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Resum: Les adaptacions curriculars no poden tenir cap implicacié practica si el personal do-
cent no assumeix plenament el que signifiquen i els seus avantatges educatius, si no copsa l'im-
portantissim paper que juga en una proposta com aquesta.

Aixi doncs, aquest article té com a objectiu reflexionar sobre els principals impediments i enu-
merar alguns canvis que experimenten els mestres quan comencen a preparar les adaptacions
curriculars, és a dir, quan veuen que el seu entorn professional es redefineix des d'una perspec-
tiva que és propia i respectuosa de la naturalesa heterogénia dels seus alumnes

Concretament, s’analitzen les seglients condicions (entre d’altres): la funcié social de I'escola, el
concepte d'inclusio, les necessitats educatives especials (SEN), la diversitat del personal docent,
I'is de projectes de centre i planificacid d'aula, i el concepte i la practica dels termes Adaptacid
curricular (CA) i Adaptacié curricular individualitzada (ICA).

Abstract: Curriculum adaptations cannot have any practical implications if the teaching staff
do not fully take on what they mean and their educational advantages, if they do not grasp the
important role they play in a proposal of this kind.

In this way, this paper is aimed at reflecting on the main stumbling blocks and on {isting some of
the changes experienced by teaching staff when they begin to draw up the curriculum adapta-
tions, that is, when their professional environment is redefined from a perspective that is pecu-
liar to and respectful of the heterogeneous nature of their pupils. Specifically, the following con-
ditions (amongst others) are analysed: the social function of the school, the concept of
inclusion, SEN (special educational necessitats educatives especialsds) terms, the diversity of
the teaching staff, the use of centre projects and classroom planning, and the concept and prac-
tice of curriculum adaptation (CA) and individualized curricular adaptation (ICA) terms.

Descriptors: Adaptacié del curriculum. Adaptacié curricular individualitzada. Desenvolupa-
ment docent.

En aquests darrers anys s’ha escrit molt sobre que
s6n les adaptacions curriculars i sobre com elaborar-les.
N’hi ha prou de revisar algunes de les obres i dels articles
que apareixen al panorama espanyol des del 1990 fins
avui dia.! Les raons que justifiquen la proposta sén prou
conegudes, com ara el fet que Ja proposta s'insereix dins
un marc més ampli, el de la LOGSE, amb els canvis i les
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novetats que s'introdueixen. De fet, el terme «adapta-
cions curriculars» es fa extensiu i es generalitza quan
I'administracié educativa decideix optar per un model
de curriculum obert o, si més no, flexible que permet
una atencié més acurada a la diversitat present en cada
comunitat educativa. La substitucié progressiva dels
termes «deficit-integracié-PDI» per «necessitats educa-
tives especials-inclusié-ACI» ocorren quasi de forma
paral-lela i sén novetats que, en certs ambits, s'intro-
dueixen com aquell qui diu a cops de decret.

Perd, com qualsevol innovacié educativa, les adap-
tacions curriculars no poden tenir cap transcendéncia
practica si el professorat, responsable directe de la seva
aplicacié, no assumeix plenament el que signifiquen i
els seus avantatges educatius, si no arribaa copgar I'im-
portant paper que té en una proposta d’aquest tipus.
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En aquest sentit, aquesta comunicacié pretén de
reflexionar sobre els principals entrebancs i recollir al-
guns dels canvis que experimenta el professorat quan
comenca a elaborar les adaptacions curriculars, és a
dir, quan redefineix el seu ambit professional des d'u-
na perspectiva propia i respectuosa amb 1'heteroge-
neitat dels seus alumnes. Estam convengudes que la
percepcié que tenen els mestres i les mestres sobre el
concepteilautilitat de les adaptacions curriculars (AC)
és determinant a I’hora de caracteritzar quina sera la
seva practica docent i en condicicnen el tipus, el grau i
I’exit. En aquest sentit, sense pretendre fer-ne un llistat
complet, volem remarcar la importancia dels condi-
cionants segiients:

1.Elpolemic debat de les instrumentals

AlaLOGSE trobam implicit el reconeixement curri-
cular de la dimensi6 social de I'alumne «en el sentit
que ha de desenvolupar les seves capacitats d'interac-
cié i comunicacid i que €s funcié de 'escola ajudar-lo
en aquest desenvolupament» (OVEJERO, 1998, p. 171).
Per tant, la nostra actual legislacid inclou el que podri-
em anomenar «curriculum social» en les tres etapes de
I'educacio obligatoria.

Malgrat aixd, trobam encara concepcions educati-
ves on els docents tendeixen a pensar que el que real-
ment importa de 1'escola sén les arees instrumentals
basiques. I no solament concepcions educatives per-
sonals, sin6 també pressions governamentals i decrets
encaminats a augmentar els horaris d’'unes determina-
des materies passant per alt els plantejaments meto-
dologics o didactics dela LOGSE.

Nosaltres creiem que aquestes resisténcies tenen a
veure arnb una inércia, i una manera de fer que en defi-
nitiva molts de mestres van reproduint de manera més
o menys inconscient; ens referim al topic que «a vega-
des ens trobam reproduint el model de mestre que ens
va educar a nosaltres». No seriem justes si no matisas-
sim aquest punt. Perqué pot semblar una senténcia
massa determinista, des de la qual les persones no ten-
driem possibilitats de reflexi6, de revisié constructiva
dels propis plantejaments, actuacions i de canvi. Sim-
plement volem cridar I'atencid sobre aquesta possibi-
litat i sobre la importancia que té la revisié de la propia
practicai el treball conjunt amb equips docents, sense
por a mostrar-se, a obrir-se i ser receptius a aprendre
del'altre.

Ens resulten molt reveladores, en aquest sentit, les
propostes que fa E Lopez (1997, p. 49) per integrar I'e-
ducacié afectiva en la vida del centre:

«Som moltes les persones que compartim la idea
que l'educacié ha de ser realment integral i que
I'escola no pot limitar-se a transmetre nomeés co-
neixements instrumentals Utils per incorporar-se
al mén del treball. S’ha d’oferir també, des del cur-
riculum formal, un vertader aprenentatge per a la
vida personal. Malgrat tot, fins i tot quan I'escola
s'ocupa de l'educaci6 afectiva, ho fa primordial-
menta través de 'anomenat curriculum ocult».

Bona part del professorat, toti donar importanciaa
aquests continguts, no els valora prou per tal de pro-
gramar-los i avaluar-los. Tot i axi, cada professor i cada
comunitat educativa transmeten unes actituds, unes
normes i uns valors no explicitats i que podrien entrar
en conflicte amb les finalitats educatives explicites del
propi centre.

Pero és evident que sil’escola pretén de formar per-
sones de manera integral cal introduir una série de
continguts coherents amb aquest plantejament:

«Segons la potencialitat més o menys gran d'un
contingut per desenvolupar les capacitats humanes,
més 0 menys gran sera la seva rellevancia educativa. Per
tant, per assolir aquestes finalitats, seran continguts
rellevants, per exemple, aprendre a aprendre, la coope-
racid ila solidaritat, el coneixement de les propies limi-
tacions i possibilitats, I'adaptabilitat als canvis, la com-
prensio i el posicionament davant els conflictes socials i
mediambientals, laresolucio de problemes de tot tipus,
etc., tots relacionats amb una realitat vital i com a tal
complexa» (ZABALA, 1999, p. 54).

2.Elcamicap al’escolainclusiva

Des dels inicis de les primeres experiéncies d'inte-
gracié, com a projectes aillats i excepcionals, passant
pels anys dels projectes pilot, per les diferents plasma-
cions en lleis i reials decrets i fins a arribar a la idea ac-
tual d’escola inclusiva capag d’atendre la diversitat del
seu alumnat, han tingut lloc un gran nombre d’expe-
rieéncies i s’ha anat demostrant no sols que la integra-
ci6 és possible, siné que suposa un enriquiment del
sistema i del context educatius.
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Es tracta de fer una escola per a tots, una nova visié
fonamentada en la dialéctica individu-medi (Orcasi-
TAS, 1999): adequar el medi perqué tots hi tenguin ca-
buda construint suports educatius.

Latencié ala diversitat de 'alumnat ha obert el camf{
cap a nous canvis i noves millores en el sistema educa-
tiu: treball en col-laboracid, redefinicié de la deteccié de
necessitats, repensar els curriculums, tis de nous mate-
rialsirecursos, participaci6 de totala comunitat...

Davant d’aquest fet, cal destacar laimportanciadela
intervencié psicopedagdgica a través de la creacié i la
participacié en xarxes de suport. Crear i potenciar xar-
xes de suport duu temps, esforgos i la posada en marxa
dels recursos disponibles. Perd coincidim amb Garcia
Sdnchez (1999) en el fet que el potencial que les xarxes
de suport poden generar amb finalitats d'intervencié és
enorme. Alguns dels exemples que ens proporciona
aquest autor sén els segtients: projecte amistat, pares
per ala inclusid, xarxes de suport multiracials, xarxes de
suport en Iis de mentors, xarxes de suport per al’ocu-
pacié laboral, xarxes de suport en comunitats rurals,
xarxes terapéutiques, xarxes de suport per a pares d’a-
dolescents, xarxes de suport per a persones sordes i ce-
gues, i xarxes amb finalitats especifiques.

Malgrat aixd, no ens hemn de sorprendre si en algun
cas, avui per avuj, encara ens trobem amb experiéncies
en les quals, sigui pel motiu que sigui, no s’arriba a as-
solir una integracié funcional. Fins i totens podem tro-
bar amb casos extrems en que s'interpreta la integracié
com una bona idea humanista i caritativa, i els profes-
sionals s’hi impliquen perd exerceixen una practica
que podriem qualificar de sentimental i sobreprotec-
tora. En aquest cas, toti que el seu interés és valués, no
deixa de ser perillosa la identificacié de la integracid,
exclusivament, amb certs objectius: els marcadament
actitudinals (respecte, tolerancia...). Fet que inevita-
blement tendra conseqiiéncies en la promocié socio-
cultural dels alumnes amb necessitats educatives es-
pecials.

3. Els efectes dela terminologia especialitzada

El concepte de necessitats educatives especials
com a continu en relacié amb les demandes que !'es-
cola haura d’acollir esdevé un punt de referéncia inelu-
dible en parlar de la integracié escolar i, consegtient-
ment, de les adaptacions curriculars.

D’acord amb Puigdellivol (1995), el terme necessi-
tats educatives especials implicava el nucli d’'una con-
cepcié educativa que comportava canvis transcenden-
tals, i destacava quatre aspectes fonamentals: la visié
dinamica del procés evolutiu de tots els alumnes, el
trencament definitiu de la visié nosologica de I'educa-
cié especial, la visié no paidoceéntrica de l'escolaritat i
les importants implicacions organitzatives i institucio-
nals d'aquesta concepci6 de les necessitats educatives.

En aquest sentit, un punt que pot resultar pro-
blematic és la identificacié dels alumnes que rebran
atencio per part dels professionals de suport, i més con-
cretament quins alumnes seran «catalogats» clarament
pels equips psicopedagogics. Tot i que com a conse-
qiiencia del concepte de necessitats educatives espe-
cials s’entén que tots els alumnes poden presentar difi-
cultats d’aprenentatge en un moment donat, hi ha un
requeriment administratiu per diferenciar clarament
els alumnes amb unes necessitats més especifiques i
més permanents. Aixd pot provocar una escisié en la
manera de veure als alumnes; és a dir, pot conduir a la
configuracié d'una linia divisoria artificiosa que separi i
diferencii els alumnes segons si entraran o no dins d'u-
na categoria determinada, amb l'inconvenient que el
fet d’estar auna o altrabanda de la linia tendra implica-
cions practiques molt concretes en la vida diaria de
'aula, en el seu procés d’ensenyament aprenentatge i,
fins i tot, en el futur desenvolupament professional.

Garcia Pastor (1993) ja plantejava que el terme ne-
cessitats educatives especials podia convertir-se en
una etiqueta més, si eramal interpretat.

4.Theréncia d’un curriculum tancat

Una part del professorat, especialment el que porta
més anys en l'exercici de la professid, ha estat treba-
llant en un marc de curriculum tancat, on no calia
prendre decisions respecte del curriculum perque ja
venia decidit i marcat des de I'’Administracié. I’adop-
ci6 d'un model de curriculum obert i flexible a I'hora
que déna més responsabilitats als centres i als profes-
sors, també permet una atencié més acurada a la di-
versitat de les situacions educatives. Per aixd no és es-
trany que dins la comunitat educativa alguns dels
membres encara visquin aquest canvi nomsés des de la
vessant més folkloricaiinterpretinles AC com unamo-
da passatgera.
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«Ara que dominava els PDI, he de formular ACI» és
una expressié que reflecteix aquesta realitat i que evi-
dencia, de bell nou, que una mateixa proposta pot ser
interpretada amb miiltiples i contradictoris significats.
El pes d’aquesta heréncia és tan fort que una simple
mirada sobre els mecanismes que han emprat les di-
verses administracions per difondre la Reforma educa-
tiva que tenim ara ens fara caure en el compte que no
s6n gaire diferents dels que s’empraren quan es posa
en marxala Reforma dels 70i que responen, sobretot, a
una clara orientacié tecnoldgica.

5.Unagran diversitat professional

No hi ha és res nou en constatar que entre el profes-
sorat existeix una gran diversitat a I'hora de definir i con-
cebre I'exercici de la professié docent. Per exemple, un
mestre 0 una mestra pot tenir una orientacio estricta-
ment académica i esperar que tots els alumnes arribin a
I'escola amb unes aptituds i unes actituds basiques as-
solides (cert domini lector, bons habits d'estudi, bones
maneres...). Quan aquesta realitat no s'acompleix, es fa-
cil caure en la comoda teoria del deéficit cultural, segons
la qual amb aquests alumnes tan sols es pot fer una tas-
ca educativa compensatoria i especialitzada, per a la
qual normalment un no es troba preparat i se sent im-
potent. En aquest cas, se solen donar expectatives molt
baixes per part del professorat envers determinats
alumnes, un aspecte que podriem associar a les tan co-
negudes profecies de: «No creure en la capacitat de pro-
grés dels propis alumnes», «No esperar res».

En canvi, si el mestre o la mestra adopta una perspec-
tiva més psicopedagogica (focalitzant I'atencié en les
persones que sén els seus alumnes), intentara cercar els
recursos i els suports necessaris per ajudar-lo a desenvo-
lupar al maxim les seves capacitats. Un docent con-
vencut de la seva incidéncia pot influir significativament
en els seus alurnes, sobretot perqueé generara actituds
positives i fara servir acurades estrategies pedagogiques
que seran transmeses de forma naturali espontania.

6. La tergiversaci6 dels projectes curriculars
de centre (PCC)

La realitat de les nostres escoles és molt variable i
aixd s’ha posat de manifest en el moment d’elaborar els

diversos documents de centre, especialment en la con-
crecié dels projectes educatius i els projectes curricu-
lars. Mentre hi ha centres on el PCCha estat elaborat des
d'una presa de decisions col-lectiva, consensuada i re-
flexionada, en altres les decisions, les ha preses un grup
reduit o, fins i tot, un agent extern, ja que s’ha assumit la
proposta formulada per les editorials dels llibres de text.
La gran mobilitat del professorat o la urgéncia amb que
I’Administracié ha exigit'acompliment d’aquesta tasca
s6n alguns dels factors que, si bé poden explicar situa-
cions d’aquesta mena, no ajuden a resoldre algunes de
les paradoxes que es produeixen en el moment de pro-
cedir ales adaptacions curriculars corresponents.

Ens trobam, aixi, amb situacions on cal fer una
adaptaci6é curricular referida al projecte d’etapa, el
qual, tot i existir, estd mancat de significat per al pro-
fessorat implicat. També es poden donar, com ens ex-
pliquen Alddmiz-Echevarria, Bassedas i Ortega (2000,
p. 60), «situacions com ara que calgui fer unaACIis’ha-

. gi de referir al llibre de text que es fa servir, perque és

I'iinica decisi6 en relacié amb el curriculum que ha
adoptataquella escola o aquell mestre».

Es dificil entrar en la logica de les adaptacions pro-
gressives i dur a terme adaptacions de centre o d'aula
quan la reflexié prévia que implica I'elaboracié del
projecte curricular de centre no s’ha produit o s’ha fet
de forma superficial. No és menys for¢at elaborar una
adaptaci6 de caire individual quan encara estam tre-
ballant per a un grup imaginari on se’ns fa dificil encai-
xar 'alumne que no segueix o sobresurt.

7.Lapervivéncia d'un concepteid’'uns
de la programaci6 desvirtuats

Un dels aspectes on més es continua notant I'he-
réncia d’un curriculum tancat és, sens dubte, en el ter-
reny de la programacié educativa. Molts de nosaltres
hem estat formats amb un model reduccionista i hem
posat en marxa una mena de desobediéncia civil ne-
gant-nos a perdre temps a complimentar uns papers
que es repetien any rere any. Quan interpretam la pro-
gramacié com una paperassa, com un procés allunyat
d’allo que ocorre a les nostres aules, sera dificil pensar i
sentir de diferent maneral’adaptacié curricular indivi-
dualitzada (ACI).

En aquest sentit, és molt important que abans o,
fins i tot en el mateix moment en qué elaboram I'AC,
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aprenguem a fer un ds de la programacié de forma
ciclica i no pas lineal, fent una revisié d’allo que hem
treballat, completant allo que hi falta o retornant una
altra vegada a un punt anterior, evitant caure en els au-
tomatismes i les rutines. Aquest punt és especialment
decisiu quan la nostra manera de programar i d'impar-
tir la docéncia té com a fita basica que tots els nostres
alumnes aprenguin el mateix.

Si actuem aixi, ens sera dificil entendre I'ACI com
una part més del progressiu nivell de concrecié curricu-
lar i tendirem a veure-la només des d’una perspectiva
estatica i deslligada de la programacié d’aula. Conti-
nuarem separant el document de I'ACI (de bell nou la
paperassa) del procés de presa de decisions que inelu-
diblement prenem quan tenim un alumne amb neces-
sitats educatives especials a les nostres aules. D’aquesta
manera, ens podem trobar en situacions en les quals es
comenta que «Acaba el segon trimestre i encara nohem
fet]'ACI», pero ja famesos que es treballaamb I'alumne
iesfan adaptacions per facilitar-lil’aprenentatge.

8. Redefinir la prioritzacié dels objectius i dels contin-
guts

En termes generals, si tenim en compte els objec-
tius que el professorat assenyala com a importants per
als alumnes amb necessitats educatives especials, po-
dem diferenciar dos grans blocs:

-Un primer grup, format pels docents que mar-
quen uns objectius de caire estrictament acade-
mie, directament relacionats amb els aprenentat-
ges escolars, per als casos dels alumnes més
propers al curriculum ordinari.

- En canvi, quan els alumnes presenten un desfasa-
ment pronunciat entre llur nivell d’aprenentatge i
el de la resta del grup-classe, sembla que les opi-
nions dels mestres s’encaminen en la direccié
d’'uns objectius ubicats plenament en el camp de
lasocialitzacié il’autonomia personal.

Aix0 no obstant, sovint aquestes declaracions es
queden en el terreny de les opinions, ja que la proposta
de feina que treballen majoritariament els alumnes
amb necessitats educatives especials recau quasi sem-
pre en activitats de lectoescriptura i calcul, de manera
que s'obliden aspectes i moments tan importants com

les habilitats socials, les relacions interpersonals o el
temps de pati.

Des del nostre punt de vista, només quan puguem
pensar en els objectius i els continguts no ¢com una
materia que és tancada i comenga i acaba en un curs,
siné com una serie d’aprenentatges que es poden dis-
tribuir i organitzar al llarg de tota una etapa o al llarg de
tota I'escolaritat obligatdria, ser2 possible mantenir una
visié global no tan académica i molt més funcional.

9.Una metodologia massa dependent del docent

Habitualment molts de professors i professores
porten a terme adaptacions incorporades en la practi-
ca docent, com per exemple: treballar amb diferents
nivells en relacié amb les dificultats que tinguin els
alumnes, donar més temps als qui van a poc a poc, do-
nar feines alternatives als qui van més de pressa, fer
petites explicacions individuals, fer un aclariment con-
cret en un moment donat, ajudar a planificar una tasca
concreta... Dissortadament, perd, moltes d’aquestes
adaptacions es fan de forma espontania, quasi intuiti-
va, i continuen centrades, sén depenents, en la figura
del professor. En no quedar reflectides en les progra-
macions, bona part del professorat no n'és conscient i,
tot i la seva valua, no poden ser objecte de reflexié i
analisi.

Draltra banda, som conscients que unes bones de-
cisions preses per escrit a les programacions o ala ma-
teixa ACIno sén suficients per aconseguir que els nins i
les nines aprenguin. Importen, i molt, les expectatives
del professorat, les relacions socials, el clima de 'au-
la... Per aixo, el professorat hauria de deixar de banda
tota la carrega d’ansietat que neix quan es planteja I'A-
CI com un document complex, ansietat que es genera
quan alguns pensen que s’hauran de convertir en es-
pecialistes de 1'educacié especial. Per aquest mateix
motiu s’haura de traslladar el focus d’atencié dels can-
vis metodologics, incoporant els propis alumnes coma
fontd’aprenentatge, recurs o ajuda de caire privilegiat.

10.Una proposta d’activitats centrada en el grup-classe
Caldra vetllar perque I'’ACI no es converteixi en un

element segregador, en una educacié paral-lela dins la
mateixa aula. Aquesta possible segregacid s'observa so-



78 suports

M. Angels Ramis Marti i M. Rosa Rosselld Ramon

vint quan es passa a analitzar les activitats que treba-
llen a classe els alumnes amb necessitats educatives
especials. A les aules on s'utilitza com a material priori-
tari el llibre de text per a totes o per ala majoria d’assig-
natures, se solen constatar dos tipus de proposta
d’activitats clarament diferenciades: unes activitats es-
pecifiques, adregades als alumnes que presenten un
desfasament curricular més pronunciat, i la mateixa
proposta d'activitats que la resta de la classe per a
aquells alumnes amb necessitats educatives especials
que no tenen, aparentment, un desajust tan gran. Perd
tant si es tracta d'un tipus com de l'altre, el cert és que,
en termes generals, la proposta d’activitats dels alum-
nes amb necessitats educatives especials no sempre té
prou qualitat:

- Quan les activitats que ha de treballar 'alumne no
es constaten a la programacio o a 'ACI, de‘penen
molt del coneixement que té el mestre de les difi-
cultats d'aprenentatge de I'alumne i de la capaci-
tat que manifesta per proporcionar-li de forma
immediata els ajuts que necessita.

- Sovint les activitats especifiques sén elaborades
pel professional de suport, o bé improvisades pel
mateix tutor en el transcurs de la classe, de mane-
ra que cs reprodueixen unes tasques molt meca-
niques.

Des d'aquesta perspectiva, si volem que l'alumne
amb necessitats educatives especials s'incorpori a les
activitats de grup, sera imprescindible que es prengui la
programacié o, fins i tot, el llibre de text comn a referén-
ciaenel procés de presa de decisions del’adaptacié.

11.Una avaluacié excessivament academica

L'altre aspecte que a vegades trobem en alguns
centres és 'existencia de practiques docents adapta-
des a les necessitats educatives especials d'uns alum-
nes, perd que al’hora de fer-ne ’avaluacié agafen com
a criteris els mateixos que s'empren per a aquells
alumnes que no han tingut adaptacions. Es produeix,
aix{, una claraincoheréncia entre els objetius treballats
iels criteris d’avaluacié.

Aquest fet provoca greus dificultats a I'hora d’ela-
borar els informes per a les families, especialment en
els casos dels alumnes amb necessitats educatives es-

pecials, on amés no sempre coincideix la visié i la valo-
racié del tutor amb la que realitzal'equip de suport.
Amb tot, des del nostre punt de vista, el moment
d’elaboracio de I'informe es pot convertir en una situa-
cié propera a I'adaptacié curricular, en el sentit que
comporta una discussié conjunta de la feina feta per
I'alumne amb necessitats educatives especials.

12.Eltreball en col-laboraci6

Tot i que el tutor o la tutora és la persona reponsa-
ble que I'ACI es porti a terme, habitualment sén els es-
pecialistes els qui fan de coordinadors per aconseguir
implicar els mestres en la seva elaboracié conjunta.

Es molt important la concepcié que es tengui dels
professionals de suport dins I'’ensenyament. A vegades
ens trobam que el suport és entés com una intervencié
parcial i especifica realitzada per un especialista i diri-
gida cap a una dificultat o una problematica concreta.
Des d’aquesta concepcio es demanarien al professorat
de suportunes implicacions i unes responsabilitats ex-
clusives amb I'alumnat amb necessitats educatives es-
pecials.

Nieto (1996) apunta alguns problemes i algunes
tensions que poden sorgir en el desenvolupament de
les politiques educatives, en general, i de suport, en
particular: dificultats per atorgar als centres escolars
llibertat d’accié per planificar i desenvolupar canvis;
dificultats per suavitzar diferéncies d’actituds, punts
de vista, filosofies i necessitats entre administracio,
professors i suports; manca de disponibilitat generalit-
zada d’estructures { processos flexibles i adequats de
suport extern; manca de xarxes de suportid'oportuni-
tats de qualificacié i formacié continuada dels profes-
sionals de suport, i resolucié de problemes relacionats
amb la practica professional.

Una politica de suport a centres escolars requereix
que aquests centres tenguin un cert marge de control
sobre la propia evolucid. L.a col-laboracié com a con-
text relacional i la resolucié de problemes com a es-
trategia de suport educatiu a alumnes, professors i
centres escolars (reunir-se amb freqiiéncia, treballar
conjuntament) requereixen una estructura de gestio
flexible que faci factible la comunicacid, la cooperacio
iel suport entre totes les parts amb I'objectiu de propi-
ciar relacions adaptatives i assolir fites d'un ampli
abast (Nie10, 1996, p. 154).
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Per aixd no podem deslligar els entrebancs que tro-
bam en 'ambit de I'elaboracié d’adaptacions curricu-
lars dels entrebancs generals amb els quals lluita el sis-
tema educatiu actual.

Perd no tot s6n dificultats; hi ha situacions en qué
s'aconsegueix un bon treball de collaboracid, en que
els equips educatius intenten extreure el maxim partit
dels propis recursos, sén capagos d’'organitzar-se d'u-
na manera flexible i dinamica i d’anar adaptant el cu-
rriculum ales necessitats dels seus alumnes.

Per anosaltres, les escoles petites, les escoles unita-
ries, han estat i sén un bon exemple d’escola inclusiva
que atén la diversitat de I'alumnat de manera natural i
que s’organitza i s’estructura per tal de donar resposta
atotsia cada un dels alumnes. Sovint hi trobam exem-
ples d’agrupaments flexibles, estratégies de treball co-
operatiu i company-tutor, projectes de treball, impli-
cacié dels pares i dels adults de la comunitat...

I amb aquesta mena de metafora no volem simpli-
ficar les coses, ben al contrari; pretenem de convidar a
la reflexié sobre 'esséncia de la simplicitat, sobre la
conviccid que I'adaptacié del curriculum no és un pro-
cés ni tan sofisticat ni tan complicat, i que sobretot re-
quereix de 'ajustament continuat a 1'evolucié de les
necessitats dels alumnes a mesura que s’aproximen a
les fites educatives que ens hem proposat. I aquest
procés com a educadors, no el feim tot sols, el feim
amb l'ajuda d’altres professionals. Fins i tot, quan un
mestre esta sol en una escola unitaria pot comptar
amb una xarxa d’'altres mestres d'escoles petites; a més
d’altres tipus de coordinacions. Es tracta d’organitzar
xarxes de suportd’acord amb les diferents realitats.

Tal com diu Orcasitas (1999), en el nou context de la
LOGSE els professionals s6n ara col-lectius (treballen
en equips), els equips es responsabilitzen d’oferir edu-
caci6 en el seu entorn (entorns diferents, centres dife-
rents), I’educaci6 obligatdria ho és per a tots i es pot i
s'’ha de connectar (en les seves sortides) amb I'entorn i
amb programes d’altres xarxes.

Ainscow (1999), un altre dels autors que més ens ha
estimulat en aquesta manera d’entendre I'’educacié
inclusiva inserida dins la xarxa social, en la seva po-
neéncia en el marc del congrés internacional d’AEDES
titulada: «Formacio interdisciplinaria versus especia-
litzacié» ens varecordar que: «qui ha provat de fer feina
en equip no vol a tornar a treballar tot sol.» Perque se-
gons ell -i nosaltres hi estam d’acord-, la clau, la tro-
bam en el treball en col-laboracié. Hlem de partir de la

practicareal, del que ja estam fent, del que passaenles
aules i construir i avangar. Hem d’intentar donar res-
posta ala pregunta segiient: com podem desenvolupar
practiques inclusives en els nostres centres?

En aquest sentit destacam fonamentalment el fet
de pensar en la propia practica i d'intensificar la col-la-
boracié, per ajudar-nos els uns als altres a ser més cre-
atius, sense deixar de fer aportacions critiques cons-
tructives i donant-nos suport mutu per abordar, aixi, la
solucié de problemes. I crear una xarxa de centres per
ampliar les possibilitats de col-laboracig.

Resulta esperan¢ador pensar que una gran part del
professorat es caracteritza pel desig d'oferir una edu-
cacié de qualitat que sigui alhora realista, practica, titil,
possible i realment beneficiosa per a tot 'alumnat. Si
bé no es potnegar que l'claboracid i el seguimentde les
adaptacions curriculars requereixen una minima pre-
paracio, la clau consisteix a tenir una certa sensibilitat i
una voluntat professional de tirar endavant una edu-
caci6 centrada en les persones.

D’acord amb el que acabam d’exposar, pensam
que, d'una banda, hauria de canviar el discurs dels es-
pecialistes molt centrata dictaminar una ACI modelica
en comptes d’estudiar els problemes i les limitacions
que realment té el professorat en el moment de la seva
aplicacié. Manquen més investigacions sobre com es
prenen les decisions, quines es canvien, quines hipote-
sis d’aprenentatge maneja el professorat, quins refe-
rents curriculars cal canviar, etc,

D’altra banda, es tracta d’avangar a poc a poc, in-
tentant dur ala practica els objectius més sentits i asse-
quibles per a cada docent i cada centre. Cal replantejar
I'ACI com una invitacié a créixer professionalment:
només quan I'’ACI es viu i s’elabora com un document
que reflecteix una presa de decisions conjunta i que
permet de reflexionar sobre les nostres actuacions i
millorar-les, creixla competénciaila maduresa profes-
sionals de cada docent.

Aquest esfor¢ produeix paral-lelament una millora
de la qualitat en la practica educativa quotidiana, en
benefici de tot]’alumnat. Tan sols cal pensar en aques-
ta linia, en els efectes positius que es produeixen a ni-
vell general quan es posen en practica estratégies me-
todologiques com els aprenentatges cooperatius, les
discussions, els racons... En definitiva, quan I’ACI s’en-
foca adequadament deixa de ser un problema més per
convertir-se en un repte i en una oportunitat d’apre-
nentatge professional d’incalculable valor.
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