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1. Models psicopedagogics i diversitat escolar

Nicholas Humprey en el seu llibre Consciousness Regained (1983)
explica com I'home habil de la prehistoria va haver de convertir-se
en un homo psychologicus quan es va veure obligat a descobrir els
objectius i les intencions que portaven els altres a actuar d'una
determinada manera, mitjancant la interpretacio de senyals externs,
o de la seva mancanga, i endevinant les experiéncies i els coneixements
previs de cadascu, per tal d'anticipar-se a les seves reaccions i
sobreviure.

Dins 'ambit de la psicologia sabem que quan interaccionem amb un
altre, no ho estem fent d'una manera equanime, «objectiva», dis-
tanciada, sind que ens dirigim al model cognitiu que rapidament hem
elaborat de I'altre (que sap/no sap, que pot/no pot entendre, a quins
valors/actituds respon...), primer a partir de senyals externs, i
després a través de la informacio, directa o inferida, que ens va
arribant durant la relacid, i que ens permet anar reajustant el model
primigeni.

En psicopedagogia, disciplina gue estudia les interrelacions i
interconnexions entre els processos d’ensenyar i d'aprendre, aquest
fenomen és especialment important, ja que el model cognitiu que el
professor hagi elaborat dels seus alumnes determinara, en gran
manera, tant la forma en que els transmet els continguts que han
d'aprendre, com les seves expectatives pel que fa al grau d’eficacia
gue aconseguiran les accions pedagogiques que posa en joc. Ara per
ara, ens resultaria dificil identificar amb rigor tots els factors que
I'educador pren en consideracié a 'hora de construir la «imatge
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cognitiva» dels seus alumnes, perd acudint a la literatura podem
afirmar que el docent parteix d’'unes teories amb un diferent grau
d'explicitacié, encaminades a explicar per qué l'infant apren o no
aprén, i que hauria de passar perqueé el seu aprenentatge s'optimitzés.

En el cas dels alumnes amb necessitats educatives especials (NEE) ,
aquest fet és especialment transcendent, ja que les decisions
instruccionals que prengui 'educador, en funcido del model i de les
teories explicatives elaborades, tindran un efecte més tangible en
comparacié amb aquells estudiants que per les seves capacitats i
condicions puguin aprofitar-se de situacions educatives de caire no
formal i informal.

Sense oblidar 'interés que suposa I'estudi de les teories implicites
que es troben a la base de la practica quotidiana del professor que
ensenya alumnes amb NEE, (veure el respecte els interessants treballs
de Garcfa Pastor, 1988, Garrido, Vasquez i Martinez, 1990; Gue-
rrero, 1991), nosaltres dedicarem aquest primer apartat a revisar
les principals teories explicites, de caracter psicopedagodgic, que
durant aquest segle han remarcat determinades interpretacions,
actuacions i tecnologies que han influit, directament, els centres
d'interés i els avengos de la recerca en educacié especial i,
indirectament, postures d'entitats d’abast public (administracions
educatives, departaments universitaris, etc.) i particular (linies
editorials, idearis de col-lectius especifics, projectes educatius de
centres escolars, etc.) pel que fa a la resposta educativa que s'ha de
donar a la diversitat escolar.

A principis de segle, autors com Dewey, Claparede, Decroly o
Montessori, posaven els fonaments d'un moviment renovador que,
amb el nom d’escola nova o escola activa, propugnava una accié edu-
cativa centrada en els interessos i I'activitat de I'alumne. Des del
nostre punt de vista (Monereo, 1988), s6n quatre els postulats que
perfilen el model cognitiu del nen amb NEE defensat per aquest corrent:

1. El respecte pels interessos i les caracteristiques de I'alumne
facilita la motivacié de l'infant envers I'aprenentatge, i I'ajuda a
progressar cognitivament i, sobretot, personalment.

2. El treball en grups cooperatius (no competitius) afavoreix
'aprenentatge d’habilitats de socialitzacié i, conseqglientment, la
integracio social de l'infant.

3. L'aprenentatge es potencia presentant la informacié de manera
globalitzada, és a dir, centrant els continguts tematics al voltant
d’'experiéncies o fendmens extrets de I'entorn quotidia a 'alumne, i
no fragmentant artificiosament la realitat en arees inconnexes.

4, L’alumne es troba en Optima disposicié per aprendre guan
s'encara activament a problemes que sent com a seus i en descobreix
per ell mateix la solucié.
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Malgrat que tots aquests principis siguin encara vigents a molts
centres educatius, que els inclouen dins el capitol de «caracter propi»
del seu projecte educatiu, i que la dicotomia escola tradicional davant
de l'activa continua fent-se servir com a noci¢ que diferencia dos
sistemes suposadament antitétics (I’escola centrada en els
«conceptes» i en la formacié d'individus competitius, davant de
I'escola centrada en els procediments i els valors, i en la formacid
humana i civica dels futurs ciutadans), la recerca que posseim
actualment sobre com una informacid es converteix en aprenentatge
posa en dubte la validesa d'aquests topics.

Ara sabem que la significativitat i profunditat en I'adquisicié d'un
aprenentatge no esta tan subjecta a la globalitat amb qué s’exposin
unes dades o al métode d’ensenyament emprat, per recepcié o per
descobriment, sind que depen del fet que l'alumne pugui establir
relacions semantiques entre la informacié presentada i els seus
coneixements previs (Ausubel, 1973). En consequéncia, I'adopcié de
«bones» mesures pedagogiques que no s'ajustin al nivell, la naturalesa
i 'organitzacié dels coneixements que tenen els alumnes pel que fa
a una matéria o experiéncia, no garanteix en cap cas l'assoliment
d'uns objectius d'aprenentatge. Aixd novament €s encara més
inquestionable amb estudiants amb dificultats d’aprenentatge, que
mostren serioses limitacions en totes aquelles operacions psicoldgiques
basades en I'establiment de relacions conceptuals distals, com ara la
transferéncia, la deduccié-induccié o I'abstraccié.

Al voltant dels anys trenta va aparéixer la réplica psicoldgica al
positivisme filosofic de la ma de Watson: el conductisme. Perd sera
Skinner, durant la decada dels cinquanta, I’encarregat de posar els
fonaments cientifics d'aquest nou enfocament de |'aprenentatge.
Partint dels seus treballs en el laboratori animal sobre el
condicionament operant del comportament, construeix una veritable
teoria psicopedagodgica emmarcada en els principis seguents:

1. S'ha d'afavorir I'éxit continu en les respostes de 'alumne per
tal que li proporcionin reforgament, evitant al maxim la produccié
d'errors, font de desmotivacio i extincié de conductes pertinents.
Per aconseguir aquest objectiu, s'aconsella esmicolar els continguts
en etapes curtes de dificultat creixent que garanteixin el progrés
permanent de 'aprenent.

2. Cal respectar el ritme d'aprenentatige de cada alumne,
assegurant-li el periode de temps que necessiti per avangar.

3. L'alumne ha d'actuar activament, emetent respostes suscep-
tibles de ser reforcades de manera immediata. En situacions
instruccionals, el reforgador per excel-lencia és la confirmaci6é de
la correccié de cada resposta.
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Associadament a aquestes directrius, Skinner i els seus seguidors
aporten tota una tecnologia pedagogica que tindra repercussio diferent
durant els anys seguents: les maquines d'ensenyar, I'ensenyament
programat, la instruccié individualitzada o els objectius operatius
son exemples d'aquest llegat.

L’enfocament conductista, tot i que insisteix en el fet que el sis-
tema cognitiu és una «caixa negra» inaprensible des de la metodologia
cientifica amb «majuscules» (experimental), ens mostra una caixa
en certa manera «translicida», perqué es déna per certa alguna
mena de relacié directa entre la conducta observable i els repertoris
d’aprenentatge no observables que alumne posseeix emmagatzemats
a «qui sap on» En qualsevol cas, la imatge cognitiva de 'aprenent
que podem extrapolar, es fonamenta en una visié «gimnastica» de
’aprenentatge, on I’exercitacio i la repeticié sistematiques faran
progressar I'estudiant cap a metes més elevades.

El concepte d’'individualitzacié del que parteix esta vinculat a un
optimisme que ara ens resulta del tot ingenu: desglossant la informacié
a aprendre tant com calgui, seqldenciant correctament cada nou
aprenentatge de la cadena, introduint reforgcament de forma contingent
a cada nova resposta encertada i permetent que cada estudiant avanci
amb la seva propia velocitat d'aprenentatge, podrem aconseguir que
qualsevol alumne assoleixi qualsevol objectiu.’

Tot i la prepoténcia d’aguest enfocament —utilitzant un terme de
moda-, que ha pretés capitalitzar el concepte d'aprenentatge i I'epitet
de «cientific», no podem obviar les seves consistents aportacions a
I'ensenyament dels alumnes amb NEE, moites de les quals impregnen,
de forma més o menys soterrada, les actuals propostes pedagogigues:
la mesura dels coneixements d’'entrada o pre-requeriments
d'aprenentatge, l'estructuracié en dificultat progressiva dels
continguts, la definicié clara i precisa dels objectius, I'Us intencional
de les contingencies socials (atencio, privilegis, elogis, valoracions)
i, principalment, 'elaboracié de programes individualitzats, entre
els quals caldria situar els primers PDI (Programes de
Desenvolupament Individual), dels quals parlarem posteriorment.

En termes generals, i tal com fan veure Marchesi i Martin (1990),
el conductisme realitza un lloable pas endavant en revisar la
consideracié «d’incurabilitat» que tradicionalment, i des dels models
meédics, s'havia associat a handicaps com ara el «retard mental»,
explicant el deficit i les possibilitats d'intervencié a partir de la
manca d'estimulacié de I'entorn i de la correcta aplicacié dels principis
d'aprenentatge.

(1) «Do6na'm un nen que tingui al voltant dels tres anys i en vuit anys aconseguira el
seu doctorat» A Whaley, D.; Malott, R. (1978) Psicologia del comportamiento.
Barcelona, Fontanella; pag. 416.
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Les veus dissidents de I'excessiu reduccionisme skinneria es
col-loquen al capdavant del corrent a la década dels setanta amb tres
protagonistes destacats, Bandura, Gagne i Meichenbaum, que
introduiran noves variables entre l'input (estimul) i 'output
(resposta), com ara laretencid i I'evocacid de conductes, o la produccié
d'imatges reforcades o inhibidores. Podriem resumir les seves
aportacions en les premisses que s’exposen a continuacio:

a) I'alumne aprén molts comportaments mitjangant tant la imitacié
directa d'un model present i proxim, com a partir de la imitacio
indirecta o vicaria d'un model i un imitador allunyats i/o representats
(televisid, comics, cinema);

b) les conseqgléncies, reforgadores o castigadores, d'un
comportament es poden presentar de manera encoberta o imaginati-
va, produint efectes similars sobre la conducta;

c) un aprenentatge implica I'assoliment d'un conjunt jerarquizat
d’habilitats de diferent naturalesa i de diferent grau de complexitat.

La influencia d'aquests postulats en la intervencié educativa es
traduira en un conjunt de pautes d'accio i decisio que tindran un paper
destacat entre els arguments de caracter técnic que justifiquen la
conveniéncia i possibilitat de respondre a la major part de les NEE
des dels ambits educatius ordinaris. Entre aquestes aportacions
destacariem:

- Vinterés d'estar en contacte amb «models adaptatius» per
poder imitar, i poder aprendre, habilitats socials que assegurin certes
competéncies indispensables per sobreviure com a ciutada adult
(Monereo, 1985);

- la importancia d’aconseguir que l'alumne autocontroli els seus
propis comportaments mitjangant I'emissié d’auto-instruccions i
I'aplicacio de meétodes d’auto-avaluacio i d'auto-reforgament, cosa
gue afavoreix la seva autonomia en l'aprenentatge;

- I'interés d’'analitzar cada tasca d'aprenentatge identificant les
exigéncies conductuals i cognitives que incorpora cada nou pas en la
cadena del comportament per aprendre, per tal d’estructurar
'ensenyament en etapes de dificultat creixent, que han de variar en
nombre i complexitat en funcié de les possibilitats individuals.

A hores d'ara, I'alumne amb NEE torna a posseir una «ment» que
capta, reté i reprodueix informacio, i que és capag d'autogovernar
les seves conductes i adquisicions, perd sempre ajudat per un en-
trenador competent, que sovint pot ser un company de la mateixa
edat.

Probablement com a consequéncia desitjable de l'evolucio ciclica
que sembla mantenir el pensament huma i, si se’'m permet una nova
especulacid, en un moment de més maduresa de la comunitat cienti-
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fica en I'ambit educatiu, al llarg d'els anys vuitanta reneixen amb
forga els paradigmes cognitivistes que postularen Jean Piaget i Lev
Semionovitch Vigotsky? els anys seixanta, de la ma de deixebles com
Bruner, Ausubel o Feuerstein.

Aquesta revifalla dels models psicopedagogics més evolutius es
complementa amb les aportacions dels estudis sobre processament
d’'informacio. Aixi, mentre els primers tracten d’explicar com, a
través del seu desenvolupament, I'infant adquireix els esquemes i les
eines cognitives que li permeten coneixer el seu entorn, els segons
intenten identificar i analitzar els microprocessos que es duen a
terme quan el subjecte efectua tasques cognitives especifiques.

Tots tres models consideren que aprendre una informaci6 externa
implica construir una representacio interna d’aquesta informacié, i
és aquesta coincidéncia la que els ha agrupat sota I'epigraf de models
constructivistes.

Continuant amb I'esquema iniciat, en sintetitzarem les bases
tedriques:

— Els conflictes s6n el motor del desenvolupament en produir
desequilibris entre els esquemes explicatius que posseeix I'alumne i
noves situacions que no es poden interpretar en funcié d'aquests
esquemes, circumstancia que obliga I'infant a reformular-los, aco-
modant-los als nous esdeveniments.

— Els agents culturals (pares, mestres i companys) tenen també
un paper fonamental en el desenvolupament de l'estudiant perqué
actuen de mediadors entre I'entorn i el seu sistema cognitiu. Mitjangant
situacions interactives d’aprenentatge compartit, aquests agents guien
I'activitat de I'alumne transferint els processos de control que
exerceixen damunt la tasca a I'aprenent, que els va de mica en mica
internalitzant per utilitzar-los de manera independent més tard.

— Aprendre comprensivament una informacié és reinventar-la,
altrament dit, personalitzar les dades relacionant-les amb els propis
coneixements i atorgant-los un senyal individualment significatiu.
Alguna vegada recalcant aquest fet, hem qualificat Iaprenentatge
significatiu com a idiosincrasic.

— En I'aprenentatge especific d’'una informacié, hi hem de distingir
les habilitats de processament que actuen sobre les dades, gestionant
la seva manipulacio cognitiva (observar, codificar, emmagatzemar,
recuperar), d'aquelles altres que supervisen o regulen aquests
processos (planificar, monitoritzar, regular), denominades habilitats
executives.

(2) S. Vigostky va morir el 1938, perdo com que la seva obra no va ser publicada en
angles, no fou coneguda pel gran public fins als anys seixanta.
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Per al model constructivista, I'aprenentatge ja no és el producte
de I'ensenyament, sind el resultat d'un esfor¢ actiu de comprensié
per part del que aprén. En el cas de I'alumne amb NEE, aquest esforg
pot resultar esteril per diferents factors, perd nosaltres en
destacariem dos que han trobat un ampli ressd en la bibliografia
especialitzada:

1. Per les dificultats que té I'alumne amb NEE d'aprofitar-se de
la mediacio cultural.

Feuerstein ha remarcat que la major part d'«endarreriments
intel-lectuals» responen a deéficits en la mediacié cognitiva
d'experiéncies d’aprenentatge, a causa d'algunes caracteristiques
inadequades dels agents culturals responsables d’aquesta mediacio
(abséncia frequent, psicopatologies, drogaddiccio, privacié cultural
per manca d'identitat amb el grup al qual hom pertany) o del mateix
discent (deéficits sensorials® o emocionals greus), i no tant a
deficiéncies en les estructures cognitives, propiament dites, |
nosaltres hi afegiriem que també sén causats pel model cognitiu que
els pares assignen als seus fills «disminuits». Els pares sén els
primers a animar els seus fills amb NEE cap a un pensament concret
i literal, convencuts que mai no arribaran a ser pensadors abstractes
i reflexius (Wood, 1986).

Aquesta mancan¢a mediacional afecta fins al punt que 'alumne pot
modificar els seus esquemes cognitius per adaptar-se a les demandes
de I'entorn, i conseqUentment limita de forma extraordinaria la seva
capacitat d’aprenentatge. Sigui com vulgui, aquesta situacié no és
irreversible i es pot corregir introduint-hi sistemes optims de mediacio
gue millorin les funcions psicoldogiques necessaries per resoldre
tasques cognitives.*

2. Per mancanca d’estratégies d'aprenentatge que |li permetin
treure profit de les seves capacitats i habilitats cognitives.

Per dur a terme eficagment habilitats de processament, com ara
comparar dos objectes, ordenar un conjunt de fets, representar
graficament un esdeveniment o resumir el capitol d'un llibre, cal
comptar amb la capacitat basica per fer-ho, amb determinats
coneixements lligats al contingut damunt el qual s'ha d’actuar i amb
uns procediments concrets (sistemes, métodes i técniques) que

(3) Per exemple: la necessitat d'una mediacié preferentment no verbal en el cas de
I'infant amb un déficit auditiu explica que el nen sord de pares sords presenti
un millor pronodstic intel-lectual en un primer moment, que el nen sord de pares
oients.

(4 ) J.Gallifaen el seullibre Models cognitius de I'aprenentatge (1990, Raima), inclou
una cita de Feuerstein que reflecteix el seu esperancat punt de vista: <Excepte
en els casos més severs d'impediments genétics i organics, I'organisme huma
esta obert a la modificabilitat a tota edat i estadi de desenvolupament» (pag.56).
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estabieixin la manera de fer-ho, en funcié d'uns objectius pre-definits.
La major part d’alumnes amb NEE no presenten problemes en les seves
capacitats genéticament constituides, i poden conéixer prou bé els
continguts d'un tema puntual; en canvi, plantegen dificultats especials
a I'hora d'utilitzar espontaniament, deliberadament i estratégicament
un métode o procediment d'aprenentatge.

La impossibilitat o limitacid en la utilitzacio estratégica de les
habilitats de processament esmentades no només dificulta
I'aprenentatge sind que, sobretot, limita les opcions de transferéncia
del que s'aprengui en nous contextos.

La imatge cognitiva que ens ofereixen els models constructivistes
de I'aprenent és la d’un sistema que posseeix unes habilitats i estra-
tegies que li permeten reinventar o reconstruir internament un con-
tingut. Les dificultats d'efectuar aquesta reconstruccio cognitiva s'han
de minimitzari superara travésdel'ensenyament mediat d’habilitats
cognitives, de processament i d'estrategies d’aprenentatge.

Actualment, tots aguests models persisteixen associats a
col-lectius, publicacions i entitats diverses, perd pocs experts
discutirien ’'hegemonia dels models cognitivo-constructivistes res-
pecte als altres paradigmes, i la demostracié més palpable la tenim
en I'opcid que han pres les diferents administracions educatives a
I'hora d’escollir un context tedric i explicatiu que avalés el projecte
de reforma que s'esta instaurant, en especial pel que fa al marc
curricular per a I'ensenyament obligatori (Coll, 1986).

Des del nostre punt de vista, la influencia d’aquesta tria comenga
a potenciar, i ho fara molt més en un futur proxim, linies de recerca,
programes de formacid i projectes d'acci6 educativa en tres grans
fronts: en l'avaluacié de les NEE, en la intervencio a través de re-
cursos d’accés curricularien I'ensenyament d'habilitats metacog-
nitives.

2. L’avaluacio de les necessitats educatives especials des
dels enfocaments psicopedagogics actuals

En aquests moments, 'objectiu de I'avaluacio ja no és trobar els
trets que permetin situar determinats alumnes dins unes categories
especifiques -«etiquetatge diagndstic»- (vegeu al respecte I'evolucid
d'etiquetes d’handicap des de 1886 fins a 1981 que presenta Tomlison
1982), sin6 analitzar les seves potencialitats de desenvolupament i
aprenentatge, valorant quins recursos educatius necessita i en quina
mena d'escola els pot trobar. Es en aquest sentit que el terme de
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«necessitats educatives especials» ha estat positiu perqué, més
enlla de la seva imprecisi¢ técnica, ha significat un revulsiu historic
que ha permeés relativitzar d'altres termes, com «dificultats
d’aprenentatge», «fracas escolar» o «<normalitzar», vinculant-los
a la capacitat del centre educatiu per encarar-se amb una demanda
diversificada (Evans, 1985; Marchesi i Martin, 1990).

Des d'una perspectiva psicopedagogica constructivista, I'avaluacio
s'ha de cenyir-se als factors que determinen directament els processos
d’ensenyament-aprenentatge i, conseqienment, hem de valorar el
subjecte en qualitat d'«aprenent», i no en relacié amb papers aliens
al'escola com «malalt», «minusvalid», «marginat» o «psicotic».
Cal, doncs, identificar els requeriments cognitivo-conductuals que
suposa realitzar un aprenentatge i els recursos o mitjans dels quals
hem de disposar pergué l'alumne es pugui aproximar a aguests
requeriments, partint de les habilitats i els coneixements que posseeix.

S6n, doncs, dos els factors que s’han de valorar i que es troben
clarament interconnectats: el perfil cognitiu de 'alumne i, en funcio
d’aquest, els recursos que, des de l'escola, s’han de posar al seu
abast perqué pugui accedir al curriculum comu.

2.1. L’avaluacic del perfil cognitiu de I'alumne

Com molt encertadament explica Benedet (1988), en medicina i
clinica I'ds d’etiquetes diagnostiques ha complert una funci¢ de
comunicacio interprofessional basada en un conjunt de taxonomies
patoldogigues ben definides, associades a quadres funcionals diafans i,
sovint, a indicacions terapeutiques d’un alt valor prognostic.
Malauradament, en psicopedagogia I'extrapolacié de I'etiquetatge és
del tot inadequada, perqué ni existeix cap taxonomia psicoldgica que
permeti definir, sense ambiguitats, les competéncies i limitacions
d'una «classe» de subjectes, ni la multicausalitat que explica el
progrés o I'’endarreriment d'un estudiant en el seu desenvolupament
i en el seu aprenentatge, lligada a la inexisténcia de sistemes
«infal-libles» d’intervencio, fan possible I'adopcid de prescripcions
«gprioristiques» lligades a una etiqueta.’

(5) Les actituds i els enfocaments relacionats amb el model médic subsisteixen en
formulacions més subtils, perd en un rerafons igualment contundent: el nen divers
no és un aprenent peculiar, sindé un malalt amb transtorns i patologies que s’han
de diagnosticar a temps. Aquesta dptica ha trobat ressd en !'actual debat
universitari sobre els nous plans d'estudi, i sén diverses les veus que defensen
les matéries de psicopatologia i diagnostic clinic en la formacié dels futurs
psicopedagogs.
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Més enlla de proves generals, descontextualitzades i referides a
productes, necessitem instruments que detectin quina és la «gramatica
mental» a partir de la qual I'estudiant pensa i aprén, per tal de
dissenyar unes prescripcions veritablement eficaces. Actualment, hi
ha poques proves d'avaluacié psicopedagodgica referides a processos,
encara gue per forgca n’haguem d’'esmentar dues:

a) Dins dels instruments d’'avaluacié estatica, el Test K-ABC
(Kaufman i Kaufman, 1983) que avalua la preferencia de codificacio
d’'informacié de I'alumne (entre els 2 anys i mig i els 12 anys), ja
sigui sequencial-serial o simultania-concurrent, i proporciona una
puntuacié global de la capacitat de processament d'informaci6.

b) Entre els instruments d'avaluacié dinamica, el dispositiu per al
potencial d'aprenentatge (LPAD) de Feuerstein (Feuerstein et al.,
1979; Sanchez i Prieto, 1987; Fierro, 1988; Gallifa, 1990), que
mesura els processos cognitius utilitzant un procediment test-
ensenyament-retest que combina I'ensenyament actiu i I'avaluacio,
mentre I'alumne efectua una tasca de solucié de problemes. L'objectiu
del LPAD és triple:

1. Identificar la quantitat i mena d’'ajut que l'alumne necessita
abans de realitzar la tasca de forma independent.

2. Conéixer la rapidesa amb qué I'alumne aprén una estrategia,
principi o regla per executar la tasca.

3. Copsar l'eficacia de retenir, aplicar i generalitzar alld que ha
apres.

No es tracta d'una situacié de test, amb el caracteristic dis-
tanciament i imparcialitat de I'examinador, i les limitacions de temps
i material, siné que és una situacidé d'aprenentatge on el mediador
proporciona tasques variades quant a les operacions mentals, les
wmodalitats de presentacié escollides i el nivell de dificultat exigit,
per tal d'avaluar, no el producte final, sind en quines condicions la
modificabilitat cognitiva d’aquest alumne és factible.

Des d’un enfocament psicopedagogic, perd, aquesta avaluacio del
perfil cognitiu ha d’anar acompanyada d'una presa de decisions sobre
la ubicaci6 de I'estudiant dins del curriculum escolar. A continuacio,
ens referirem a aguest aspecte.

2.2 L’avaluacié de la modalitat d’accés al curriculum

«La instruccié individualitzada per als alumnes amb NEE no és una
opcid, és una necessitat.» (Laycock, 1978; pag. 29)

Les paraules de Laycock continuen sent absolutament valides a
hores d’ara, si bé és cert que el concepte d'individualitzacio ha tingut

94



i té nombroses accepcions. Des d'un punt de vista psicopedagogic,
individualitzar es tradueix per dissenyar entorns d’'ensenyament-
aprenentatge d’on cada infant pugui treure profit segons les seves
possibilitats i necessitats; vol dir, en definitiva, facilitar I'accés
individual de cada alumne al curriculum comu.

Aquestes vies d'accés al curriculum han estat descrites per
Brennan (1988) a partir d'un conjunt d'estadis taxondmics que se
sintetitzen en el quadre seguent:

Modalitats d'individualitzacié del curriculum escolar

—_

. Individualitzaci6é del ritme amb qué aprén I'alumne.

N

. Individualitzacié de la sequenciacio dels aprenentatges.

w

. Individualitzacié dels métodes d'ensenyament i de les activitats
d’aprenentatge.

4. Individualitzacié de la complexitat cognitiva dels objectius
d'aprenentatge.

5. Individualitzacié d'alguns continguts escolars.
6. Individualitzacié de part o de tot el curriculum.
(Font: Brennan, 1988)

Comentarem breument els sis estadis a partir dels quals un alumne
amb NEE pot accedir al curriculum general:

1- Permetre que 'alumne avanci al seu propi «ritme» d’apre-
nentatge

Manipulant el factor temps, un gran nombre d’estudiants que pre-
senten dificultats en l'adquisicié de determinats continguts, o
contrariament, que demostren gran facilitat per aprendre, tindrien
I'oportunitat, en el primer cas, d’assolir els objectius minims comuns,
i en el segon de temptejar objectius optatius.

2- Sequenciar de forma pertinent 'aprenentatge

Aquest segon nivell consistiria a efectuar una analisi de la tasca
o contingut per aprendre, i desglossar-la en passos de diferent am-
plitud i dificultat, en funcié de ies possibilitats de cada alumne, de
manera que cada subobjectiu per assolir es trobi dins del seu poten-
cial de competéncies.

Aquest dos primers nivells de la taxonomia, propostes introduides
des dels models conductuals, afectarien principalment la formulaci6
de les unitats didactiques.

3- Variar, apropiadament, els meétodes i les activitats d’en-
senyament-aprenentatge.
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Modificant la forma en qué es comunica la informacié a la classe
(per exemple, visualment, auditivament, tactilment; per recepcio o
per descobriment), ajustant els materials de suport de I'aprenentatge
que s'utilitzen (amb diferents gruixos, textures, amb agafadors,
amb superficies no-lliscoses), i/o adequant les formes en qué
'estudiant pot demostrar el que ha aprés (per exemple assenyalant,
dibuixant, gesticulant parlant, escrivint, construint), podrem
aconseguir que els alumnes gue presenten dificultats en els canals
senso-perceptivo-atencionals, d’entrada de dades, i/o en els sistemes
efecto-motors de sortida d'informacié, puguin progressar en les seves
adquisicions.®

4- Adaptar la complexitat cognitiva dels objectius d'aprenentatge

Davant d'un mateix centre o objectiu tematic, podem establir
diferents graons de dificultat atesos I'esforg cognitiu que exigim a
I'estudiant a I’hora de realitzar un conjunt d'activitats d’aprenentatge
dissenyades, tenint en compte una taxonomia cognitiva (per exemple,
la de Bloom); la flexibilitat en els criteris de correccio que considerem
per tal de valorar I'execucio de 'habilitat apresa; o les condicions
facilitadores o dificultadores de la tasca per resoldre.

Els nivells quart i cinqué s'originen dins dels enfocaments
cognitivistes, i equivaldrien a les adequacions curriculars adregades
a grups petits dins la classe.

5- Introduir una porcid de continguts diferenciats dins el currfculum
general

Alguns estudiants necessitaran accedir al curriculum comud ad-
quirint, amb anterioritat o de forma simultania, algunes competéncies
basiques (habilitats d'autocura, d’aprenentatge, d'interaccio social,
d’auto-control, etc.) que de manera independent no podrien realitzar.
En I'altre exirem, a alguns alumnes, els caldria un cert enriquiment
o aprofundiment en alguns dels termes tractats.

6- Segquir un curriculum especific

Aquesta opci¢ final s’adreca als estudiants que, per excés o per
defecte, necessiten aprendre habilitats que escapen a les previsions
del curriculum escolar comu, perd que s'hi troben directament
connectades.

Aquest dos darrers nivelts requeririen ser tractats a partir de les
adequacions curriculars individualitzades, de les quals parlarem en
'apartat seguent.

(6) Es poden trobar interessants suggeriments en aquest sentit en I'obra de R. Dunn;
K. Dunn, (1984) La ensefianza y el estilo individual de aprendizaje. Madrid; Anaya.
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3. Adequacions curriculars

Del conjunt de canvis que incorpora l'actual reforma educativa,
la proposta curricular esdevé, al nostre parer, I'aspecte més
intrinsecament «reformador» i substancial. Aquesta proposta o
disseny curricular preveu diferents nivells de concrecid, que suposen
diferents graus d'interpretacid i adequacié del document curricular
baseo D.C.B. (1r nivell de concreci6), que tenen lloc en el moment de
respondre als interrogants sobre quins continguts ensenyem/avaluem
(que), en quins moments evolutivo-cronoldgics i sota quin ordre logic
els ensenyem/avaluem (quan), i mitjangant quina metodologia
instruccional ho fem (com).

Quan la réplica a aquestes tres qlestions correspon a un centre
educatiu concret i per a uns cicles determinats, parlem de projecte
curricular de centre (2n nivell de concrecio), quan afecta un grup-
classe,ens referim a les unitats didactiques (3r nivell de concrecié);
si correspon a un agrupament dins la classe, podem parlar
d'adequacions curriculars de grup (3r nivell de concrecio), i quan es
tracta d'un alumne concret s'utilitza la nomenclatura d’adequacié
curricular individualitzada o ACI (3r nivell de concrecid).

Les adaptacions curriculars del DCB, en el tercer nivell de
concrecid, sén considerades l'estrategia educativa idonia per
respondre a la diversitat, i les ACI, el mitja instruccional que més
bé pot afavorir el progrés académic d’aquells estudiants que haurien
de seguir, parcialment o completament, un curriculum diferenciat
(estadis 5 i 6 de la taxonomia de Brennan).

Experts com Molina (1990), perd, han posat objeccions a les AClI
per considerar-les actuacions contextualitzades dins I'ambit d'un
curriculum general, referit a uns objectius, nivells i arees educatives
concretes dins del projecte curricular d'un centre, que es poden
ajustar als alumnes amb dificultats d'aprenentatge, perd en cap cas
als estudiants discapacitats que necessiten un curriculum especffic:

«Es per aixd que un model de disseny curricular que no
acceptii potencii I'existéncia de curriculums especifics convergents
i complementaris de I'altre curriculum basic, és un model gue, de
manera implicita i encoberta, condemna aquest segon tipus d’alumnes
a la classica xarxa paral-lela, integrada pels col-legis especifics
d’educacié especial. D'aqui que, per als qui propugnem una Uunica
xarxa integrada i integradora, aquest model de disseny curricular
ens sembli incomplet i molt perillés.» (pag. 176)

Molina recupera els programes de desenvolupament individual
(PDI) com arecurs diferenciat i complementari de les ACI, considerant-
fos plans d’accié per estimular, reeducar i rehabilitar el desenvo-
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lJupament del subjecte amb handicap. Nosaltres estem d'acord amb
aquest autor en la mancancga d’una referéncia detallada i consistent,
per part de la nova proposta curricular de I'administracié publica,
respecte als alumnes que no poden accedir al curriculum general; no
obstant aixd, no creiem que la solucio es trobi a diferenciar entre una
doble opcié individualitzadora AC| o PDI.

Historicament, podem considerar els PDI com hereus dels progra-
mes per objectius operatius d'enfocament conductista que van fer
furor als EUA els anys seixanta. Efectivament la proposta que el
1982 fa I'alesores Instituto Nacional de Educacion Especial (INEE,
1982) delimita unes arees de competéncia en funcié d’execucions
observables que augmenten progressivament en dificultat, i on cada
nova conducta €s un pre-requeriment per a la seglent. Aguesta
concepcid conductista, que es basa en els preceptes i la «imatge»
d'aprenent comentada en el primer apartat d'aquest article, plantejava
una clara contradiccido amb els models constructivistes que inspiren
les actuals alternatives curriculars. D’aquesta manera, neixen les
ACI (Giné i Ruiz, 1990), que reben una triple influéncia:

a) d'una banda, el taranna operatiu pels PDI, que defensa una
explicitacié clara i detallada de les intencions instruccionals;

b) d'una altra banda, l'influx dels Individual Education Plan (IEP)
nord-americans en l'adopci¢ d'un enfocament contextualitzador,
tractant de vincular els objectius al curriculum comu, consensuador
en facilitar la negociacié formal entre les parts implicades, i promo-
tor al demanar explicitament les condicions que permetran a I'estudiant
passar a entorns educatius «menys restrictius»;

¢) finalment, inclou la valoracio d’aspectes cognitius encara que
de forma una mica timida i poc definida. Aquest darrer aspecte es
podria completar proposant I'avaluacié del perfil cognitiu de I'alumne
per tal d'identificar les seves preferéncies de pensament-pro-
cessament i el seu potencial d'aprenentatge, i poder efectuar
prescripcions sobre la millor estratégia d'ensenyament-aprenentatge
que cal aplicar.

Per a nosaltres, la solucié a la dicotomia AC! / PDI passa per
establir zones d'intervencié entre el curriculm general de cada cen-
tre educatiu i els curriculums paral-lels de tipus especific, subratilant
el continuum entre els aprenentatges inclosos en un ambit i 'altre.
Aquestes divisions compartides dibuixarien una linia curricular cen-
tral en diverses extensions que, en alguns casos, representarien
repertoris pre-requisits (minims per adquirir per tal d'afrontar-se
a objectius escolars comuns), i en altres, aprofundiment en
determinats conceptes, procediments o actituds. A partir d'aguest
marc de referencia, es poden formular les diferents adaptacions del
curriculum fins a arribar a les ACI pertinents a les particularitats
gue cada casuistica determini.
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4. L’ensenyament d’habilitats metacognitives

El tercer front que els models cognitivo-constructivistes han
potenciat esta relacionat amb la nocié de metacognicid: capacitat que
posseeix l'alumne per conéixer la naturalesa, I'estat i/o el
funcionament dels seus propis mecanismes d’aprenentatge, amb la
possibilitat de poder-ne optimitzar I'Us.

Ja hi ha un bon nombre d’estudis (Brown, 1974; Campione, Brown
i Ferrara, 1982; Borkowski et al., 1984; Gimeno, 1989; Marchesi
i Martin, 1990) que remarquen la simptomatica mancang¢a o pobresa
que respecte al coneixement dels propis mecanismes cognitius té
I'infant amb dificultats d'aprenentatge: en relacié amb ['atencié (qué
he de fer per estar més atent? quina mena d’atenci6 és més pertinent
en cada situacid: «connectar» o «desconnectar»?); en relacié amb
la solucié de problemes (quines decisions he de prendre per avangar
cap a I'objectiu?); en relacié amb el raonament (quines idees previes
em serveixen? de quina altra manera es pot explicar aixd? que passara
si faig allo?); i enrelacio amb la transferéncia d'aprenentatges {(quines
habilitats pre-adquirides poden ser aplicables en aquest cas?). En
I'altre pol de I'espectre de les capacitats intel-lectives, els estudiants
denominats «superdotats» sén els que presenten un millor
coneixement dels seus mecanismes d'aprenentatge.

Com podem veure, es tracta d'un concepte que implica dos tipus
de fendmens psicoldgics fonamentals:

A- La confeccid d’'una auto-imatge cognitiva: mitjangant aquesta
capacitat, I'estudiant pot elaborar una imatge o un model d’ell mateix
com a aprenent que, sens dubte, condicionara les seves expectatives
d’éxit davant les tasques d’aprenentatge i, per tant, la seva motivacio.

B- L’'activacié de mecanismes d’auto-regulacio cognitiva: la
consciéncia cognitiva permet planificar, regular i avaluar els propis
processos mentals, millorant-ne I'actuacio.

D'una altra banda, la relaci6 entre aquesta capacitat metacognitiva
i la possibilitat d’efectuar un us estratégic més deliberat i reflexiu
dels procediments i métodes d’estudi i aprenentatge (vegeu l'apartat
sobre ta mancanca d’'estratégies d'aprenentatge), sembla ser causal.

La consistencia d'aguesta Ultima asseveracié permet formular
conjectures sobre el paper mediador que, entre informacio i
aprenentatge, realitzen les estratégies cognitives auxiliades per
aquesta consciencia metacognitiva, i com la mancanga o deficiéncia
d'aquests processos mediadors (vegeu l'aportacié de Feuerstein), |
no de les estructures que els suporten, pot explicar un baix rendiment
intel-lectual.
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Si aquesta hipotesis s'anés confirmant, la clau per a una millora
cognitiva se centraria en I'ensenyament internacional de procediments
d'aprenentatge i, simultaniament, d’habilitats metacognitives que
afavorissin una utilitzacié propositiva i deliberada d'aquests
procediments.

S'escapa de les possibilitats d’aquest article descriure els sistemes
d’ensenyament que s’han instaurat per potenciar un s més conscient
dels procediments i de les estratégies d’aprenentatge, perd en citarem
els més rellevants:

- la imitacié dels processos de pensament que segueix un expert
per resoldre un problema vinculat a un contingut escolar que cal
aprendre;

- 'analisi i la discussio retrospectiva dels processos cognitius
seguits pels alumnes d'un grup o una classe després d'abordar una
tasca escolar;

- l'aplicacid de sistemes d’interrogacié per part del professor
amb l'objectiu d'ajudar l'estudiant que s'adoni de les fases, efectuades
mentalment, per planificar una resposta o per arribar a una solucié.

Per a una informacié més detallada sobre les estrategies d'apre-
nentatge, es poden consultar les obres de Nisbet Schuksmith (1987),
Ashman i Conway (1990) o Monereo (1991).

5. El tractament educatiu de la diversitat durant el proper
decenni: claus prospectives

Després de rellegir I'article, em fa I'efecte que el que he exposat
té un caracter moit generalista i és dificil de ser enquadrat en el
keyword d’'educacio especial i amb tota sinceritat he d'admetre que
aquest resultat em sembla pertinent. L'interés per elaborar un model
del funcionament cognitiu de l'infant amb la «sindrome de Down»,
«ambliop» 0 amb «paralisi cerebral» s’ha d'anar substituint per
I'avaluacio del perfil cognitiu de Palumne concret, amb les seves
caracteristiques, habilitats i necessitats Uniques, dins un context
educatiu especific que també té uns trets, recursos i mancances
determinats. L'objectiu no ha de ser la integraci¢ dels sistemes i
pressuposits de l'educacidé especial dins I'escola ordinaria, sind
senzillament ensenyar a tots els alumnes tenint en compte les NEE de
cadascu (Hegarty et al., 1988; Bigge, 1988; Ashdown, Carpenter i
Bovair, 1991).
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Com hem vist, cada model psicopedagdgic defensa una imatge
cognitiva de Palumne com a aprenent que determina una practica
educativa que, a la vegada, produeix uns efectes concrets. No és el
mateix, per exemple, considerar I'error com a punt de partida per
arribar a un aprenentatge més significatiu, que evitar-ho perqué és
considerat font d’extincié de conductes i de desmotivacié. En aquest
sentit, no podem estar d’acord amb Ortiz (1988) quan assenyala, en
defensa d'una suposada actitud oberta, flexible i interdisciplinaria,
que en Educacié Especial no ens podem adscriure a un unic model
tedric ja que, segons ella, tots resulten valids en determinades
situacions.

Actualment, els models cognitivo-constructivistes son els que
expliguen millor com aprén l'alumne i, per extensid, aquell que pre-
senta NEE. La influéncia d’aquests models és creixent i esta afavorint
canvis profunds en les concepcions i formes d’actuacions que fins fa
poc imperaven al voltant del tema de la diversitat escolar; d'entre
aquestes incidéncies, n'hem destacat tres sectors d'importancia
cabdal: I'avaluacié de les NEE, 'accés al curriculum i les habilitats
metacognitives.

Tractant d’inferir els efectes que tindra el desenvolupament
d’aquests factors i recollint els suggeriments apuntats per diferents
autors (Blake i Williams, 1986; Marchesi i Martin, 4990; Monereo,
1990; Muntaner, 1991), creiem que estem en condicions de pronos-
ticar les «megatendéncies» del tractament educatiu de la diversitat
els propers anys:

1- S’anira cap a un model d'escola basat en la diversitat on es
consideri I'aprenentatge com un procés personal de reelaboracio
cognitiva, i on es respectin, no només les diferéncies inter-individuals,
sind també les diferéncies intra-individuals: un mateix alumne pot
ser competent en algunes destreses, tenir dificultats en unes altres
i mostrar importants «déficits» en alguna habilitat.

En aqguest sentit, s’haura de potenciar els mecanismes cognitius
peculiars de cada alumne, amb el benentés que els processos
d’ensenyament-aprenentatge son els que veritablement constitueixen
el fet educatiu, i que respondre a la diversitat escolar implica
respondre a la diversitat cognitiva i psicologica de cada estudiant.

2- Complementariament al que hem expressat en el primer punt,
I’ensenyament s'haurd de centrar més en l'alumne, en els seus
processos cognitius i en les seves estratégies d’aprenentatge,
interessant-se especialment en el fet que aprengui a aprendre coses
i el fet que sigui més conscient de com les aprén, amb la finalitat dltima
de convertir-lo en protagonista autonom del seu aprenentatge.

3- Els centres educatius no s’hauran d’obrir al medi social i na-
tural que els envolta, sin6 formar-ne part integrant, estar immergits
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en la nova concepcié de ciutat educadora i aprofitar les situacions |
experiencies que aguesta li proporciona.

4- El docent haura d'anar adoptant el paper d’investigador actiu,
encarregat de reajustar el curriculum als seus alumnes, interessat
a coneixer la naturalesai els efectes reals de les seves intervencions,
mitjangant sistemes de formacié que estimulin la reflexié «en l'accio»
i «sobre l'accié» educativa.

5- Per la seva trascendéncia organitzativa i curricular, el
tractament especific que es doni a la diversitat, dins una escola
ordinaria, s'haura de reflectir en el projecte educatiu de cada centre.

Aquestes cinc prospeccions respecte al tractament que es donara
a la diversitat escolar els propers anys, donen la raé a la célebre
frase de Myer, que ens atrevim a parafrasejar un cop més: el que és
bo per a I'alumne amb NEE, és sovint bo per a tots els alumnes.
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El tratamiento de la
diversidad en la escuela como
reflejo de la evolucion de las
concepciones
psicopedagogicas.

La “imagen cognitiva” del
alumno con necesidades
educativas especiales que los
distintos modelos
psicopedagdgicos han
establecido a lo largo de este
siglo, y que, en términos
genéricos, contindan
presentes en la base
explicativa de muchas
précticas educativas, ha
contribuido, al mismo
tiempo, a desarrollar una
tecnologla especifica y unos
determinados enfoques en la
formacion docente, lo que ha
propiciado, abierta o
soterradamente, la
segregacion de este tipo de
estudiantes del sistema
educativo ordinario.

La actual orientacion
constructivista de los
procesos de ensefianza-
aprendizaje significa un
avance, no tanto desde una
perspectiva ético-ideoldgica,
como desde una dptica
profesional al incorporar
cambio conceptuales y
procedimentales de gran
valor innovador. Entre estos
aspectos se destacan en el
articulo:

A - La evaluacion del alumno
con necesidades educativas
especiales, en relacion a dos
apartados referenciales: el
perfil cognitivo con el que se
enfrenta a las tareas de
aprendizaje y los recursos
educativos que precisa para
acceder al curriculum
comun.

B - Las adaptaciones
curriculares, especialmente
las que se insertan en el
tercer nivel de concrecion
(Adaptaciones al grupo-clase,
a grupos reducidos e
individualizadas).

C - La enseftanza de
habilidades metacognitivas
que mejoren el control y
regulacion conscientes de los
procesos cognitivos
implicados en el aprendizaje.
Segun el autor, estas
aportaciones marcarén el
tratamiento educativo de la
diversidad escolar durante fa
proxima década.

Abstracts

'Le traitement de la diversité
a l'ecole en tant que reflet
des conceptions
psychopédagogiques”.
"L'image cognitive” de I'eléve
ayant des besoins éducatifs
spéciaux que les différents
modeles psychopédagogiques
ont établi tout au long de ce
siécle, et qui, dans
I'ensemble, continuent
d'exister a la base

explicative de beaucoup de
pratiques éducatives, a
contribué, en méme temps, a
développer une technologie
spécifique et des approches
determinées dans la

formation des enseignants qui
ont rendu propice,
ouvertement ou en cachette,
la ségrégation de ce genre
d'étudiants du systéme
ordinaire.

L'actuelle orientation
constructiviste des processus
d'enseignement-
apprentissage comporte un
progrés, non pas tant selon
une optique éthico-
idéologique que selon un point
de vue professionnel, car elle
incorpore des changements
conceptuels et de procédé
d'une grande valeur
innovatrice. Dans ces aspects
l'accent est mis dans l'article
sur:

A - L'évaluation de I'éleve
ayant des besoins éducatifs
spéciaux, par rapport a deux
éléments référentiels; le
profil cognitif avec lequel il
fait face aux taches
d'apprentissage et les
ressources éducatives dont if
a besoin pour accéder au
curricutum commun.

B - Les adaptations du
curricutum, et trés
spécialement, celles qui sont
insérées dans le troisieme
niveau de concrétion
(Adaptations au groupe-
classe, aux groupes réduits
et individualisées).

C - L'enseignement des
habilités métacognitives qui
améliorent le contréle et la
régularisation conscients des
processus cognitifs impliqués
dans l'apprentissage.

Nous croyons que ces
contributions voni marquer
le traitement de la diversité
pendant le prochain décennie.

«The treatment of diversity
in the school as a reflection
on the evolution of
psychopedagogical concepts»
The «cognitive image» of the
pupil with special
educational needs established
by the different
psychopedagogical models
throughout this century and
which, in general terms, are
still present at the
theoretical base of many
educational practices, has
also contributed to the
development of specific
technology and certain
elements of teacher training
which have, openly or in
more sub-conscious form,
led to the segregation of this
type of pupil from the
ordinary education system.
The present constructivist
approach to learning has
been a step forward, not so
much from an ethical or
ideological point of view as
from one of professionality,
as it incorporates important
innovative changes in
concepts and procedures. Of
these, the following are
emphasised in this article:

A - The assessment of the
pupil with special
educational needs with regard
to two areas: the cognitive
profile which confronts the
task of learning and the
educational resources
required in order to follow
the common curriculum.

B - Adaptations of the
curriculum, and particularly
those of the third level of
concretion (adaptations to the
group-class, smaller groups
and invididualisation)

C - The teaching of
metacognitive abilities which
improve conscious controf
and regulation of the
cognitive processes involved
in learning.

In our opinion, these
contributions will be central
to the education of diversity
over the coming decade.
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