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1 Presentació del document

Aquest document està basat en els guions de dues conferències adreçades a professionals de les  “Unitats de Suport a l’Educació Especial” (USEE) i a d’altres professionals vinculats a aquestes unitats.

No es correspon, doncs, literalment, als continguts d’aquestes conferències
 atès que hem considerat de major interès fer-ne síntesi d’alguns aspectes conceptuals que s’hi van tractar, i ampliar-ne alguns continguts que poden tenir un valor més pràctic i aplicat en la planficació de dia a dia en aules inclusives. Hem fet aquesta opció en un intent d’atendre l’interès dels professionals que hi assistiren i de la mateixa administració educativa de disposar d’una base de treball, ni que sigui provisional, per a desenvolupar processos de planificació en aquests contextos.

En aquest sentit, convé que advertim sobre algunes característiques i limitacions d’allò que a continuació s’exposarà, esmentant-ne les corresponents fonts i interpretacions de les mateixes per a deslliurar el text de feixugues cites i notes a peu de pàgina que potser dificultarien, o com a mínim podrien fer molt feixuga, la seva lectura i, encara més, l’ús d’alguns procediments i instruments que s’hi exposen.

En aquest document es presenta un procediment de planifació, de preparació, d’anticipació de “programació” dels processos d’ensenyament i d’aprenentatge en aules inclusives.

Hem denominat a aquest procediment amb l’expressió “Disseny de Programacions múltiples” (DPM)

Aquest document només exposa, i de forma molt sintètica, les principals característiques, instruments implicats i algunes fonts. 

El Laboratori de Psicopedagogia de la Facultat d’Educació de la Universitat de Vic ha desenvolupat una guia de treball més àmplia sobre el tema –actualment en procés de revisió i millora- i d’exemples d’aplicació del DPM que properament seran a l’abast general.

2 El procediment de “Disseny de Programacions Múltiples” (DPM) aspectes generals

El procediment de “Disseny e planificacions múltiples” (DPM) consisteix en un cojunt de fases i d’instruments de planificació de l’acció en aules inclusives basats, fonamentalment, en:

· L’enfocament d’ Ensenyament Multinvell: Campbell, Campbell, Collicott, Perner i Stone (1988), Collicott (1991, 2000), Schultz i Turnbull (1984) 

· L’enfocament de “Disseny Universal de l’Aprenentatge”: Bulgren i Lennz (1996),  Mace (1997), Orkwis i McLane (1998), Pugach i Warger (1996), Schumm, Vaughn, i Leavell (1994); Wehmeyer (2002), Zemelman, Daniels i Hyde (1993)

· Procediments i instruments de planificació personalitzada –o individualitzada- de l’atenció educativa escolar a persones amb dificultats per a aprendre i per a participar en entorns generals o normals”:  Ruiz (1992, 1996, 1999, 2001, 2004), Pedragosa (2004)

· Elements de sistemes instruccionals per a la planificació individualitzada generats en els nostres contextos educatius i del “Sistema funcional d’aprenentatge individualitzat –SFAI”: Ferrandez (1983) 

· Orinetacions i propostes de la UNESCO (2001) i de L’European Agency for Development in Special Needs Education (2003, 2005)

El DPM consisteix en un conjunt de passes,o fases, de treball que pretenen servir a la planificació eficaç de les accions en aules ja inclusives (enteses com a aules en les quals aprenen junts/es alumnes que no han estat prèviament seleccionats per cap tipus de característiques personals o de qualsevol altre ordre). 

Això no significa, però, que no es pugui emprar en aules no inclusives
. Efectivament, atès que en qualsevol aula, per molt que s’afini en processos selectius d’accés, les característiques de l’alumnat sempre tenen un o altre component de diferència, el DPM, com qualsevol altre enfocament similar, pot ser d’utilitat per a planificar opcions de treball adequades a les diferents formes de plantejar l’acció educativa escolar.

En conseqüència, doncs, cal ben advertir, des d’un bon inici, que si el DPM està pensat per a aules inclusives, lògicament, el fet d’emprar-lo no significa, mecànicament, estar “fent inclusió de tot l’alumnat a l’aula” si, prèviament, per uns o altres processos selectius, alguns/es alumnes, n’han restat exclosos.

El DPM té un dels seus orígens en aportacions de Collicott (1991) sobre “Ensenyament Multinivell” i en la seva continuada interpretació i aplicació en exercicis i treballs acadèmics de programació desenvolupats en diferents estudis impartits a la Facultat d’Educació de la Universitat de Vic (des del curs 1995-1996 fins l’actualitat) i en el suport a aplicacions pràctiques de professorat en actiu en centres docents de Catalunya, fonamentalment.

Progressivament el DPM –i els projectes i procediments desenvolupats des del Laboratori de Psicopedagogia de la Facultat d’Educació de la Universitat de Vic que l’han anat configurant – ha incorporat aspectes de força altres aportacions i, molt singularment, d’aportacions generades a l’entorn d’enfocaments de “Disseny Universal de l’aprenentatge”.

Les diferents passes o fases del DPM es poden desenvolupar amb l’ajut d’alguns intruments, entre els quals i molt particularment:

1) Format de treball: El principal instrument és un format de treball: el “PM – 1” . Aquest format és una estructura o marc que serveix per a escriure les principals opcions de planificació que, progressivament es van efectuant en cada pas de planificació, incloses possibles versions personalitzades de la mateixa planificació multinivell.

2) Suport de formulació d’intencions educatives: Un altre instrument és una reducció de la taxonomia de Bloom (1969) que ha estat àmpliament emprat (en diferents versions) en procediments que tenen finalitats similars al DPM per a formular per escrit propòsits de programació (formulació escrita d’activitats, d’objectius per a l’avalcuó del progrés de l’alumnat, etc.

3) Verificador Personalitzat: Per conduir les versions personalitzades en forma de “Pla Educatiu Individualitzat d’aula (PEI-Aula) de la planificació multinivell per a alumnes que poden tenir singulars dificultats per a accedir al currículum general i per a participar en les activitats de l’aula, el DPM disposa d’un instrument de pesonalització: el “VP” (verificador personalitzat) 

L’aspecte central del DPM es refereix a la planificació de l’atenció a tot l’alumnat a l’aula pel que fa al disseny d’un conjunt d’opcions de treball compatibles que serveixin eficaçment a l’aprenentatge i la participació a l’aula inclusiva de tot l’alumnat sense exclusions. Aquest aspecte es concreta en el DPM en el component de planificació de les “opcions de treball a l’aula” que pretén assumir els propòsits que, Orkwis i McLane (1998) expressaven amb relació al “Disseny Universal de l’Aprenentatge” com a enfocament que pretén:

“dissenyar activitats i materials instructius que permetin que les fites d'aprenentatge estiguin a l’abast de individus que entre si tenen amplies diferències en les seves habilitats per a veure, escoltar, 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)

El DPM pretén apropar al nostre context de planificació curricular i de pràctica en els centres docents allò que ja fa més d’una vintena d’anys Schultz i Turnbull (1984), exposaven amb relació a l’Ensenyament Multinivell en el senit que:

· “L'Ensenyament multinivell es basa en la premissa que una lliçó
 ha de servir per a ensenyar a tot el conjunt d'alumnes de l'aula. 

· “L’Ensenyament multinivell és un enfocament de planificació que assumeix la individualització, la flexibilitat i la inclusió de tots els alumnes (a l’aula ordinària), sense distinció ni exclusió pel seu nivell d'habilitats. 

· “L'Ensenyament multinivell permet que el mestre planifiqui una lliçó per a tots els alumnes i, d’aquesta manera, disminueixi la necessitat d'utilitzar programes diferents, al mateix temps que possibilita la introducció d'objectius individuals en el continguts i en les estratègies educatives previstes en l'aula” (SCHULTZ i TURNBULL, 1984)

El DPM s’adreça directament a propostes sobre aspectes esmentats per aquests autors:

Pel que fa a la “inclusió a l’aula ordinària”: el DPM proposa procediments de planificació en els quals, normalment i des de l’inici de la mateixa planficació, aquests procediments comprenen formes de plantejar opcions de treball a l’aula, d’avaluació, etc. que  permeten i fan necessari formular propostes per a l’alumnat que pot necessitar més suport, o suports més singulars, per a accedir al currículum general, per aprendre i per a participar a l’aula; i comprèn, també maneres de verificar la qualitat de les propostes generals per cadascun/a d’aquests/es alumnes, de forma personalitzada. El “format PM – 1” està estructurat –com es veurà- de manera que aquests processos siguin necessaris i imprescindibles.

El mateix format PM – 1 i els procediments generals del DPM estan disposats per a fer que el pla per a tot l’alumnat proporcioni un “ancoratge” –en el sentit emprat per Wehmeyer (2002)-, uns dispositius o elements que, efectivament, serveixin de base per a la identificació de necessitats tangibles de l’alumnat amb relació a l’accés al currículum general, l’aprenentatge i la participació a l’aula.

Aquest “ancoratge” es planteja en el DPM a partir d’aportacions, entre altres, com les de Wehmeyer (2002), fets des de l’enfocament del “disseny universal per a l’aprenentatge”; construint una base curricular general en la planificació de l’atenció a tot l’alumnat que incorpora:

1) Múltiples propostes de representació -o de presentació- de la informació a l'alumnat: Els continguts dels àrees es poden representar en maneres alternatives per als alumnes que aprenen millor a través d'informació visual o auditiva, o per a qui per a aprendre, necessiten la presentació de materials, explicacions, etc. amb diferents nivells de complexitat.

2) 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 en els diferents estratègies cognoscitives, als diferents sistemes de control motor dels alumnes, etc.

3) Múltiples propostes d'implicació de l'alumnat: Cal apariar els interessos per l'aprenentatge dels alumnes amb les maneres 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 procés, a més es planteja en el DPM de forma que com proposaren  Pugach i Warger (1996) la base general de planificació per a tot l’alumnat: 

· Comprengui continguts relacionats amb contextos significatius per l'alumnat.

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

· Estigui dissenyada i s'implementi tenint en compte els interessos, necessitats i experiències previs dels/de les alumnes.

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

Amb el propòsit de fonamentar l’atenció de tot l’alumnat en aules inclusives, i particularment pel que fa a la determinació d’opcions de treball a l’aula per a tot l’alumnat ja present a l’aula ordinaria i en previsó que nou alumnat hi sigui present, el DPM assumeix allò que diferents autors exposen amb relació al “Disseny Universal per a l’Aprenentatge”: 

“Com moltes altres bones idees, el Disseny Universal per a 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 -, en els aules normals; i    dissenyar el currículum, els materials, els mètodes i els entorns, considerant tot l'abast dels 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)

Pel que fa a la “flexibilitat en la planificació”: el DPM permet i implica planificar de forma progressiva, i a través de diferents “versions” -la primera de les quals pot ser breu i formulada en termes molt genèrics o “oberts”- tot  conduint a posteriors versions formulades en termes tan concrets i detallats com es consideri necessari per a preparar i desenvolupar l’acció educativa a l’aula. També disposa de procediments per a ajustar, o ampliar, el conjunt de propostes per a tot l’alumnat segons les determinacions que s’hagin fet per a una determinat/a alumne/a singularment (en el context del seu “PEI d’aula”)

Aquesta flexibilitat comporta determinades formes d’emprar el temps disponible per a la planificació. Sobre atenció inclusiva de tot l’alumnat a l’aula el temps disposnible ha estat considerat per part d’alguns autors i autores com a un element crític:

 “No és possible ni desitjable que el mestre o professor d'una classe dediqui molt de temps treballant individualment amb cadascun dels alumnes excepcionals. Per això cal fer possible que l'ensenyament que es proporciona a aquests alumnes se'ls proporcioni en el context d'aprenentatge de tots els seus companys de classe". (CAMPBELL, CAMPBELL, COLLICOTT, PERNER i STONE, 1988).

En el mateix sentit, el DPM està pensat per a dedicar el temps disponible de planificació de l’atenció a l’aula de forma raonable i viable i, per altra banda, es renuncia explícitament i intencionadament l’elaboració de programacions extenses i detallades, fetes en la seva totalitat abans d’inciar la feina a l’aula.

En el DPM es planteja, per contra, un procés incial de planificació general (“primera versió” que, progressivament pot concretar-se a durant el període que s’assumeix com a subjecte de planificació

Pel què fa a la “individualització” (o personalització): el DPM conté procediments per a anticipar opcions per a l’aulmnat que pot necessitar més suport, o suports més singulars, per a accedir al currículum general, per aprendre i per a participar a l’aula. I per a determinar el “PEI d’aula” de cadascun/a d’aquests/es alumnes, de forma personalitzada, a partir del conjunt d’opcions generals detreminades per a tot l’alumnat. D’aquesta manera, les propostes generals per a tot l’alumnat de l’aula són la base de les decisions sobre planificació pesonalitzada o individualitzada.

En aquest sentit, el DPM pretén assumir aportacions de Wehmeyer (2002) sobre la utilització del currículum general com a base principal per a la identificació dels necessitats especials de l'alumnat i com instrument per a la determinació dels característiques de l'atenció personalitzada que es proporcionarà a l’alumne/a que pot tenir necessitats més singulars:

“El currículum és l'àmbit o context en el qual, com 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 a desenvolupar les primeres fases de presa de    decisions específiques
 en el procés educatiu de l'alumne/a. El repte se centra, doncs, en com 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”

Aquesta assumpció ha conduït, també, en el context del DPM, a assumir determinades formes de formular i concebre el conjunt d’opcions a l’aula per a tot l’alumnat en el sentit anteriorment expressat.

El DPM, però, i lògicament, no és un procediment tancat en el qual estan previstes totes les possibles incidències i respostes a totes les possibles preguntes de planificació.

Ans al contrari, en el DPM es proposa un procediment general de treball que permet i comporta un exercici creatiu per part del professorat en considerar els avantatges i inconvenients de diferents possibilitats de treball a l’aula, i centra l’atenció en aspectes pels quals pot ser necessària la col·laboració d’altres professionals –companys/es del centre, especialistes, etc.- que poden intervenir en diferents fases de planificació (detrminació d’activitats d’avaluació, priorització de l’atenció per a l’assolimnets de fites, per a l’accés al currículum, per a la participació a l’aula, etc.) per a proposar solucions concretes i avaluables.

El fet que el DPM permeti realitzar una primera versió de la planificació de forma molt genèrica i posteriors versions més detallades, per altra banda, permet que, des d’un bon començament, es disposi d’un instrument a contrastar en la pràctica de l’aula i a reformular a partir del coneixement cada vegada més consistent de tot l’alumnat i de la mateixa participació i l’acord del mateix alumnat sobre fites a assolir, opcions de treball a l’aula, etc.

Finalment, i en aquest apartat sobre aspectes generals del DPM, remarcaríem molt singularment que el DPM, en cap cas pretén servir a pràctiques d’acció i de planificació que consisteixin en:

1) Proporcionar ensenyament a diferents nivells però en escoles separades 

2) Proporcionar ensenyament a alumnes - percebuts com a “alumnes amb necessitats especials”- en agrupaments separats en el quals se’ls proporciona ensenyament a un determinat nivell diferent del que es proposa per a l’alumnat percebut com a normal.
3) Proporcionar als/a les alumnes, un/a per un/a, un ensenyament basat en un currículum paral·lel, diferent al general, dins -o fora- de l’aula normal o ordinària 

4) Proporcionar als alumnes “adaptacions individualitzades del currículum” que  consisteixen en plantejar-los/les un currículum diferent (modificat) o, simplement “més fàcil” que als/ales seus/ves companys/es de l’aula.

5) Proporcionar un ensenyament dissenyat per treballar a diferents nivells i/o amb diferents tasques a l’aula, en grups separats d’alumne/es.

El DPM (en termes del que sembla que es va perfilant com a enfocament denominat “authentic multi-level teaching”) es referiria exclusivament a planificar i desenvolupar un ensenyament en aules inclusives:

· en funció dels múltiples nivells d’habilitats de l’alumnat, 

· amb múltiples oportunitats d’implicar-se en autèntics aprenentatges,

· proporcionant a l’alumnat suport en el si de grups heterogenis

I, això, amb els criteris de:

1) Centrar-se en el currículum i la pràctica a l’aula (activitats, materials, etc.) 

2) Proporcionar idees propostes d’acció, sobre com planificar (passes, protocols, formats de planificació, etc.)

3) Centrar-se en la preparació de “currículums” (plans, programacions) per a grups heterogenis d’alumnes en situacions d’inclusió real, de fet.

4) Emprar un ampli ventall de fonts conceptuals sobre l’ensenyament i l’aprenentatge escollides pel seu valor i compatibilitat interna i amb les comeses del propòsit.

5) Plantejar propostes d’acció sintètiques, ordenades i viables en els entorns d’aplicació.

6) Estar vinculades a formes legalment determinades de provisió i finançament de serveis segons les necessitats individuals (logopèdia, etc.) a través de procediments personalitzats d’avaluació (encara poc desenvolupats legalment en el nostre país en forma de “Pla Educatiu Individualitzat”: PEI, però partint d’una interpretació dels actuals procediments entenen-los “com si” diposessin de major possibilitats d’interpretació en aquest sentit) 

7) Centrar-se en l’alumne/a, en tots i en cadascun dels/de les alumnes de l’aula  (concepte de “diversitat” com a forma d’entendre la singularitat de cada alumne/a vista des de la perspectiva del grup d’alumnes)

3 Un marc general per a la planificació eficaç inclusiva a l’aula ordinària

Com ja hem vist les principals fonts del DPM es troben als esmentats enfocaments d’ “Ensenyament multinivell” (EM) i de “Disseny universal per a l’aprenentatge” (DUA); aquests enfocaments,doncs, han aportat alternatives significatives als propòsits del DPM que s’incorporen a un nucli general de treball constituït per un plantejament global del tema descrit per la UNESCO (2001) en el context d’un conjunt d’orientacions per a la inclusió a l’aula i de propostes exprosades per l’Agència Europea per al Desenvolupament de l'Atenció a les Necessitats Educatives Especial (European Agency for Development in Special Needs Education, 2003, 2005) en el mateix sentit.

En els següents apartats intentem sintetitzar i interpretar aquest conjunt de fonts que constitueixen les bases del DPM en la seves formulacions actuals. Abans, però convé que expressem que aquestes fonts plantegen els temes de la planificació inclusiva per a tot l’alumnat i la planificació individualitzada com a dos aspectes indefugiblement vinculats; a més de plantejar orientacions sobre aquests aspectes en el context d’altres elements relacionats amb la inclusió escolar.

És en aquest sentit que en la base del DPM roman l’assumpció que aquest procediment té el seu ple sentit en el context d’altres aspectes igualment rellevants per a la inclusió escolar. Aspectes que, en termes de la UNESCO es refereixen a “nou regles d’or de la inclusió” i que en termes de l’esmetada agència europea es concreten en cinc àmbits relacionats, sempre en bloc, amb la inclusió escolar.

A la figura 1 fem una enumeració d’aquests conjunts d’aspectes remarcant-ne les seves possibles relacions i el lloc que ocuparien el DPM i els enfoacments d’Ensenyament Multinivell (EM) i de “Disseny Unversal per a l’Aprenentatge” –que fonamenten el DPM- en el context general que apunten.
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	5) Planificar individualitzadament l’accés al currículum de l’aula (pla individualitzat) 
	c) 

	
	6) Donar ajuda personal individualitzada a l’alumne/a a l’aula
	

	
	7) Utilitzar suports específics (ajuts tècniques, etc.) i  generals a l’aula
	

	
	8) Controlar el comportament de tot l’alumnat a l’aula
	

	
	9) Treballar en col·laboració a l’aula


	d) Aprenentatge cooperatiu



	
	
	e) Resolució cooperativa de problemes 

	
	
	f) Ensenyament cooperatiu


3.1 La 4a regla d’or de la UNESCO per a la inclusió: programacions d’aula

Com és ben sabut, la UNESCO (2001) plantejà “nou regles d’or” per comprendre i atendre les necessitats de l’alumnat en aules inclusives. 

La 4a d’aquestes regles es refereix a la recomanació de “planificar les classes” - el treball a l’aula - per a tot l’alumnat. Les orientacions de la UNESCO (op. cit. p. 81-82) sobre com fer aquest tipus de planificació es plategen com a un conjunt de consells que traduïm i interpreten de la següent manera:

 “Tots sabem que planificar les classes fa que l’ensenyament sigui més efectiu.” Per a fer possible la inclusió quan planegem una classe:

1) Tinguem en compte que els alumnes podran entendre millor les coses si poden veure i tocar objectes. Podem fer servir suports visuals a l’aula. Podem emprar objectes reals, fotografies o dibuixos.

2) Pensem en els objectius que estem marcant per a l’alumnat de l’aula en conjunt i, després, en els que ens plantejarem per a alguns alumnes. Els nostres “Plans Individualitzats” ens ajudaran en aquestes comeses.

3) Després podem adaptar la classe i la feina que pretenguem que facin els alumnes d’acord amb les seves habilitats, interessos i motivació. Per exemple, la classe pot estar fent sumes senzilles però a un alumne li podem demanar que en faci cinc per un altres que en faci deu, i un altre pot estar treballant a un nivell més simple – contant objectes en grups. Així, en una mateixa classe podem estar treballant a diferents nivells, segons les habilitats de cadascun dels alumnes.

4) Pensem de quina manera podem fer que els infants intervinguin activament en la classe (per exemple, quan aprenen les mesures, els infants poden jugar a esbrinar les seves alçades)

5) Decidim les paraules clau que utilitzarem durant la sessió de classe. Fem, per exemple, un llistat de paraules i, al començament de la classe comprovem i ens assegurem que els/les alumnes les entenen.

6) Preparem fulls d’exercicis per a utilitzar durant la classe. Es poden dissenyar per satisfer cada necessitat particular, com per exemple lletres grans si tenen disminucions visuals, o simplificades per a aquells amb discapacitats intel·lectuals. Les podem guardar per un ús futur i les podem intercanviar amb altres companys/s mestres i professors/es. Tanmateix, sempre cal recordar i tenir ben present que cada infant, cada jove, cada alumne/a, cada estudiant,  és diferent i potser haurem de personalitzar la tasca.

7) Tenim en compte que el treball en grup pot facilita la participació de tots els alumnes i és una excel·lent manera de respondre a les necessitats individuals. Per alguns alumnes (amb “necessitats especials”),  potser caldrà que preparem una forma de participació apropiada, unes explicacions complementàries adequades a les seves necessitats, deixar-los treballar mentre estiguem ensenyant a la resta de la classe, etc.. Per a cada classe, però cal que preparem diferents tipus d’activitats: activitats per a tota la classe, treball en grup, treball en parelles, tasques individuals, etc. Cal que utilitzem agrupament diferents (tots els alumnes barrejats / segons l’habilitat/ grups segons els interessos, etc.) i que canviem els grups amb freqüència per evitar les catalogacions i la divisió d’alumnes per grups, segons les seves aptituds. 

8) Hem de tenir previst que potser haurem d’adaptar el ritme de la classe i la quantitat de material a cobrir en el temps que tinguem  disponible. És millor ser selectiu que intentar cobrir massa material.

9) A més a més dels plans individuals per a cada alumne/a que tingui necessitats especials també necessitem preparar un pla per tot el dia escolar que indiqui les possible activitats alternatives pels infants amb necessitats especials. Compartir aquest pla amb els alumnes a l’inici de la classe pot ser d’ajuda.” 

Aquest conjunt d’orientacions i de recomanacions es poden emprar a mode de passes o fases per a dissenyar una “unitat de programació”, un “crèdit” d’ESO, etc., atesa la seva generalitat de plantejaments adreçats a mestres i professors/es d’arreu, basats en l’experiència de mestres i professores d’arreu que han preparat “lliçons” per a grups d’alumnes heterogenis en aules inclusives.

A més d’aquest consells directament útils per a fer plans per a a grups heterogenis d’alumnes ens poden aportar, també i més específicament algunes possibles claus de comprensió i de determinació de vincles entre la planificació general i la planificació personalitzada –o individualitzada.

Com hem vist la primera de les orientacions es refereix a aquest vincle i n’hem extret les següents indicacions: 

a) Per a fer les nostres planificacions generals i inclusives – amb “opcions múltiples per a tot l’alumnat- pensarem i determinarem fites (l’avenç cap a objectius, aprenentatges sobre continguts, etc.) de forma que puguin ser enteses i assumides com a fites per a tot l’alumnat de l’aula: direcció de possible avenç per a tot l’alumnat.

b) Comptarem per a fer això, a més, amb uns “plans individualitzats” preexistents a cada unitat de programació. Uns plans individualitzats que es refereixin cadascun i respectivament a propòsits d’atenció a cadascun dels/ de les alumnes de l’aula que tinguin –o puguin tenir- majors dificultats per a aprendre i/o per a participar a l’aula; uns plans més o menys formalitzats però que, en qualsevol cas, es refereixin a l’atenció a cadascun/a d’aquests/es alumnes per a un període de major durada que el de la mateixa unitat de programació i que, per tant, puguin orientar aspectes generals del disseny de la unitat de programació i de moltes altres unitats de programació. En alguns casos, aquests tipus de plans es formulen amb la denominació d’Adaptació Curricular Individualitzada (ACI). Denominació, però que s’empra per a altres tipus de plans o de realitats (fins i tot hem registrar l’ús de l’expressió com a denominació d’alguns alumnes: “es un alumne ACI”). Als nostres efectes, denominarem “Pla educatiu individualitzat ampli” (PEI ampli) a aquest pla d’atenció a l’alumne/a durant un trimestre, un curs, etc. És el tipus de pla que inclou l’enumeració de professionals de suport que poden atendre l’alumne/a, fites a aquests terminis, etc.

c) En el cas que no comptem a l’existència d’aquest tipus de plans, emprarem altres documents sobre descripció de condicions personals, de prioritats d’atenció, de documents per a la matriculació, d’informes, etc. com a font de treball.

d) En definitiva, els documents que poguem emprar com a fonts d’orientacions d’atenció a personalitzada els emprarem: 1) per a generar els objectius, fites i continguts pel conjunt de la classe; 2) per a fer cadascun dels plans individualitzats d’atenció a l’aula per a cadascun dels/de les alumnes de l’aula que tinguin –o puguin tenir- majors dificultats per a aprendre i/o per a participar a l’aula. Denominarem “PEI de classe” a aquest pla sobre el suport a l’alumne/a durant la unitat de programació. 

Abordarem aquest vincles més a fons en els apartats que dedicarem més endavant dedicats específicament aquest tipus de plans individualitzats.

3.2 Recomanacions de l'Agència Europea per al Desenvolupament de l'Atenció a la Necessitats Educatives Especials com a marc general del DPM   

L'Agència Europea per al Desenvolupament de l'Atenció a les Necessitats Educatives Especials, en el document “Principis fonamentals de l'Educació de necessitats educatives especials. Recomanacions per a responsables polítics” (European Agency for Development in Special Needs Education, 2003) formula un conjunt de recomanacions sobre el desenvolupament de polítiques educatives “donar suport la integració d'alumnes amb necessitats educatives especials (nee) en els centres ordinaris”.

Són recomanacions basades en estudis
 sobre pràctiques que han resultat eficaces en els països d'Unió Europea per a avançar cap a la inclusió escolar que insten al conjunt de responsables polítics dels països de la unió a desenvolupar mesures de diferent calat en nom d'una educació inclusiva en el sentit prèviament expressat per la UNESCO en diferents ocasions.

Les mesures es refereixen a transformacions generals dels sistemes educatius, dels centres escolars, el finançament dels serveis d'atenció a l'alumnat amb necessitats educatives més singulars, la transformació dels centres d'educació especial, etc.

L’Agència, d’una manera semblant a com ho fa la UNESCO, es refereix a la planificació general de l'atenció educativa perquè l'entorn de l'aula sigui accessible a tot l'alumnat sense exclusions i a la planificació personalitzada per a assegurar aquest accés als alumnes amb majors dificultats.    La similitud de plantejaments s'estén també, com veurem, als vincles entre l'un i l'altre tipus de planificació.

Els treballs de l'agència europea constaten, en relació amb les pràctiques en l'aula, cinc “factors efectius per a l'educació inclusiva” (European Agency for Development in Special Needs Education, 2003, p.3-4):

Ensenyament cooperatiu

Els professors necessiten suport i han ser capaços de cooperar amb distints col·legues i professionals de dintre i fora del centre educatiu.

Aprenentatge cooperatiu

La tutoria en parelles o l'aprenentatge cooperatiu és efectiu per a les àrees cognitives i afectives de l'aprenentatge i desenvolupament de l'alumne. Els alumnes que s'ajuden entre si, especialment dintre d'un sistema d'agrupament flexible i ben estructurat es beneficien de l'aprenentatge mutu.

Resolució cooperativa de problemes 

Particularment per al professorat que necessita ajuda amb la inclusió d'alumnes amb problemes socials/ de comportament és una eina eficaç per a disminuir la quantitat i intensitat de les molèsties durant les classes i per abordar el mal comportament de forma sistemàtica. Establir regles de comportament clares i una sèrie de límits acordats amb els alumnes (a més d'incentius adequats) s'ha comprovat que és molt eficaç.

Agrupaments heterogenis

L'agrupament heterogeni i un enfocament més personalitzat en educació són necessaris i eficaços quan es tracta amb una diversitat d'alumnes en l'aula. Per a millorar l'educació inclusiva és necessari utilitzar objectius programats, rutes alternatives per a l'aprenentatge, ensenyament personalitzat/ flexible i gran varietat de formes heterogènies d'agrupament.

Ensenyament eficaç i programació individual

Finalment, els mètodes esmentats anteriorment haurien de desenvolupar-se en un enfocament general i eficaç de centre/ensenyament on l'educació es basi en l'avaluació, altes expectatives, instrucció directa i retroalimentació. Tots els alumnes i també els quals tenen NEE, milloren amb un control, programació i avaluació del treball sistemàtics. El currículum pot adaptar-se a les necessitats individuals i es pot introduir un suport addicional a través de Plans Educatius Individualitzats (PEI) 
 basats en el currículum general.

En els estudis de l'agència europea també es remarca que en situacions d inclusió: 

“[…] els pares juguen un paper actiu en la preparació, la implementació i l'avaluació dels PEI. En algunes ocasions poden actuar com “un parell extra de mans” dintre o fora de l'aula”
I sobre els vincles entre els PEI i el currículum general s'expressa que:

“[…] l'estudi de casos mostra la gran importància de l'ús del currículum general com base de treball. No obstant això, l'acomodació del currículum no només és necessària pels alumnes amb necessitats educatives especials en la part més baixa del continuum, sinó també, per a tots els alumnes, inclosos els més brillants. En relació amb alumnat amb necessitats educatives especials en la majoria de països aquest enfocament es defineix en termes de Pla Educatiu Individual. Un aspecte important a considerar dels nostres exemples de bones pràctiques és que els PEI han d'encaixar amb les bases de treball del currículum normal.”

Com exemples d'aquestes “bones pràctiques” sobre els estudis refereixen que:

“(...) a Alemanya “en tots els Länder s'han desenvolupat PEI i s'han d'utilitzar per a assegurar individualizadament el suport per a cada alumne amb necessitats educatives especials. Aquests PEI proporcionen informació sobre el punt de partida educatiu de l'alumne i les seves condicions, les seves necessitats especials i el diagnòstic, la provisió, els possibles emplaçaments i la cooperació i la col·laboració dels diferents professionals” 

“A Luxemburg  perquè els alumnes rebin suport han de tenir un Pla Educatiu Individualitzat. A nivell nacional es defineix una estructura d'aquest Pla a partir dels següents aspectes psicopedagògics: Independència personal, comunicació verbal i no verbal, ensenyament escolar bàsica, aprenentatges culturals, educació psicomotriu, salut social i higiene, desenvolupament afectiu i social, transició a la vida laboral i activitats de temps lliure”
L'informe assenyala algunes cauteles sobre el tema com:

“Finalment, els nostres experts involucrats en el projecte també han suggerit que en els escoles inclusives es pot córrer el risc de centrar-se exageradament en la individualització. Els agrupaments heterogenis han d'implicar formes de diferenciació que permetin que els alumnes puguin arribar a objectius diferents a través de diferents maneres d'aprendre. Però cal insistir que tot això ha d'estar preparat a partir d'un enfocament efectiu i amb objectius ben definits.”

Com podem veure, novament, i com també expressaven les recomanacions de la UNESCO esmentades en l'anterior apartat, l'agència europea al·ludeix, tant a la planificació general per a tot l'alumnat, com la planificació individualitzada, com dos elements estretament vinculats i imbricats i bé compromesos a l'hora d'avançar cap a metes d'inclusió escolar.

3.3 Algunes bases de l’ “Ensenyament Multinivell” en el procediment de DPM

Collicott (1991, 2000) va descriure i va exemplificar un procediment de planificació de  “lliçons multinivell” a partir d'un procés que es desenvolupa en quatre fases.

Les fases d'aquest procés serien (interpretant les aportacions esmentades de Collicott):

· 1a fase: Determinació dels “continguts subjacents”. Es tracta que el/la mestre/a, o el/la professor/a, estimi allò que és més important i fonamental de tot allò que es proposa que aprenguin els alumnes a l’aula i que considerant-lo com l'eix fonamental de la seva intervenció per a tot l'alumnat ho formuli com a fita d’aprenentatge per a tots.

· 2a fase: Determinació dels “mètodes –o canals- de presentació” dels continguts a l'alumnat. En aquesta fase es tracta que el/la mestre/a o el/la professor/a prepari diferents maneres de presentar la informació a l'alumnat (a partir de canals visuals, auditius, etc.) de manera que cadascun/a dels/de les 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/la mestre/a, o el professor/a, prepari diferents opcions de treball en l'aula per a l'alumnat; de manera que tots i cadascun dels/de les alumnes, ni que sigui participant parcialment d'algunes activitats, tinguin oportunitats de treballar en l'aula per a aprendre sobre els continguts determinats en la 1a fase.

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

Aquestes fases han estat una de les bases de la formulació del procediment de DPM que descriurem detalladament. Han estat utilitzades pel disseny el DPM conjuntament amb propostes similars que a continuació descrivim de forma sintètica i ajustades a termes, conceptes i pràctiques de programació emprades, a bastament en el nostre context escolar.

3.4 Algunes bases del DPM des de l’enfocament de “Disseny Universal de l’Aprenentatge

Per la fromulació el DPM s’ha partit, també, d’allò que Wehmeyer, i altres autors denominen “disseny d'unitats d'estudi” (Wehmeyer, op. cit. , p.28-139)

Wehmeyer defineix la  “unitat d'estudi” com un “mapa que els docents creen per a organitzar un pla sobre com proporcionaran suport als alumnes per a ajudar-los a aprendre i a demostrar el seu coneixement sobre els continguts, les habilitats, els processos i el coneixement requerit per a arribar a el nivell del curs i el conjunt ampli d'expectatives escolars” (op. cit., p. 129)

El procediment de disseny d'unitats d'estudi permet – i, de fet, implica – un continuat reajustament de decisions sobre l'atenció a  “tots”, a “la majoria” i a “alguns” alumnes de l'aula.

Les seves fases són:

1a fase: Determinació dels resultats desitjats: experiències que es pretén que comparteixin, i en les quals es pretén que participin, els alumnes de l'aula (en els nostres termes: tipus d'activitats d'ensenyament i d'aprenentatge i d'activitats d'avaluació, amb els corresponents materials i formes de presentació per part del professorat i de desenvolupament de tasques, per part de l'alumnat)

2a fase: Determinació les  “evidències de progrés”: les evidències que indicaran que els alumnes han arribat a els metes, els resultats esperats; en la nostres termes podríem convenir que es tractaria d'alguna cosa similar a allò que denominem “objectius didàctics”.

3a fase: Determinació del  “pla d'experiències d'aprenentatge”: un pla estructurat en sessions de treball de classe; en la nostres termes vindria a ser com una seqüència d'activitats i continguts distribuïda en diferents sessions de classes i una descripció dels propòsits corresponents a cadascuna dels classes (“sessions de treball”) 

4 Un procediment de “Disseny programacions múltiples” (DPM): fonts i propostes

4.1 Propostes sobre “programació múltiple” en el nostre context: definicions,  components i procediments

En aquest apartat definirem algunes termes i conceptes que ens serviran d’instruments per a la concreció de propostes sobre planificacions múltiples basades en els esmentats enfocaments.

4.1.1 Definicions: la PM com a base curricular

Des de l’enfocament del DPM denominem “base curricular” (BC) a tot document de planificació de l'atenció educativa, elaborat amb el propòsit de servir d'ajuda per a desenvolupar activitats d'ensenyament i d'aprenentatge dirigides a grups d'alumnes en els aules i els centres escolars: el currículum prescriptiu, una unitat didàctica, una programació trimestral, etc.

Entenem, també que una BC pretén ser, un ajut a l'acció educativa, atès que avança, anticipa i prepara allò que s'espera que s’esdevingui en un entorn educatiu escolar (el centre, l'aula, etc.), en la mesura que s’hi descriuen uns propòsits i serveix per a recordar i guiar, continuadament, aquests propòsits  durant l'acció educativa.

Aquesta àmplia definició ens permet denominar “base curricular” a documents de molt diferents tipus i abast permetent-nos analitzar-los i gestionar-los amb uns criteris generals que es dirigeixen al centre de les intencions amb els quals han estat formulats

Com a  document de planificació de l’acció educativa escolar, tota BC obeeix – ni que sigui molt indirectament- a criteris basats explícita, o implícitament, a uns o altres models instruccionals, a enfocaments sobre psicologia de la instrucció, a tradicions, hàbits, acords o criteris empírics desenvolupats en els entorns educatius. 

Amb el DPM pretenem descriure les característiques d’un determinat tipus de BC; una BC que:

a) Serveixi com a base de treball per a planificar, desenvolupar i avaluar la tasca educativa a l’aula per part del/de la mestre/a i/o professor/a. 

b) Serveixi com a base de treball per a tot l’alumnat a l’aula inclusiva. Per això pretenem que les nostres programacions múltiples siguin autèntiques “bases curriculars comunes” (manllevant expressions de Ford, Davern i Schnorr, 1992)

c) Es pugui elaborar i revisar continuadament per a millorar la seva eficàcia amb relació a l’ensenyament i l’aprenentatge i la participació de tot l’alumnat.

d) Serveixi de base i d’ancoratge a totes les decisions d’atenció a l’alumnat amb majors dificultats en el si de l’aula inclusiva.

De fet les nostres programacions múltiples seran una BC que, al mateix temps inclouran un conjunt de BC de deferents tipus segons la seva finalitat i els elements que continguin (un conjunt de continguts d’aprenentatge, un conjunt de descripcions d’activitats d’ensenyament i d’aprenentatge, un conjunt de descripcions d’evidències 

4.1.2 Els components de la PM: les diferents Bases de la PM

Els components o “bases curriculars comunes” (BCC) de les nostres planificacions múltiples són els següents, i atenen –exposat de manera molt sintètica- els següents aspectes:

1. Sentit general del progrés desitjat per a tots/es (BCC !): Aquesta és una base que es refereix a metes formulades en termes molt generals en el currículum escolar en relació amb les quals, a través de la PM, es pretén facilitar el progrés dels alumnes/as. Es pot tractar, per exemple d'amplis blocs de contingut, d'objectius generals d'àrees curriculars, de capacitats o objectius generals de l'etapa, de competències bàsiques, etc. amb relació als qual pretenem que tot l’alumnat progressi.

2. Continguts d’aprenentatge (BCC 2): Aquesta base es correspon a l'enumeració de continguts d'aprenentatge que es pretenen abordar en la PM.

3. Opcions múltiples de treball a l'aula (BCC 3): Aquesta base comprèn un conjunt d'opcions de treball en l'aula; opcions múltiples i alternatives que poden tenir valor per a proporcionar accés a tots/as, la majoria, o a alguns alumnes de l'aula: accés i implicació a aprenentatges en relació amb els continguts escollits o formulats i a participar en el mateix entorn de l'aula. 

Aquesta és segurament la base més genuïnament “multinivell” o “universal” de la PM i la qual els confereix, de fet, la seva mateixa denominació. 

No es tracta, doncs, de transcriure-hi cada detall de cadascuna de les activitats i dels materials que es proposen emprar sinó, més aviat, els tipus d’activitats i de materials.

4. Opcions múltiples per a l’avaluació (BCC 4): Aquesta base comprèn la descripció de diferents opcions d'activitats i materials per a l'avaluació dels progressos de l'alumnat. És, per tant, molt similar a l'anterior i en alguns casos pot presentar tasques, etc., molt similars a les previstes per a aquesta base.

5. Opcions múltiples d’evidències de progrés (BCC 5): En aquesta base es pot descriure una relació d'objectius educatius detalladament formulats a l'efecte de servir de criteris per a estimar el progressos de l'alumnat com es planteja des d'alguns enfocaments bastant estesos en els nostres contextos, o bé, i senzillament, una descripció de fets, de processos, etc, que ens poden indicar que l’alumnat ha après allò que esperàvem.

6. Mecanismes i taules de provatura de la comprensivitat de les opcions: Es tracta d’’operacions i d’espais que permeten comprovar, de verificar la comprensivitat de les opcions dels components de la PM. En aquests espais es poden escriure documents de planificació individualitzada com ara PEI per a l’alumne/a amb majors dificultats per a prendre i/o per a participar a l’aula inclusiva.

4.2 El Procediment general de DPM

El procediment de DPM es basa en elements i aplicacions de diferents models instruccionals en un intent de plantejar processos de planificació de l'ensenyament i l'aprenentatge en les aules de manera que l'alumnat aprengui, es comprometi, s'impliqui i participi en aules inclusives. I sempre amb la intenció de ser compatible amb diferents formes d'entendre l'aprenentatge escolar que assumeixin el paper actiu de l’alumne/a en l’aprenentatge i el valor de les situacions escolars generals com a marc de facilitació de l’aprenentatge.

El DPM ha estat pensat i desenvolupat i aplicat per a formular unitats didàctiques, crèdits, sessions de treball en l'aula, etc; és a dir, programacions enteses com plans, que el mestre/a o el professor/a elaboren per a organitzar i planificar els suports que proporcionarà als alumnes d'un aula per a aprendre i demostrar els seus progressos:

· amb relació amb els objectius educatius i/o continguts d'un determinat curs, cicle, etc.,  

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

El procediment de DPM condueix al disseny d’una “base curricular comuna” (BCC) que servirà de suport per a l'atenció a tot l'alumnat de l'aula pel fet d'estar formulada:

a) En termes molt generals, pel que es refereix a “direccions preteses d'aprenentatge” (objectius educatius de formulació general, continguts, etc.) 

b) En termes de formulació més detallada pel que fa a opcions alternatives (“múltiples”) sobre aspectes com ara la presentació de la informació, les tasques i materials a l'aula, etc.

El resultat del DPM és doncs una programació que qualifiquem de “ múltiple” (PM) en el sentit que s’hi preveu i s’hi anticipa l'atenció a les múltiples característiques, possibilitats i necessitats d’alumnes, considerats com a individus que aprenen junts en grups classe normals, i que no han estat subjectes de cap selecció prèvia per unes o altres característiques personals.

De manera que quan escometem un procediment de DPM estem realtizant una tasca similar pel que fa a finalitat amb allò que Orkwis i McLane (1998, p.9) descriuen com “el disseny d'activitats i materials instructius que permeten que les metes d'aprenentatge estiguin a l'abast d'alumnes que, entre si, tenen amplies diferències en les seves habilitats per a veure, escoltar, parlar, moure's, llegir, escriure, entendre la llengua, atendre, organitzar, implicar-se i recordar”.

.

El DPM condueix, com hem vist anteriorment i fent-ne síntesi, a l'elaboració de programacions que inclouen referència a:

a) Objectius educatius generals i continguts d’aprenentatge comuns per a tot l’alumnat de l’aula

b) Múltiples propostes:

1) De presentació de la informació a l'alumnat: Presentacions visuals, auditives, amb diferents nivells de complexitat, etc.

2) D'expressió per part de l'alumnat: Diferents possibilitats d'expressió parlada, escrita, a través d'uns procediments o altres de comunicació, etc.

3) D’implicació per part de l'alumnat: Diferents propostes que puguin vincular els interessos per l'aprenentatge dels alumnes amb les maneres de presentació i expressió que prefereixen i que els permetin comprometre's amb allò que aprenen.

4) Sobre fets, processos, etc, considerats com a evidències del progrés de l’alumnat amb relació a les fites d’aprenentatge comunes.

c) Taules per a millorar la comprensivitat de les opcions generals i, en el seu cas, per a dissenyar plans educatius individualitzats (PEI)

En el procediment del DPM s’hi poden observar diferents fases (o passes) que es mostren en la figura 2. Així mateix, a l’hora de realitzar el DPM cal tenir en compte les següents assumpcions i opcions tècniques i pràctiques:

1) Es planteja un treball per versions successives de la mateixa PM i del PEI d’aula per a l’alumne/a amb possibles majors dificultats d’aprenentatge i de participació. D’aquesta manera, es pot dissenyar en el mínim de temps disponible una primera versió de les planificacions en el ben entès que sabem que podrem millorar posteriorment els plans i que, per tant, no és necessari escriure programacions exhaustives llargues i que puguin ser poc adequades.

2) Es planteja el disseny instruccional a partir de l’acceptació d’un “grup diana” divers, sense plantejar cap instància de selecció o de “derivació” d’alumnes fora de l’aula (aquest és un dels trets diferencials del DPM amb models de disseny instruccionals com els de KEMP, GLASSER, etc.)

3) Tot el disseny de la primera versió de la PM es fa a partir del coneixement de les característiques personals de l’alumnat de l’aula. Atès que aquest coneixement s’amplia amb el temps, aquest factor s’empra, també, en la millora de la PM en cada successiva versió.

4) El disseny de la PM també es planteja a partir de les opcions curriculars del centre. El punt d’enllaç d’aquestes opcions amb el disseny de la PM és el primer del seus components o bases: la base del “sentit general del progrés de l’alumnat”

5) Una vegada acomplertes les primeres cinc fases, se’n proposa una 6a en la qual es planteja de revisar la coherència del conjunt de components dissenyats entre si i la reflexió sobre si, efectivament, les bases són prou adequades a la majoria i a tot l’alumnat.

6) Escomeses les primeres sis fases, es planteja una 7a fase. Aquesta ens serveix com a prova sobre el nostre èxit en dotar la nostra PM de la capacitat d’accessibilitat per a tot l’alumnat.  Per a fer-ho, ens preguntem fins a quin punt la nostra PM és adequada a l’alumne/a que pot tenir major dificultats d’aprenentatge i de participació a l’aula; és a dir, ens plantegem si cadascun dels components dissenyats en la primera versió de la PM són prou adequats per a l’atenció a l’alumne/a: 

a) Que considerem que podria tenir majors dificultats per a aprendre amb relació als continguts relacionats a la BCC - 2

b) Que considerem que podria tenir major dificultats per a progressar en el “sentit general de progrés desitjat per a tots/es”  (BCC -1)

c) Que considerem que podria tenir majors dificultats per a participar a l’aula (BCC – 3)

d) Del/de la qual pensem que potser no podrem copsar prou els seus progressos en l’aprenentatge a través de la relació d’opcions d’activitats d’avaluació relacionats a la BCC – 4 i/o considerant les d’evidències de progrés que hem relacionat a la BCC - 5

Aquesta fase, que té per finalitat comprovar o verificar la capacitat de la nostra PM per, efectivament, servir de base per a tot l’alumnat de l’aula, inclòs l’alumne/a esmentat/da produeix, al mateix temps, un remarcable resultat: un pla personalitzat per l’esmentat/da alumne/a; un pla que denominem amb l’expressió “Pla Educatiu Individualitzat” (PEI) d’aula; pla que:

e) Si hem preparat amb suficients opcions per tot l’alumnat les nostra PM, només reflecteix una selecció de les opcions més adequades a l’alumne/a

f) Si no hem preparat opcions prou adequades per a l’alumne/a en el conjunt d’opcions de la PM, inclou noves opcions singularment dissenyades per tal que l’alumne/a pugui aprendre i participar a l’aula. (aquestes són opcions que, en la següent fase del procediment, podem incloure en la segona versió de la PM)

7) Finalment, a la fase 8a del procés de disseny de la PM, atenem els resultats de la fase anterior per a millorar, en el seu cas, l’accessibilitat de la PM i, d’aquesta manera, dissenyem la versió 2 de la mateixa afegint o canviant opcions previstes en la 1a versió

Com es pot veure, el procediment de DPM inclou unes passes o fases que tenint per finalitat la verificació del potencial de la PM per a servir a les seves finalitats, condueixen a l’elaboració d’un pla personalitzat que hem denominat “PEI” d’aula, per a un determinat/da alumne/a.

Efectivament, és possible que sigui convenient realitzar aquest tipus de verificacions per a altres alumnes de l’aula, sempre de forma personalitzada, alumne/a per alumne/a, per tal de considerar les necessitats de cadascuna/a amb relació a l’aprenentatge i la participació a l’aula.

Aquesta és una fase que es pot desenvolupar de forma temptativa i genèrica en poc temps pensat que s’obtindran resultats provisionals i millorables posteriorment. Per a desenvolupar-la de manera detallada convé fer-ho de manera més detinguda i raonada. Per a fer-ho així es poden tenir en compte instruments i procediment com els que presentem a l’apartat 5 d’aquest document sobre PEI d’aula.

Figura 2. Fases del Procediment de “Disseny de programacions múltiples” (DPM)











4.3 Instruments de treball: el format PM - 1

Per tal de poder treballar i facilitar el procediment de DPM hem elaborat un format anomenat PM-1 (vegeu figura 3). Com es pot veure, el format PM-1 facilita el procediment de Disseny de Programació Múltiple ja que permet descriure les cinc BCC de la PM explicades en el punt 4.1.2, i també comprèn un espai per a desenvolupar la 7a fase del seu disseny: la fases en la qual es comprova la capacitat d’accessibilitat de les BCC de la PM i, al mateix temps permet produir el PEI d’aula per l’alumne/a amb majors dificultats d’aprenentatge i de participació.

Figura 3: el format PM -1  (versió 2006 – 1 per suport a formació bàsica)

	PM: Tipus: Àrea/es de cicle/curs:
	Versió:
	Pla Educatiu Individualitzat (PEI) per l’alumne/a:
	Versió:

	1. Sentit general

	1. Prioritats generals de l’atenció educativa


	2. Continguts

	2. Continguts


	
	

	3. Opcions (múltiples) de treball a l’aula

	3.1. Canvis a l’aula


	
	

	
	3.2. Mitjans d’accés


	
	

	
	3.3. Ajuts a l’alumne/a


	
	

	4. Opcions (múltiples) d’activitats i materials d’avaluació

	4. Activitats d’avaluació

 

	5. Opcions d’evidències de progrés (criteris d’avaluació) 
	5. Evidències personals de progrés

	
	

	
	

	
	


Per altra banda, en la figura 4 podreu trobar un exemple d’una Programació Multinivell. Aquesta programació és la traducció d’una PM americana que hem intentat d’ajustar al format PM-1. Com es pot veure s’hi adapta força bé (de fet, l’única modificació que hem hagut de realitzar és crear la base d’opcions d’activitats i materials d’avaluació ja que la programació americana no ho preveia). El fet que l’adaptació al format PM-1 hagi estat tan fàcil ens fa suposar que el protocol pot ser un instrument prou útil per facilitar el Disseny de Programacions Múltiples.

Figura 4: el format PM –1. Exemple
	PM: Tipus: Àrea/es de cicle/curs: : “La terra, la lluna, i més enllà”       4t/5è
	Versió: 1
	Pla Educatiu Individualitzat (PEI) per l’alumne/a:
	Versió:

	1. Sentit general
· Saber que el nostre sistema solar és un sistema immens i interactiu que està canviant constantment

· Conèixer com ens afecta el moviment de la Terra i la lluna                           
	1. Prioritats generals de l’atenció educativa


	2. Continguts
1. Coneixement del medi natural: La Terra i l’espai, el dia i la nit, les estacions

2. Coneixement del medi social: el calendari

3. Visual i Plàstica: creació de models i descripció de les fases de la lluna

4. Llengua: Redacció d’un diari (memòria, anotacions sobre la classe), lectura i creació d’històries i poemes sobre la lluna.

5. Música: Audició i creació de música sobre la lluna.

6. Matemàtiques: càlculs i orientació espaial
	2. Continguts


	
	

	3. Opcions (múltiples) de treball a l’aula
· Pensament Matemàtic:

· Calcular quants dies falten per la primavera o l’estiu

· Calcular amb quants dies es completa un cicle lunar

· Determinar quina hora és en les diferents zones horàries

· Calcular quan tindrà lloc el següent eclipsi lunar 

· Pensament Lingüístic:

· Anomenar la Terra, la lluna i el sol

· Lectura i escriptura de textos i poesies sobre la lluna

· Enumerar les parts de l’esfera terrestre

· Observar i descobrir com es diuen les diferents fases de la lluna

· Realitzar un mural sobre les quatre estacions i el temps típic de cada una

· Pensament Espaial:

· Buscar la distància entre la Terra i la lluna i entre la Terra i el sol

· Dibuixar la posició de la Terra, la lluna i el sol en el sistema solar

· Fer una maqueta de la Terra i situar-hi el pol nord, el pol sud, l’eix de rotació, l’equador i la resta d’eixos imaginaris 

· Pensament Musical:

· Cantar una cançó de cada estació

· Escoltar música que faci referència a la lluna

· Crear alguna cançó sobre la lluna, la Terra o el sol

· Pensament Cinetico-corporal:

· Representar el moviment de rotació de la Terra

· Representar el moviment de translació de la Terra al voltant del sol

· Representar el moviment de la lluna al voltant de la Terra

· Representar el moviment de la Terra i la lluna al voltant del sol.

· Pensament Intrapersonal:

· Crear un diari espaial on s’anirà anotant les activitats realitzades i els coneixements apresos durant el dia

· Pensament Interpersonal:

· Algunes de les activitats anteriors només es poden realitzar si es treballa en equip, d’altres també es poden adaptar a aquest format

· Els estudiants més avançats poden ajudar als que tenen més problemes d’aprenentatge (o que són més petits)


	3.1. Canvis a l’aula


	
	

	
	3.2. Mitjans d’accés


	
	

	
	3.3. Ajuts a l’alumne/a


	
	

	4. Opcions (múltiples) d’activitats i materials d’avaluació
· Diari Espaial

· Creació d’un text o un poema on hi apareguin les fases de la lluna

· Realització d’una maqueta o un dibuix amb la posició de la Terra, la lluna i el sol.

· Resum o esquema sobre la relació del moviment de la Terra amb el dia i la nit i amb les estacions

· Informe sobre el temps típic de cada estació en el nostre país

· Examen sobre els conceptes treballats

· Observació directa

· Autoavaluació dels estudiants
	4. Activitats d’avaluació

 

	5. Opcions d’evidències de progrés (criteris d’avaluació) 

Opcions  segons grau de dificultat 

Opció 1:

· Conèixer que la Terra és només una petita part del sistema solar 

· Conèixer que la Terra gira al voltant del sol i la lluna gira al volant de la Terra. 

· Enumerar el nom de les estacions i descriure com és el temps (meteorològic) durant aquestes estacions en el lloc on viu. 

· Conèixer que la lluna és sempre esfèrica però que només veiem les parts que el sol il·lumina.

· Conèixer que la Terra es mou sempre al voltant del sol i que la lluna gira constantment al voltant de la Terra.

Opció 2:

· Conèixer la posició de la Terra i la lluna en el sistema solar

· Conèixer perquè la Terra gira voltant del sol i perquè la lluna gira al voltant de la Terra.

·  Conèixer les estacions i perquè es produeixen les fases de la lluna, i els eclipsis solars i lunars. 

· Conèixer com la lluna provoca les marees a la Terra. 

· Conèixer que el sistema que formen la Terra i la lluna es mou sempre al voltant del sol, de la mateixa manera que ho fan els altres planetes

Opció 3:

· Conèixer la relació de la posició de la Terra i la lluna en funció del temps i l’espai

· Conèixer perquè la Terra gira voltant del sol i perquè la lluna gira al voltant de la Terra 

· Relacionar els moviments de la Terra i la lluna amb les estacions, les fases de la lluna, i els eclipsis solars i lunars

· Conèixer també com la lluna provoca les marees a la Terra. 

· Conèixer que el sistema que formen la Terra i la lluna es mouen sempre al voltant del sol, de la mateixa manera que ho fan les altres planetes i les seves llunes.


	5. Evidències personals de progrés

	
	

	
	

	
	


Adaptat de Gonzales, J. (2001)

5 El PEI d’aula en la programació múltiple

5.1 Definicions de PEI d’aula

Hem considerat com un dels components de les PM les opcions sobre procediments de personalització de l'atenció educativa i hem insistit continuadament sobre aquest aspecte en les diferents fases i formats del DPM.

Efectivament, i com hem apuntat anteriorment, els mateixos formats presentats com possibles instruments de treball –i també els procediments exposats- preveuen en la seva estructura, no només no deixar per a l'últim moment aquesta personalització, o considerar-la al marge i com procés independent de la planificació general, sinó considerar-la com aspecte de necessària atenció en cada moment de la planificació general. 

Els PEI del DPM són, per tant, plans irrenunciablement personalitzats per a, efectivament, poder planificar adequadament i personalitzadament l’atenció a cadascun/a dels/de les alumnes que poden tenir majors dificultat per a aprendre i per a participar a l’aula ordinària.

5.2 La 5a regla de la UNESCO en inclusió a l’aula

Per a dissenyar els PEI d’aula en el context del format PM – 1 podem tenir en compte les orientacions que sobre aquest particular exposa la UNESCO (2001, p. 82-83) en termes com ara els següents:

· “(....) cada infant és un individu” 

· En conseqüència, els/les mestres i els/les professors/es hem de tenir presents les necessitats individuals de cada infant quan planifiquem les nostres classes.

· Una forma de fer això és tenint un pla individualitzat per a cada alumne amb necessitats especials.

· En molts països, aquesta pràctica és considerada com a positiva i en d’altres, s’exigeix per llei. 

· Tanmateix, cal recordar que la base de la planificació de la lliçó és el pla per a la classe sencera, i el pla individualitzat pot complementar el pla de la lliçó per assegurar que s’aconsegueixen els resultats de l’aprenentatge. 

· Els plans individualitzats es poden fer per a tot l’any escolar, per a un trimestre, per a lliçons individuals, etc.

· Per a fer aquests plans individualitzats: 

1) Per a l’alumne/a de primària i per a l’alumne/a de secundària el pla ha d’identificar els objectius prioritaris d’aprenentatge de les diferents àrees del currículum escolar.

2) El pla s’ha d’elaborar consultant els pares o els responsables de l’infant. D’aquesta manera, podem identificar els aspectes del temari que considerem més importants per a l’infant i també ajudarà a involucrar-los en ajudar l’infant a casa.

3) Els pares han de disposar de la seva pròpia còpia del pla. 

4) Els estudiants més grans poden involucrar-se en la revisió dels seus propis plans. Així, poden compartir amb nosaltres les dificultats que trobin amb el treball de classe.

5) És millor elaborar el pla al començament de cada trimestre. És el moment d’analitzar el progrés de l’infant durant l’últim trimestre i de fixar els nous objectius. D’aquí que els plans conformin un registre del progrés de l’infant, que es pot compartir amb altres professors mentre l’infant prossegueix amb la seva educació.

6) El pla identifica les habilitats de l’infant en les diferents àrees del temari. Després indica els nous objectius d’aprenentatge en què s’ha de treballar, cosa que significa que els alumnes d’una mateixa classe cobriran el temari fins a graus diferents.

7) Cal que els/les mestres i professors/es observem i avaluem el nivell de capacitat de l’infant, els seus interessos i les seves necessitats específiques. Podem esbrinar tot això per la feina que fan a classe o podeu ‘examinar’ les seves habilitats fent-los fer vàries tasques graduades, de fàcils a difícils.

8) Decidir els nous objectius d’aprenentatge no és fàcil. No haurien de ser massa difícils per no desanimar l’infant, però alhora se l’ha de desafiar, perquè aprengui noves habilitats. No ens hem de preocupar per encertar-los la primera vegada. Si l’infant aprèn ràpidament als objectius que hem marcat, en podem afegir d’altres. De la mateixa manera, si els objectius resulten massa difícils, podem mirar de dividir la tasca en petits passos que l’infant pugui anar assolint (....).

9) El pla ha d’identificar igualment qualsevol arranjament especial que hagi estat útil per ajudar l’infant a l’escola, com ara la ubicació dels seients, l’ús de suports, etc.  

5.3 Un marc pel disseny de  PEI d’aula (UNESCO, 2001)

Per a generar el PEI d’aula des de les bases curriculars generals de la PM podem actuar seguint les passes que presenta la UNESCO (p. 66-67) com a “marc general” d’actuació per a la personalització de l’atenció educativa per a alumnat amb necessitats educatives especials.

Aquest marc planteja una sèrie de passes que es corresponen amb diferents preguntes:

1. Descriviu les dificultats que tingui l’infant per aprendre o per participar completament en la vida escolar. Parleu amb l’infant i els seus pares. Hi ha algun especialista que us pugui oferir consell o ajuda?

2. Hi ha algun tipus de canvi que pugueu fer a l’aula o a l’entorn escolar? 

3. Hi ha algun canvi que podríeu fer als vostres mètodes didàctics? Podríeu aparellar l’infant amb algun altre estudiant?

4. Com podeu encoratjar l’infant a participar més activament en altres activitats escolars?

5. Quines modificacions podríeu fer a cada matèria escolar en relació als continguts i/o nivell de continguts per fer-les més apropiades a les habilitats de l’infant?

6. Quins canvis poden ser necessaris en relació a la manera d’avaluar l’aprenentatge de l’alumne? 

A la figura 5 presentem un instrument que permet efectuar operacions corresponents a aquest marc en relació a cadascuna de les bases curriculars del format PM – 1. 

Denominem aquest instrument “Verificador personalitzat” perquè ens permet fer una verificació de les qualitats de les bases de la PM amb relació a les possibles necessitats especials de l’alumne/a que, d’una banda, és una una primera versió del “PEI d’aula” per l’alumne/a i, d’altra banda, reflecteix possibles canvis que podem fer a les bases de la PM per a incrementar les opcions dissenyades anteriorment, ampliat així –i d’acord amb el procediment de DPM- la capacitat comprensiva i inclusora de la base (en sumar nous nivells o opcions a la mateixa)

Figura 5: Verificador Personalitzat (VP): Instrument de planificació  multinivell i de planificació personalitzada 2006 

	PM: Tipus: Àrea/es de cicle/curs:
	Versió:
	Protocol de preguntes i respostes per preparar cadascun dels PEI

(eliminar-lo una vegada emprat per a fer el corresponent PEI)
	Pla Educatiu Individualitzat (PEI) per l’alumne/a:
	Versió:

	1. Sentit general

	
	1. Prioritats generals de l’atenció educativa


	2. Continguts

	1) ¿Els continguts que ensenyem a l’aula són prou adequats a les prioritats d’atenció a l’alumne/a?
	SÍ: Escrivim al PEI els continguts per a tots/es
	2. Continguts


	
	
	NO DEL TOT: 

Escrivim els continguts per l’alumne/a a la columna del PEI
	

	3. Opcions (múltiples) de treball a l’aula

	2) ¿Hem de fer alguns canvis a l’aula o a l’entorn escolar?
	NO CAL FER-NE: Ho fem constar a la columna del  PEI 
	3.1. Canvis a l’aula


	
	
	SÍ, CAL FER-NE: Ho indiquem a la columna del PEI i a la de la PM
	

	
	3) ¿Hem de proporcionar alguns mitjans (materials, etc.) diferents per a l’accés als continguts?
	NO CAL: Ho fem constar a la columna   PEI
	3.2. Mitjans d’accés


	
	
	SÍ: Els descrivim a la columna del PEI
	

	
	4) ¿Cal que encoratgem o ajudem personalment l’alumne/a a participar a l’aula?
	NO CAL: Ho indiquem a la columna  del  PEI
	3.3. Ajuts a l’alumne/a


	
	
	SÍ: escrivim els ajuts a la columna del PEI
	

	4. Opcions (múltiples) d’activitats i materials d’avaluació

	5) Les activitats d’avaluació són adequades?


	SÍ: Les escrivim a la columna del PEI
	4. Activitats d’avaluació



	
	
	NO DEL TOT: dissenyem noves activitats i les escrivim les activitats a la columna del PEI
	

	5. Opcions d’evidències de progrés (criteris d’avaluació)
· Opció 1

· Opció 2

· Opció 3


	¿Els fets que considerem com a evidències de progrés en els aprenentatges per a tot l’alumnat, són prou adequats per a identificar el progrés de l’alumne/a?


	SÍ: descriurem aquests fets a la columna del PEI
	5. Evidències de progrés

Opció personalitzada: 

	
	
	NO DEL TOT: determinarem altres fets que considerarem com a evidències del progrés de l’alumne/a i les escriurem a la columna del  PEI
	


Ruiz, R. i  Padrós, N.,  2006.
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FASE 8: Determinació de millores en l’accessibilitat les BBC:


Formulació de versió 2 de la PM


Formulació de la versió 2 del PEI d’aula





FASE 6. Verificació general de les BCC per a l’atenció a l’alumnat amb dificultats d’aprenenatge i/o de participació (final de versió 1)





/ comunicació a l’alumnat de propòsits i intencions de la PM











FASE 7. Determinació del “PEI d’aula” per l’alumne/a amb majors dificultats (versió 1): resultat de compromís entre decisions de “PEI ampli” i actual programació











FASE 5. Determinació de la BCC - 5: “Relació d’evidències de progrés de l’alumnat  a l’aula ( versió 1)














FASE 4. Determinació de la BCC - 4: “Relació d’opcions múltiples de avaulació” a l’aula ( versió 1)














FASE 3. Determinació de la BCC - 3: “Relació d’opcions múltiples de treball” a l’aula ( versió 1)














FASE 1. Determinació de la BCC - 1: “Sentit general de progrés desitjats per a tots/es” (versió1) a partir de: 


Coneixement de l’alumnat


Acords sobre el tema en el centre escolar (PCC, etc.)





Grup diana:


Tot l’alumnat  de l’aula inclusiva





FASE 2. Determinació de la BCC - 2: “Relació de continguts d’aprenentatge” per a tot l’alumnat de l’aula ( versió 1)









































� En l’elaboració d’aquesta document hi ha col·laborat les professores Olga Pedragosa, Núria Padrós i Núria Batalla, de la Facultat d’Educació de la Universitat de Vic


� El mateix autor va col·laborar en l’elaboració d’un exemple d’unitat de programació adreçada a un grup d’alumnes que haguessin pogut estar escolaritzts en un centre d’educació especial o en una unitat d’educació especial. Vegeu: Ruiz. R., Arumí, M., Bonamaison, A. i Tapias, E. (2001) 


� El parèntesi i la cursiva són nostres i resum plantejaments dels autors no exposats explícitament en aquest paràgraf però present, al nostre entendre, en el conjunt de les seves aportacions citades


� El terme “lliçó”, en el context de la EM, pot al·ludir a una determinada sessió de treball en 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” i els “Crèdits” del nostre sistema curricular


� Les expressions entre parèntesis en cursiva són nostres. Pretenen explicar més el significat del text i, sobretot del terme en llengua anglesa “stakeholder” que entenem que vindria a referir-se a aquells punts de suport o “ancoratges” .


� Es refereix a la preparació de l  “Individual Educational Plan” (IEP) de l'alumne/a.


� European Agency for Development in Special Needs Educaction (2001): Inclusivament Education and Effective Classroom Practices.





� En la versió en llengua castellana del document s'utilitza l'expressió “Adaptació Curricular Individualitzada” (ACI) per a al·ludir a allò que en la versió en llengua anglesa, i en totes les altres llengues en les quals el document està disponible, es refereix com a Pla Educatiu Individualizat (PEI) i que ha donat lloc a expressions similars utilitzades en molt diferents sistemes educatius. 


Al nostre entendre, identificar el que coneixem per ACI amb els PEI als quals al·ludeix l'agència europea pot tenir els seus riscos i arribar a ser inexacte. Aquesta identificació podria comportar, per exemple, considerar que en els nostres contextos ja s'actua d'acord amb el que proposa l'agència quan, de fet no és exactament així.
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