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Autodeterminacio i accés al curriculum general.

Promoure l"autodeterminacio i 'accés al curriculum general’

Michael L. Wehmeyer

Resum: Fomentar l'autodeterminacio ha tingut un resultat educatiu valués per a 'educacio es-
pecial. Aquest article parla de la importancia que té I'autodeterminacio per als joves amb disca-
pacitats i se centra en els beneficis que se’'n deriven tant per millorar els resultats de la vida
adulta com per facilitar I'accés al curriculum general. Es presenta un model d’ensenyament que
capacita els alumnes per autoregular els processos de resolucio de problemes i els permet iden-
tificar objectius educatius, desenvolupar i portar a terme un pla d’accié per aconseguir aquests
objectius i determinar el progrés que s’ha fet en I'assoliment d’aquests objectius.

Abstract: Enhanced self-determination has become a valued educational outcome for the spe-
cial education process. This article discusses the importance of seif-determination to youth with
disabilities, focusing on benefits to both improved adult outcomes as well as enhanced access
to the general curriculum. A model of instruction to enable students to self-regulate the pro-
blem solving process leading to the identification of educational goals, the development and
implementation of an action plan to achieve those goals, and the determination of progress to-
ward those goals.

Descriptors: Autodeterminacio. Educacié especial. Accés al curriculum general. Aprenentatge

dirigit per l'alumne.

Hiha duesraons que han facilitat que l'autodetermi-
nacid esdevingués una area d'interes educatiu impor-
tant per als alumnes que presenten discapacitats. Per
una banda, 'autodeterminacié és un resultat valuds i
transcendental, fins i tot per a les persones amb disca-
pacitat, i, per l'altra, aquestes persones tenen experién-
cies limitades d’autodeterminacié (WEHMEYER, 1998). En
la recerca internacional esta sorgint una base de conei-
xement que confirma aquest dltim punt, és a dir, unali-
mitada autodeterminacié (ROBERTSON [efal.], 2001; STAN-
CLIFFE, 1997; STANCLIFFE i ABERY, 1997; STANCLIFFE, ABERY i
SMITH, 2000; WEIMEYER, 2001; WEHMEYER, KELCHNER i RI-
CHARDS, 1996; WEHMEYER i METZLER, 1995) i, a més a més,
proporciona una clara evidencia que les persones amb
discapacitats tenen poques oportunitats d'aprendre ha-
bilitats relacionades amb 'autodeterminaci6, d'expres-
sar les seves preferencies i de triar (STANCLIFFE, 1997;
STANCLIFFE I ABERY, 1997; STANCLIFEE i col., 2000; STANCLIFFE
i WEHMEYER, 1995; WEHMEYER i col., 1996).

El fet que moltes de les persones amb discapacitat
no mostrin habilitats d'autodeterminacié resulta pro-
blematic, ja que la recerca demostra que els alumnes

que presenten aquestes habilitats aconsegueixen uns
millors resultats. Hickson i Khemka (1999) i Khemka
(2000) donen mostres de la importancia que té per ala
integracié comunitaria de les persones amb discapaci-
tats cognitives I’ensenyament d’habilitats per prendre
decisions. Sowers i Powers (1995) defensen que ense-
nyar diversos components relacionats amb l'autode-
terminacié augmenta la participacié i la independén-
cia dels alumnes amb discapacitat intel-lectual al’hora
de realitzar activitats comunitaries.

Whemeyer i Schwartz (1997) van avaluar I'autode-
terminacié de 80 alumnes amb discapacitat congnitiva
(amb dificultats d’aprenentatge o retard mental) i, des-
prés, les activitats que feienila vida que portavenal cap
d’un any d’haver deixat I'escola. Whemeyer i Schwartz
(1997) van trobar que els alumnes que mostraven mes
habilitats d’autodeterminacié (tenint present el nivell
d'intel-ligéncia) eren més independents i era molt més
probable que treballessin amb un sou més elevat per
hora. Wehmeyer i Palmer (2003) van portar a terme un
segon estudi de seguiment, en el qual examinaven l'es-
tatus de vida adulta de 94 persones amb discapacitats
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cognitives (un altre cop amb retard mental o amb difi-
cultats d'aprenentatge) al cap d'un i tres anys d’haver
deixat l'escola. Les dades reflectien els resultats de l'es-
tudi anterior. Al cap d’'un any d’acabar 'escolaritat, els
alumnes que estaven en el grup amb el nivell alt d’auto-
determinacié era desproporcionadament més proba-
ble que haguessin canviat de lloc de residencia i, al cap
de tres anys, encara era més probable que visquessin en
un altre lloc i portessin una vida significativament més
independent. Aquestes mateixes persones era més pos-
sible que al cap d'un any tinguessin un compte corrent
i, amb molta diferéncia, unlloc de treball, ja fos a temps
parcial o complet, i al cap de 3 anys ja havien treballat o
rebut formacié laboral. Quant als alumnes que estaven
ocupats, aquells que tenien una puntuacié més elevada
en l'autodeterminacié havien aconseguit avencos esta-
disticament significatius a’hora d’obtenir beneficis la-
borals, és a dir, periode de vacances i estar assegurats;
uns resultats que no compartien els companys que es-
taven en el grup de baixa autodeterminacié. En con-
junt, no hi havia ni un sol aspecte en queé el grup amb el
nivell baix d’autodeterminacié superés el grup d'alta
autodeterminacio.

A més de I'impacte positiu, com es demostra en la
recerca anteriorment revisada, que té 'autodetermi-
nacié en els resultats de la vida adulta, promoure l'au-
todeterminaci6 té el benefici afegit de permetre que els
alumnes amb discapacitats puguin accedir al curricu-
lum general. Una partimportant de l'interés per millo-
rar les oportunitats educatives que hi ha hagut en les
dues ultimes décades ha estat assegurar que els alum-
nes amb discapacitats es poguessin incloure dins les
aules ordinaries. Més recentment, no obstant aix0, la
preocupacié per millorar els resultats educatius ha
passat d'interessar-se simplement per «on» els alum-
nes havien de rebre el seu programa educatiu per a in-
teressar-se pel contingut d'aquest programa d’ense-
nyament. El moviment per promoure no només|'accés
a les aules ordinaries, siné també al curriculum gene-
ral, ha proporcionat una nova oportunitat per intro-
duir ’ensenyament de 'autodeterminacié en els pro-
grames educatius dels alumnes amb discapacitats.

Fomentar I'autodeterminacié pot fer que aquesta
millori de diverses maneres. En primer lloc, els contin-
guts educatius i els dominis curriculars normalment
contenen objectius que formen part dels components
que integren la conducta autodeterminada i que in-
clouen I'emfasi en 'establiment d’objectius educatius,

la resolucié de problemes i les habilitats per prendre
decisions. En gairebé tots els curriculums s’espera que
els alumnes aprenguin a aplicar la resolucié efectiva de
problemes, la presa de decisions i els processos per es-
tablir objectius. Si s’identifica el lloc del curriculum
general en qué s’espera que tots els alumnes aprenguin
les habilitatsi els coneixements relacionats amb els com-
ponents de la conducta autodeterminada, els mestres
poden facilitar I'autodeterminacid i promoure el progrés
enel curriculum general.

En segon lloc, amés de treballar els components de
la conducta autodeterminada quan toca en el curricu-
lum general, el fet d’ensenyar a les persones joves i amb
discapacitats les habilitats d’autoregulacié, autodirec-
cid, resolucié de problemes, establiment d’objectius i
presa de decisions proporciona un mitja efectiu que
permet als alumnes participar i progressar d'una ma-
nera més efectiva en les activitats del curriculum gene-
ral. Existeixen diversos models per definir els intents
que s’han fet per promoure 'accés al curriculum gene-
ral dels alumnes amb discapacitats (JANNEY i SNELL,
2000; NoLET i MCLAUGHLIN, 2000). El model que propo-
sen Wehmeyer, Sands, Knowlton i Kozleski (2002) per
accedir al curriculum general posa I'emfasi especial en
el paper de 'autodeterminacié a 'hora d’establir dos
nivells de modificaci¢ curricular que permetin que els
alumnes treballiniresponguin al curriculum.

El primer nivell de modificacié implica les adapta-
cions curriculars. Les adaptacions curriculars fan re-
feréncia a qualsevol intent per modificar la representa-
ci6 o la presentacié del curriculum o per modificar la
participaci6 de l'alumne en el curriculum per facilitar
l'accésiel progrés (CAST, 1998-99). Les adaptacions en
la manera en qué es representa el contingut curricular
fan referéncia a com es descriu i s’esbossa la informa-
ci6 en el curriculum, més concretament, a com els ma-
terials curriculars s'utilitzen per explicar la informacid.
La forma de representacié predominant és el text es-
crit, normalment a través de llibres, manuals i fulls de
treball. Hi ha diverses maneres de canviar aquesta re-
presentacié. Des de canviar la mida de la lletra fins a
utilitzar grafiques. Les adaptacions en la presentacié
del curriculum sén les que modifiquen la manera com
els mestres comuniquen o imparteixen la informacié
del curriculum. Histdoricament, aquesta presentacié
s’ha fet a través de formats escrits (pissarres o trans-
paréncies) o verbalment. Aquests mitjans de presenta-
ci6 tenen inconvenients per a molts alumnes que lle-
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geixen malament (o no llegeixen gens) o que tenen di-
ficultats per seguir les classes magistrals. Hi ha diverses
maneres de canviar la presentacic (Us de videos, enre-
gistraments amb cassets, llegir materials escrits d'in-
formacié de pagines web...).

Les adaptacions curriculars que modifiquen la par-
ticipaci6 de U'alumne en el curriculum sén les que te-
nen un impacte en les maneres com els alumnes res-
ponen al curricuium. Un altre cop els mitjans tipics de
participacié en el currfculum impliquen respostes es-
crites o, amb menys [reqiiéncia, respostes orals o re-
lats. No obstant aix0, els alumnes poden respondre o
participar en el curriculum de moltes altres maneres:
incloent-hi «treballs de plastica, fotografia, teatre, mu-
sica, animacid i video» (CAST, 1998-99). Cada una d’a-
questes formes poden permetre que els alumnes
expressin les seves idees i demostrin els seus coneixe-
ments.

El segon nivell de modificacié curricular per acon-
seguir l'accés implica lampliacié del curriculum
(KNOWLITON, 1998; WEHMEYER, LATTIN 1 AGRAN, 2001; WEH -
MLYER, SANDS 1 col., 2002). Amb I'ampliacié curricular es
millora el currfculum estandard amb «estrategies de
processament execuliu i metacognitives per tal d’'ad-
quirir i generalitzar el curriculurn estandard» (KNowL-
TON, 1998, p. 100). Aquestes ampliacions no canvien el
curriculum, siné que afegeixen o amplien el curriculum
amb estratégies que permeten que els alumnes puguin
sortir-se'n millor. Les ampliacions curriculars més fre-
qlents son les que ensenyen als alumnes estrategies
cognitives o d'aprendre a aprendre i que els capaciten
per ser més competents amb el contingut del curricu-
lum general (estrategies de lectura, escriptura, prendre
apunts, memoria i resoldre proves). Tot i que s'han ela-
borat especialment per als alumnes amb dificultats d'a-
prenentatge (DesuLERr, ELus 1 Linz, 1996), aquestes es-
trategies les poden fer servir altres alumnes.

Promoure l'autodeterminacié contribueix al fet
que aquests dos nivells de modificacié curricular,
adaptacio i ampliacid, afavoreixin I'accés al curricu-
lum general. Per exemple, Kame'enui i Simmons (1999,
p. 15) han identificat que es pot fer servir un dels sis
principis basics del disseny de les adaptacions del cur-
riculum. Aquest principi s'ancomena «les estrategies
clares»:

«Per resoldre problemes, els alumnes segueixen una
serie de passos o estratégies. Molts alumnes desen-

volupen les seves propies estratégies, encara que
pot caldre molt de temps perque un alumne arribia
identificar I'estrategia Optima. Per als alumnes amb
discapacitat, aquest enfocament és molt problema-
tic, ja que el temps d’ensenyament és un bé preuat i
és possible que aquests alumnes no trobin mai una
bona estratégia. Laprenentatge és més eficient
quan el mestre el potfer clar o explicit.»

Kame’enui i Simmons il-lustren el paper central
que té la resolucié de problemes en 1'aprenentatge i les
dificultats que experimenten els alumnes amb disca-
pacitat com a resultat de la seva manca d’enfocament
estrateégic davant dels continguts i les activitats i de les
seves limitacions amb les accions dirigides cap a un
objectiu. Els alumnes que aprenen d’'una manera efec-
tiva estableixen objectius d’aprenentatge amb la finali-
tat d’aconseguir-los i després fan servir habilitats de
resolucié de problemesi d'autoregulacié per fer fronta
les activitats { assolir els objectius. Promoure l'autode-
terminacid suposa fer esforgos per ensenyar habilitats
de resolucié de problemes, establir objectius, autore-
gulacié i autodireccié. Quan s’amplia el curriculum
general per ensenyar de manera explicita aquestes ha-
bilitats, els mestres no només fomenten 'autodetermi-
nacid, sind que proporcionen als alumnes habilitats
que poden aplicar en diverses situacions d'aprenentat-
ge. Ensenyar als alumnes estratégies d’aprenentatge
autodirigit també compleix la funcié d’ampliar el cur-
ricllum. Les habilitats d’autocontrol o autoinstruc-
cions serveixen d'estrategies efectives perque els alum-
nes les puguin aplicar en el seu procés d'aprenentatge
(AGRAN [etal.], 2003).

Que és 'autodeterminaci6?

Abans de descriure un mode! d’ensenyamert pen-
sat per promoure la resolucié autoregulada de proble-
mes i I'autodeterminacid, pot ser rellevant dedicar un
moment a presentar un model funcional d'autodeter-
minacié que serveix de base per al desenvolupament
del model d’ensenyament. Per Wehmeyer (1996; 1998},
l'autodeterminacié representa «la capacitat d’actuar
com aagent causal en la propia vidai triari prendre de-
cisions en relacié amb la qualitat de vida d’'un mateix i
que estiguin lliures d’influéncies o d’interferéncies in-
degudes» (WEHMEYER, 1996, p. 24). La conductaautode-
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terminada es refereix a aquelles accions que s'identifi-
quen per quatre caracteristiques essencials: 1) la perso-
na actua d'una manera autonoma; 2) laconducta/es és
autoregulada; 3) la persona inicia i respon als esdeve-
niments d'una manera psicologicament habil, i 4) la
persona actua conscientment. Aquestes quatre carac-
teristiques essencials descriuen la funcid de la conduc-
ta que la fan o no autodeterminada. Les persones que
realitzen consistentment «conductes autodetermina-
des» es poden descriure com a persones que tenen au-
todeterminaci6, i en aquest cas I'autodeterminacic es
refereix a una caracteristica disposicional. Les caracte-
ristiques disposicionals impliquen I'organitzacié d’e-
lements cognitius, psicoldgics i fisioldogics de tal manera
que la conducta d'una persona en situacions diferents
sera semblant (encara que no idéntica). Eder (1990) afir-
ma que els estats disposicionals sén tendeéncies fre-
qlents i permanents que es fan servir per caracteritzar
les personesi per descriure diferéncies importants entre
elles. D'aquesta manera, es pot descriure que les perso-
nes tenen autodeterminacio a partir de les caracteristi-
ques de les seves accions o conductes.

El concepte d’agent causal és un punt central d’a-
questa perspectiva tedrica. Ser agent causal implica
que és la persona qui fa o provoca que les coses passin
en la seva vida. Un agent és una persona o una cosa a
través de la qual s’exerceix el poder o s’aconsegueix un
fi. Ser agent causal, que no vol dir estrictament que la
persona provoqui que passi alguna cosa, suposa que
quelcom és intencionat o que es realitza per assolir
una finalitat. Bandura (1997, p. 3) tracta aquests temes
quan descriu la naturalesa del'agenthuma, i afirma:

«Les persones poden influir sobre el que fan. La ma-
jor part de la conducta humana, naturalment, esta
determinada per molts factors que interaccionen en-
tre ells, i d’aquesta manera les persones contribuei-
xen, més que a ser els Unics determinants, en aque-
lles coses que els passa. A'hora d’avaluar el paper de
laintencionalitat enI’agenthuma, s’ha de diferenciar
entre la produccié personal d'una accié per un resul-
tatal qual s'aspiraiels efectes que produeix realment
elfetde portar atermel’accié. Ser agent es refereix als
actes que es fan amb intencionalitat.»

Un agent causal és, doncs, algu que fa o que provo-
ca que passin coses en la seva vida. Les persones amb
autodeterminacié actuen com a agents causals de les

seves vides. Actuen amb la intencié de modelar el seu
futuriel seu destt,

Wehmeyer emmarca la idea de I'agent causal i 'au-
todeterminacié dins del concepte de qualitat de vida.
Laqualitatde vida és un constructe complex que ha tin-
gut una importancia creixent com a principi que guia
els serveis humans. Schalock (1996) suggereix que la
qualitat de vida s’entén millor com un concepte orga-
nitzador que orienta la politica i la practica per millorar
les condicions de vida de totes les persones, i proposa
que la qualitat de vida estigui formada per una série de
principis i dimensions basics. Els vuit principis centrals
que proposa Schalock emfasitzen que la qualitat de vi-
dala componen els mateixos factors i és important per
a totes les persones (malgrat el seu estat de discapaci-
tat), i s'experimenta quan es respon a les necessitats ba-
siques d'una persona, i es millora quan s'integra i es ca-
pacita les persones a participar en les decisions que
tenen a veure amb les seves vides. Les dimensions basi-
ques de qualitat de vida inclouen: a) benestar emocio-
nal, b) relacions interpersonals, c) benestar material,
d) desenvolupament personal, e) benestar fisic, f) auto-
determinacio, g) inclusié social i h) drets.

Angyal (1941) observa que els éssers humans no
sén completament autdnoms o independents, siné
que més aviat sén interdependents; les nostres vides es
barregen amb les vides de moltes altres persones, co-
negudes o no. Gairebé per tothom les eleccions que
poden fer estan restringides i poques vegades repre-
senten les millors opcions. Depenem de molta altra
gent a I'hora de prendre decisions, des dels familiars
més proxims fins als professionals de la medicina o els
assessors financers. L'autodeterminacié no reflecteix
una abséncia d’'influéncia o d'interferéncia. Més aviat
suposa triar i prendre decisions sense una interferén-
cia o unainfluéncia indeguda. Aixi doncs, aquest marc
tedric proposa que les persones siguin agents causals
de les seves vides, lliures d’interferencies o d’'influéen-
cies indegudes, on el terme «indegut» és intencionada-
ment subjectiu i contextual, a partir del qual el que una
persona pot percebre com un nivell acceptable d'in-
fluencia per a una altra pot suposar un nivell inaccep-
table d’interferéncia. Aixo varia tant entre les persones
com entre les cultures.

Lautodeterminacio sorgeix al llarg de la vida a me-
sura que els nens i els adolescents aprenen habilitats i
desenvolupen actituds que els permeten esdevenir
agents causals de les seves vides. Aquestes actituds i
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Taula 1. Components de la conducta autodeterminada

Habilitats de fer eleccions

Habilitats de prendre decisions

Habilitats de resolucid de problemes

Establir objectius i assolir habilitats

Habilitats d'independéncia, de prendre riscos i de seguretat

Habilitats d'autoobservacio, avaluacio i reforcament

Habilitats d’autoinstruccions

Habilitats d'autodefensai de lideratge

Lloc de control intern

Atribucions positives d’eficacia i d'expectatives de resultats

Autoconsciéncia

Autoconeixement

habilitats sén els elements components de 'autodeter-
minacié (vegeu taula 1), i és aquest nivell del marc teo-
ric que porta a les activitats d'ensenyament. A la figu-
ral es presenta graficament el model funcional.

ElModel d’ensenyamentde I'aprenentatge
autodeterminat

A partir del nostre model funcional, hem desenvo-
lupat un enfocament d’ensenyament, el Model d'en-
senyament de ['aprenentatge autodeterminat (MITHAUG
letal.], 1998) per aconseguir I'objectiu que els alumnes
amb discapacitat tinguin més at.todeterminacié i, més
recentment, per proporcionar una estratégia educati-
va a través de la qual promoure 'accés al curriculum
general. El model es basa en els components que defi-
neixen I'autodeterminacio, els processos de resolucié
autoregulada de problemes i la recerca sobre I'apre-
nentatge dirigit pel propi alumne. Es adequat per als
alumnes amb i sense discapacitats en diverses arees de
contingut, i permet als mestres que els alumnes parti-
cipin en tots els programes educatius i augmentin, d’a-
questa manera, les oportunitats d’aprenentatge auto-
dirigiti durant el procés millorin les expectatives d’&xit
dels alumnes per quan deixinI’escola.

Laimplantacié del model consta d'un procés de tres
fases d’ensenyament que es mostren en les figures 2, 3 i
4. Cada una de les fases d’ensenyament presenta un

problema que 'alumne ha de resoldre. L'alumne resol
cada problema plantejant i responent a una serie de
quatre preguntes de ['alumne per fase i que els alumnes
aprenen, modifiquen per fer-les seves 1 apliquen per
aconseguir els objectius que ells mateixos han seleccio-
nat. Cada pregunta esta relacionada amb un conjunt
d'objectius del mestre. Cada fase d’ensenyament inclou
una llista de suports educatius que els mestres poden fer
servir per facilitar 'aprenentatge autodirigit dels alum-
nes. En cada fase d’ensenyament I'alumne és 'agent
principal de les eleccions, les decisions iles accions, fins
itotquan el mestre dirigeix accions puntuals.

En aquest model les preguntes de l'alumne s’han
construit per orientar correctament I'alumne en la se-
qiiencia de resolucié de problemes de cada fase d’en-
senyament. Les solucions dels problemes porten a la
seqliencia de la fase segiient. La seva construccio par-
teix de la teoria sobre resolucié de problemesi dela li-
teratura sobre autoregulacié que suggereix que hi ha
una seqiéncia de pensaments i accions, una seqiién-
cia de resolucié de problemes de mitjans-fins, que
s'han de seguir si es vol que les accions d’una persona
produeixin uns resultats que satisfacin les seves neces-
sitats i i els seus interessos. Els mestres que utilitzen el
model ensenyen els alumnes a resoldre una seqiiencia
de problemes per construir una cadena de mitjans-firs
~una seqiiencia causal- que els porta del lloc on sén
(un estat real on tenen coberts els seus interessos i ne-
cessitats) al lloc on volen estar (un objectiu definit que
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Figura 1. Un model funcional d’autodeterminacio

Desenvolupament

Aprenentatge ————J» >

Capacitat

4———( Percepcio/

Creencga

Entorn

> 4—— Experiencia

Oportunitats

Suports

Autonomia

Habilitacié
psicologica

Autoregulacio

Autorealitzacié

Autodeterminacio relativa

suposa tenir satisfets aquests interessos i aquestes ne-
cessitats). La seva funcié és disminuir o eliminar la dis-
crepancia entre allo que els alumnes volen o necessi-
ten i el que actualment tenen o saben. Construim
aquesta seqiiéncia de mitjans-fins demanant que els
alumnes responguin a les preguntes que connecten les
seves necessitats i els seus interessos amb les seves ac-
cionsiels seus resultats a través d’objectius i uns plans.

Per respondre a les preguntes d’aquesta seqiiéncia,
els alumnes han de regular la seva propia resolucié de

problemes. Aixd ho fan establint objectius que respon-
guin ales seves necessitats, construint plans per acon-
seguir els objectius i adaptant les accions a I’hora de
completar els plans. D’aquesta manera, cada fase d’en-
senyament formula un problema que I'alumne ha de
resoldre (quin és el meu objectiu?, quin és el meu pla?,
que he apres?) i, al mateix temps, ha de solucionar una
série de problemes que plantegen les preguntes de ca-
da fase. Les quatre preguntes son diferents en cada fa-
se, encara que representen els mateixos passos en la
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seqilencia de resolucié de problemes. Es a dir, quan els
alumnes responen a les preguntes han de: 1) identifi-
car el problema, 2) identificar les possibles solucions
del problema, 3) identificar les barreres per resoldre el
problema i 4) identificar les conseqiiencies de cada so-
lucié. Aquests sdn els passos fonamentals de qualsevol
procés de resolucié de problemes i formen la seqiiéncia
mitjans-fins de les preguntes de I'alumne i fan possible
que els alumnes resolguin el problema que es planteja
en cadafase del'ensenyament.

La primera vegada que un mestre apliqui el model
amb un alumne, el pas inicial consisteix a llegir la pre-
gunta amb o a I’alumne, comentar el que vol dir i des-
prés, en cas que sigui necessari, canviar les paraules
per tal de facilitar una millor comprensié de la pre-
gunta. Aquests canvis en les paraules, no obstant aixo,
s’han de fer de tal manera que la intencié de la pre-
gunta quedi igual. Per exemple, si es canvia la pregun-
ta de l'alumne 1: «Queé vull aprendre?» per «Quin és el
meu objectiu?», es modifica la naturalesa de la pre-
gunta. Els objectius del mestre que estan relacionats
amb la pregunta de cada alumne proporcionen orien-
tacions per als possibles canvis de paraules. Potser no
importa tant canviar les paraules com que els alumnes
s’apropiin del procés i adaptin les preguntes a la seva
manera. Es a través d’aquest procés, i després que l'a-
lumne hagi progressat, que el model hauria de provo-
car una serie de preguntes que l'alumne acceptés com
apropies.

En aquest model, els objectius del mestre sén no-
més aixd: els objectius que un mestre intentara acon-
seguir amb la posada en practica del model. A cada fa-
se d’ensenyament els objectius estan directament
relacionats amb les preguntes de I'alumne. Aquests ob-
jectius es poden assolir si es fan servir les estrategies
que es proporcionen a la seccié de suports educatius.
Els objectius del mestre proporcionen, essencialment,
un mapa de ruta per ajudar-lo a’hora de capacitar I'a-
lumne a resoldre el problema que s’enuncia en la pre-
gunta. Per exemple, respecte a la primera pregunta de
lalumne: Que vull aprendre?, els objectius del mestre
que estan relacionats amb aquesta pregunta inclouen
les activitats que els alumnes haurien de portar a terme
per tal de respondre-la. En aquest cas, aixo implica aju-
dar els alumnes a identificar els seus punts forts espe-
cifics, aix{ com identificar i comunicar preferéncies,
interessos, creences i valors i prioritzar les seves neces-
sitats d'ensenyament. A mesura que els mestres utilit-

zin el model és probable que puguin elaborar més ob-
jectius que siguin rellevants a les preguntes.

Els suports educatius no s6n realment una part del
model per si mateixos, siné que més aviat formen part
de la sintaxi del model, és a dir, com s'implanta el mo-
del. No obstant aixd, i com que la posada en practica
d’aquest model exigeix que els mestres ensenyin als
alumnes I'aprenentatge autodirigit, pensem que és im-
portant identificar algunes estrategies i alguns suports
que es podrien fer servir al’hora d’aplicar aquest model
amb eéxit. La majoria d’aquests suports provenen de la
literatura sobre autodireccid. S'han utilitzat moltes es-
trategies, com poden ser els ajuts permanents (regula-
cié de les indicacions antecedents), les autoinstruc-
cions, 'autocontrol, l'autoavaluacié, 'autoreforcament
il'establiment d'objectius, per ensenyar als alumnes la
manera de dirigirla seva propia conducta, finsitoten el
cas d’alumnes amb discapacitats significatives.

L'émfasi que posa el model en I'lis d'estrategies
d’ensenyament i suports educatius que siguin dirigits
perl'alumne proporciona un altre mitja d’ensenyar als
alumnes a aprendre per ells mateixos. Com jas’haindi-
cat, ajudar els alumnes a fer servir les preguntes de l'a-
lumne els proporcionara una estrategia de resolucié de
problemes autoregulada. Paral-lelament, quan s'en-
senya als alumnes a fer servir diverses estratégies d'a-
prenentatge dirigides per ells mateixos se'ls proporcio-
na una altra série d'habilitats que els permet esdevenir
els agents causals de les seves vides.

Si bé és important fer servir estrateégies d'aprenentat-
ge dirigides per I'alumne, no sempre s’han d'aplicar les
mateixes estratégies. Lobjectiu de qualsevol model d'en-
senyament és promoure l'aprenentatge i el desenvolu-
pament de 'alumne. Hi ha circumstancies en les quals el
metode o 'estratégia d’ensenyament més efectius per
aconseguir un resultat educatiu concret sera una estrate-
gia dirigida pel mestre. Els alumnes que estan pensant en
quin és el pla d’accié que han de portar a terme per acon-
seguir l'objectiu que han seleccionat solen reconéixer
que els mestres tenen experiéncia en estratégies d'en-
senyamentis’aprofiten d’aquesta habilitat.

Recerca sobre el Model d'ensenyament de l'aprenentatge
autodeterminat

La finalitat fonamental de qualsevol model d'en-
senyament és promoure |'aprenentatge dels alumnes.
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Els mestres utilitzen models d’ensenyament per im-
pulsar el curriculum i el desenvolupament de 1’avalua-
cié i per dissenyar metodes, materials i estrategies
d’ensenyament; tot amb la intencié de millorar la qua-
litat de I'experiéncia educativa i, probablement, per
augmentar el rendiment dels alumnes. D’aquesta ma-
nera, la primera exigéncia de qualsevol model d’en-
senyament €s que els mestres el puguin utilitzar per
«ensenyar» als alumnes conceptes o habilitats educati-
vament valuosos. El Model d'ensenyament de l'apre-
nentarge autodeterminat té el benefici afegit de millorar
l'autodeterminacié dels alumnes. Wehmeyer, Palmer,
Agran, Mithaug i Martin (2000) van portar a terme una
provade camp del model amb 21 mestres responsables
de 'educacié d’alumnes adolescents que rebien ser-
veis d’educacié especial. Es va demanar a cada mestre
que identifiqués entre un i tres alumnes amb els quals
volgués aplicar el model. El grup final estava format
per 40 alumnes amb retard mental, dificultats d’apre-
nentatge o trastorns emocionals o de conducta. Tal
com es presenta a la figura 2, el procés de seleccié
d’'objectius el dirigeix el propi alumne i es fan servir les
preguntes de la fase 1. Els alumnes van identificar un
total de 43 objectius per treballar (tres alumnes van
triar dos objectius). Leficacia del model, que té com a
finalitat capacitar els alumnes per assolir objectius
educativament valuosos, es va valorar a través del pro-
cés anomenat «Goal Attainment Scaling (GAS)». El
«GAS» proporciona una mesura del nivell d’assoliment
dels objectius. La prova de camp va indicar que el mo-
del era efectiu per ensenyar als alumnes a assolir ob-
jeetius educativament valuosos. La puntuacié mitjana
del «GAS» per a tota la mostra va ser de 49. Amb 1'is del
«GAS» els mestres van veure que el 25% del total d’ob-
jectius treballats s’havien aconseguit i que s’havia pro-
gressat més enlla de les expectatives esperades en el
30% dels casos. De la resta, una mica més del 25% de la
puntuacio del «GAS» mostrava que els alumnes havien
fet progressos en relacid al seu objectiu encara que no
I'havien assolit del tot, i per sota del 20% els resultats
eren menys favorables, és a dir, no s’observava un pro-
grés clar. A més a més, hi havia diferéncies significati-
ves en les puntuacions d’abans i de després de la inter-
vencié en relacié a l'autodeterminacié i el lloc de
control, de manera que les puntuacions posteriors van
ser més positives i els alumnes mostraven una tendén-
cia general més efectiva cap a la conducta orientada
per objectius.

En un altre estudi, Agran, Blanchard i Wehmeyer
(2000) van examinar l'eficacia del Model d’ensenya-
ment de l'aprenentatge autodeterminat amb alumnes
que presentaven uns nivells més significatius de disca-
pacitat. Dinou alumnes adolescents amb discapacitat
severa van participar en activitats educatives en qué
els mestres aplicaven el model. Es va fer servir un dis-
seny d'investigacié de linia base multiple retardada
amb tres grups. Els alumnes van col-laborar amb els
seus mestres per portar a terme la primera fase del mo-
del i, com a resultat, van identificar un objectiu per
aconseguir. Els mestres i els investigadors van recollir
les dades de la linia base sobre la competéncia dels
alumnes en aquests objectius. Després de lalinia base i
a intervals espaiats, els mestres van aplicar el model
amb els alumnes i es va continuar larecollida de dades
fins al final de les activitats d’ensenyament i durant la
fase de manteniment. Igual que es va fer enl'estudi an-
terior, Agran i col. van recollir les dades fent servir el
procediment anomenat «GAS». Com abans, el model
va permelre que els mestres ensenyessin als alumnes
objectius educativament valuosos. Un 21% de les pun-
tuacions estandarditzades del «GAS» indicaven que els
alumnes havien arribat a un nivell satisfactori d'assoli-
ment, mentre que el 68% de les puntuacions assenya-
laven que els alumnes havien superat les expectatives
dels seus mestres en relaci6 a I’assoliment dels objec-
tius. Només el 10% dels alumnes es van valorar amb
uns resultats menys favorables, és a dir, no s'observava
cap progrés en l'assoliment dels seus objectius. Aix{
doncs, un total del 89% (n=17) dels participants van
aconseguir els seus objectius personals o per sobre
dels nivells esperats.

Agran, Blanchard, Wehmeyer i [Tugues (2001) tam-
bé van fer servir el Model d'ensenyament de l'aprencn-
tatge autodeterminat com unadeles diverses interven-
cions per promoure la implicacié dels alumnes amb
discapacitats significatives en el procés educatiuy, i van
obtenir resultats semblants. Palmer i Wehmeyer (2003)
han examinat l'eficacia del model amb alumnes de
primaria que presenten discapacitats. Van seleccionar
catorze mestres per aplicar una primera versié per a
primaria (3r) del Model d’ensenyament de l'aprenentat-
ge autodeterminat (PALMER 1 WEHMEYER, 2003) amb 50
alumnes que presentaven discapacitat. L.a puntuacié
mitjana de les avaluacions fetes pels mestres amb el
«GAS» indicava que els alumnes havien aconseguit els
objectius en un nivell acceptable. Els alumnes també
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Figura 2

Fase 1: Establir un objectiu

Probtema que I'alumne ha de resoldre:
Quin és el meu objectiu?

A

Suports educatius

= Autoavaluacio de I'alumne, dels seus interes-
sos, habilitats i necessitats d'ensenyament.

= Ensenyament sobre autoconsciéncia.

= Ensenyament per fer eleccions.

= Ensenyament per resoldre problemes.

« Ensenyament per prendre decisions.

« Ensenyament per establir objectius.

Objectius del mestre

« Capacitar els alumnes perqué iden-
tifiquin punts forts especifics i ne-
cessitats educatives.

= Capacitar efs alumnes perqué co-
muniquin preferéncies, interessos,
creences i valors.

= Ensenyar els alumnes a prioritzar

necessitats.

Pregunta de l'alumne 1:
Qué vull aprendre?

|

Objectius del mestre

= Capacitar els alumnes perqué reco-
neguin el seu estat actual en rela-
ci6 a les necessitats d'ensenya-
ment.

a Ajudar els alumnes a recollir infor-

macio sobre oportunitats i barreres

en els seus entorns.

I

Pregunta de I'alumne 2:
Qué és el que sé?

Objectius del mestre

» Capacitar els alumnes perqué deci-
deixin si l'accio se centrara cap a la
construccio de capacitat, cap a mo-
dificar 'entorn 0 amdues coses.

» Ajudar els alumnes a elegir una ne-

cessitat de la ilista prioritzada.

Pregunta de I'alumne 3:
Qué he de canviar per
aprendre el que no sé?

Pregunta de I'alumne 4: )
« Ensenyar els alumnes a formular

ué puc fer perqué aixo - yer = o e
er {;asii« 7 un objectiu i identificar els criteris
peraconsequir-lo.

- AneualaFase 2.

< Objectius del mestre
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Figura 3

Fase 2: Passar a l'accio

Problema que 'alumne ha de resoldre:

Quin és ef meu pla? Suports educatius

A

= Autoinstruccions.

= Regulacié de les indicacions antecedents.
= Ensenyar a fer eleccions.

» Estratégies per assolir objectius.

s Ensenyar aresoldre problemes.

s Ensenyar a prendre decisions.

s Ensenyar autodefensaia ser assertiu,

» Ensenyar habilitats de comunicacio.

= Autocontrol.

Y

Pregunta de 'alumne 5: Objectius del mestre
Qué puc fer per resoldre = Capacitar Falumne perqué autoa-
el que no sé? valui el seu estat actual i identifiqui

I'objectiu formulat.

Objectius del mestre

Pregunta de 'alumne 6: » Capacitar I'alumne perqué determi-
Qué pot impedir-me passar ni el pla d’accio per tal de reduir les
a l'accié? diferéncies entre ['autoavaluacié

de P'estat actual i la identificacié de
'objectiu formulat.

Objectius del mestre

« Col-laborar amb I'alumne a identi-
ficar les estratégies educatives
més adequades.

s Ensenyar a l'alumne les estratégies
necessaries d'aprenentatge autodi-
rigit.

« Ensenyar a l'alumne a portar a ter-
me les estratégies d'aprenentatge
autodirigit.

» Posar-se d'acord sobre quin ha de

ser 'ensenyament dirigit pels mes-,

tres.

Pregunta de I'alumne 7:
Qué he de fer per superar
aquestes barreres?

Objectius del mestre

s Ensenyar a l'alumne a determi-
nar un pla d’accio.

a Ensenyar a l'alumne a portar a
terme el pla d’acci6.

« Capacitar l'alumne perque s'au

tocontroli el progrés.

Pregunta de l'alumne 8:
Quan passaré a l'accio?

\ - Aneualafase 3
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Fase 3: Ajustar l'objectiu o el pla

Qué he aprés?

Problema que I'alumne ha de resoldre:

Pregunta de 'alumne 9:
Quines accions he realitzat?
Pregunta de I'alumne 10:
Quines barreres he hagut
de superar?

Pregunta de l'alumne 11:
Qué ha canviat d'alld gue
no sabia?
Pregunta de I'alumne 12:
Sé allo que volia saber?

Suports educatius
« Estratégies d'autoavaluacio.
= Ensenyar a fer eleccions.
= Ensenyar a establir objectius.
« Ensenyar a resoldre problemes.
= Ensenyar a prendre decisions.
= Estratégies d'autoreforgament.
= Estratégies d’autoregistre.
s Autocontrol.

Objectius del mestre

« Capacitar I'alumne perqué s’autoa-
valui el progrés que fa cap a I'asso-
liment de l'objectiu.

Objectius del mestre
s Col-laborar amb l'alumne a I'hora
de comparar el progrés amb el re-
sultat desitjat.

Objectius del mestre

» Ajudar l'alumne a tornar a avaluar
l'objectiu si el progrés no és sufi-
cient.

= Ajudar l'alumne a decidir si manté
el mateix objectiu o el canvia.

« Col-laborar amb l'alumne per iden-
tificar si el pla d'accié és adequat
d'acord amb la revisi6 feta.

» Ajudar I'alumne a canviar el pla

d’accio si és necessari.

Objectius del mestre
» Capacitar I'alumne perqué deci-

deixi si el progrés és adequat 0
no i si s’ha aconseguit l'objectiu.
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mostraven millores en el coneixement que tenien so-
bre la manera d’establir objectius, i els mestres obser-
vaven, per altra banda, que el procés era efectiu al’ho-
ra d'ensenyar. Més recentment, Palmer, Wehmeyer,
Gibson i Agran (en premsa) han revisat el grau en queé
el Model d'ensenyament de l'aprenentatge autodeter-
minat es pot utilitzar per promoure 'accés al curricu-
lum general en alumnes amb retard mental. Ensenyar
als alumnes a fer servir el model els permet aprendre a
resoldre problemes i habilitats d'estudi que s’exigeixen
en el curriculum general.

Conclusié

Promoure 'autodeterminacié ha esdevingut un com-
ponent critic dels programes educatius per a molts
alumnes amb discapacitats. Dit d'una manera simple,
els alumnes que mostren més autodeterminacié quan
deixen 'escola experimenten uns resultats en la vida
adulta més positius, i el fet de promoure I'autodetermi-
nacié proporciona un mitja perque els alumnes partici-
piniprogressin en el curriculum general. Encara que hi
ha molts meétodes, materials i estratégies educatius per
fomentar |'autodeterminacio, el treball que hem portat
a terme amb el Model d’ensenyament de l'aprenentatge
autodeterminat ens mostra que es pot ensenyar als
alumnes a ser «agents causals» dels seus propis proces-
sos d’aprenentatge. Sigui quin sigui el meétode que es
faci servir, el que resulta realment important és que
s'ofereixin oportunitats als alumnes amb discapacitats
per aprendre habilitats relacionades amb I'autodeter-
minaci6 i que puguin practicar-les.
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