d’aprenentatge que es desenvoluparan a l’aula

5) Determinar i formular diferents opcions de tipus d’activitats 

Una primera decisió que cal prendre és sobre la major o menor concreció de la descripció dels resultats que desitgem: fer-ne una descripció molt concreta - o “tancada”-, o fer-ne una descripció en termes molt genèrics - o “oberta”.

Els dos plantejaments poden ser igualment valuosos a l’hora d’iniciar els processos; prendre una o altre opció pot obeir, més aviat, al costum, les habilitats, el temps, la urgència, etc., en els que situem les nostre possibilitats de planificació.

El “format 1” permet aquest diferents enfocaments i iniciar el procés en un o altre sentit (considerant inicialment necessitats del tots els alumnes, de la majoria, d’alguns, etc.)

Un dels possible inicis del procés consisteix a centrar-se en la definició d’aquelles experiències en les quals pretenem que participin tots els alumnes (Joint Committee on Teacher Planning for Students with Disabilities, 1995). 

Per exemple, posem que per a alumnes d’un determinat curs es planteja que desenvolupin un treball de cinc pàgines sobre plaques tectòniques a partir de cites a 10 articles o diferents fonts. Podem preveure que, segurament, no tots els alumnes de l’aula podran progressar igualment en aquesta proposta: alguns alumnes seran capaços de complir amb aquesta proposta fent un esforç que els serà molt assumible; es possible que d’altres hagin d’esforçar-se molt per a assolir èxit en aquesta proposta mentre que, per altres, la proposta pot quedar exageradament lluny de les seves possibilitats
.

Per tal de beneficiar a tot l’alumnat, el docent ha de avaluar i reformular continuadament les seves propostes. En el cas del nostre exemple, el docent pot plantejar el seu propòsit considerant que l’anirà adequant a les possibilitats dels diferents alumnes per tal que sigui assumible d’una o altra manera i nivell o grau per part de cadascun d’ells. Per exemple es pot plantejar d’estar disposat a allargar o a escurçar la llargada i el nombre de referències del treball. Pot assumir que els alumnes emprin una varietat de formes de presentar el treball, entre les quals una presentació oral o visual com els de pàgines web, formats d’expressió artística, amb vídeo, etc. per a transmetre els resultats de la seva recerca.  Finalment, tot permetent que els alumnes escullin alguns aspectes sobre el contingut del treball , molts més alumnes poden trobar formes de compromís i de funcionalitat personal del treball.

Quan el docent considera els diferents aspectes del continguts de la programació pot ajustar uns i altres elements a les possibilitats i necessitats de suports, adaptacions, estratègies i avaluacions de forma personalitzada per a un gran nombre d’alumnes.

Com expressàvem més amunt, el “format PM - 1” permet diferents inicis i desenvolupament d’aquest tipus de processos en els nostre termes: podem iniciar el procés considerant els resultats esperats per a “tot l’alumnat”, o per a la “majoria de l’alumnat” : 

· Les activitats d’ensenyament i aprenentatge tipus (treballs, redaccions, resums, etc.) en les quals volem que participin tots els alumnes, 

· Les activitats d’avaluació tipus que pretenem emprar per a comprovar els progressos de tots els alumnes (exàmens escrits, exàmens orals, altres tipus de proves, avaluacions centrades en els treballs dels alumnes, etc.)

· El continguts sobre els quals pretenem que aprenguin tots els alumnes ( la formulació pot ser en forma molt específica: les plaques tectòniques; o en forma molt més genèrica “elements de geologia”

Podem començar per qualsevol d’aquests tipus d’elements i anar concretant els altres a partir del primer element triat. Per exemple, iniciar el procés per les activitats d’ensenyament i aprenentatge, continuar pels continguts i acabar en les activitats d’avaluació. Podem començar per les activitats d’avaluació i seguir un camí invers a l’anterior, etc.

Una vegada fet aquest procés pensant en “tot l’alumnat” podem continuar concretant tot allò que ens proposem per la “la majoria dels alumnes” i acabar plantejant-nos les propostes per a “alguns alumnes”: aquells que puguin necessitar suports i ajustaments de les propostes generals més singulars per a accedir a les propostes generals.

També podem guiar el procés, una vegada tenim definides unes primeres propostes per a “tot l’alumnat”, ocupant-nos de les previsions per aquests “alguns alumnes” amb més específiques i, després trobar les solucions més adequades a la “majoria de l’alumnat”.

És possible que per a algun alumne/a s’hagi elaborat prèviament – o s’estigui elaborant complementàriament- un pla personalitzat de treball basat en el currículum general i prescriptiu; pla en el qual es descrigui algunes prioritats curriculars (èmfasi en l’ensenyament i aprenentatge sobre determinats continguts, etc.) En aquestes situacions aquests és el moment de fer un esbós de com es considerant aquestes necessitats especials en el context els continguts que es proposen per a tots i la majoria dels alumnes: addicionant continguts per aquest/a alumne/a (a la seva “carta personalitzada”
); preveient la manera com aquest alumne/a pot guanyar competència amb relació a aquestes prioritats en el context de les activitats d’ensenyament i d’aprenentatge generals; considerant els suports que l’alumne/a necessita a l’aula per a accedir als aprenentatges previstos. 


3.6 La segona fase del DPM: determinació del “Pla de Sessions de Treball” (pla d’experiències d’aprenentatge)

En aquesta fase es tracta de formular un “Pla de Sessions de Treball” en el qual es concretin les experiències d’aprenentatge que es preveu proporcionar a l’alumnat de l’aula en el dia a dia

Aquestes sessions de treball poden tenir la durada d’unes hores de classe, d’un dia, o bé cobrir períodes més llargs.

Per a concretar-lo sobre el paper disposem d’instruments com ara el Format  PM - 2 : Pla de les “Sessions de Treball”  (vegeu quadre 2) 

Els procediments per a fer aquest pla són diversos.

Es poden analitzar els continguts descrits prèviament pel conjunt de la programació i seqüenciar les parts resultats distribuint-les al llarg del període de classes.

També es pot partir dels materials disponibles (llibres de text, fitxes de treball preparades per l’alumnat, dossiers d’activitats, etc. i distribuir-los segons els continguts subjacents, el seu nivell de dificultat, etc.

Un dels elements més crítics, a l’hora d’assegurar la participació de l’alumnat amb major dificultats en l’aprenentatge és el fet que, és en el disseny d’aquestes sessions de treball que es concreten les opcions sobre els tipus d’activitats i materials que es disposaran en les sessions; activitats i materials la presentació i els requeriments dels quals podran facilitar o dificultar l’accés d’una o altres alumnes als aprenentatges proposats.

En aquesta fase, doncs, ja no es tracta de descriure “tipus d’activitats” o “tipus de materials” com en la fase anterior, sinó de referir les activitats i materials, etc.; es davant d’aquestes realitats tangibles i concretes que podrem determinar la forma de participar-hi de cadascun dels alumnes. 

És en el disseny i preparació de les diferents opcions sobre materials i activitats on pot ser fonamental la col·laboració del mestre/a o professor amb professionals especialistes en educació especial, o amb experiència en facilitar l’aprenentatge d’alumnes subjectes a condicions excepcionals (alumnes amb discapacitat, etc.)

Com més ampli o complert és el coneixement de les necessitats i condicions d’aprenentatge de cadascun dels alumnes de l’aula, amb major seguretat podrà abordar un procés que conduirà, bé a incloure alguna opció que sigui adequada a tots els alumnes, bé a incloure un conjunt d’opcions per a la majoria d’alumnes que també respongui a necessitats especials d’algun alumne/a, bé a, simultàniament anar disposant les opcions per a tots i la majoria d’alumnes a l’hora que va esbossant opcions singulars per a algun o alguns alumnes amb necessitats o condicions més singulars.

Amb aquesta finalitat al docent li és de molta utilitat conèixer en profunditat quins són els requeriments afectius, cognoscitius, comunicatius i físics que s’impliquen en les comeses que planteja als alumnes; i, també, conèixer les seqüències de presentació de les tasques que poden conduir amb millors resultats a l’aprenentatge dels alumnes amb relació als continguts proposats a la programació.

Per a escometre la preparació i la formulació d’aquest tipus de seqüències disposem de l’ajut de tècniques de d’anàlisi de tasques i de continguts, a més de la mateixa experiència professional i de propostes a l’abast en materials com ara llibres de text. 

En qualsevol cas, cal tenir ben present que qualsevol seqüència d’elements com ho pot ser una seqüència de continguts (continguts distribuïts en successives sessions de treball en el “PM- Format – 2”, per exemple) difícilment – si, efectivament a l’aula aprenen junts alumnes amb diferents capacitats, interessos, etc.- serà adequada per a facilitar l’aprenentatge de tots i cadascun dels alumnes. 

Per aquesta raó pot ser, si més no prudent i prou raonable, formular una seqüència en base a previsions per a una majoria d’alumnes que, de fet, serveixi com a base de referència per a preparar les activitats del dia a dia, i que sigui, també, la base amb relació a la qual es personalitzarà el progressiu accés als aprenentatges proposats, per part de l’alumnat amb necessitats més singulars.


3.7 La tercera fase del DPM: disseny de “plans personalitzats”

Abordarem més a fons els processos de preparació de plans personalitzats en un posterior i específic apartat en el qual ens centrarem en l’aplicació del “Procediment de Planificació Personalitzada de l’Accés al Currículum” (PAC) a programacions com les “Programacions Múltiples” i presentarem diferents formats per a conduir-lo (“Format PAC –1”, del “Format PAC - 2”, del “Format PAC - 3”)

Amb tot i això, en aquest apartat esmentarem les principals dimensions dels processos de personalització que convé conduir en aquesta fase i en el conjunt de les fases del DPM, de manera continuada i, simultània en molts aspectes, als processos generals descrits dels quals n’ha de formar part indissociable.

En primer lloc recordem que en el mateix moment de formular continguts, objectius, etc., en una PM ens plantegem incloure diferents opcions per tal que tots als alumnes hi tinguin accés.

En el mateix moment de plantejar-nos opcions per la majoria d’alumnes ja estem preveient una primera i simple forma de personalitzar: la tria d’una o algunes d’aquests opcions per a cadascun dels alumnes de l’aula. 

Si, per exemple, hem descrit diferents maneres de realitzar una tasca, o tasques diferents que condueixin a aprenentatge similars, o materials diferents que puguin servir a aquests aprenentatge, o objectius l’assoliment dels quals es pugui demostrar de formes diferents (activitats d’avaluació) per part dels alumnes, efectivament la forma de personalitzar cada base (de continguts, d’objectius, etc.) consistirà en una elecció de l’opció que sigui més adequada a cadascun dels alumnes. 

Podríem afirmar que aquesta via de personalització conté una mena de gir que es podria qualificar, segons com i amb una certa ironia, de “truc” o “trampa”. No estem dissenyant opcions personalitzades a partir d’una proposta general i comuna sinó que, coneixent el nostre alumnat, ja hem introduït a la llista d’opcions, algunes opcions que casaran amb les possibilitats, necessitats, etc. d’aquell o d’aquell altre alumne de l’aula.

Lluny d’ésser un “truc” o una “trampa” aquest plantejament és altament compatible i coherent amb les finalitats de les PM. De fet, només consisteix en un avançament de les previsions que farem per a determinats alumnes en els moments en els quals ja disposem de prou informació per fer-les. Si en disposem des d’un primer moment, encara que, posteriorment les haguem de matisar o reconsiderar, res no s’oposa a que les anem descrivint mentre estem dissenyant opcions per a la majoria i per a tots els alumnes.

Ara bé, per a l’alumnat de l’aula subjecte a condicions més excepcionals és possible que a través d’aquest procediment puguem avançar i dissenyar unes primeres opcions en uns primers moments (bé!; ens n’hem de felicitar!), però és possible que aquest alumnat hagi estat subjecte a avaluacions psicopedagògiques, psicològiques, pedagògiques, etc., el resultat de les quals indiqui unes o altres línies prioritàries d’intervenció i de suports en el marc escolar; també pot ser que l’alumne/a estigui pendent que es concretin aquestes avaluacions i els seus resultats en forma de línies d’intervenció prioritàries.

Estiguin com estiguin descrites aquestes línies guia de les intervencions en el marc escolar ens poden servir –i segur que convé que les tinguem en comte- a l’hora de plantejar-nos els processos de personalització en el context de les PM.

El resultat de confrontar aquestes línies guies d’intervenció –que considerarem com a pla personalitzat i guia general per a la planificació personalitzada en el context de les PM- amb el conjunt d’opcions que tinguem per a la majoria de l’alumnat el podrem reflectir en el “PM Format -1” en els espais destinats per allò que denominarem “Cartes de Personalització” (CP)

Per a fer les operacions de personalització de les bases per a la majoria cap a les CP, disposarem de diferents raonaments, instruments i procediments.

En general ens pot ser molt orientador iniciar els processos de formulació de les CP a partir de les bases d’activitats i materials. D’aquesta manera podem copsar fins a quin punt proposant opcions singulars de presentació de la informació, d’augment de determinades formes organitzadores de l’aprenentatge, etc., podem considerar que l’alumne pot aprendre sobre els continguts, i fins a quin punt pot ser avaluat  el seu progrés a través dels criteris o evidències dissenyats per la majoria.

Pot ser que després d’aquest tipus d’intents i, sobretot, en situacions d’alumnes amb capacitat molt limitades o nivells d’habilitats molt diferents del de la majoria d’alumnes, ens adonem que convé que dissenyem opcions singulars pel que fa a continguts i a objectius prou assolibles i que, efectivament serveixin per a demostrar el seus progressos en l’aprenentatge.

Qualsevol d’aquestes possibilitats ha de quedar reflectida en la corresponent CP. És més, si es dóna la circumstància que un determinat/a alumne/a presenta determinades condicions d’un col·lectiu d’alumnes amb relació als quals es desenvolupen mesures d’acció positiva per a vetllat pel seu accés al currículum general i per la seva participació amb entorns generals –acció que, pot implicar que disposi de suports i ajuts personals professionals o no professionals -, convé que tinguem la cura de verificar que les bases per la majoria són prou adequades a les seves necessitats de suport a l’aula. 

Si de la verificació en resulta que algunes de les opcions per la majoria són prou adequada a les seves necessitats només ho haurem d’indicar en la seva CP i sabrem amb prou fonamentació que, en aquell moment, la capacitat d’oferir suports especial per part del centre docent es podrà adreçar a l’ajut a altres alumnes que poden necessitar en major mesura la corresponent atenció especial.

Sense entrar més a fons en aquest particular en el context d’aquest apartat, descriurem alguns processos recomanats, en diferents termes per diferents autors (Filbin, 1994; Ruiz, 1999; Stainback i Stainback, 1992; Udvari-Solner, 1995;) per a conduir aquests processos més singulars de personalització: 

1) Partir del coneixement de les finalitats i requeriments d’allò que es proposa per a la majoria d’alumnes de l’aula.

2) Partir del coneixement sobre les prioritats generals que es puguin haver determinat per l’alumne/a (planificació personalitzada àmplia de l’atenció) i que poden guiar durant un termini ampli (un any, un curs escolar) el conjunt de la intervenció que l’alumne/a pugui rebre en el marc escolar i, en el seu cas, en altre àmbits.


3) Identificar els punts forts i les necessitats de l’alumne/a pel que fa als àmbits afectiu, cognoscitiu, comunicatiu, i de benestar físic, en el cas que no hagin estat prèviament  identificats en el context d’una planificació personalitzada de l’atenció.

4) Considerar els requeriments afectius, cognoscitius, comunicatius i d’altres ordres que puguin estar explicitats - o siguin implícits - en les “opcions àmplies” per la majoria d’alumnes, com en les opcions de cadascuna de les sessions de treball.

5) Analitzar les discrepàncies entre les possibilitats de l’alumne/a – els seus punts forts – i els requeriments de les opcions per la majoria.

6) Examinar la relació i abast de les opcions per la majoria, considerar la seva utilització en l’atenció a les necessitats de l’alumne/a o la proposta de noves opcions dissenyades expressament per l’alumne/a, i disposar un pal d’avaluació de la conveniència i adequació de les opcions a les necessitats de l’alumne/a per a comprovar que les opcions personalitzades, de fet, funcionen en el sentit de ser adequades i suficients a les necessitats de l’alumne/a

Als punts 5 i 6 presentem ampliacions sobre planificació personalitzada


3.8 La quarta fase del DPM: determinació dels “Plans de les Sessions de Treball”

Al final del procés de preparació d’una sessió de treball s’ha de disposar de disposar d’un conjunt d’opcions que serveixin a l’aprenentatge de tot l’alumnat a l’aula, tot havent previst, en el cas que sigui convenient i necessari d’opcions singulars per a l’alumnat amb les necessitats més especials que siguin prou compatibles amb les diferents opcions per a la majoria d’alumnes.. Amb aquesta finalitat es pot
:

· Prendre com a referència seqüències progressives d’habilitats o coneixements que condueixin a l’aprenentatge sobre els continguts i a l’assoliment dels objectius que es proposen pel conjunt de la programació múltiple (PM – Format 2)

· Formular objectius – en termes més generals, plantejar-se fites pels alumnes- l’assoliment dels quals es pugui demostrar, per part de l’alumnat, de formes diferents.

· Preveure formes de connectar la informació nova que es presenta als alumnes amb els coneixements i habilitats dels quals disposen prèviament.

· Comprometre els alumnes a través de múltiples formes de presentació expressió i compromís amb l’aprenentatge.

· Incorporar fites referides a continguts sobre habilitats i coneixements de diferents àmbits (físic, cognoscitiu, afectiu)

· Vincular l’avaluació formativa dels alumnes amb els continguts sobre els quals es proposa que aprenguin i les formes d’ensenyar i aprendre sobre aquests continguts.

Una  manera de preparar una sessió de treball de forma que cadascun dels alumnes pugui aprendre eficaçment és la de dissenyar diferents opcions basades en taxonomies com la de Bloom (1956) una reducció de la qual es presenta en el quadre 16.

Insistim que aquests tipus d’instruments s’ha d’emprar amb la prevenció necessària per a evitar la formulació d’opcions per a alguns alumnes que només s’adiguin a plantejaments de rebaixament o reducció de les fites que es plantegen per a la majoria basats en expectatives baixes amb relació a les seves possibilitats d’aprenentatge i que poden contribuir a mantenir i a “confirmar” aquestes expectatives, tot limitant, de fet, possibilitats de l’alumne/a encobertes per aquests tipus de visions.

Per a preparar cadascuna de les sessions de treball disposem del “PM – Format -3 que pot servir com a suport gràfic per la descripció de les opcions.


3.9 La cinquena fase quarta fase del DPM: Millores de l’Accessibilitat del Currículum

En aquesta fase es tracta de considerar les millores que es poden introduir “opcions generals” descrites al  “Format PM - 1” per tal que siguin més accessibles a tot l’alumnat, inclòs l’alumnat amb necessitats més singulars.

Aquest és un procés que no és rigorosament imprescindible per a aplicar en la pràctica la PM ja preparada fins aquí.

És però un procés que pot ajudar a millorar la PM pel seu ús en ocasions posteriors.

Per a conduir aquest procés disposem d’instruments com ara el “Format PM – 4” que està preparat amb aquesta finalitat (vegeu quadre 4///////)

Aquest format permet copiar en la columna 1 cadascuna de les bases que haguem dissenyat per la majoria dels alumnes i en les columnetes centrals, les opcions personalitzades que n’haguem fet. Revisant el conjunt d’aquest opcions podem descobrir que alguna de les opcions personalitzades poden incloure’s en unes noves bases per la majoria (columna de la dreta) que, així estarà preparada per a ser més accessible a més alumnat en situacions posteriors.

QUADRE 4

	Format PM - 4: Millores de l’Accessibilitat del Currículum



	Programació:________________ Tipus:______________ Àrees de___________  Cicle/curs:_______



	Columna 1
	Columnes 2
	Columna 3

	
Base de……………

(Opcions per la majoria)


	Cartes de Personalització
	Noves d’opcions per la majoria i/o pr a tots els alumnes

	

	2.1. Alumne/a: 
	2.2. Alumne/a:
	2.n. Alumne/a:
	

	
	
	
	
	


Basat en Ruiz, R. (1999)


4 Ampliacions sobre components de les PM : Component de “Opcions Generals”

4.1 Objectius o continguts educatius per a tot l’alumnat: més indicacions

Aquest procés es pot fer, per exemple, seleccionant objectius generals de l’etapa corresponent, objectius generals de les àrees de l’etapa corresponent, o objectius o continguts determinats en el centre per a ésser impartits durant el cicle, el curs, etc. i fins d’enunciats de llibres de text.

També es podria fer seleccionant blocs de contingut del currículum prescriptiu o de desplegament d’aquest currículum en el centre docent, etc. Al nostre entendre, però, emprar enunciats en forma d’objectius formulats en termes molt genèrics té els avantatges de representar visualment de manera més direccional les intencions educatives i de permetre treballar amb un nombre menor d’elements curriculars, situació, aquesta, que facilita el treball de selecció en aquest tipus d’operacions.

Per aquesta raó ens centrarem en  una opció per objectius que anirem descrivint en aquest apartat.

En qualsevol cas es tracta, en aquest primer moment d’un procés d’elecció o selecció d’elements d’alguna relació ja preestablerta en el currículum prescriptiu o en altres documents curriculars del centre, etc. 

Per tal que puguin ser fites per a tot l’alumnat efectivament, la condició més fonamental és que siguin elements formulats en termes molt genèrics que de cap manera es puguin confondre amb objectius que puguin servir per a l’avaluació de l’alumnat. 

Es tracta de treballar en base a fites generals que assenyalin, únicament, les direccions que es pretén que guiïn els esforços en l’ensenyament i l’aprenentatge de tot l’alumnat de l’aula, i que serveixin per a concretar, posteriorment, opcions sobre activitats, continguts, etc. de manera més detallada i concreta.


4.2 Continguts per  a tots, o la majoria, dels alumnes: més indicacions

En aquest moment, i en base als objectius o fites generals per a tot l’alumnat prèviament establertes es tracta de determinar formular una relació de continguts sobre els quals es pretén que aprenguin tots els alumnes de l’aula o la majoria més àmplia possible d’alumnes.

Moltes de les fonts de les quals disposem per a orientar aquest tipus de processos s’expressen en termes força genèrics i mai del tot –al nostre entendre- prou afins als que emprem en els nostres contextos; en termes prou, doncs, interpretables per part nostra. 

Collicott (1990) i la UNESCO (2001) empren expressions com ara “continguts comuns per a tots” emprant com a base de diferents recomanacions, bé l’experiència de professorat, bé arguments lògics relacionats amb les finalitats de comprensivitat i d’inclusió 

Fent un intent d’interpretació de les recomanacions de Collicott (op. cit.) des de l’enfocament de l’ensenyament multinivell, per a conduir aquest procés, es podrien tenir en compte els següents criteris:

a) Seleccionar continguts expressats en termes molt genèrics en relacions de continguts del currículum prescriptiu, de concrecions del currículum prescriptiu en el centre, de llibres de text, etc. (aquesta selecció es podria també fer d’enunciats d’objectius terminals d’àrea de l’etapa. Amb tot, i al nostre entendre, emprar aquests objectius amb aquestes finalitats pot tenir l’inconvenient d’entrar en consideracions sobre les possibilitats d’assoliment d’aquests objectius per part de l’alumnat, desviant-nos, així, del procés que estem realitzant en aquests moments).

b) Fer una anàlisi de continguts com els esmentats i extreure’n els aspectes més essencials i fonamentals i formular-los en la relació de continguts de la PM.

És convenient, però, que seleccionem o formulem aquests continguts:

a) Considerant la possibilitat de vincular-los a experiències de l’alumnat.

b) Tenint en compte que els materials, activitats, etc. dels quals disposem a l’aula i al centre podran servir per a l’aprenentatge de tot l’alumnat i no limitaran l’aprenentatge de cap dels alumnes (per exemple, si només disposem de material escrit sobre un contingut i no en podem adquirir o disposar d’altres, pot ser que el mateix material dificulti l’aprenentatge de l’alumne que té dificultats de lectura) 

Escollirem, doncs, preferentment, continguts que es puguin abordar a l’aula a partir: 

1) D’activitats d’ensenyament i de materials que poden ser aprofitats a l’aula per part de tot l’alumnat perquè no impliquen disposar d’uns determinats coneixements previs dels quals no disposa una part de l’alumnat de la classe.

2) De diferents tipus d’activitats d’ensenyament, cadascuna de les quals es pot aprofitar per part d’alumnes que disposen d’uns o d’uns altres coneixements previs.

3) D’activitats d’aprenentatge que poden ser realitzades a l’aula per part de tot l’alumnat perquè no impliquen disposar d’uns determinats coneixements previs dels quals no disposa una part de l’alumnat de la classe.

4) De diferents tipus d’activitats d’aprenentatge, cadascuna de les quals pot ser realitzada per part d’alumnes que disposen d’uns o d’uns altres coneixements previs.

5) De material per a l’ensenyament o per a l’aprenentatge estan en disposició d’aprofitar tots els alumnes de la classe perquè no impliquen disposar d’uns determinats coneixements previs dels quals no disposa una part de l’alumnat de la classe.

6) De diferents tipus de material per a l’ensenyament o per a l’aprenentatge,  cadascun de les quals pot ser aprofitat per part d’alumnes que disposen d’uns o d’uns altres coneixements previs.

Procurarem, per contra, no escollir continguts que només es puguin abordar a l’aula a partir d’un únic tipus:

1) D’activitats d’ensenyament que només poden ser aprofitades per alguns alumnes de la classe: només aquells alumnes que disposen d’uns determinats coneixements previs que els permeten d’aprofitar aquesta única activitat d’ensenyament.

2) D’activitats d’aprenentatge que només estan en disposició de fer alguns alumnes de la classe: només aquells alumnes que disposen d’uns determinats coneixements previs que els permetin d’aprofitar aquesta única activitat d’aprenentatge.

3) De material per a l’ensenyament o per a l’aprenentatge que només estan en disposició d’aprofitar alguns alumnes de la classe: només aquells alumnes que disposen d’uns determinats coneixements previs que els permeten aquest aprofitament.


4.3 Evidències de progrés per a la majoria dels alumnes: més indicacions

Es tracta de determinar i formular les evidències: resultats, processos, indicadors, rendiments, etc., que indicaran que la majoria dels alumnes han assolit els aprenentatges esperats amb relació als continguts proposats; en el nostre enfocament les podem descriure en termes d’objectius didàctics, encara que es poden descriure en altres termes més genèrics sempre i quan siguin prou eficaços per a avaluar el progrés de l’alumne/a.

En resum, es tracta de determinar les evidències, que ens informaran sobre el progrés dels alumnes amb relació als resultats desitjats: els fets que ens indicaran que la majoria dels alumnes hauran assolit les fites o resultats esperats, enunciats, per a tots en termes molt generals inicialment en el mateix PM- Format 1.

Aquesta fase ens situa en allò que s’ha denominat “avaluació sumativa”; es tracta, doncs, de descriure allò que els alumnes han d’haver après al final del període que abasta la programació; un procés similar al que ens plantegem per a determinar i descriure allò que els alumnes pretenem que hagin après al final d’un curs escolar, un cicle o una etapa.

En el benentès que ens situem en una lògica de proporcionar a tots els alumnes formes d’accedir al currículum, d’aprendre sobre els continguts curriculars i que ja hem acceptat i promogut que els alumnes hi pugui accedir a traves de diferents formes (en el context de les activitats d’aprenentatge, etc.), en aquest moment del procés, i continuant amb els nostres propòsits i opcions, es tracta de considerar i dissenyar diferents formes a través de les quals la majoria dels alumnes mostraran els seus guanys, els seus progressos amb relació als seus aprenentatges al final del desenvolupament de la unitat de programació.

La utilització de formes d’avaluació basades en criteris objectius com ara el “performance-based assessement” ha estat progressivament reconeguda com una manera de respondre a aquestes demandes (Silver, Strong i Perini, 2000) i pot beneficiar particularment, i per exemple, a alumnes amb retard mental
, essent una pràctica que pot emprar-se, també com a guia per a l’avaluació del conjunt dels alumnes.

Des d’aquest enfocament es promou que l’alumne/a expressi  i demostri el seu aprenentatge a través d’activitats o tasques autèntiques; va més enllà de les tasques amb paper i llapis que no permeten a alguns alumnes de demostrar els seus coneixements i les seves habilitats per a aplicar-los a diferents situacions.

Una clau per a proporcionar suport als alumnes per a tenir èxit en la demostració dels seus aprenentatge és, precisament, el fet que els criteris d’avaluació els siguin comunicats; que puguin participar en la tria de les formes a través de les quals mostraran els seus progressos, que pugui visualitzar aquests progressos i avaluar-ne la seva qualitat.

El procés de concreció de criteris d’avaluació es pot desenvolupar en diferents formes com, per exemple, fent una concreció dels objectius generals de la PM tenint en compte les possibilitats de la majoria de l’alumnat

Aquest és el moment de determinar allò que en els nostre contextos educatius es denominen “objectius didàctics”; també és el moment d’iniciar, simultàniament els primers esbossos del disseny de les activitats d’avaluació.

Novament, també, la formulació dels objectius didàctics en termes més genèrics o més específics és crítica, no només per la objectivitat de l’avaluació, sinó, i també pels diferents processos que ens implicaran les primers opcions sobre aquest particular. 

Per exemple si en un primer moment definim els objectius generals per a tot l’alumnat en termes molt genèrics, aquesta opció implicarà que haurem de concretar molt més aquest objectius per a la majoria d’alumnes i per a l’alumnat amb necessitats més singulars.

Aquest és, també el moment del procés en el qual pot ser que ja puguem iniciar la  descripció d’alguns objectius didàctics per a algun alumne/a amb necessitats especials (a la part superior del mateix format) Pot ser l’inici de la preparació del que anomenarem “Carta de Personalització” (CP) per a aquest alumne/a que concretarem més detalladament en fases posteriors.


4.4 Opcions de tipus d’activitats d’ensenyament i d’aprenentatge: més indicacions

Es tracta de determinar i formular els tipus d’experiències que es pretén que comparteixin els alumnes a l’aula en forma de diferents opcions de presentació o representació de la informació, expressió i implicació de tot l’alumnat.

Una  manera de preparar diferents opcions sobre tipus d’activitats i materials d’ensenyament i d’aprenentatge de forma que cadascun dels alumnes pugui aprendre eficaçment és la de dissenyar aquestes opcions a partir de taxonomies com la de  (1956) una reducció de la qual es presenta en el quadre 16. 

Aquesta taxonomia ha estat emprada en comeses com la que ens ocupa en el context de l’ensenyament multinivell (vegeu Colliccott, 1990)

Aquesta taxonomia permet, si més no, fer un primer esborrany d’opcions que es poden reformular a través de processos més minuciosos.

Emprant de manera inicial aquesta taxonomia es poden dissenyar, per l’ensenyament i l’aprenentatge relacionats amb uns mateixos continguts (formulats de manera molt o poc genèrica: objectius de diferents nivells de dificultat; activitats d’ensenyament i activitats d’aprenentatge que plantegen diferents tipus de requeriments de l’alumnat.

Insistim que els resultats d’emprar aquests tipus d’instruments sempre ens pot només conduir a uns primers esbossos de diferents opcions, per a tots, la majoria o alguns alumnes. 

Cal emprar-los amb a prevenció necessària per a evitar la formulació d’opcions per a alguns alumnes que només s’adiguin a plantejaments de rebaixament o reducció dels objectius que es plantegen per a la majoria basats en expectatives baixes amb relació a les seves possibilitats d’aprenentatge i que poden contribuir a mantenir i a “confirmar” aquestes expectatives, tot limitant, de fet, possibilitats de l’alumne/a encobertes per aquests tipus de visions.

Pràctica del professor: mètodes de presentació de les tasques

Collicott (1990) exposava un conjunt de recomanacions per a dissenyar el que anomena “mètodes de presentació de les tasques per part del professorat” que ens pot ser d’utilitat en la nostra formulació dels tipus d’activitats d’ensenyament :

1) Triar activitats de presentació de la informació a partir d’informació sobre els modes perceptius (visual, auditiu, kinestèsic) que empra cada alumne/a amb major eficàcia i preferència per a realitzar els seus aprenentatges
 (Wood, 1984, i Schulz i Turnbull, per exemple, varen proposar procediments en relació a aquest particular). Per “arribar” a tots/es els/les alumnes cal emprar diferents modes de presentació de la informació. 

2) Triar activitats d’ensenyament basades en el descobriment per part de l'alumnat 

3) Triar activitats d’ensenyament basades en la formulació de preguntes

4) Triar activitats d’ensenyament basades en la referència als entorns més propers (com la mateixa aula), etc. Per exemple, si algun alumne té problemes en comprendre textos escrits, abans de fer-li resoldre un problema a partir de la lectura de l'enunciat  pot plantejar-se-li de forma oral sobre materials presents a l'aula.

5) Preparar diferents activitats d’ensenyament que puguin proporcionar simultàniament a cada alumne/a l'oportunitat de participar de situacions apropades al seu propi nivell. Novament Collicott recomana d’emprar taxonomies com les de Bloom (1956) per a dissenyar les diferents tasques que es proposaran
. A partir d’aquestes taxonomies es poden determinar els nivells de les preguntes i requeriments que es faran a l'alumnat i els productes que se n'esperaran com a mostra del seu progrés en l’aprenentatge. D'aquesta manera cada alumne/a s'enfrontarà amb tasques que estaran properes al seu nivell de competències i es podrà encoratjar-lo/la a progressar cap a l'assoliment de fites de major complexitat. 

6) Preveure que en el context de les activitats d’ensenyament i quan es proposin diferents activitats d’aprenentatge, el mestre o professor mostrarà una mateixa valoració, a ulls de l'alumnat, dels diferents tipus d’activitats d’aprenentatge que proposa, dels diferents canals d'expressió oral i escrita que empraran els alumnes, etc. 

7) Per tal que cada alumne/a pugui treballar de la forma que li és més a l'abast, cal que el professorat s'asseguri d'estar emprant diferents vehicles de comunicació a l'aula. D'aquesta manera no quedarà exclòs cap alumne/a del conjunt de tasques que poden portar-lo a l'assoliment dels aprenentatges proposats.

8) Preparar activitats d’ensenyament que permetin una posterior “participació parcial” de l’alumnat en activitats d’aprenentatge
 . La participació parcial és particularment important per a incloure l'alumnat amb discapacitat en les activitats de l'aula. Per exemple, un alumne que té greus dificultats en relació amb la lectura pot ser inclòs en activitats complexes de l'àrea de llengua, encoratjant-lo a fer una presentació oral breu relacionada amb la seva experiència personal pel que fa a algun dels aspectes que s'aborden en l'activitat general.

9) Preparar activitats d’ensenyament que permetin tasques que es puguin desenvolupar en diferents ritmes per part de l’alumnat. Des d'aquest enfocament, un/a alumne/a que treballa més lentament que els seus companys i companyes ofereix dues opcions al professorat:

a) donar-li més temps per tal que acabi les tasques proposades

b) proposar-se que aprengui el mateix que els altres en relació amb els mateixos continguts, però no exigir-li que completi totes les tasques previstes per a tot el grup. 

Pràctica de l’alumnat: activitats de l’alumnat a l’aula, formes d’expressió, tasques dels alumnes

Collicott (op. cit) també al·ludeix a les tasques que els alumnes desenvolupen a l’aula. Les seves recomanacions, comentaris i advertiments que es podrien resumir i interpretar en els següents termes:

1) Acceptar un ampli grau de capacitat de tria per part de cada alumne/a sobre com prefereix treballar a l'aula i de quina forma cada l'alumne/a creu que pot mostrar millor el seu progrés en l'aprenentatge. En aquest sentit, cal que el professorat valori de la mateixa manera, a ulls de l'alumnat, els diferents canals d'expressió oral i escrita i els diferents tipus de tasques que tria cadascun dels alumnes.

2) No es tracta, però, que el fet de donar a un/a determinat/da alumne/a l'oportunitat de triar centrar el seu progrés en la comprensió d'explicacions orals del professorat i en la manifestació dels progressos, també, en forma oral, impliqui que es renuncia a que aprengui a escriure i a llegir el màxim de correctament. Es tracta, per contra, de no posar majors dificultats a determinats alumnes per a l'assoliment de competències en relació a determinats continguts que, poden ésser assolides sense que, prèviament, calgui disposar de competències complexes en altres àmbits - els àmbits que, precisament ofereixen major dificultats per a l'alumne/a.

3) Cal que en el transcurs de les tasques que desenvolupa cada alumne/a treballant de la forma que li és més a l'abast, el mestre o professor s'asseguri d'estar emprant diferents vehicles de comunicació a l'aula. D'aquesta manera no quedarà exclòs cap alumne/a del conjunt de tasques que poden portar-lo a l'assoliment dels aprenentatges proposats.

4) No només cal proporcionar a l'alumne/a, diferents formes de realitzar tasques en relació als continguts d'aprenentatge; cal també preparar aquestes diferents tasques de forma que presentin una gradació de competències sobre els continguts. D'aquesta manera, tot l'alumnat pot progressar en aprenentatges referits al currículum general, sense necessitat d'inventar altres “currículums paral·lels”, i sense necessitat que algun/a alumne/a hagi d'abandonar la classe per "fer o aprendre una altra cosa" (amb aquesta finalitat es pot emprar l’esmentada taxonomia de Bloom per a la gradació de competències implicades en cada tasca
)

5) Quan es presenten a l'alumnat un conjunt  de tasques que cobreixen diferents nivells, cada alumne/a pot escollir les propostes d'activitat que més s'adiuen al seu propi nivell de coneixements i competències previs. Amb tot i la possibilitat que aquest enfocament suposa per a encoratjar l'alumne/a cap a la tria de tasques d'un major grau de complexitat, cal tenir presents dues cauteles:

6) Alguns/es alumnes poden tendir a escollir tasques que els siguin massa fàcils, de forma continuada. Això acaba reduint la seva motivació. Cal, doncs, enregistrar aquest tipus de tria continuada per a actuar tot encoratjant l'alumne/a en la tria de tasques de major complexitat.

7) Alguns/es alumnes poden sentir-se incapaços/ces de participar d'algunes activitats perquè mai no han intentat de participar-hi.

8) L'ajut del professorat en l'elecció de tasques per part de l'alumnat ha d'atendre, doncs, a la necessitat que tenen els/les alumnes de sentir que progressen amb èxit en allò que es proposen, alhora que a la necessitat que tenen els/les alumnes d'avançar en l'adquisició de nous aprenentatges que els permetran, en el futur, assolir nous èxits.

9) Un aspectes que cal ponderar particularment en l'àmbit de la preparació de les activitats,  tasques i pràctiques per a l'alumnat és la possibilitat de la participació parcial
 a la qual ja hem al·ludit anteriorment. En aquest sentit, cal involucrar els/les alumnes que disposen de competències molt limitades, en les activitats preparades per al grup classe, prenent com a referent les fites establertes en la seva programació individualitzada (en el seu “IEP”
). Si l'èmfasi de l'IEP recau en aspectes de millora de la comunicació, per exemple, el/la mestre/a farà participar l'alumne/a amb discapacitats en les activitats previstes per al grup classe potser més aviat per facilitar el seu progrés comunicatiu, que per a propiciar un, potser, difícil progrés cap a fites de major component "acadèmic" o de major complexitat, proposades per a altres alumnes.

10) La participació parcial pot ser abordada amb estratègies d’aprenentatge cooperatiu, d'aprenentatge per descoberta, etc. que vinculen els diferents mètodes de presentació de les activitats per part del professorat, i les diferents pràctiques per part de l'alumnat.

11) El professorat ha de donar el mateix valor a les diferents activitats i les diferents formes de participació de cada alumne/a en aquestes activitats. Mai no ha de treure importància o valor a cada tipus d'activitat i de participació. Cada alumne/a ha d'aprendre a respectar i a valorar els esforços de cada company/a i les fites que cada company i companya assoleixen. I, és més, ha d'aprendre a col·laborar amb tots i totes els companys i companyes en un procés col·lectiu de progrés cap a fites d'aprenentatge i creixement personal.

Finalment remarcaríem les orientacions de Ford, Davern i Schorr, (1992) donant unitat a allò que en els nostres termes denominaríem activitats d’ensenyament i aprenentatge recomanaven que:

1) Partint de marcs molt generals, permetin l'avaluació de l'aprenentatge de cada alumne/a.

2) Estiguin vinculades amb la pròpia i personal experiència viscuda de l’alumnat.

3) Potenciïn un "llenguatge total" (més amatent a la significació de l'expressat que a la seva correcció gramatical).

4) Tinguin un caràcter cooperatiu.

5) Permetin abordar temàtiques
 que es puguin acomodar a un ampli rang d'alumnat i que puguin proporcionar experiències riques per a tots/es els/les alumnes.


4.5 Opcions de tipus d’activitats d’avaluació: més indicacions

Es tracta de determinar i formular diferents opcions sobre tipus d’activitats d’avaluació; opcions de presentació o representació de la informació, expressió i implicació de tot l’alumnat.

Per a conduir aquesta fase pot ser, també d’ajut el disposar de taxonomies com la de Bloom (1956) esmentada en l’anterior apartat i d’una manera similar a la que s’hi proposa.

	
	

	
	


5 Ampliacions sobre “Planificació Personalitzada de l’Accés al Currículum” en el context de les PM

5.1 Què és el procediment de “Planificació Personalitzada d’Accés al Currículum (PAC)

El procediment de “Planificació Personalitzada de l’Accés al Currículum” (PAC) és una forma de preparar, desenvolupar i avaluar l’accés de l’alumnat amb necessitats educatives especials al currículum general.

5.2 El concepte de “Base Curricular” (BC). Definició

Una “base curricular” és un document elaborat amb el propòsit de ser un suport o ajut per a desenvolupar activitats d’ensenyament i d’aprenentatge adreçades a grups d’alumnes a les aules escolars.

Aquesta definició ens permet denominar “base curricular” a documents de diferents tipus i abast.

Des d’aquesta definició, podem denominar “base curricular” documents en els quals es descriuen, per exemple, el currículum d’una etapa educativa, un “Projecte Curricular de Centre”, una unitat de programació, un crèdit d’ESO o una sessió de treball amb els alumnes.

5.3 La “Carta de Personalització” (CP)  i la “Taula de Personalització” “TP”. Definició

Una “Carta de Personalització” (CP):

· És un “pla personalitzat” –o “individualitzat”.

· Sempre s’elabora a partir d’una Base Curricular (BC). En algun cas però s’elabora tenint en compte, simultàniament més d’una BC.

· En molts casos és una mena de “versió” de la BC o bé una relació escrita d’opcions que s’han pres per l’alumne/a amb relació a la BC.

· S’escriu al costat d’una o més BC en un espai o columna que denominem “Taula de Personalització”

A la figura 1 il·lustrem gràficament les relacions entre Base Curricular, Taula de Personalització i Carta de Personalització. 

Com es pot veure en aquesta il·lustració la “Taula de Personalització” té una forma de “L” invertida. Aquesta forma ens serveix per mostrar que aquesta taula està preparada per a contenir elements nous i diferents amb relació a la BC. Més endavant veurem com n’és de pràctic aquest format.

Figura 1. Base Curricular, Taula de Personalització i Carta de Personalització
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5.4 Fases del procediment de PAC 








	
	

	
	


5.5 Els formats pel PAC en la personalització de planificacions múltiples

El formats PM –1 i PM-3 (vegeu quadres 2 i 3, respectivament) presentats en el context de les Planificacions múltiples poden ser d’utilitat per a descriure els resultats dels procediments de PAC.

També es poden emprar els formats (vegeu quadres 5, 6,7 i 8) que presentem a continuació que poden ser particularment útils en el cas que el volum de la informació aconselli disposar de formats que la puguin comprendre adequadament.

En el següent apartat n’explicarem l’ús.

QUADRE  5


 FORMAT PAC - 1: PPCP ACCÉS i SUPORTS (opcions personalitzares d’accés: tècniques, adaptacions, augments, addicions)

	Alumne/a: 

	Columna 1
	Columna 2
	Columna 3
	Columna 4

	CONTINGUTS  per a TOTS
	Tipus d’activitats, materials, presentació de 

(opcions per la majoria)
	CP d’accés
	CP de suports a l’aula

	
	
	(Accés tècnic, Adaptacions,; remarcament de continguts, etc.)
	

	Addició de Continguts (augments, etc.)


	Opcions d’accés a continguts addicionats:


	


>>>>>>>>>>>>>>>>>>>>>>>

QUADRE  6


FORMAT PAC- 2: PPCP PRIORITATS i EVIDÈNCIES DE PROGRÉS

	Alumne/a: 

	Columna 1
	Columna 2
	Columna 3

	CONTINGUTS  per a TOTS
	Evidències de Progrés (OD) per “la majoria”
	  CP d’avaluació

	
	
	

	Addició de Continguts (augments, etc.)


	Evidències de progrés amb relació a Addicions 


>>>>>>>>>>>>>>>>>>>>>>>

QUADRE  7


FORMAT PAC - 3:  PPCP ACTIVITATS D’AVALUACIÓ
	Alumne/a: 

	Columna 1
	Columna 2
	Columna 3
	Columna 4

	CONTINGUTS  per a TOTS
	Tipus d’activitats d’Avaluació (opcions per la majoria)
	 CP d’activitats d’avaluació
	CP de suports a l’aula

	
	
	· Opcions tècniques d’accés:

· Adaptacions per l’accés:

· Augments per l’accés:


	

	Addició d’evidències de progrés (OD)


	Opcions d’activitats d’avaluació


	


>>>>>>>>>>>>>>>>>>>>>>>

QUADRE  8


FORMAT PAC - 4:  CP de Participació en la Sessió/ons de treball

	Alumne/a: 

	Columna 1
	Columna 2
	Columna 3
	Columna 4

	Horari
	Activitats a l’aula (tots)
	Participació de l’alumne/a
	Suports a l’aula

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	Continguts per la majoria dels alumnes


	Recordatori de prioritats de l’alumne/a


>>>>>>>>>>>>>>>>>>>>>>>

	
	

	
	


5.6 Ús dels formats pel PAC en la personalització de planificacions múltiples

Els tes formats presentats en l’anterior apartat es caracteritzen per:

a) Incloure en les seves columnes 1 i 2, bases curriculars dissenyades per a la majoria dels alumnes de l’aula. A efectes pràctics, en aquestes columnes únicament cal copiar les opcions que s’han determinat per la majoria d’alumnes en el, format 1 de la PM

	1


	2
	

	
	
	


b) Presentar unes “Taules de Personalització” (TP) pel disseny de les corresponents “Cartes Personalitzades” (CP), en forma d’ “L” invertida

	
	
	TP



	
	
	


La “pota” inferior d’aquesta “L” serveix, en tots els casos, per a indicar els aspectes més singulars que, en el seu cas, es proposen per l’alumne/a

c) Incloure, en tots els casos, una referència a la base de continguts de la PM. D’aquesta manera, en el treball que es fa en cadascun dels formals sempre es conserva com a referent i es té present aquesta base que reflecteix els saber als quals pretenem que accedeixin en el major grau possible tots i cadascun dels alumnes de l’aula i, lògicament també, l’alumne/a pel qual estem preparant la CP.

	Continguts de la PM
	
	TP



	
	
	


5.6.1 El format PAC - 1: Accés i suports

Columna 1:

Està preparada per a copiar-hi la base de continguts determinada per la majoria dels alumnes de l’aula.

Columna 2:

Està preparada per a copiar-hi els tipus d’activitats, materials, etc. que s’ha determinat proposar a la PM per tal que la majoria d’alumnes de l’aula accedeixin a aprenentatges amb relació a la base de continguts de la PM

Columna 3 (CP d’accés):

Està preparada per a indicar, en el cas que calgui, les opcions de presentació de la informació i d’expressió del treball de l’alumne/a a l’aula, a través de la descripció de:

a) Quins mitjans tecnològics s’han de proporcionar a l’alumne/a per tal que pugui participar a l’aula i/o per tal que pugui aprendre amb relació a la base de continguts de la PM

b) Quines adaptacions necessita l’alumne/a per a aprendre amb relació a la base de continguts (remarcament de continguts, etc.)

Si l’alumne/a no necessita cap d’aquestes mesures a la columna s’indica aquesta conclusió amb el signe (=), tot indicant que allò més adequat és que l’atenció a l’aula sigui similar, si no igual, que la que es proporciona a la majoria dels alumnes de l’aula.

Columna 4 (CP de suports a l’aula):

Està preparada per a descriure els suports personals que l’alumne/a pot necessitar per a participar en les activitats d’ensenyament i d’aprenentatge i per a aprendre a l’aula.

Part inferior de la Taula (“pota” inferior de la “L”)

Està preparada per a descriure, en el cas que s’estimi necessari, continguts que s’addicionin especialment per l’alumne/a i que es poden considerar com a:

a) “Augments” del currículum: continguts relacionats amb l’autodirecció del procés d’aprenentatge autodirecció del propi comportament autorregulació i altres aspectes subjacent a l’aprenentatge de continguts de diferents àrees curriculars.

b) Incorporació d’altres continguts que no es plantegen en la base per a la majoria dels alumnes però que s’estimen que poden ser d’aprenentatge prioritari per part de l’alumne/a. Aquest tipus d’addició es poden produir a partir de la determinació de prioritats d’atenció àmplies que descriurem al punt ---5----

5.6.2 El format PAC - 2:   Prioritats i evidències de progrés

Columna 1:

Està preparada per a copiar-hi la base de continguts determinada per la majoria dels alumnes de l’aula. 

Columna 2:

Està preparada per a copiar-hi les evidències de progrés, en forma d’objectius didàctics, etc., que s’ha determinat a la PM per a la majoria dels alumnes de l’aula.

Columna 3:

Està preparada per a indicar, en el cas que calgui, el resultat de la transformació dels enunciats dels objectius didàctics (o altres enunciats sobre evidències de progrés) determinats per a la majoria d’alumnes de l’aula a les possibilitats d’aprenentatge de l’alumne/a en el període de la PM. Es tracta doncs de presentar a la CP una relació personalitzada d’evidències de progrés que, efectivament serveixin:

a) Per a jutjar sobre el progrés de l’alumne/a en els seus aprenentatges amb relació als continguts de la PM

b) Per a informar inicialment l’alumne/a sobre les fites que es pretén que assoleixi.

c) Per a comunicar a altres persones aquestes fites (els altres alumnes, els pares, etc.)

d) Per a poder comunicar a l’alumne/a els seu èxit en l’aprenentatge en el cas que assoleixi aquestes fites.

Si l’alumne/a no necessita cap canvi amb relació a objectius didàctics, a la columna s’indica aquesta conclusió amb el signe (=), tot indicant que allò més adequat és que l’atenció a l’aula sigui similar, si no igual, que la que es proporciona a la majoria dels alumnes de l’aula.

Part inferior de la Taula (“pota” inferior de la “L”)

Està preparada per a descriure, en el cas que s’estimi necessari, continguts que s’addicionin especialment per l’alumne/a i que es poden considerar com a:

c) “Augments” del currículum: continguts relacionats amb l’autodirecció del procés d’aprenentatge autodirecció del propi comportament autorregulació i altres aspectes subjacent a l’aprenentatge de continguts de diferents àrees curriculars.

d) Incorporació d’altres continguts que no es plantegen en la base per a la majoria dels alumnes però que s’estimen que poden ser d’aprenentatge prioritari per part de l’alumne/a. 

5.6.3 El format PAC - 3: Activitats d’Avaluació

Columna 1:

Està preparada per a copiar-hi la base de continguts determinada per la majoria dels alumnes de l’aula.

Columna 2:

Està preparada per a copiar-hi els tipus d’activitats, materials, etc. que s’ha determinat proposar a la PM per tal d’avaluar el progrés de la majoria d’alumnes de l’aula.

Columna 3 (CP d’activitats d’avaluació):

Està preparada per a indicar, en el cas que calgui, les opcions de presentació de la informació i d’expressió del treball de l’alumne/a a l’aula que servirà per a avaluar el seu progrés en l’aprenentatge amb relació als continguts proposats a la PM i, en el seu cas dels addicionats a la CP, a través de la descripció de:

c) Quins mitjans tecnològics s’han de proporcionar a l’alumne/a per tal que pugui  expressar els seus progressos amb relació a la base de continguts de la PM (i, en el seu cas, les addicions a la CP)

d) Quines adaptacions necessita l’alumne/a per tal que pugui  expressar els seus progressos amb relació a la base de continguts de la PM: remarcament de continguts, etc. (i, en el seu cas, les addicions a la CP)

Si l’alumne/a no necessita cap d’aquestes mesures a la columna s’indica aquesta conclusió amb el signe (=), tot indicant que allò més adequat és que l’atenció a l’aula sigui similar, si no igual, que la que es proporciona a la majoria dels alumnes de l’aula.

Columna 4 (CP de suports a l’aula):

Està preparada per a descriure els suports personals que l’alumne/a pot necessitar per a participar en les activitats d’avaluació a l’aula.

Part inferior de la Taula (“pota” inferior de la “L”)

Està preparada per a descriure, en el cas que s’estimi necessari, les activitats que cal proporcionar a l’alumne/a per tal que puguin ser avaluats els seus progressos amb relació a continguts addicionats.

5.6.4 El format PAC - 4: Participació a les sessions de treball

Columna 1:

Està preparada per indicar les diferents franges horàries en les quals es desenvolupen les activitats del grup a l’aula.

Columna 2:

Està preparada per a copiar-hi els tipus d’activitats, materials, etc. que s’ha determinat proposar per a tot l’alumnat de l’aula

Columna 3 (CP d’accés):

Està preparada per a indicar les formes en les quals l’alumne participarà en les activitats de l’aula. També s’hi poden descriure cavis en les activitats generals que permetin la participació de l’alumne/a en les mateixes.

Si l’alumne/a no necessita cap mesura singular a la columna s’indica aquesta conclusió amb el signe (=), tot indicant que allò més adequat és que la seva participació serà similar, si no igual, que la de la majoria dels alumnes de l’aula.

Columna 4 (CP de suports a l’aula):

Està preparada per a descriure els suports personals que l’alumne/a pot necessitar per a participar en les activitats d’ensenyament i d’aprenentatge i per a aprendre a l’aula durant la sessió de treball.

Part inferior de la Taula (“pota” inferior de la “L”)

Està preparada per a incloure recordatoris dels continguts que es presenten a la majoria o tots els alumnes i de les prioritats que, en el seu cas s’hagin determinat per l’alumne/a.

5.7 El procediment de “Millora de l’Accessibilitat de la PM” : el MAC”

Una vegada fetes les CP de l’alumnat que les requereixi, podem desenvolupar un procés de millora de l’Accessibilitat de la mateixa PM.

Aquest procés es desenvolupa a través d’un procediment de denominem procediment de “Millora de l’Accessibilitat del Currículum” (MAC) Hem abordat aquest procés anteriorment com a cinquena fase del procediment de disseny de PM

Consisteix en examinar i valorar la conveniència d’incloure algunes de les opcions personalitzades de les CP dels alumnes en les bases curriculars de la PM.

Es poden incloure aquestes opcions, simplement addicionant-les en les opcions de la PM o bé, algunes d’aquestes opcions poden fer replantejar, ampliar, canvia, etc. opcions prèvies.

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	


6 “Pla Personalitzat Ampli d’Accés al Currículum” (PEI)

6.1 Definició de “Pla Personalitzat Ampli d’Accés al Currículum” (PEI) PAC

Un “Pla Personalitzat Ampli d’Accés al Currículum” és el producte d’un procés d’estimació de necessitats que, en general l’alumne/a pot tenir amb relació a l’accés als aprenentatges de diferents àrees curriculars, durant un període com ara un curs escolar.

L’amplitud de les necessitats (en diferents àrees curriculars) i l’abast del període (un curs escolar, per exemple) és el que la consideració de “pla ampli”.

Per a denominar aquest tipus de pla a través de sigles no emprem les que es correspondrien : PPAAC. 

Emprem, per contra, les sigles “PEI” que serveixen per a designar plans de similar amplitud a diferents contextos en els quals existeixen pràctiques i detallades regulacions sobre el tema. Aquesta opció la fem pels diferents raons, entre les quals que:

· Les sigles PEI, en diferents contextos es refereixen a “Plans Educatius Individualitzats”. És allò que pretenem a través dels procediments que proposarem.

· Malgrat no s’ha desenvolupat normativa pròpia sobre PEI en els nostres contextos les primeres aportacions sobre ACI en els nostres contextos es plantejaven a partir de models de PEI d’altres països, per la qual cosa molts dels aspectes sobre PEI formen indirectament un cert patrimoni de molts professionals en el moment present.

· Diferents instàncies internacionals recomanen pràctiques sobre personalització de l’ensenyament que es plantegen en termes de PEI

En qualsevol cas, denominem els processos i productes de la manera que els denominem, allò que defineix els PEI és la seva amplitud en el temps (un curs escolar) i la seva amplitud amb relació al currículum general, atès el seu desenvolupament implica identificar les necessitats especials de l’alumne/a i les possibilitats amb relació a l’accés al tot el conjunt de les àrees del currículum prescriptiu i general.

La Planificació Personalitzada Àmplia de l’Accés al Currículum és un procés de decisió sobre el conjunt de les intervencions que es proporcionar a un alumne/a per tal que es puguin atendre les seves necessitats especials per a accedir al currículum general. 

El PEI resultant d’aquest procés preveu, sempre, la possibilitat d’ésser revisat durant el període de la seva aplicació pràctica.

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	


6.2 Finalitats del “PEI”

Les finalitats del PEI són:

1) Identificar quines necessitats especials pot tenir l’alumne per a accedir al currículum general o prescriptiu i al desplegament d’aquest currículum en el centre en el qual està escolaritzat/da (tipus d’adaptacions dels continguts, augments dels continguts
, addicions de continguts, suports professionals i, en general, personals, etc.) 

2) Proporcionar un marc o referent general per a conduir les decisions d’accés al currículum de l’alumne/a en el context de l’aula: personalització de les Unitats de Programació o Didàctiques, dels crèdits, etc.)

3) Proporcionar un marc o referent general per a l’avaluació del progrés de l’alumne/a d’una manera justa, adequada i objectiva al llarg de la seva escolaritat i, particularment, en els principals moments en els quals aquesta avaluació té efectes d’ordre acadèmic.

4) Facilitar la progressiva o continuada presa de decisions sobre l’atenció de l’alumne/a en el centre docent per part dels diferents professionals que hi estiguin implicats, d’altres que n’hi poden estar, els pares i mares dels alumnes i amb els mateixos alumnes.

5) Donar sentit a la participació de l’alumne/a en les aules ordinàries (no hi ha d’assistir per, únicament, ser-hi emplaçat, perquè un determinat professor/a no hi posa inconvenients, o perquè es converteix en una mena de costum; hi ha d’assistir per a aprendre efectivament i amb unes finalitats ben determinades)

6) Evitar rutines i costums que puguin no respondre a les necessitats canviants de l’alumne/a durant la seva escolaritat.

El PEI ha de servir, també, a la millora de l’accessibilitat del currículum del centre per a l’alumnat amb majors dificultats d’aprenentatge i participació en els entorns generals. 

En una visió de conjunt, el procés de PEI a partir del PAC ha d’ajudar a respondre a les següents preguntes:

a) Què necessita l’alumne/a per a accedir as aprenentatges del currículum escolar general i prescriptiu?

b) Què necessita l’alumne/a per a accedir als aprenentatges i participar en les activitats que es plantegen en el context de les aules normals?

c) Què cal canviar dels - o que cal preparar en els- entorns generals i normals per tal que l’alumne/a pel qual fem el PEI pugui aprendre-hi i participar-hi ? (com podem millorar l’accessibilitat del currículum –en sentit ampli- al centre docent)

6.3 Àmbits bàsics per a la preparació de PEI

Per a l’elaboració de PEI, el procediment que proposem es centra en tres àmbits:

A. La determinació d’uns objectius que centrin la intervenció que s’adreçarà a l’alumne/a durant un curs escolar (revisables durant aquest termini)  en termes de “prioritats d’intervenció”

B. La determinació de tipus de suports que pot necessitar l’alumne/a per a l’accés al currículum i la seva participació  en els entorns generals 

C. La determinació d’evidències de progrés (en termes d’objectius o altres indicadors per a l’avaluació sumativa) que puguin servir, efectivament per a identificar el progrés de l’alumne en els aprenentatges escolars

	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	


6.4 Determinació d’objectius de la intervenció i tipus de suports que s’adreçaran a l’alumne/a durant un curs escolar en termes de “prioritats d’intervenció”

6.4.1 Instruments per a la determinació de prioritats d’intervenció i tipus de suports

Per a la determinació d’objectius de la intervenció i dels tipus de suports que s’adreçaran a l’alumne/a durant un curs escolar podem emprar diferents formats de “taules de personalització”. 

En aquest cas emprarem taules preparades per a estimar “prioritats educatives”. El resultat de les diferents operacions serà una “Carta Personalitzada de Prioritats Educatives” (CPPC)

Els formats de Taula de Personalització poden comprendre diferents elements del Projecte Curricular del Centre amb exclusió de relacions d’objectius per a l’avaluació sumativa (per tal de no confondre prioritats d’intervenció amb resultats esperats de l’aprenentatge).

En el cas que es pretengui tenir una idea molt àmplia de les necessitats de l’alumne/a amb relació al currículum prescriptiu es poden emprar Taules de Personalització que incloguin:

1) Els Objectius Generals de l’Etapa que cursa l’alumne/a.

2) Els Objectius Generals de cadascuna de les àrees del currículum de l’etapa que cursa l’alumne/a 

3) Els Continguts de cadascuna de les àrees del currículum de l’etapa que cursa l’alumne/a 

Per raons pràctiques (celeritat i suficient possibilitat d’identificació de prioritats) un dels referents que poden ser d’ajut a aquestes comeses és la referida a Objectius Generals de les Àrees
.

Aquest tipus de formats tenen una estructura i contingut similar al que “Format PEI – 1” que presentem al quadre 9

Aquest tipus de taula inclou els següents elements i té els següents usos:

Columna de l’esquerra:

Està preparada per a incloure una relació d’objectius generals d’àrea (OGA), etc. (és el cas de la que es presenta al quadre 9, però es podrien construir taules amb altres tipus d’elements del currículum)

Columneta central (lletra “P”), ja dins e la “Carta Personalitzada”:

Està preparada per a marcar les prioritats estimades.

Aquestes prioritats es poden estimar a partir de criteris com els que presentem al quadre 10

Per a la seva estimació, lògicament caldrà emprar les informacions que s’estimin convenients o que legalment estiguin determinades, a mb relació a la identificació de les necessitats especials de l’alumnat.

Columna de la dreta:

Està preparada per a anotar les possibles adaptacions, augments, etc. que inicialment es prevegi que podrà necessita l’alumne/a per a assolir aprenentatges en la direcció dels OGA i els possibles tipus de suports personals (l’ajut d’un companys de classe, d’un determinat professionals, etc.) i materials que l’alumne pot necessitar per a accedir a aquests aprenentatges. 

El grau d’especificació de la informació en aquesta columna ha de ser només el suficient per a poder fer una concreció més detallada en el marc de la personalització de l’accés a les unitats de programació i als crèdits. Aquesta informació s’emprarà per a dissenyar cartes personalitzades d’accés i de participació amb relació a aquests tipus de programacions de les activitats a les aules (vegeu capítol 3r sobre aplicacions del PAC en el context de les programacions múltiples)

Fila de la part inferior

Està preparada per a incloure possibles direccions d’aprenentatge considerades com a prioritaris i relacionades amb la corresponent àrea del currículum que no s’ha pogut identificar, al menys en una primera estimació,  en el conjunt d’OGA. Es pot tractar de direccions o objectius generals d’altres etapes o de direccions transversals o relacionats amb continguts de diferents àrees del currículum (autorregulació, autoaprenentatge, autonomia personal, comportament i implicació en l’aprenentatge escolar, etc.)

Aquesta informació es podrà emprar per a concretar mesures en cartes personalitzades d’accés, de participació i d’avaluació en el context de l’aplicació del PAC  a Unitats de programació, crèdits etc. (vegeu capítol 3r sobre aplicacions del PAC en el context de les programacions múltiples)

Quadre 9 

Format PEI – 1: Taula de Personalització: OBJECTIUS GENERALS DE LES ÀREES DE L’ESO (Decrets de  1992)

	Àrea de Llengua
	Carta Personalitzada de Prioritats

	Objectius Generals de l’Àrea
	P
	Tipus d’adaptacions, augments, i tipus de suports amb relació a aprenentatges relacionats amb els objectius generals 

	1
	Fer ús del llenguatge com a mitjà per fixar i desenvolupar el propi pensament.


	
	

	2
	Comprendre discursos orals i escrits adequats a les necessitats escolars i socials pròpies de l’edat.


	
	

	3
	Expressar-se oralment i per escrit amb correcció, coherència i adequació al tipus de discurs, d’acord amb les necessitats escolars i socials pròpies de l’edat.


	
	

	4
	Utilitzar la normativa gramatical i la reflexió lingüística per millorar la pròpia expressió i com element de referència en l’aprenentatge d’altres llengües.


	
	

	5
	Servir-se autònomament de la lectura com a font d’informació, de lleure i de projecció personal.


	
	

	6
	Adonar-se que les produccions literàries constitueixen diverses interpretacions del món i de l’individu; afavoreixen el desvetllament de la imaginació i del bon gust estètic, i són un mitjà d’arrelament i participació en la cultura pròpia, i de relació amb altres pobles. 
	
	

	7
	Identificar i valorar els mitjans de comunicació social com a grans productors de missatges verbals i noverbals, i interpretar-ne críticament el contingut en relació amb els valors de la cultura pròpia.


	
	

	8
	Respectar la diversitat lingüística i prendre consciència de la riquesa que representa aquesta pluralitat.


	
	

	Addicions de prioritats


	


//////////////////

 Quadre 10. Personalització de prioritats. Alguns motius per a prioritzar direccions curriculars de la intervenció educativa
.

	
Tenint en compte


	Prioritzarem
 la intervenció educativa que faciliti a l’alumne/a aprenentatges relacionats amb objectius generals o continguts del currículum que: 



	1.    Característiques i necessitats personals de l’alumne/a
	1. Poden compensar o fer disminuir els desavantatges produïts a l'alumne/a per un  dèficit o una discapacitat.

2. No impliquin activitats perilloses per a l'alumne.

3. Comportin guanys valuosos per l'alumne.

4. L’autenticitat i significació per l’alumne/a

5. Respongui a interessos, preferències, la incumbència i les qüestions que el context d’aprenentatge

6. Permetin a l’alumne/a emprar habilitats de fer eleccions, de negociar, de resoldre conflictes i de col·laborar, per a participar d’un entorn comú.

7. S’adeqüin a l’edat cronològica i al desenvolupament e l’alumne/a



	2. Els tipus d’aprenentatges relacionats en el currículum escolar
	8. Poden facilitar altres aprenentatges: aprenentatges considerats com a “instrumentals”, però també, i des d'una perspectiva més amplia, altres aprenentatges sobre normes, actituds, valors, de coneixement de l'entorn, etc.

9. Li poden ser necessaris per a incrementar l'autonomia personal.



	3. La provisió d’un currículum equilibrat
	10. El/la poden fer progressar en l’assoliment d’objectius generals de totes les àrees curriculars i ajudar-lo/la a ésser un/a persona valorada a la comunitat



	4. L'autoestima i la motivació per l'aprenentatge.
	11. Poden estar a l’abast de l’alumne/a i proporcionar-li l’experimentació d’èxit en els seus esforços per aprendre

12. L’orientació cap el futur: Proporcionar ala alumnes una “bona imatge”  sobre de quina manera s’han de preparar per a esdeveniments, expectatives, normes i regles en el futur

13. L’autodeterminació: Crear expectatives i oportunitats clares orientades a que els alumnes coneguin com aprenen i els seus punts forts i febles, i puguin comunicar les seves opcions i necessitats als altres.



	5. Factors contextuals
	14. Poden estar a l’abast de l’alumne/a proporcionant-li els suports disponibles en el centre, ni que sigui de manera provisional i mentre, en el cas que sigui necessari, el centre procura disposar de suports que, per una o altra raó, encara no són disponibles

15. Estiguin vinculats a experiències i activitats autèntiques que s’esdevinguin naturalment



	6. La participació en entorns generals


	16. Poden facilitar la participació de l’alumne/a, en el moment present o en el futur, en entorns comuns o generals (fins la “participació parcial”)

17. Poden ser necessaris per a incrementar la interdependència personal de l'alumne/a.

18. Poden fomentar la col·laboració i les relacions positives amb l’alumnat i la solució de dificultats de comunicació



	7. Altres
	


//////////

6.5 Instruments per a la determinació d’evidències de progrés de l’alumne/a, o d’objectius educatius amb finalitat d’avaluació sumativa

La determinació d’evidències de progrés o d’objectius educatius que serveixin a finalitats d’avaluació sumativa, en el mar dels PEI, és un procés que, des de l’enfocament del PAC sempre es condueix a partir d’allò que s’ha decidit per a la majoria o tots els alumnes.

Es tracta de processos de verificació de fins a quin punt els criteris, objectius educatius o altres tipus d’evidències que es consideren eficaces per a identificar els progressos els dels alumnes en els seus aprenentatges són prou adequats per a identificar els progressos de l’alumne/a per a qui desenvolupem el procés de PEI.

Amb aquesta finalitat els formats de “Taules de Personalització” que es poden emprar tenen una estructura similar a la que presentem al “Format PEI – 2”, que del quadre 11 i que serveixen per a la preparació de “Cartes Personalitzades d’Avaluació Àmplia” (CPAA)

Aquest tipus de taula inclou els següents elements i té els següents usos

Columna de l’esquerra:

Està preparada per a incloure una relació d’evidències de progrés o d’objectius formulats per a identificar el progrés de tots o la majoria dels alumnes del centre en el qual està escolaritzat/da l’alumne/a

Columna de la dreta:

Està preparada per a formular els objectius o evidències de progrés que serviran per a identificar els progressos de l’alumne/a en l’aprenentatge.

En la part superior es poden formular aquestes evidències per procediments o operacions de concreció o d’ajustament dels elements per a la majoria o per a tots els alumnes relacionats a la columna de l’esquerra. Al quadre 12 presentem una definició i exemples de les operacions “concreció” i “ajustament “

La part inferior de la columna està preparada per a formular objectius o altres tipus d’evidències de progrés relacionades amb prioritats establertes per l’alumne/a

Fila inferior

Està preparada per a incloure, al marge esquerra les possibles addicions que s’hagin determinat prèviament i per a formular, al marge dret, les evidències  de progrés amb relació a aquestes addicions.

Quadre 11 

Format PEI – 2:   Taula de Personalització (estructura) per a la preparació de Cartes Personalitzades d’Avaluació àmplia)

	Àrea de ……………………..
	Carta Personalitzada d’Avaluació Àmplia

	Evidències de progrés pera tot l’alumnat (de trimestre, de curs, de cicle, d’etapa)
	Al final del termini previst (curs escolar, etc.), l’alumne/a mostrarà el seu progrés en els aprenentatges a través de les següents evidències (objectius, tasques desenvolupades, etc.)

	1
	
	1
	

	2
	
	2
	

	3
	
	3
	

	4
	
	4
	

	5
	
	5
	

	6
	
	6
	

	7
	
	7
	

	n.
	
	n
	

	Addicions de prioritats (continguts, objectius 

en termes genèrics


	
	


///////////////////

Quadre 12 Principals operacions de personalització en el marc dels PEI

ADEQUACIÓ: Transformació de quelcom per a fer-lo proporcionat a algú, a les seves possibilitats, capacitats....

· Exemple no curricular: adequar l’accés a un pis superior, a una persona que es desplaça en cadira de rodes.

· Exemple curricular : ampliar o reduir el grau d’aprenentatge que es pretén que un alumne assoleixi en relació a un determinat contingut

PRIORITZACIÓ : Atorgament de primacia o preferència, en el sentit de donar més valor a una cosa que a d’altres. 

· Exemple no gaire curricular: prioritzar la pràctica dels escacs davant d’altres activitats : donar més valor a jugar a escacs  que a  veure un programa de televisió, a llegir una novel·la , a anar al cinema, etc.

· Exemple més curricular : prioritzar continguts de l’àrea de coneixement del medi a continguts de l’àrea de llengua.

CONCRECIÓ: Transformació de quelcom (una formulació, en el cas de la programació) molt genèric o abstracte en quelcom (una formulació, en el cas de la programació) més tangible i intel·ligible ; en quelcom més detallat, més inequívoc.

· Exemple no gaire curricular : Transformació de l’expressió “Aviat et trucaré per quedar” convertint-la  (concreció ->) en “demà, abans de les deu de la nit, et trucaré per veure si demà passat podem anar junts a sopar”

· Exemple més curricular : Transformació de l’objectiu “Escriure bé” convertint-la (concreció ->) en “escriure sense faltes d’ortografia, amb lletra lligada, de manera clara, i amb un determinat gruix de lletra, en llibretes de fulls blancs (sense ratlles ni quadrícula), en línies horitzontals i paral·leles al límit superior de cada full”.
AJUSTAMENT: Transformació de quelcom (una formulació, en el cas de la programació) de manera que canviem alguna o algunes de les seves parts o components.

· Exemple no gaire curricular : Transformació d’una amanida verda en una amanida catalana.

· Exemple més curricular:

	Objectiu (formulació) inicial:
	Objectiu producte de l’ajustament:



	“Escriure,
	“Escriure,

	sense faltes d’ortografia,
	------- (eliminació d’aquesta condició)----

	amb lletra lligada,
	amb lletra lligada.

	de manera clara, 
	de manera clara pel mestre i els companys de classe,

	i amb lletra petita,
	i amb lletra del gruix que ara és capaç de fer l’alumne.

	en llibretes de fulls blancs (sense ratlles ni quadrícula),
	en llibretes  de fulls quadriculats,

	en línies horitzontals
	en una línia aproximadament horitzontal

	i paral·leles al límit superior de cada full”.
	------(eliminació d’aquesta condició)----

	
	el seu nom”


ADDICIÓ: Transformació de quelcom, que consisteix en afegir-li un o més elements, conservant la seva finalitat.

· Exemple no gaire curricular:  Tenim una sopa  fada. La podem transformar per addició : li afegim sal i la sopa continua sent una sopa però ja no és fada (hem d’anar però amb comte sobre el que i el quan afegim o addicionem : la sopa pot esdevenir massa salada!!).
· Exemple més curricular : Disposem d’una relació d’objectius didàctics que pretenem que assoleixin tots/es els/les alumnes d’una classe. Transformem aquesta relació per addició : li afegim un objectiu més per a un determinat alumne.
6.6 Un instrument singular per a l’estimació d’evidències de progrés de l’alumne/a ( a manca de referents generals prou adequats)

Normalment, l’aplicació del procediment de PAC per a la concreció d’evidències de progrés de l’alumne/a al final d’un curs es faria per procediments i amb instruments com els descrits a l’apartat anterior.

Ara bé. Es podria donar la circumstància que no disposéssim de bases generals (per a tots o la majoria dels alumnes) que ens permetessin fer les esmentades operacions de concreció o d’ajustament. Fóra, per exemple el cas que estiguéssim elaborant en el centre aquestes bases generals i que encara no les consideréssim prou elaborades com a per a utilitzar-les de referent.

En aquest tipus de situacions i provisionalment i mentre no disposéssim d’aquestes bases generals, podríem utilitzar un instrument basat en el “Format PEI – 2” . 

Es tracta del “Format PEI – 3” que presentem al quadre 13

Aquest format permet formular objectius de manera detallada i referida a evidències de progrés observables a partir dels Objectius Generals d’Àrea  a partir d’operacions de concreció d’aquests objectius.

L’inconvenient d’aquest plantejament, que només com hem esmentat, es pot considerar com una mesura provisional en les situacions descrites, és que els objectius formulats per aquest procediment no es basen en els determinats per a la majoria dels alumnes. Aquest fet exigeix que, tinguem en compte aquesta situació a l’hora de plantejar les activitats d’avaluació de forma que siguin compatibles amb les de la majoria dels alumnes de l’aula.

Quadre 13 

Format PEI – 3: Taula de Personalització: Evidències de progrés formulades a partir d’objectius generals de les àrees curriculars (Decrets de  1992)

	Àrea de Llengua
	Carta Personalitzada d’Avaluació Àmplia

	Objectius Generals de l’Àrea
	Concreció dels Objectius Generals en objectius o criteris d’avaluació sumativa

	1
	Fer ús del llenguatge com a mitjà per fixar i desenvolupar el propi pensament.


	

	2
	Comprendre discursos orals i escrits adequats a les necessitats escolars i socials pròpies de l’edat.


	

	3
	Expressar-se oralment i per escrit amb correcció, coherència i adequació al tipus de discurs, d’acord amb les necessitats escolars i socials pròpies de l’edat.


	

	4
	Utilitzar la normativa gramatical i la reflexió lingüística per millorar la pròpia expressió i com element de referència en l’aprenentatge d’altres llengües.


	

	5
	Servir-se autònomament de la lectura com a font d’informació, de lleure i de projecció personal.


	

	6
	Adonar-se que les produccions literàries constitueixen diverses interpretacions del món i de l’individu; afavoreixen el desvetllament de la imaginació i del bon gust estètic, i són un mitjà d’arrelament i participació en la cultura pròpia, i de relació amb altres pobles. 
	

	7
	Identificar i valorar els mitjans de comunicació social com a grans productors de missatges verbals i noverbals, i interpretar-ne críticament el contingut en relació amb els valors de la cultura pròpia.


	

	8
	Respectar la diversitat lingüística i prendre consciència de la riquesa que representa aquesta pluralitat.


	

	Addicions de prioritats


	


//////////////////////

1.1 Un altre instrument singular per a afavorir l’aprenentatge i la participació de l’alumne/a més desavantatjat en l’entorn de l’aula normal : el format “PEI – 4”

El propòsit del “Procediment de Personalització de l’Accés al Currículum” (PAC), com hem vist a bastament, és afavorir l’accés al currículum per a qualsevol alumne/a pel qual es desenvolupi. Entenent per currículum, tant els propòsits generals d’aprenentatge per a tot l’alumnat que podem trobar expressats en el currículum general a través d’objectius generals d’etapa, etc., com a allò que s’esdevé, de fet, a les aules: el “camí” que van fent tots els qui hi participen (alumnes, mestres, professors...)

Hem acceptat d’acceptar tot l’alumnat a l’aula ordinària o normal. Per això pot ben ser que a l’aula hi tinguem un alumne/a amb molt i molt desavantatge amb relació a l’aprenentatge en les direccions dels objectius generals del currículum, i per a la participació en qualsevol de les opcions que haguem dissenyat per a tot l’alumnat –o per a la majoria de l’alumnat de l’aula. 

Pot ser que entenguem que això, aquest gran desavantatge, existeix. I pot ser que de cap manera haguem pogut generar opcions personalitzades a través dels procediments i instruments que hem vist en el context de la PAC.

No ens rendim!. Volem l’aprenentatge i la participació de tot l’alumnat.... tot!; també d’aquest alumne/a que considerem tant “allunyat” del currículum, del “camí” general. Però volem que aquest camí, també sigui el seu camí. 

En aquesta situació, i només mentre no trobem alternatives menys radicals, i només provisionalment, i mentre no hi hem pensat prou i no hem arribat a altres conclusions; només per a “parar el cop”, i provar una solució prou convenient d’emergència en l’atenció, és que ens proposem d’emprar un instrument com ara el “Format PEI – 4” que presentem al quadre 14.

És un format basat en aportacions d’Ulvari Sholdner - - - - - - - - - - -  que serveix per a compaginar les prioritats estimades per l’alumne/a en el context de la programació prevista per tot l’alumnat de la classe.

És una mena de barreja de “Carta Personalitzada de Participació” amb elements de la “Carta personalitzada de Prioritats”. Anomenarem aquest tipus d’instrument amb l’expressió “Carta Personalitzada de Participació  segons Prioritats” (CPPP)

Com es pot veure en el quadre 14, aquesta taula està preparada de manera que a la columna de l’esquerra es poden copiar les prioritats determinades per l’alumne/a prèviament (segons la seva “Carta de Prioritats” determinada a partir dels objectius generals de les àrees curriculars, com hem vista anteriorment); a la part superior de les “columnes 2” es descriuen a grans trets les activitats generals a l’aula segons l’horari; en les caselles d’intersecció de prioritats i activitats es pot descriure la manera com participarà l’alumne en les activitats generals, els suports que se li proporcionaran (personals i materials), etc. En aquestes caselles es pot, senzillament indicar els moments en els quals s’atendran singularment les prioritats (durant tot l’horari, en uns moments determinats, etc.) marcant la casella o caselles corresponents.

A totes les caselles d’aquest format es pot incloure, simplement, els principals termes relacionats amb els propòsits corresponents; no es tracta d’escriure o copiar enunciats forçosament extensos i detallats sinó de disposar uns textos que serveixin per a preparar i conduir aquests propòsits a l’aula. Amb aquesta finalitat pràctica es poden indicar amb molt poques paraules unes intencions que es poden descriure més detalladament en altres documents en els quals convingui dedicar més temps a especificar la informació (informes, avaluacions del progrés de l’alumne/a, etc.)

Al quadre 15 mostrem un exemple simplificat de l’ús del “Format PEI – 4”. 

Com es pot veure presentem unes formulacions simplificades d’algunes prioritats que s’haurien pogut determinar per a un determinat alumne (“MCM”), unes activitats generals (també en una formulació molt simplificada) i, simplement, a les caselles d’intersecció, hem assenyalat els moments en els quals s’atendran més singularment aquestes prioritats. En aquest exemple es pot veure com es planteja d’atendre algunes prioritats només en algun dels moments o continuadament en les diferents situacions.

Quadre 14:  

“Format PEI- 4” Taula per a preparar “Cartes Personalitzades de Participació segons prioritats. Basada en Ulvari Sholdner (-----) i en Carbonell (2003, document no publicat)

	FORMAT “PEI – 4”

Alumne/a: ____________________________________________________
Dia de la setmana: _________________(altres períodes:_________________)



	(Columna 1)

Prioritats de la intervenció educativa estimades per a l’alumne/a
	Activitats Generals/Temps aproximat (columnes 2)

	
	Minuts:
	Minuts:
	Minuts:
	Minuts:
	Minuts:

	
	
	
	
	
	

	
	PARTICIPACIÓ DE L’ALUMNE/A



	1
	
	
	
	
	
	

	2       
	
	
	
	
	
	

	3
	
	
	
	
	
	

	4
	
	
	
	
	
	

	5
	
	
	
	
	
	

	6
	
	
	
	
	
	

	n
	
	
	
	
	
	


///////////////////

Quadre 15:  

Exemple simplificat de l’ús de la taula per a preparar “Cartes Personalitzades de Participació segons prioritats” (“Format PEI -4”) 

	FORMAT “PEI – 4”

Alumne/a: _______________MCM_____________________________________
Dia de la setmana: Dimecres 10.12.2007 (altres períodes:_________________)



	(Columna 1)

Prioritats de la intervenció educativa estimades per a l’alumne/a
	Activitats Generals/Temps aproximat (columnes 2)

	
	Minuts:
	Minuts:
	Minuts:
	Minuts:
	Minuts:

	
	Lectura de notícies a diaris


	Treball en grups sobre notícies
	Exercicis de càlcul
	Projecte de construcció de màquines simples
	Exercicis de redacció i posta en comú d’aportacions personals sobre les màquines

	
	PARTICIPACIÓ DE L’ALUMNE/A

	1
	Espera del torn en les converses


	
	
	
	
	

	2       
	Treball a classe amb els companys


	
	
	
	
	

	3
	Escriptura del nom als treballs


	
	
	
	
	

	4
	Pronúncia dels sons inicials de les paraules


	
	
	
	
	

	5
	Lectura global de paraules


	
	
	
	
	

	6
	Lectura comprensiva


	
	
	
	
	

	7
	Càlcul


	
	
	
	
	


////////////////////////

Quadre 16

TAXONOMIA DE BLOOM  (Adaptada per  Ruiz, R., de Collicot, J., 1991, per a alumnat de 'assignatura: Aspectes didàctics i Organitzatius de l’Educació Especial. Curs 1999-2000)

	ÀREES
	DEFINICIÓ
	VERBS CLAU

(per a personalització de continguts i d'objectius)
	POSSIBLES TREBALLS A LA CLASSE 

(per a personalització activitats d'ensenyament i d'aprenentatge)

	Coneixement
	Conèixer i recordar fets
	Reconèixer, llistar, descriure, enumerar, definir, mostrar, gravar, seleccionar, identificar.


	Informe, mapa, full de treball, gràfic...

	Comprensió
	Entendre
	Explicar, localitzar, informar, demostrar, descobrir.


	Diagrama, model, joc, pel·lícula, explicació, mapa en relleu, gràfic temporal.



	Aplicació
	Fer determinada cosa; fer ús d’allò què s’ha de saber.
	Modelar, aplicar, inspeccionar, col·leccionar, organitzar, construir, informar,  experimentar, esbossar, pintar, dibuixar, agrupar, posar en ordre.


	Diari, mòbil, àlbum d’informes, fotografies, caricatures, model, il·lustració, escultura, centre d’interès, construcció.

	Anàlisi
	Explicar allò que es coneix.
	Categoritzar, considerar a part, analitzar, separar, comparar, contrastar.


	Gràfic, enquesta, informe, línia del temps, arbre genealògic, anunci, fitxa, qüestionari.

	Síntesi
	Utilitzar el coneixement per a alguna cosa (aspecte, situació, etc.) nova.
	Agregar a, crear, imaginar, combinar, suposar, predir, jugar, canviar, ballar, ¿què passa si...?, dissenyar, inferir, millorar, adaptar, compondre.


	Conte, poema, joc, cançó, pantomima, noticies (article), programa de radio, mural, tira còmica.

	Avaluació
	Considerar, estimar el resultat.
	Justificar, debatre, recomanar, estimar, criticar, demostrar, discutir.
	Editorial, enquesta, plafó, avaluació personal, carta, conclusió, recomanació, assaig.




7 Més informació sobre el procediment pel disseny de Plans Personalitzats per a l’Accés al Currículum

7.1 Premisses bàsiques del procediment de “Planificació Personalitzada de l’Accés al Currículum” (PAC). Més informació sobre la seva definició.

El procediment de “Planificació Personalitzada d’Accés al Currículum” (PAC)  consisteix en un procés d’anàlisi de Bases Curriculars (BC) que té per finalitat comprovar la bondat i suficiència de la BC per a fer front a les necessitats i possibilitats de l’alumne/a
. 
El desenvolupament d’un PAC es basa en les següents premisses:

· Emprar les bases curriculars generals (les programacions a l’escola, el currículum general, etc.) com a origen
 o punt de partida del procés de personalització 

· Emprar aquestes bases generals per a personalitzar l’ensenyament com si haguessin estat preparades per a ser Bases Curriculars Comunes (BCC). Pot ser que aquestes bases (unitats didàctiques, parts d’unitats didàctiques, etc.) hagin estat preparades amb el propòsit de ser emprades com a bases comunes i que prevegin opcions o alternatives per a tot l’alumnat de l’aula; pot ser que no s’hagin preparat, des del primer moment per a ser-ho; però quan apliquem el procediment de PAC les considerem com si ho fossin. 

7.2 Algunes bases dels del procediment de “Planificació Personalitzada d’Accés al Currículum (PAC) i d’interpretació dels seus possibles resultats

Algunes de les bases dels possibles resultats del procediment de PAC rauen en aportacions de Wehmeyer i d’altres autors que han fet aportacions relacionades amb el “Disseny Universal per l’Aprenentatge”.El model de Wehmeyer  inclou tres “nivells” d’allò que anomena “modificacions del currículum”

Sands, Kozleski i French (2000, p. 70; citats per Wehmeyer, 2002, p.52) expressen que:

“El propòsit de les modificacions del currículum és fer més propers els requeriments cognoscitius, afectius, comunicatius i de salut física del currículum a les capacitats, potencialitats, i necessitats dels alumnes”

Wehmeyer (2002, p.52) assenyala que:

“Malgrat l’ús del terme ‘modificació’ cada nivell de modificació’ bo implica canviar el contingut del currículum. De fet, els dos primers nivells de modificació –adaptació i augment- no afectes el contingut; per contra, en aquests dos primers nivells, allò que es canvia és la manera de representar el contingut en el materials a l’aula i la manera com el mestre presenta el contingut i la manera com l’alumnat s’implica (compromet?) amb el materials, afegint elements o ampliant el currículum per a assegurar l’èxit. Cal insistir que no ens referim a la presa de decisions instruccionals o a la seva implantació sinó a nivells de modificació del currículum que habiliten els alumnes a rebre tant contingut del currículum com es possible abans d’alterar el contingut per tal que inclogui les necessitats úniques o individuals”

Els tres nivells de “modificació” que proposa Wehmeyer (2002,  p.52) són, en els seus termes:

· “Adaptació” del currículum

· “Augment” del currículum

· “Alteració” del currículum

En termes de la PAC:

· Les ”Adaptacions del Currículum” i els “Augments del Currículum”  serien el resultat de comprovar la manca de capacitat de les BC d’activitats d’ensenyament i d’aprenentatge i de materials per a respondre a les necessitats especials i possibilitats de l’alumne/a. Aquest resultat –d’acord amb el model del PAC- es concretaria en una CP d’aquestes bases.

· Les “Alteracions del Currículum” serien el resultat de comprovar la manca de capacitat de les BC de continguts per a respondre a les necessitats especials i possibilitats de l’alumne/a. Aquest resultat –d’acord amb el model del PCDP- es concretaria en una CP d’aquesta bases.

En els següents apartats descrivim les característiques d’aquests tres nivells.

7.2.1 “Adaptació del currículum” en el model de Wehmeyer

Per Wehmeyer una “adaptació del currículum” és una modificació de la presentació o la representació del currículum i les maneres en les quals els alumnes es comprometen en, i amb, el currículum. Orkwis i McLane (citats per Whehmeyer 2002, p. 52) assenyalen que:

“L’accés al currículum s’esdevé quan un alumne esdevé hàbil per a interactuar amb el currículum per aprendre. Pels alumnes amb discapacitat, el primer bloc d’impediments del camí cap a l’increment de la competència pot ser una manca d’habilitat per a interactuar amb el currículum per causa de barreres físiques, sensorials o cognoscitives.”

Per exemple, per a alumnes que tenen dificultats en llegir textos llargs es poden fer resums, incloure en el text gràfics i dibuixos, etc.; es pot introduir l’ús d’internet, de tecnologies de la informació diferents, etc. 

Molt en resum, doncs, per Wehmeyer, una l’adaptació del currículum consistiria en la modificació de la manera que el docent empra per a “conduir o impartir informació”.

Efectivament, aquests canvis també repercuteixen en la manera de treballar l’alumne a l’aula, en la manera de comprometre’s o lligar-se al currículum, de participar a l’aula.

Bulgren i Lenz (1996) han relacionat un conjunt de dispositius didàctics d’ “adaptació del currículum” aplegades en el que es podria denominar “remarcament del contingut” (“content enhancement”) que presentem en el quadre 9 

Deshler, Ellis i Lenz (1996) entenen per “remarcament del contingut” (“content enhancement”) :

“fer una selecció dels trets més crítics del contingut i transformar-los de manera que puguin promoure l’aprenentatge”

De fet, fer una “adaptació del currículum”, en aquests termes, no sembla significar, només canviar una forma de presentació dels continguts sinó, i també, fer un plantejament sobre la naturalesa dels mateixos continguts; sobre els seus aspectes més crítics i fonamentals, en el desenvolupament d’una opció personalitzada. Sembla,  però, un procés similar al que Collicot (1990) planteja a l’hora de determinar els continguts per a tot un grup d’alumnes des de l’enfocament multinivell.

Figura 3 : Dispositius didàctics de “remarcament del contingut” (“content enhancement”). Traduït i interpretat de la presentació de Wehmeyer (2002, 9. 58), adaptada i amb permís, de Bulgren, J.  I Lenz, B.K.  Strategic instruction in the content areas. A D.D. Deshler, E.S. Elllis, i B.K. Lenz (Eds.Teaching adolescents with learning disabilities: Strategies and methos (2nd ed., p. 446). Denver, CO: Love Publishing Company 

	Tipus de dispositiu
	Mode verbal de presentació
	Mode visual de presentació

	Organitza
	Resum
	“Outline”

	
	“Chunking”
	“Web”

	
	Avançament organitzador
	Organitzador gràfic jeràrquic 

	
	Post organitzador
	Taula

	
	“Verbal cues” sobre organització
	”Grid”

	
	
	“Flowchard”

	
	
	

	Promou comprensió
	Analogia
	Símbol

	
	Sinònim
	Objecte real

	
	Antònim
	Il·lustració

	
	Exemple
	Model

	
	Comparació 
	Diagrama

	
	Metàfora
	

	
	Símil
	

	
	
	

	Descriu
	Esdeveniments corrents
	Pel·lícula

	
	Esdeveniments passats
	“Filmstrip”

	
	Històries fictícies
	Vídeo

	
	Escenari hipotètic
	

	
	Història personal
	

	
	
	

	Demostra
	Jos de rols
	Moviment o gest físic

	
	Descripció dramatitzada
	

	
	
	Demostració amb objectes mòbils 

	
	
	

	Promou record
	Acrònim 
	Imatges visuals

	
	Paraules clau
	Croquis

	
	
	


7.2.2 “Augment del currículum” en el model de Wehmeyer

Per Knowlton, (1998, p.100) un “augment del currículum” és:

“Remarcar el currículum amb estratègies de processament metacognoscitiu o d’execució  per a adquirir i generalitzar el currículum general”.

Per Wehmeyer (op. cit. p. 53)

“Aquest remarcament no canvia el currículum sinó que ajuda o augmenta el currículum per a proporcionar estratègies per l’èxit a l’alumne” 

Aquestes estratègies serien: per a la autodirecció del procés d’aprenentatge (“self-direct learning strategies”), autodirecció (“self-management”), i autorregulació (self-regulation)

Wehmeyer(op. cit. p. 53) expressa que: 

“Evidentment, les formes més visibles de proporcionar accés al currículum al l’alumnat amb discapacitat es basen en la tecnologia. Aquestes adaptacions poden beneficiar força els alumnes amb retard mental però, per si mateixes, no són suficients per assegurar l’accés i el progrés en el currículum. Amb aquesta finalitat, aquestes adaptacions s’han de fer en paral·lel a augments en el currículum, a través dels quals els alumnes aprenguin a resoldre problemes, prendre decisions, autorregular i autodirigir el seu comportament i a continuar endavant [aprenent)

7.2.3  “Alteració” del currículum en el model de Wehmeyer

Wehmeyer descriu allò que anomena “alteració del currículum” com a “la darrera opció disponible” (2002, p. 54) i remet a Knowlton (1998) que posa com a exemples de currículums alternatius els centrats en la identificació d’habilitats de la vida quotidiana i de caràcter vocacional.

La posició de Wehmeyer sobre l’alteració del currículum es podria resumir en els següents punts:

En essència es tractaria d’un procés que esdevindria més fàcil si el mateix currículum general estigués, prèviament, elaborat a partir del “disseny universal de l’aprenentatge”. En aquest cas es tractaria, simplement, d’adaptar i augmentar el currículum combinant aquestes operacions amb decisions instruccionals i de disseny de suports per l’alumne/a.

Quan el currículum general no està preparat en base al “disseny universal de l’aprenentatge” la modificació del currículum més comuna és la de proporcionar a l’alumne un currículum general “alterat” (i, força sovint, “alternatiu”: diferent del general)  el qual, essencialment serveix de barrera a l’accés al currículum general.

Atès que els currículums generals als EUA (després de la introducció dels estàndards curricular de la reforma de 1990) no estan preparats en base al “disseny universal de l’aprenentatge” i atès que  “IDEA 97” estableix que els alumnes amb discapacitat –inclosos, els alumnes amb retard mental – han de tenir “accés al currículum general”, no hi ha més remei que en aquestes circumstàncies els IEP hagin de incloure opcions  d’ “alteració del currículum”.

De tota manera, aquestes “alteracions” s’ha de compaginar amb una altra disposició de la “IDEA 97”: cal que aquestes alteracions es proporcionin a l’alumne/a en contextos apropiats a l’edat –cronològica, clar- i en entorns inclusius. “Per exemple, un alumne que pugui necessitar aprendre a lligar-se els cordons de les sabates quan els seus companys d’edat ja se les saben lligar, ha d’aprendre-ho a fer en el context en el qual, naturalment, això es pot esdevenir com ara en el context de vestir-se després de la classe d’educació física” (p. 54)

8 Algunes informacions complementàries sobre el “Disseny Universal per l’Aprenentatge” (DUA)

A mitjans dels anys 90 que, va prenent forma un enfocament que, explícitament i intencionadament, pretén ésser una teoria general pel “disseny del currículum” des d’una perspectiva d’inclusió escolar: l’ “Universal Dessing for Learnig” (la denominació del qual hem traduït provisionalment per “Disseny Universal per l’Aprenentatge” (DUA).

Diferents autors exposen que: 

“Com moltes altres bones idees (el Disseny Universal per l’Aprenentatge), és  d’entrada, molt simple: es tracta de pensar en les necessitats de tot l’alumnat que, avui, participa  - o podria ser que participés -, a les aules normals; i  dissenyar el currículum, els materials, els mètodes i els entorns, considerant tot l’abast de les necessitats de tot aquest alumnat de manera que es pugui proporcionar suport a cada alumne/a tan apropiadament i tant consistentment com sigui possible” (CAST, Inc., 2000; Meyer, Pisha i Rose, 1991; Meyer i Rose, 2000; Orkwis i McLane, 1998; Pisha i Meyer, 1998)

No es tracta, doncs, només que el currículum, en tant que instrument, sigui accessible i útil a les diferents persones que n’ha de fer ús. Orkwis i McLane (1998) expressen que el procés d’elaboració de currículums a partir del DUA pretén conduir a:

“dissenyar d’activitats i materials instructius que permetin que les fites d’aprenentatge siguin assolibles per part d’individus que entre si tenen amplies diferències en les seves habilitats per a veure-hi, sentir-hi, parlar, moure’s, llegir, escriure, entendre la llengua, atendre, organitzar, recordar i implicar-se (en l’aprenentatge i l’escola)” 
 (ORKWIS  i MCLANE, 1998, p.9)

Les aportacions del DUA es fonamenten en l’aplicació, al camp de l’educació inclusiva, d’unes primeres idees i pràctiques, generades en el camp de l’arquitectura, per a l’accés de les persones amb discapacitat a tota mena d’edificis públics. 

La “Americans with Disabilities Act” de 1990 (ADA 1990), establia que els esPEIs públics havien de canviar per as fer-los accessibles a les persones amb discapacitat. 

D’acord amb les disposicions de l’ ADA 1990, als EUA molts esPEIs públics es van millorar amb aquesta finalitat i els nous edificis ja s’han anat construint de manera que sigui accessibles. 

Mace (1997) va formular per aquest conjunt de noves idees una expressió que les aplegués: “Disseny Universal”. 

Aquest autor i els seus col·legues del “Center for Universal Dessign” van desenvolupar i descriure principis i línies de suport per a ajudar a d’altres arquitectes en els seus esforços per a dissenyar espais públics accessibles. 

Els resultats d’aquests processos mostraren com l’aplicació dels principis per a l’accessibilitat de les persones amb discapacitat als espais públics beneficiaven, també, a amplis sectors de població sense discapacitats perceptibles.

Aquests principis inicialment pensats per a l’accés arquitectònic foren emprats pel “Center for Applied Special Technology” (CAST)
 i pel “Council for Exceptional Children” (CEC), per a formular el “Disseny Universal per l’Aprenentatge” estenent-los, així, al camp de l’educació.

Val a dir que el DUA es va generar als EUA també sota l’influx la legislació per a alumnat que en el nostre context s’atendria que “té”, “presenta”, o “és alumnat amb”, “necessitats educatives especials”. 

Aquesta legislació - que té els seus orígens l’any 1975 (PL 94-142) - va anar evolucionant els anys 90 fins el punt d’establir que en els “Plans Educatius Individualitzats” (“Individual Educational Plan”: IEP) per aquest alumnat, s’ha de descriure, obligatòriament, les formes a través de les quals es proposa que l’alumne “accedeixi” al currículum general.

És, de fet, una línia similar a la que segueixen bona part de les regulacions sobre el tema en altres països segons les quals no es tracta de plantejar-se com “adaptar” el currículum general, sinó d’interrogar-se sobre quins suports cal proporcionar a l’alumne/a amb necessitats educatives especials per tal que pugui “accedir” al currículum general. Els procediments explícits per a conduir el disseny dels  “plans personalitzats” –“IEP” (als EUA), “PEI” (a Itàlia), etc.- pretenen respondre a aquest tipus de preguntes.

És en aquest àmbit que Wehmeyer (2002) remarca la importància del currículum general com a font, o base, principal per a la identificació de les necessitats especials de l’alumnat i com a instrument per a la determinació de les característiques de l’atenció personalitzada que es proporcionarà a aquesta alumnat:

“El currículum és l’àmbit o context en el qual, com a educadors, hem d’examinar les relacions entre les limitacions individuals de l’alumne  i el seu entorn. Cal que el currículum inclogui elements clau d’ancoratge (que fonamentin, donin sosteniment i base)
 per desenvolupar les primeres fases de presa de  decisions específiques
 en el procés educatiu de l’alumne/a. El repte es centra, doncs, en com es el currículum esdevé suficientment flexible per a assegurar que alumnes amb una àmplia diferència de capacitats cognoscitives i d’altres tipus puguin tenir accés al currículum i, encara allò que és més important, puguin tots progressar i tenir èxit en el currículum general”

Per tal que el currículum escolar proporcioni aquest “ancoratge” ha d’incorporar dispositius o elements que, efectivament, serveixin de base per a la identificació de necessitats.

D’altra banda, si es tracta que tot l’alumnat pugui accedir al currículum escolar –inclòs l’alumnat amb necessitats educatives especials- cal que estigui preparat i dissenyat tenint en compte aquesta premissa.

Des dels enfocaments del DUA, Wehmeyer (2002) proposa que el currículum que es desplega en els centres docents (allò que en els nostre termes es podria denominar “Projecte Curricular de Centre”: PCC) proporcioni:

· Múltiples propostes de representació o presentació de la informació a l’alumnat: Els continguts de les àrees es poden representar en modes alternatius pels alumnes que aprenen millor a través de informació visual o auditiva, o pels que, per a aprendre, necessiten la presentació de materials, explicacions, etc. amb diferents nivells de complexitat.

· Múltiples propostes d’expressió de l’alumnat: Diferents formes de desenvolupament de les tasques i diferents tasques que permetin que els alumnes responguin amb els mitjans d’expressió que prefereixen. D’aquesta manera el currículum s’acomoda a les diferents estratègies cognoscitives, als diferents sistemes de control motor dels alumnes, etc.

· Múltiples propostes d’implicació de l’alumnat: Cal aparellar els interessos per l’aprenentatge dels alumnes amb els modes de presentació i expressió que prefereixen. Els alumnes es motiven més quan es comprometen (es poden comprometre) amb allò que aprenen (adaptat de WEHMEYER, M.L., 2002, p. 48)

Aquest plantejament és similar al que plantegen Pugach i Warger (1996) sobre com ha de ser un currículum dissenyat des d’un enfocament inclusiu, també de les perspectives del DUA. Aquests autors expressen que el currículum desenvolupat en centres inclusius:

· Abasta continguts relacionats amb contextos significatius per l’alumnat.

· Abasta continguts sobre habilitats de pensament crític, conducció del propi aprenentatge, treball en col·laboració,  creació de relacions entre companys, i solució de problemes.

· Està dissenyat i s’implementa tenint en compte els interessos, necessitats i experiències previs dels alumnes.

· Admet les diferències en les formes com els alumnes aprenen sobre els continguts curriculars i les formes com els alumnes demostren els seus aprenentatges.

9 Algunes informacions complementàries sobre “Ensenyament Multinivell”

L’expressió “Ensenyament Multinivell” (EMN) es refereix, avui, a una àmplia diversitat de propostes i enfocaments
. En una de les seves primeres accepcions l’EMN ha estat un enfocament per a l’ensenyament i la planificació de formes d’atenció de tot l’alumnat a aules ordinàries o normals.

Des d’aquesta accepció, l’EMN va ser el terme que singularment es va emprar en el context d’escoles de New Brunswick (Canadà) en els moments en els que aquestes escoles van fer les seves transformacions cap a pràctiques d’inclusió escolar. 

És, doncs, un plantejament molt vinculat a opcions pràctiques, del dia a dia, com ja hem apuntat anteriorment; un dels enfocaments sobre maneres d’ensenyar basada en la pràctica docent en aules inclusives; una de les maneres desenvolupades en la pràctica per mestres i professors per a facilitar l’aprenentatge de tots i cadascun dels alumnes que són a una determinada aula, qualsevol que sigui el seu nivell actual de coneixements, habilitats i competències i siguin quines siguin les seves actuals condicions i característiques personals. 

Schultz i Turnbull (1984) exposaven que:

“L’Ensenyament Multinivell es basa en la premissa que una lliçó
 s’ha d’ensenyar al conjunt d’alumnes de l’aula. És una aproximació a la planificació que assumeix la individualització, la flexibilitat i la inclusió de tots els alumnes, sense distinció del seu nivell d’habilitats. L’ensenyament multinivell permet que el mestre planifiqui una lliçó per a tots els alumnes, i així disminueixi la necessitat de seguir programes diferents, i a l’hora li possibilita la introducció d’objectius individuals en el contingut i en les estratègies educatives a l’aula” (SCHULTZ i TURNBULL, 1984)

Remarcant la conveniència d’una plantejament com el de l’EMN Collicott (1991, 2000) assenyalava, que:

“quan un infant discapacitat rep exclusivament el suport d’un auxiliar educatiu i es dona una interacció mínima entre l’infant i el mestre de l’aula ordinària, l’infant mai no arriba a ser un veritable membre de l’aula. En conseqüència és de vital importància que el mateix mestre de l’aula desenvolupi estratègies que facin participar tots els infants en les activitats de classe per tal que així tots siguin en siguin considerats com a membres”. (COLLICOTT, J., 1991; 2000)

En la base de l'enfocament de l'EMN  hi trobem reflexions i posicions prou il·lustratives com la següent: 

“no és possible ni desitjable que el/la mestre/a d'una classe dediqui molt de temps treballant individualment amb els/les alumnes excepcionals. Per això cal fer possible l'ensenyament adreçat a aquests alumnes en el context d'aprenentatge de tot/es els/les seus/ves companys/es". (CAMPBELL, CAMPBELL, COLLICOTT, PERNER i STONE, 1988).

L'EMN es basa, doncs, en la premissa que una "lliçó" ha de plantejar-se amb la finalitat que faciliti aprenentatge per a tot l'alumnat d’un grup classe (Schultz i Turnbull, 1984)

Des d’aquesta perspectiva, l’EMN, com es pot veure, es centra en el desenvolupament de l’activitat docent a l’aula i en la seva planificació; enfoca, directament, els reptes i les solucions a de les necessitats que es planteja quan a l’aula el mestre o el professor proporcionen suport educatiu a un grup heterogeni d’alumnes entre els quals, també, s’hi compta amb alumnat amb discapacitat

Collicott (1991, 2000) va descriure i exemplificar un procediment de planificació d’una “lliçó multinivell” a partir d’un procés que es desenvolupa en quatre fases. Segons aquest autor aquest procediment (Planificació Multinivell) constitueix “un marc per a la planificació que permet plantejar una ‘lliçó’ mitjançant diversos mètodes de presentació, pràctica i avaluació” 

El procediment de planificació multinivell està disposat en les següents fases:

· 1a fase: Determinació dels continguts subjacents. Es tracta que el mestre/a o el professor/a estimi allò que és més important i fonamental de tot allò que es proposa que aprenguin els alumnes i ho consideri com l’eix fonamental de la seva intervenció per a tot l’alumnat.

· 2a fase: Determinació dels “mètodes de presentació” dels continguts a l’alumnat. En aquesta fase es tracta que el mestre/a o el professor/a prepari diferents maneres de presentar la informació a l’alumnat (a partir de canals visuals, auditius, etc.)  de forma que cadascun dels alumnes tingui accés a la informació segons les seves capacitats, preferències, experiències anteriors, etc. 

· 3a fase: Determinació dels “mètodes de pràctica de l’alumnat”. En aquesta fase es tracta que el mestre/a o el professor/a prepari diferents opcions de treball a l’aula per a l’alumnat; de manera que tots i cadascun dels alumnes, ni que sigui participant parcialment d’algunes activitats, tinguin oportunitats de treballar a l’aula per a aprendre sobre els continguts determinats.

· 4a fase: Determinació dels “mètodes d’avaluació” de l’alumnat. En aquesta fase el mestre/a o professora estableix el que podríem denominar “activitats d’avaluació” - tan formativa com sumativa- considerant com tots i cadascun dels alumnes han de poder mostrar els seus progressos a través d’un o altre tipus d’activitats.

Per Collicott (1991, 2000) dissenyar una programació des de l'enfocament de l'EMN significa, per part del professorat:

· Tenir en compte els diferents estils d'aprenentatge dels/de les alumnes a l'hora de preparar els mètodes d'ensenyament.

· Implicar l'alumnat en els temes preparant diferents tasques i preguntes corresponents a diferents nivells de pensament 

· Tenir en compte que alguns/es alumnes necessiten un ajustament de les expectatives a la seva possibilitat d'aprenentatge.

· Escoltar l'alumnat respecte de quina manera preferiria mostrar les seves competències sobre el que es pretén ensenyar-li.

· Acceptar que aquestes diferents maneres d'avaluar tenen un valor similar sinó igual.

· Avaluar els/les alumnes tenint en compte les seves diferències individuals.

La utilització de les estratègies d’ensenyament multinivell, per part dels docents que les apliquen a les seves aules signifiquen que:

· Prèviament, no s’ha exclòs del grup classe a cap alumne/a
 per cap raó de nivell de coneixements, ni de característiques personals excepcionals o singulars (discapacitat, especials talents per l’aprenentatge, etc.) 

· No es considera la possibilitat que cap alumne/a s’hagi d’excloure del grup classe durant els processos d’ensenyament i d’aprenentatge que es desenvoluparan a l’aula. Ans el contrari, es centren els esforços en la participació i l’aprenentatge de tot l’alumnat durant aquests processos.

L’EMN i les formes de planificació corresponents es desenvoluparen –i s’apliquen en l’actualitat- en contextos amb una detallada regulació dels procediments de planificació personalitzada de l’atenció educativa que es proporciona a l’alumnat amb necessitats educatives especials.

En aquests contextos s’han anat produint aportacions sobre programació per a grups heterogenis d’alumnes i sobre personalització de l’ensenyament molt coincidents amb els que ha generat la progressiva implantació de pràctiques basades en el “disseny Universal per l’Aprenentatge”. 
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2. Seqüència de les sessions de treball





1. Opcions generals per a tots, la majoria i alguns alumnes
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Determinació de “Millores de l’Accessibilitat del Currículum (de la PM)” (ús del “Format PM – “ )








5ª fase:





Disseny dels plans de les sessions de treball (ús del “Format PM – 3)








4ª fase:





Disseny de plans personalitzats (planificació personalitzada de l’accés al currículum: PAC; ús del “Format PAC –1”, del “Format PAC - 2”, del “Format PAC - 3”)








3ª fase:





Determinació del pla d’experiències d’aprenentatge (ús del “Format PM - 2”)








2ª fase








Determinació d’opcions generals (ús del “Format PM - 1”)
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3. Plans de les sessions de treball (classes)
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3ª Fase:





Prenem decisions sobre “activitats d’avaluació i suports” (emprem el format 3)
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2ª Fase:





Prenem decisions sobre “evidències de progrés” (emprem el format 2)





Considerem la possible addició de continguts.








1ª Fase:





Prenem decisions sobre “accés i suports” (emprem el format 1)





En prendre aquestes decisions podem considerar l’addició de continguts. La reconsidereramen a la següent fase.








Inici del PAC:





Es produeix, en les situacions que es determinin en el centre i, singularment per a l’alumnat que presenta, o hi ha indicis raonables que pugui presentar dificultats per a accedir als aprenentatges previstos a la PM per a la majoria d’alumnes de l’aula








� Com es veu, emprem aquí els termes que esmenten Orkwis i McLane (1998, p.9) per a definir el  “Disseny Universal per l’Aprenentatge”


� Per a formular aquesta proposta de definició, partim de la definició que Wehmeyer fa del que denomina “Units of Study” que, en els seus termes defineix de la següent manera: “units of study are the maps that teachers create to organize and plan for how they are going to support students to help them leran and demostrate their understanding of the content, skills, processes, and knowledge required to achieve grade-level and broader school outcomes” (Wehmeyer, 2002, p.129)


� Per a formular aquesta proposta de definició, partim de la definició que Wehmeyer fa del que denomina “Units of Study” que, en els seus termes defineix de la següent manera: “units of study are the maps that teachers create to organize and plan for how they are going to support students to help them leran and demostrate their understanding of the content, skills, processes, and knowledge required to achieve grade-level and broader school outcomes” (Wehmeyer, 2002, p.129)





� El “format 3” està preparat per a descriure-hi aquestes opcions en caselles que es corresponen a allò que denominem “carta de personalització”. El “format 2” permet fer aquestes operacions més còmodament sobre paper o ordinador prèviament a vessar-les a les caselles del “format 3”.


� La següent relació està basada i adaptada de propostes de Sands et al. (2000, p. 312) citat per Wehmeyer (2002, p. 133)


� Aquesta observació ha estat formulada per Wehmeyer (2002, p. 132). L’afirmació, cauta, sobre la seva aplicabilitat al conjunt de l’alumnat és una hipòtesi nostra.


� Wood, 1984, i Schulz i Turnbull, per exemple, varen proposar procediments en relació a aquest particular - - - - - - - - - completar cites.


� Vegeu quadre - - - - - - - -


� Un exemple de “participació parcial” el tenim en treballs que es fan per part de grups d'alumnes i en el qual cada alumne/a té assignades unes determinades tasques. 





� Vegeu quadre - - - - -


� a la qual ja hem al·ludit anteriorment en l’apartat sobre activitats d’ensenyament.


� Recordem que en el context on es generà l’enfocament de l’ensenyament multinivell, determinats alumnes tenien –i tenen, en l’actualitat- dret a un procés d’identificació de necessitats i de provisió de serveis personalitzat a través de regulacions i pràctiques centrades en els anomenats “Individual” Educational Plan” (IEP)


� Per “temàtiques”,  en els nostres termes, podríem entendre la referència a diferents continguts de diferents àrees curriculars.


� Emprem aquestes expressions en el sentit de Wehmeyer, 2002)


� A la pàgina web del Laboratori de Psicopedagogia de la Universitat de Vic estan disponibles diferents formats d’aquest tipus de taules. Són formats que es van actualitzant continuadament a través de les experiències del seu ús en la pràctica a les aules.


� Proposta de Robert Ruiz i Bel en base a la interpretació d’aportacions d’Hegarty, Poklington i Lucas (1981), Kame'enuil i Simmons (1999),  Bray Stainback (2001) Zemelman, Daniels i Hyde (1993) i M.L. Wehmeyer (2002)


� Prioritzar la intervenció educativa significa, per exemple: a) proporcionar més temps d’ensenyament a l’alumne/a amb relació a l’aprenentatge d’uns determinats continguts curriculars;  b) donar l’oportunitat a l’alumne/a de disposar de més temps per a fer tasques que el permetin assolir uns determinats objectius curriculars; c) proporcionar l’alumne/a molt suport personal durant les activitats de classe que el puguin ajudar a assolir determinats aprenentatges, etc.


� També podríem denominar aquest procediments com a “Procediment de personalització per analisi  de Bases Curriculars”. Aquest procediment ha estat descrit per Ruiz , R, (1999)  





� Fabra, P. ( - - - - -  p. 217)


� Com es veurà el significat de l’expressió “modificacions del currículum” no es correspon amb significats que donem a aquesta expressió en alguns dels nostres contextos i regulacions.


� En els termes del Procediment per Cartes de Personalització (PCdP) es tractaria de comprovar la  suficiència de la BCC d’activitats per a respondre a necessitats i possibilitats de l’alumne/a                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                     


� En els termes del Procediment per Cartes de Personalització (PCdP) es tractaria de comprovar la  suficiència de la BCC d’activitats d’aprenentatge per a respondre a necessitats i possibilitats de l’alumne/a.


� El parèntesi i la cursiva són nostres i resumeixen plantejaments dels autors no exposats explícitament en aquest paràgraf però present en el conjunt de les seves aportacions citades.


� El CAST és una organització que explora com la tecnologia pot emprar-se per a ampliar les oportunitats de totes les persones, incloses les persones amb discapacitat. S’hi pot establir contacte a través de les següents senyes: CAST, 39, Cross Street, Suite 201, Peabody, MA 01960; 978-431-8555; e-mail: � HYPERLINK "mailto:cast@cast.org" ��cast@cast.org�; http://www.cast.org.


� Les expressions entre parèntesi en cursiva són nostres. Pretenen explicar més el significat del text i, sobretot del mot en anglès “stakeholder” que entenem que vindria a referir-se a aquells punts de recolzament com ara els que els alpinistes van posant a les parets de la muntanya  –“ancoratges” – per mitjà d’aquella mena de claus amb forats –“tascons”- ,en els quals fixen les cordes per a suportar els seus moviments.


� Es refereix a la preparació del “Pla Educatiu Individualitzat” (IEP) de l’alumne/a.


� Efectivament, només cal fer una mínima revisió de les publicacions sobre la “multilevel intruction” per copsar els diferents enfocaments, pràctiques i materials existents en els presents moments sobre aquest tema. Per tant, la definició que plantegem és temptativa i, sobretot, formulada com a interpretació del que entenem que ha estat, i és, el fons de l’enfocament emprat a New Brunswick (Canada) i en altres entorns que han fet opcions similars.


� El terme “lliçó”, en el context de l’EM, pot al·ludir a una determinada sessió de treball a l’aula, a un conjunt de sessions de treball a l’aula, etc. Com es veurà, alguns dels aspectes que s’emmarquen amb la denominació “lliçó”, podrien fins i tot ser aplicables a programacions com les mateixes “Unitats de Programació”, als “crèdits, etc.





� És a dir, abans de la intervenció del mestre/a o professor/a - com es correspon amb un enfocament d’inclusió escolar- no hi ha hagut cap procés d’orientació o de selecció de l’alumnat que pogués conduir a algun alumne, per una o altra raó (condicions personals, etc.) a no entrar a l’escola normal ni a l’aula normal. En uns termes propers als dels nostres contexts, diríem que l’alumnat s’ha matriculat a l’escola - o a l’institut- i està escolaritzat en una l’aula normal, sense cap procediment  previ de “dictamen tècnic”. Els nostres ordenament, les nostres regulacions normatives determinen aquests tipus de procediments. És això un obstacle a l’aplicació plena de l’EMN en el nostre context? S’hagués generat l’EMN en un context com el nostre en el qual existeixen aquests procediments que poden operar en contra de la inclusió escolar?
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