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Analisi critica de les adaptacions curriculars com a estrategia

de col-laboracié entre professors

Ferran Carreras Tuduri

Resum: Aquest article té com a objecte presentar un treball que és fruit d'una indagacié critica i
reflexiva sobre els elements basics que constitueixen la utilitzacié del que es coneix com a
adaptacions curriculars, des dels principis de normalitzacié, sectoritzacié i integracié en cen-
tres ordinaris a I'Estat espanyol.

Els objectius més importants tenen com a principals aportacions dibuixar el marc teoric i didac-
tic en qué es basen les adaptacions curriculars dins 'anomenada atencio a la diversitat a les es-
coles, i analitzar criticament el procés d'utilitzacié de |'estratégia dut a terme fins ara. Final-
ment, es pretén oferir pautes didactiques concretes de treball per a I'elaboracié de les
adaptacions curriculars.

Abstract: This article presents the work which is the result of a critical and reflexive research of
basic elements which constitute the use of what is known as curricular adaptations on the basis
of integration in ordinary schools in Spain.

The aim is setting the theoretical and didactic frame on which curricular adaptations are based
in the diversity attention in schools, and making an analysis of the strategies used so far. Finally,
concrete and didactic lines of work to elaborate curricular adaptations are provided.

Descriptors: Adequacid curricular, diversificacio educativa, diversitat (atencié a la), educacid

especial, escola inclusiva, modificacions del curriculum, necessitats educatives especials.

Introduccié

Existeix una l{nia de treball que conforma els estu-
dis d’'investigacié preocupats per analitzar el tracta-
ment del que es coneix terminoldgicament com a
adaptacions curriculars (ACI) a nivell d'aula i centre
(GARCIa, 1998; Ruiz, 1997; Ruiz i ALTRES, 2000; JURADO,
1993; ROSSELLO, 1999).

Les adaptacions curriculars suposen un desafia-
ment didactic i organitzatiu important, atés que d’a-
questes adaptacions es deriven una gran quantitat de
decisions que s’han de prendre per tal que es garan-
teixi el progrés adequat dels qui s’'anomenen alumnes
amb necessitats educatives especials. Aquestes deci-
sions solament tenen valor, significat i transcendencia
en la mesura que son fruit d'un procés ampli de refle-
xié compartida, d’'indagaci6 exhaustivaid’analisi criti-
ca de les condicions concretes d’aprenentatge d'a-
quests subjectes, com a procés previ per a la provisié
de mesures concretes per a la seva atencié educativa,
que poden afectar aspectes d’accés al curriculum o les
seves dimensions prescriptives (BUENO, 1994).

A TEstat espanyol les adaptacions curriculars
s’han convertit, efectivament, en l'instrument col-la-
borador, metodologic i didactic més important per a
l'atencié educativa als alumnes amb necessitats a les
escoles ordinaries (BUENO, 1994). Aquesta estrategia es
concep com l'ajuda escolar que es posa a I'abast de
tots els professionals de I’educacié mitjancant la qual
es pot concretar el subministrament d’ajuda addicio-
nal o suplementaria que ha de rebre un subjecte per
tal que aconsegueixi un progrés adequat en la majoria
dels aprenentatges escolars en igualtat de condicions
(MEC, 1992).

Sembla que existeixen evidéncies en el sentit que
moltes de les propostes curriculars adaptades especi-
ficades en els anomenats DIAC no s'ajusten a la reali-
tat de I’alumne amb necessitats educatives per diver-
ses raons (GARCIA i GOMEZ, 1998; VERDUGO i RODRIGUEZ,
1988; Ruiz, 1994, 1997; Ruiz i ALTRES, 2000; ROSSELLO,
1999; RosseLLO i DE 1A IGLESIA, 2000). Aquests estudis
analitzen I'estat de coses pel que fa a I'ds d’aquesta
estrategia, i busquen mesures per desenvolupar pro-
postes adaptades que siguin realment ttils i que do-
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nin resposta a les necessitats, simplificant, modifi-
cant o realitzant noves aportacions a la innovacié del
model.

Algunes consideracions inicials al voltant de Y estratégia

Existeixen bastants treballs preocupats per analit-
zar'impacte i el resultat de les adaptacions curriculars
a les escoles (PUIGDELLIVOL, 1996; GINE, 1997; GARCIA,
1998; PARRILLA, 1994, 1996, 1998; Ruiz, 1994; ROSSELLO,
1999; MUNTANER, 1998; Ruiz i ALTRES, 2000). Els aspectes
més positius de les adaptacions curriculars posats en
relleu en aquests estudis sén, a grans trets, els se-
glents:

+ Esdefineix quin tipus d’alumnat es vol formar i per
que, i es concreta un ensenyament fonamentat en
el desenvolupament de capacitats.

* Esreflexiona sobre el procés d’aprenentatge de 'a-
lumne i es prenen decisions permanentment.

¢ Esdecideixque s’ha d’ensenyaricom per tald’acon-
seguir un desenvolupament global del'alumnat.

» Es determinen noves metodologies i formes orga-
nitzatives d’aulai centre i es combina el seu uis ate-
sal’heterogeneitat del’alumnat.

» S’estableixen mecanismes individualitzats i per-
manents d’avaluacié.

* S'organitzen recursos amb relacié al PECial PCC, i
es vehicula I'atencid a la diversitat com un projecte
institucional.

¢ S'intenta trencar l'individualisme professional i
s'aprén a treballar cn equip per caminar cap a una
nova cultura educativa basada en la col-laboracié
interprofessional.

Alguns dels aspectes del desenvolupament practic
dels quals s’ha de millorar sén de naturalesa complexa
i sovint producte de la novetat relativa que implica tre-
ballar segons aquesta estratégia. Per a Rossellé (1999),
les dificultats més comunes son:

¢ Dificultats de coordinacié col-laboradora entre el
professorat per al desenvolupament de 'adaptacié
curricular.

¢ Quan l'adaptacié s’entén com a supressié de con-
tinguts d’aprenentatge, 'adaptacié curricular fun-
ciona com un auténtic curriculum paral-lel.

* El professor ordinari veu l'adaptacié curricular
comunsobreesfor¢ en el seu treball diari.

+ Sesupeditalariquesade tot el procés ala construccié
del document, de manera que el que hauria de ser
un mitja es converteix en una finalitat en si mateixa.

+ Es mantenen patrons educatius centrats en el defi-
cit, per bé que sota un llenguatge reformista.

* Elmodel s’ha de percebre realment com un instru-
ment que ajudala practica d’aula, i no pas com una
exigeénciaburocratica.

Per a Garcia i Gémez (1998, p. 103-123), l'cxperién-
cia d’utilitzacié de les adaptacions curriculars a les es-
coles de Primaria té mancances importants, basica-
ment en perpetuar-se un model I'eix del qual gira al
voltant del pressuposit tacit que «adaptar és fona-
mentalment «retallar continguts», i aix® provoca una
limitacié dels aprenentatges i en darrer terme una pa-
ral-lelitzacié del curriculum. Segons aquestes autores
sevillanes, hi ha alguns focus problematics en el tracta-
ment de les adaptacions curriculars a les escoles:

¢ Existeix una supervivéncia implicita d'un model
técnic d'ensenyament que enllacaria amb els pres-
suposits utilitzats per al disseny dels PDL

* Hihaunagran confusi¢ entre el que és prescriptiu i
la flexibilitat necessaria per adaptar el curriculum
oficial.

* Es déna una contradiccié real entre la pretensié de
flexibilitzar el curriculum i el desenvolupament d’'un
context organitzatiu amb espais i temps inflexibles,

En alguns casos, 'adaptacié curricular queda, aixi,
reduida a una eliminacié gradual de continguts, i no
reverteix en noves férmules d’organitzacic escolar, si-
né que més aviat desemboca en respostes individuals
através del’adaptacié curricular, centrades inicament
en l'individu i el seu déficit i no pas en la resposta a la
necessitat educativa que se’n deriva. A la practica, l'e-
xecucié de 'adaptacié curricular es caracteritza com
un procediment lent i feixuc (Garcia i GOMEz, 1998,
p- 120).

Per a Muntaner (1998, p. 212-222), la implementa-
ci6 de les adaptacions curriculars a les escoles presen-
taaquests eixos d'interés:

* Predominala visié centrada en el deficitienlalogi-
cadel’homogeneitat.
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« Els mestres ordinaris, fins i tot el de suport, no te-
nen prou clar que significa adaptar el curriculum i
confonen molts elements.

e Quan el treball del mestre de suport amb I'alumne
amb necessitats educatives especials es trasllada a
I'aula de suport, 'ACI es coriverteix en un autentic
PDIL

* Les ACI s6n, en general, percebudes com a poc
utils pels tutors, que a més veuen en el mestre de
suport el responsable de la seva elaboracié i apli-
cacid.

Ruiz i collaboradors (2000) arriben a conclusions
similars en un estudi inicial. Per a aquests autors, els
trets més rellevants que caracteritzen la utilitzacié de
les ACIales escoles sén, enresum, els segiients:

* En general, s’adeqiien més els continguts que no
pas els objectius.

¢ Estendeix a adequar els continguts que correspo-
nen al'edat cronologica quan I'ACI es fa a partir de
materials didactics ja elaborats. En canvi, quan
I'adequacio es planteja a partir del nivell compe-
tencial de I'alumne, I’ACI s’allunya substancial-
ment del que treballen els altres alumnes del grup-
classe.

¢ Es treballa poc a partir d’unitats de programacié
que després s’adeqilin a un alumne en concret. En
la majoria de casos es treballa a partir d’activitats i
materials (fitxes, llibres de text, etc.), que en tot cas
esvan adequant sobre la marxa.

e Hi ha una manca de temps, en la majoria dels ca-
sos, per tal que es puguin coordinar els diversos
professionals al’hora de fer I’ACI.

e Elmestre d’aula troba poc funcional el «document
formal» de les ACI, de manera que la seva confeccié
comporta moltes hores de feina que sovint no com-
pensen el resultat esperat.

¢ Molt sovint l'elaboracié d'una ACI suposa que
I'alumne ha de treballar fora de I’aula ordinaria, de
manera que no es tenen en compte altres planteja-
ments més integradors sobre les mateixes ACL

Tot seguit passarem a analitzar criticament aquesta
estrategia col-laborativa seguint aquests descriptors:

— Conceptualitzacid critica del model.
— Lavaluacié psicopedagdgica del nen.

— LACI com a estrategia col-legiada per a la presa de
decisions.
- Les adaptacions curriculars i els professors de su-
port.
— Algunes consideracions finals sobre I'estrategia.

Conceptualitzacié critica del model

En els textos oficials es concep l'adaptacié curri-
cular com un conjunt d’ajustaments o modificacions
especifics en els clements diferents de la proposta
educativa desenvolupada per a un determinat alum-
ne. Es duen a terme després d’haver fet una amplia
avaluacié de 'alumne i el context, amb la finalitat de
respondre a les seves necessitats educatives especials
(MEC, 1992).

Segons I'administracid, I'adaptacié curricular s’ha
concebut com una estratéegia que pretén possibilitar
que ¢l professorat analitzi, reflexioni i prengui deci-
sions en collaboracié sobre quin tipus d’ajut addicio-
nal ha de rebre cada subjecte, com a mesura per gene-
rar respostes concretes i eficaces a les seves necessitats
educatives (MEC, 1992, p. 89). D’aquest plantejament
poden obtenir-se algunes orientacions basiques per al
desenvolupament del'estrategia:

* ésuna estrategia de col-laboracid, actuacié i plani-
ficacio docent

¢ ésun instrument d’avaluacié de la practica educa-
tiva en general

* permetinvestigar quéicomaprén el subjecte

¢ ésun procés avaluatiuiformatiu permanent

Aquest ajut suposa prendre constantment un se-
guit de decisions sobre aspectes complexos del fet edu-
catiu, que van des de la concrecié d’algunes decisions
sobre el projecte curricular de centre, 1'organitzacié de
I'escola, fins a les metodologies per utilitzar, o el grau i
tipus d’implicaci6 de la familia en la planificacié curri-
cular adaptada (CaLvo i MARTINEZ, 1997).

En conseqtiéncia, podem afirmar que la proposta
curricular és la concrecié individualitzada de la plani-
ficacio (disseny, procés, projecte) de la intervencié do-
cent per aun alumne amb necessitats educatives espe-
cials, entenent que es plasmara posteriorment en la
realitat dels centres iles aules i que se’'n beneficiara tot
el grup. Les seves finalitats principals son:
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* Ajustar i completar la resposta educativa per a un
alumne amb necessitats educatives especials, que
té implicacions a tot el centreial’aula.

* Respondre al principi d’individualitzacié didactica
del’ensenyament.

¢ Garantir una atencié educativa als alumnes, la dis-
capacitat dels quals suposa un desavantatge addi-
cional amb relaci6 alaresta dels seus companys.

Per tant, les adaptacions curriculars no sén progra-
macions en sentit estricte o un model tancat, menys
encara un mer protocol o «<métode». Tampoc tenen res
aveure amb un plantejament tecnologicista de ’educa-
cié. Les adaptacions curriculars sén una estratégia de
treball col-laboratiu concebut com un procés de refle-
xid, d’analisi i de presa de decisions sobre la millor
resposta educativa que cal donar a la diversitat de I'a-
lumnat (Garcia, 1998). En conseqiiéncia, estem parlant
d’'una millora de I'atencié educativa als alumnes amb
necessitats educatives i al'escola en la seva totalitat, en
lamesura que es concep I'atencié a la diversitat com un
procés gradual de canvi de la institucié, i un procés de
canvi en la concepci6 de les maneres d’ensenyar i d’en-
tendre I'escola que passa per un tractament no homo-
geni del currfculum ni de I’alumnat (CARRERAS, 1999).

Hiha qui pensa que finsi tot suposa un canvi de pa-
radigma educatiu en el sentitkuhnia del terme, en pro-
moure una flexibilitzacié gairebé total de 1'ensenya-
ment, que trenca el paradigma educatiu tradicional
anterior de I'escola selectiva (Orcasitas, 1999, p.105).
L'ACI no consisteix a fer un curriculum per a cada nen,
com si es tractés d’un vestit a mida. Es intentar pensar
entre tots quina ha de ser la millor resposta per part de
’escola per tal que aquest nen aprenguii es desenvolu-
pi tant com pugui. Significa repensar completament
I'escola per a tots, com un lloc on cadascu pot desenvo-
lupar al maxim les seves capacitats, en contra de I'es-
cola selectiva i transmissora només per a alguns que
hem tingutfins ara.

Laccent, cal posar-lo no tant en la resposta indivi-
dual a I'alumne, com en l'escola institucié, des del
plantejament que 'adaptacié curricular ha de suposar
una modificacio gradual d’estructures i formes organti-
zatives sense les quals és impossible respondre cohe-
rentment ales exigéncies de canvi si volem que al’esco-
la tothom hi pugi aprendre (GaIriN, 1998, p. 239-267).

Per tant, no parlem d’adaptacié curricular com una
recepta individual, sobre la base de I'administracié de

tecniques especials. Es parteix d'un principi de flexibi-
litat técnica, en el sentit que |’estrategia d’adaptacié no
s'adhereix a un model prescrit, siné que s'eixamplal’o-
rientacié de I'adaptacié curricular, per facilitar la re-
cerca de les alternatives més ajustades a les necessitats
del nen. Tal com diu Parrilla (1997), a I'escola de la di-
versitat no hi ha cabuda per a procediments o técni-
ques especials, siné solament per a programes educa-
tius adaptats al nou escenari de la diversitat (PARRILLA,
1997, p. 43).

Estem intentant plantejar 'adaptacié curricular
com un estri per discutir plegats diversos objectius,
continguts, activitats, agrupaments, metodologies, cri-
teris avaluadors, experiéncies d’aprenentatge, etc., des
de la premissa que no hi ha solucions magiques i que
entre tots cal esbrinar quina és la millor resposta edu-
cativa.

En conseqiiéncia, adaptar ha de significar ajustar,
matisar, prioritzar, modificar, introduir o eliminar - -en
casos extrems—, aspectes prescriptius o no prescrip-
tius del disseny curricular proposat al grup, perd en
cap cas adaptar voldra dir retallar continguts o limitar
aprenentatges, com s’entén en alguns casos (GARCIA i
GOMEz, 1998). D’aix0, se'n dedueix que per adaptar cal-
dra avaluar, discutir, reflexionar, consensuar, decidir
un bon grapat d'aspectes molt importants que afecten
no unicament el nen, sing el grup, el cicle, i 'escola en
el seu conjunt, perque tots en sén igualment responsa-
blesi el que afecta a un afecta a tothom (GOMEZ i ALTRES,
1993, p. 40-44).

A priori I'objectiu més rellevant que es persegueix
amb aquesta estratégia és concretar tant com es pugui
la planificacié educativa segons la heterogeneitat de
I'alumnat partint d’un sol i tnic curriculum per a tot-
hom, promovent els emplagaments menys restrictius i
segregadors possibles, aixi com el curriculum menys
paral-lelitzat i modificat, de manera que tot plegat es-
tableixi un vincle entre el procés de valoracié psicope-
dagogica i la presa de decisions educativa sobre em-
plagament, curriculum i servei de suport més adequats
al’alumne amb necessitats educatives especials (Ruiz,
1988). Pero, sobretot, I'objectiu basic que es persegueix
és una nova forma de treballar dels professors que pas-
sa indefugiblement per la col-laboracié entre ells, des
del convenciment que tots sén responsables de tots els
alumnes sense excepcions (ROSSELLG, 1999; TORRES,
2000, p. 351-365). S’ha de partir del pressuposit que
tots els professors i professores tenen coneixements i
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habilitats, acumulats després d'anys d’experiéncia,
molt ttils que no han de ser menyspreats i que, posats
al servei de la diversitat, es poden compartir amb altres
companys i utilitzar en benefici del conjunt de la insti-
tucié escolar (BusqQurts 1 TariN, 2000, p. 389). Aquest
bagatge de coneixements representa un cabal formi-
dable d'informacié de primerarna si es comparteix en-
tre els mateixos col-legues, i suposa la solucid de gran
part de les dificultats que, viscudes sense companyia,
semblen sovint insalvables (CARRERAS, 1998D).

Cal insistir en aquest aspecte perqué mitjangant
aquest bagatge de coneixements els professionals de
'educacié han de poder aportar experiéncies i infor-
macions, compartir, tractar i resoldre problemes im-
mediats i individuals que es plantegen als mateixos
professors en la realitat quotidiana de les seves aules.
S’entén aqui com a problema aquell conjunt heteroge-
ni de situacions escolars que un docent ha d'afrontar
en el seu quefer diari, la naturalesa de les quals pot va-
riar molt, des de 'atencid a alumnes que presenten ne-
cessitats peremptories que exigeixen una atencié pre-
ferent en algun moment de la seva escolaritzacid, fins a
dificultats metodologiques, organitzatives, de discipli-
na, d’ensenyament de continguts concrets, d’adapta-
cié de material, etcétera, que sobrepassen fins i tot les
necessitats dels mateixos alumnes per ampliar el camp
d’acci6 a l’escola en el seu conjunt com un focus d'a-
tencid a la diversitat (GINE i Ruiz, 1994). Per a Murillo i
altres (1996, 157), és la col-laboracié entre mestres per
atendre la diversitat:

«(...)assumeix com a focus principal una visié glo-
bal de I’escola, entesa com una institucié amb ca-
pacitat per a reflexionar, aprendre i canviar, que
trasllada el seu centre d'atencié en els suports del
nen a la mateixa institucid, corrobora la idea que
quan un alumne té dificultats, sorgeixen de la inte-
raccié d’'un complex rang de factors, que demos-
tren un problema institucional i es concreta en ter-
mes curriculars, i és I’escola i el seu curriculum el
que ha de transformar-se.» (MURILLO, GANDUL i PE-
REZ, 1996, p. 157)

La idea clau subjacent a aquest plantejament és
que atendre la diversitat dels nens implica també aten-
dre la diversitat dels professors en els seus desafia-
ments i perplexitats quotidianes a l'escola, i ampliar
aix0 no solament als alumnes amb necessitats sind a

tot tipus de focus o situacions escolars, concebuts com
a problemes la solucid dels quals exigeix una resposta
col legiada (PARRILLA, 1998, p. 54).

Per a Santos Guerra (1989, p. 24) aquesta visio col-la-
borativa entre col-legues introdueix una nova manera
d’entendre'escola, basada en una concepcid participa-
tiva del projecte educatiu, en un desenvolupamert co-
ordinat de l'accié i en una revisié compartida de l'activi-
tat com a forma de potenciar la professionalitat dels
docents. Treballar d'una manera col-legiada les adapta-
cions curriculars significa entendre que la manera d'in-
tervenir en educacié obliga a crear grups humans es-
tructurats des dels quals es pugui organitzar la resposta i
fer-la possible amb criteris de realisme (GRADEN i BAUFR,
1999, p. 103-117). Reflecteix una voluntat cada cop més
incipient de protagonitzar amb més émfasi els proces-
sos de canvi i d’apropiacié d'una cultura col-laborativa
incitada des de les estructures de 'escola pels mateixos
col-legues (JORDAN, 1994; JOHNSON i ALTRES, 1994).

Analisi deI'avaluaci6 psicopedagogica del nen

Coneixer com apren el subjecte i, en segon lloc,
quins coneixements previs té com a condicions ne-
cessaries per a identificar les seves necessitats educati-
ves i planificar la resposta adaptada csdevé un punt
claudel'adaptacié curricular.

El primer aspecte a que ens referim s'entén com
avaluacié de Ulestil d'aprenentatge, definit com la
manera concreta i particular que té un subjecte d’a-
prendre en un moment determinat, i que afecta un
complex entramat de processos interns de caracter
cognitiu, motivacional i afectiu, juntament amb altres
processos externs igualment determinats com els es-
tils d’ensenyament i el context familiar i social d’apre-
nentatge en el qual es déna (GALLEGO i ALONSO, 1995).
Implica revisar o replantejar canvis substancials en la
metodologia didactica que el tutor ha de treballar a
classe, latipologia d'agrupaments més adients, el tipus
de seqiiencia en els continguts i en els ritmes d’ense-
nyament, o en el disseny de materials curriculars
adaptats (ARNAIZ i ILLAN, 1991, p. 17-25; ARNAIZ i Grau,
1997, p. 275-292).

Alguns indicadors a I'hora d’avaluar I'estil d’apre-
nentatge poden ser, a tall d’exemple, quina metodolo-
gia d'ensenyament el nen aprén millor, en quins
agrupaments treballa millor, quant de temps roman
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concentrat i atent i quines estrategies de treball té ad-
quirides; que el reforca més, quin tipus de tasques li
agraden mésicom les resol; quin és el seu autoconcep-
te; a quin tipus de sistema comunicatiu respon millor,
etcetera. Per tant, en la valoracié de 'estil d'aprenen-
tatge d'un subjecte amb necessitats educatives inter-
venen variables individuals, contextuals i familiars. En
alguns estudis s’enfoca I’analisi de I'estil d’aprenentat-
ge sota aquesta base teorica, i es proposen procedi-
ments de diagnostic i millora de naturalesa qualitativa
(GALLEGO 1 ALONSO, 1995).

Actualment es constata que els factors contextuals
d’'aprenentatge tenen una enorme importancia en l'a-
clariment de les formes individuals d’aprenentatge
d’'un subjecte concret, especialment en els alumnes
amb necessitats educatives especials (Cuomo, 1992).
Aixd vol dir que el que s’entén com a forma d’aprendre
—a l'escola— sembla que, en part, és una estratégia
apresa durant periodes dilatats d’escolaritzacié. En
conseqiiéncia, 'estil d’ensenyament, és a dir, el grau i
la manera de presentar els continguts curriculars, i la
forma d’exposar els materials curriculars i les activitats
proposades, aixi com les formes de mediacié del pro-
fessor, es reflexen en la conformacié d’estrategies d’a-
prenentatge en cada subjecte, que haurien de ser ava-
luades ates que aquesta informacié esdevé clau per a
I'adaptaci6 curricular.

Des d’aquest punt de vista, resulta fonamental a
I'hora de ferl’adaptaci6 curricular aturar-se en I’analisi
dels factors concomitants de I'aprenentatge de qualse-
vol nen amb necessitats, fent esment de dos indicadors
prioritaris:

1. Sembla molt important esbrinar els estils d’ense-
nyament que més afavoreixen I’aprenentatge de ca-
dascun dels alumnes amb necessitats educatives,
ates que hi ha indicis que permeten assegurar que
algunes dificultats d’aprenentatge es derivarien de
propostes metodoldgiques inadequades o desajus-
tades ales necessitats educatives del subjecte. En al-
guns casos seria correcte pensar que la necessitat del
nen de vegades s’origina directament per un mal
plantejament de la resposta educativa que 'escola li
ofereix (CuoMo, 1992). En conseqiiencia, es fa neces-
sari conéixer amb exactitud quines sén les formes
d’ensenyament que garanteixen més éxits al nen.

2. Es cosa sabuda que els aspectes organitzatius de
I'escola tenen una influéncia decisiva en el resultat

del'aprenentatge dels alumnes. Aixd vol dir que les
formes d'agrupament, la distribucié del temps i
I'espai, la distribucié de les activitats, etc. han de
ser avaluats per tal de saber en quina modalitat Ia-
lumne aprén més i millor o respon d’'una manera
més ajustada.

El segon aspecte, al qual ens referfem abans, té a
veure amb el que es coneix com a nivell de competéncia
curricular, entés com aquell indicador academic que
permet coneixer amb exactitud el grau i tipus de capa-
citats desenvolupades per 'alumne amb necessitats
especials —en el moment present— amb referéncia a
un curriculum comd prefixat (MEC, 1992). Aquest ni-
vell de competeéncia ha de reflectir el grau de resolucié
de determinades tasques o activitats plantejades i, en
conseqiiéncia, esbrinar com s’enfronta un alumne a
una tasca i com la resol. Es a dir, com s’enfronta amb
les instruccions, com identifica les variables rellevants,
com utilitza i combina les dades reflectides, com gene-
ra estrategies de resolucid, i com finalment les expres-
saiextrapola aaltres situacions diferents de les plante-
jades en les tasques. Tot plegat es converteix en una de
les informacions més rellevants que els docents han
d'investigar, ja que després d’aquesta recerca s’ha de
saber que sap el subjecte i com ho sap, com a prerequi-
sits per a la proposta adaptada de nous aprenentatges
(GARRIDO 1 ARNAIZ, 1995).

Es obvi que existeix una estreta relacié entre |'estil
d’aprenentatge i el nivell de competeéncia curricular,
atés que el segon és conseqliencia i expressié del pri-
mer, i el segon és regulador i prerequisit per tal que es
doni I'aprenentatge de les capacitats. L'avaluacié del
nivell de competencia ens ha de revelar informacié
util sobre qué sap I'alumne de cada area, perd també,
i sobretot, com ho sap, per fixar aix{ la linia base a
partir de la qual s’ha de dissenyar l'adequacié curri-
cular. Hi ha estudis (GARRIDO i ARNAIZ, 1995; VERDUGO i
RopriGuEz, 1988; GINE, 1997, p. 1-9) que constaten un
buit existent pel que fa a enfocaments i instruments
d’avaluacié de la competencia curricular del subjecte
per a un ajustament efica¢ de la resposta educativa.
En aquests estudis es proposa determinar els refe-
rents a partir dels quals s’ha de portar a terme 'ava-
luacié, dissenyar un protocol de registre agil i eficag, i
concretar la responsabilitat del mestre i la del profes-
sor de suport en aquest procés (GINE, 1997, p. 6). Al-
guns autors proposen el model d'analisi de tasques
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per fer acuradament aquesta avaluacié (BELMONTE,
1998; CARRERAS, 1998¢, p. 3-14).

L’adaptacié curricular com a estratégia col-legiada
de presa de decisions

Per a Ruiz (1988, 29), 'adaptacié curricular es basa
en un procés permarnent de reflexié i analisi compartit
dels aspectes educatius que concerneixen els aprenen-
tatges dels nens amb necessitats educatives especials a
'aula, perd també els aspectes organitzatius del centre
i la reformulacio dels rols professionals dels docents a
I'escola. Aquesta presa col-legiacda de decisions, 'ha de
portar a terme el conjunt dels professors que treballen
amb un alumne amb necessitats educatives especials, i
és el docent tutor el responsable de dur-la a l'aula que
esta al seu carrec.

Malgrat que en els papers oficials es diu que s’hade
fer aix{, a la practica la realitat demostra que en molts
casos 'encarregat és el professor de suport. No obstant
aixd, el professor de suport hauria de dirigir la seva tas-
ca a establir i articular espais de col-laboracié des dels
quals es puguin compartir els coneixements de les ne-
cessitats educatives especials del subjecte, tot disse-
nyant, implementant i avaluant I'adaptacié curricular
conjuntament amb els altres mestres. En aquest sentit,
cal entendre 'adaptacid curricular com a modus excu-
sati molt adient que pot permetre configurar un marc
des del qual generar canvis cap a la diversitat.

Les adaptacions curriculars i el professor de suport

De tot el que s'ha dit fins era sembla clar que, pel
que fa a les adaptacions curriculars, el rol del professor
de suport no és actuar-hi com a especialista, tecnic o
assessor (HANko, 1998, p. 77), siné com un mestre més
amb d'altres, que comparteix el que sap, perd que
constata que no ho sap tot ni té la solucié als proble-
mes plantejats. El treball de suport sorgeix com a ne-
cessitat d’entendre que la solucié per als problemes
plantejats passa inevitablement per analitzar-los i do-
nar-los resposta sota una visi6 coresponsable i conjun-
ta entre tots els professors i no solament com arespon-
sabilitat exclusiva del professor de suport (PARRILLA i
DaNIELS, 1998). La relacié entre companys a 'hora de
fer I'adaptacié curricular ha cle ser col-laborativa i en

cap cas «donar consells» a I'altre o dir-li «el que ha de
fer», que es dedueix de la relacié especialista-usuari
(Hanko, 1998, p. 176). La tasca del professor de suporta
I'hora de fer les adaptacions curriculars no és donar re-
ceptes, tampoc, com sol passar, analitzar i reflexionar
sobre la practica sense més ni més, en virtut de la cre-
enca segons la qual les solucions vindran per si soles
nomeés perque hihem reflexionat.

No haurfem d’oblidar que, en realitat, fer i posar en
practica les adaptacions curriculars implica un canvi
substantiu en l'estructura relacional dels professors,
en que haurien de predominar unes relacions perso-
nals entre els docents basades en la disponibilitat, 1a
sensibilitati el desig de millora. Coordinar-se requereix
I'obertura i la permeabilitat dels actors, que han de
permetre i afavorir I'establiment de processos de canvi
individuals i institucionals, i difuminar les linies di-
visories entre qui fa el suport i qui rep el suport, entre
qui és suport i qui és tutor, atés que tots han de partici-
par en aquest procés com a actors i com a receptors
d'ajuda simultaniament, sense dissoldre la funcié que
cadascuité al’escola.

Vistes aix{ les coses, tots els professors sén cons-
cients de les seves limitacions i les llacunes professio-
nals, i accepten aquesta realitat corn un desafiament
professional i no com una excusa per a la paralisi. Aixt
hauria de comportar una actitud susceptible i atenta
als desafiaments i perplexitats que porta inherent la
practica en la diversitat, a 'aguait de les complexitats
que es plantegen, entenent que poden ser superades si
s'ajunten esforgos i voluntats i s'utilitza el cabal de co-
neixements propis sorgits des de ’experiéncia profes-
sionalique es compartiran en comu.

El professor de suport, entés aixi, és un agent pro-
motor actiu —encara que no I'inic, ni necessaria-
ment el protagonista— d'una nova relacié entre pro-
fessors que percep la cultura de la diversitat, de la
institucid escolari de les funcions dels seus membres
com un projecte col-lectiu, la finalitat dltima del qual
persegueix el canvi gradual del’escola en la seva tota-
litat. El professor de suport és un professional del
canvi educatiu i per al canvi educatiu, que [’assisteix
amb altres companys, que s'enfronta colze a colze
amb els altres a situacions singulars, i que delimita
problemes sovint for¢a imprevistos i necessitats que
exigeixen respostes complexes adaptades, gaircbé
mai senzilles ni bones d’entendre per als mateixos
protagonistes.



Analisi critica de les adaptacions curriculars...

suports 161

Ningu no nega les enormes dificultats que es deri-
ven d’aquest plantejament, en situar un cercle de
persones treballant conjuntament en la resolucié
compartida de problemes. Es una tasca feixuga i
complexa per diversos motius. El primer, perqué no
estem parlant d’altra cosa que de situar en una orbita
de relacié persones amb sensibilitats, maneres de
pensar i d’entendre l'escola dbviament diferents. En
segon lloc, perqueé treballar conjuntament és un
aprenentatge que exigeix temps, voluntat de canvi,
implicacié personal i esfor¢ar-se per dissociar el que
és personal del que és professional. Si a aixd afegim
I’aillament professional a que sovint estan sotmeses
les practiques dels mestres i la fluctuacié en les plan-
tilles del professorat als centres publics, s’haura d’ar-
ribar a la conclusié que tot plegat no resulta una em-
presa facil. Tenim prou experiencia de 'ardua tasca
que suposa el funcionament dels equips departa-
mentals, de les reunions de coordinacio de cicle, dels
claustres docents, sovint amb una soterrada xarxa
d’enemistats i recels mutus arrelats en el temps, que
després es reflecteixen en el quefer diariien les prac-
tiques d’aula.

Es obvi que parlar de diversitat no és el mateix que
practicar la diversitat, no cal dir-ho. Sila major part del
professorat de qualsevol centre és unanime pelquefaa
la valoracid dels beneficis que la diversitat en la seva
etapa filosoficopedagdgica ha dut a les escoles (JuRADO
1 SANAHUJA, 1997, p. 105-106), s’ha de reconéixer que el
seu desenvolupament practic introdueix un motiu
d'incomoditat que la devalua, en constatar-se les com-
plexitats que se’'n deriven.

La supervivencia implicita en la intervencié del
mestre de suport de determinades practiques de ca-
racter terapéutic-rehabilitador-preventiu-individual
camuflades sota un llenguatge pedagogic reformista
té, enles adaptacions curriculars, el seu exponent més
explicitimanifest. El professor de suportviuel seu tre-
ball sovint a mercé d'una permanent sensacio d'inca-
pacitat o d'incertesa en haver d’atendre les muiltiples
demandes presentades pels altres professors, aillats i
sols en claustres amb plantilles de professorat nom-
broses, que veuen cada nen com un problema i recér-
rer al professor de suport com la solucié (MUNTANER,
1998). Els professors de suport i els tutors mantenen
idees diferents sobre les necessitats que s’han d’aten-

dre (LOPEz GUERRERO, 1991), i fins i tot en determinades
circumstancies no és gens estrany que els professors
de suportno siguin benrebuts dins les aules, fet que es
posa molt en relleu a secundaria (WiLiamson, 1989;
PARRILLA, 1990, citats a PARRILLA, 1996, p. 95). En aques-
tes circumstancies, malauradament molts mestres de
suport acaben reduint la seva tasca al treball directe
de refor¢ académic amb els nens fora de l'aula ordina-
ria, 1 limiten la intervencié pseudoterapéutica a
aquells nens que estan diagnosticats, que presenten
les dificultats més greus i que reclamen una interven-
cié prioritaria.

Paral-lelament, alguns estudis sobre el treball del
mestre de suport i els tutors sobre les adaptacions
curriculars, posen de manifest una certa contradic-
cié entre les propostes curriculars adaptades i les
modalitats de suport elegides. Se subratlla la dificul-
tat per establir qui, quan i com es treballara, amb
quins nens i de quina manera, amb quins materials,
com s’adaptaran activitats, en funcié de quins objec-
tius, en quins llocs i amb quins agrupaments; com es
coordinara tot sense que aquest suport especific no
suposi empobrir I’aprenentatge del nen o limitar-lo,
0 que es generi sense pretendre-ho un currfculum
paral-lel (RosseLLO, 1999). El que es posa de manifest,
en fi, és la inexisténcia d'un aclariment reat del rol
del suporten una practica inestable i sense referents
professionals (O’Hamion, 1988, WILLIAMSON, 1989,
ParrILLA, 1990, citats a PARRILLA, 1996, p. 95; GARCIA,
1995; ROSSELLO, 1999).

Thomas (1992)?, citat a Parrilla (1996, p. 95), rastre-
ja diverses investigacions sobre els tipus diferents de
problemes amb qué s’enfronten els professors de su-
portenlasevafeinaalesescoles:

Tot plegat acaba reflectint en molts casos un plan-
tejament terapeéutic segregador amb un currfculum
paral-lel dintre del mateix centre. Aixi, 'adaptacié cur-
ricular, com a eix vertebrador de l'accié integradora,
no compleix la funcié per a la qual fou concebuda, i
apareixen — tot i que no sempre-— dificultats entre el
suport i els tutors (WILLIAMSON, 1989; FERGURSON, 1982;
NEewTON, 1988; DE ViTa, 1990), tret de Thomas, (1992),
citat a Parrilla (1996, p. 95). Subsidiariament a aquest
fet, no hi ha estrategies per elaborar recursos didactics
1 materials curriculars adaptats, sobre qui i com apli-
car-los (CARRERAS, 1999).

1. THowmas, G. (1992). Effective classroom Teamuwork. Support or intrusion? Londres: Routledge.
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TIPUS DE DIFICULTATS

Els professors de suport no son ben acceptats a l'aula (WiLLIAMSON, 1989; ParriLLA, 1990)

Els professors de suport i els tutors mantenen idees diferents sobre les necessitats (O’HAMLON, 1988; Wi

LLIAMSON, 1989; WitsoN, 1989; Lortz GUERRERD,1993)

Nous rols poc clars. Indefinicid professional (O'HAMLON, 1988; WiLLIAMSON, 1989: ParRILLA, 1990)

Manca de temps per negociar rols, per treballar en grup (WiLLIAMSON, 1989; FERGURSON, 1982; NEwTON, 1988;

De ViTa, 1990)

Inhibicions personals per comportar-se com s’és (Bines, 1986)

Visions alienants diferents sobre el suport (O'HamLon, 1988)

Font: Adaptacio propia de la graella de Thomas (1992), citat a Parrilla (1996, p. 95)

Algunes consideracions finals sobre I'estrategia

De tot el que s’ha afirmat fins ara, creiem que no hi
cap dubte que, actualment, les possibilitats que s’o-
bren amb I'adopcié d’aquesta estratégia d’adequacié
curricular no s’aprofiten convenientment a les escoles.
Efectivament, a la practica la realitzacio de les adapta-
cions curriculars es veu com un requisit burocratic, la
finalitat del qual sovint té més a veure amb un pesat
compliment expeditiu, i no tant com una proposta de
trobada col-laborativa que permeti replantejar, entre
els professors, models educatius i processos d’ense-
nyamentiaprenentatge coherents amb la diversitat.

Estem convenguts que entre els docents no es posa
en dubte I'estratégia; és a dir, no es discuteix si ACI sf o
si ACI no, sing més aviat com fer-la viable a la practica
atesa la complexitat del model utilitzat fins ara. Cons-
tatem que no s’ha arribat encara a un ts ajustat del’es-
trategia, des de les possibilitats que s’'obren amb l'a-
dopcié d’aquest enfocament, i per aixd cal esperar a
desenvolupar l'adaptacié curricular de manera que
s'allunyi de la rigidesa, de la complicacié tecnica o de
la informaci6 vacua. En definitiva: que sigui realment
un instrument titil, i no una cosa gue toca fer. A manera
de sintesi, proposem aquestes reflexions:

a) L'adaptacié curricular s’ha de plantejar fonamen-
talment com una estratégia que ha de servir per-
que augmenti la col-laboracié entre els professors.
Ha de ser l'eina amb queé es pugui generar un pro-
cés de canvi de les estructures de relacié entre els
mestres que permeti entendre la diversitat com
una cosa de tothom. Si I'adaptacié no serveix per
aquest objectiu principal, haurem perdut una bo-

b)

<)

d)

na ocasioé per fer avancar 'escola i 'actitud dels
mestres a fer el pas de parlar de diversitat a practi-
car ladiversitat.

Un cop dit aixo, la pregunta que cal fer és com s’ha
de detectar amb exactitud I’ajuda global que es dé-
na a un alumne amb necessitats educatives espe-
cials, per atenuar o reduir al maxim aquestes ne-
cessitats. L'objectiu de l'adaptacid curricular és
deixar de fer-se prioritaria; preveure ’hora en qué
aquesta modalitat de suport deixara de ser ne-
cessaria en el nen autonom. En conseqiiéncia, I'es-
trategia solament tindra sentit en la mesura que el
seu Us garanteixi una millora de I’atencié educativa
de tots els alumnes i especialment per a aquells les
necessitats educatives dels quals cls suposen un
desajustament escolar important i un factor discri-
minador potent, per eliminar progressivament
aquesta modalitatde suporten el decurs del temps.
Lestrategia ha de servir per a un millor ajustament
del curriculum per tots els nens i no tinicament per
auns quants. Des d’aquesta constatacig, tots els es-
forgos dels professionals que han de collaborar
plegats en la seva realitzacid i implementacié han
d’anar dirigits a facilitar aquesta resposta educativa
amb rigor per a la millora de la qualitat educativa
d’aquests alumnes i eventualment per al conjunt
del grup escolar que se’n beneficii.

Lavaluacié de la competencia curricular del nen ha
de servir per constatar fets i generar canvis sobre
propostes d’intervencié eminentment practiques.
Recollir informacié i no utilitzar-la no serveix per
gairebé res. Per aix0, cal iniciar el disseny de I'adap-
tacié curricular partint d’'una amplia, sistematitza-
dairigorosa avaluacié del subjecte i del seu entorn
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com a factors determinants en el procés configura-
dor d’aprenentatge. Perd aquesta avaluacid, que,
amb caracter continu, ha de tenir incidéncia en
I'analisi exhaustiva i qualitativa dels factors extrin-
secs iintrinsecs del fenomen d’aprendre, ha de ser-
vir per prendre decisions en coheréncia amb el co-
neixement de les necessitats educatives especials
que s'extreguin de la valoracié psicopedagogica. El
coneixement d’aquesta competéncia curricular ha
de servir per saber qué sap i com ho sap, quins en
son els seus esquemes previs des dels quals propo-
sar nous aprenentatges.

e) Del que s’ha dit es dedueix que és necessari conéi-
xer a fons com apreén el subjecte amb necessitats
especials i avaluar el context en que es fan paleses.
Aquesta avaluacié del subjecte i de I'entorn ha de
servir per constatar les seves necessitats educati-
ves: necessitats sobre capacitats basiques, necessi-
tats sobre arees curriculars i necessitats referides al
seu entorn d'aprenentatge. Ens sembla que cal in-
sistir en aquest aspecte, atés que des d’alguns estu-
dis realitzats es confirma que una part gens menys-
preable de necessitats especials de determinats
subjectes escolaritzats s’han originat, en gran me-
sura, a causa de factors com ara una concrecio ina-
dequada del tercer nivell curricular, una adequacié
deficient de la programacié curricular d’aula a la
realitat del grup o a un ajustament metodologic in-
correcte del docent al’hora de respondre ala diver-
sitat (CARRERAS, 1998a).

f) Finalment, cal ser realista i pragmatic a 'hora de
plantejar-se I'adaptacié curricular, de manera que
en la seva elaboracié es garanteixi la consecucié
d'uns exits minims per al nen, sense que aixod vulgui
dir en absolut reduir-ho tot a un curriculum de mi-
nims, en el sentit que adverteix Garcia (1993, p.
131}. Volem dir que el que s’exposa a ’adaptacié
curricular per escrit ha de ser materialitzable i apli-
cable, i que cal evitar proposar intencions educati-
ves per a les quals es necessiten mitjans materials,
humans o temporals que no estan disponibles de
cap deles maneres.
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