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1. INTRODUCCIO

La finalitat d’aguestes phgines és presentar algunes de les principals
implicacions del model Educacis per a la Carrera en el desenvolupament del
curriculum per a persones amb disminucid psiquica. En I’ambit concret de la
Sformacio de persones amb disminucid psiquica 1’adopcid dels principis de
I'educacié per a la carrera suposa una innovacié de les practiques cducatives
tradicionals, especialment pel que fa la formacid per a la vida adulta, en potenciar
les habilitats 1 competéncies que permcten a la persona disminuida un &ptim
desenvolupament de cada una de les funcions que aguesta ha de realitzar en els
diversos ambits socials. La gran incidéncia del moviment en el camp de I"educacié
especial es justifica sobretot pel fot que els seus principis i finalitats concorden en
esséncia amb la recent conceptualitzaciéd de la disminucid psiquica afavorida pel
principi de rormalitzacid, generador d’un profund canvi de concepcid sobre
I"optimitzacid de la qualitat de vida de les persones amb disminucié psiquica. Sota la
Hlum del principi de normalitzacié termes com vida autdnoma, participacic social,
treball, independéncia,... guanyen significacid com a connotaciens de la vida adulta
1¢s converteixen en finalitats a les quals apropar el maxim possible les persenes amb
disminucions.

El concepte de normalitzacid va ser fomulat per primera vegada a finals de la
década dels 50 per Bank-Mikkelsen, director del Servei Danés per a 1a Deficiéncia
Mental; aquest va definir {a normalitzacié com a “permetre que eis deficients
mentals portin una existéncia tan propera a la normalitat com sigui possible”
(Wolfensberger, 1986: 12). Bank-Mikkelsen considera que un aspecte basic del
principi de normalitzacid sén les “activitats de la vida diaria” o habilitats
practiques de caire general, gue incloucn des dels habits alimenticis i higignics fins
al desenvelupament d’un rol laboral en I’entorn normalitzat (Garcia Sdnchez,
1990).

El principi de normalitzacié va ser reformulat el 1969 per Nirje, director de
I’ Associacio Succa per a Nens retardats, el qual el defineix com a “fer accessibles ais
deficients mentals les pautes 1 condicions de la vida quotidiana que siguin el maxim
de properes com sigui possible a les normes i pautes del cos principal de la societat”
(Wolfensberger, 1986:13). Les dues formulacions coincideixen en dirigir les acciens
normalitzadores a la poblacid de deficients mentals, perd mentre que la definicid de
Bank-Mikkelsen posa émfasi en el resuliar, la de Nirje déna més importincia al
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procés de normalitzacié, incidint en la necessitat que les instancies socials facilitin
que hi participin totes les persones, siguin quines siguin les seves caracteristiques
individuais.
Influenciat per les dues definicions anteriors, el canadenc Wolfersberger
redefineix el concepte de normalitzacié I'any 1972 com a
“la utilitzacié de mitjans culturalment normatius (familiars, téeniques valorades,
instruments, métodes) per permetre que les condicions de vida d'una persona
(ingressos, habitatge, serveis de salut, ete.}, siguin almenys tan bones com les d'un
ciutada mig, 1 millorar o donar suport en la major mesura possibie la seva conducta
(habilitats, competéncies, etc.), aparenga {vestit, higiene, etc.), experiéncies
(adaptacid, sentiments, etc.}, estalus i reputacid (etiquetes, actituds dels altres, etc.)”
(idem: 15)

Aquesta nova definicié generalitza el principi a totes les persones socialment
devaluades, contempla conjuntament resultats i procés de normalitzacid i
n'exemplifica els mitjans 1 objectius.

La progressiva introducci$ del principi de normalitzacié genera no només el
creixement i diversificacio dels serveis institucionals dedicats a I'atencid de les
persones amb disminucions, siné també un canvi d’expectatives sobre les
potercialitats de la poblacio de disminuits psiquics (en gran part determinades per la
gravetat del déficit), aixf com posa de relleu la importancia d’oferir un tractament de
qualitat. D’aquesta mancra es reforca la funcic de Ueducacic com a un dels mitjans
que té com a finalitat que cada individu amb necessitats educatives especials assoleixi
el maxim de les seves potencialitats.

El debat que genera I"assumpcid del principi de normalitzacid a les diferents
instancics socials té conseqiiéncies diverses; entre aquestes, la transformacio de la
terminologia per passar a adoptar nomenclatures amb les minimes connotacions
pejoratives possibles, la reconceptualitzacié de la institucis educativa dedicada a
I"atencié de ia poblacié amb necessitats educatives especials, 1 I'émfasi creixent en la
necessitat d’individualitzar la intervencié educativa es compten entre les més
importants.

Pel que fa als canvis en les nomenclatures referides als subjectes amb
disminucions, Brolin 1 Gysbers {1989:155) ens parlen de 1a tendéncia als EEUU. a
substituir termes com rerard mental per altres expressions que es considera que
comporten menys connotacions negatives, com ara la d'“estudiants amb
discapacitais”. En la mateixa linia, el moviment “People First”, associacié a nivell
mundial integrada i gestionada per persones afectades de disminucid psiquica,
demana gue se’ls anomeni simpiement “persones amb dificultats d’aprenentaige”
{Simms, 1992). Aquesta tendéncia també es fa evident al nostre context, on les
diferents administracions educatives empren cada vegada més 'expressié “persones
amb necessitats educatives especials” (Departament d’Ensenyament, [986; LOGSE,
1990},

Potser la conseqiiéncia més espectacular de la progressiva influéncia de la
normalitzacic és la tendéncia cap a la desinstitucionalitzacié, generant la recerca
d'alternatives educatives i provocant a nivell de D’atencid escolar el debat
integracid/segregacid (Fink i Friend, 1989; Ingalls, 1982). 1.a incidéncia de la nova
conceptualitzacié del retard mental es deixa sentir en 'esperit de la Llei d’Integracio
Social del Minusvalid (coneguda com la LLISMI) de 1982, la qual assenta les bases
de la integracio del disminuit als diferents entorns socials i és desenvolupada per
diferents decrets en les Comunitats Autonomes amb competencies educatives. A
Catalunya el Decret 117/84 sobre ordenacié de "Educacié Especial desenvelupa la
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LLISMI recollint els principis de normalitzacid, sectoriizacid, integracid i
individualitzacic.

Aquest darrer principi reflecteix la progressiva tendéncia de potenciar la
individualitzacid de la intervencid educativa, adequant-la a les caracteristiques i
necessitats de cada individu. E} principi d’individualitzacié es contraposa al corrent
dominant i assumpcié basica del paradigma interaccié aptitud-iractament de
constituir grups pretesament homogents en base generalment al criteri psicométric, als
quals poder oferir id&ntic tractament educatiu. Ysseldyke (1987, 1989) acusa aquest
paradigma de simplificar excessivament 1’ esséncia educativa manifestant que, com a
minim, I'efectivitat de qualsevol intervencid en instruccio és sempre resultat de cine
factors en interaccid complexa: els frets de estudiant, la natura de la intervencio, les
caracteristiques del mesire, el context on es realitza 'aprenentatge 1 el tipus
d'aprenentatge (idem, 1989: 269).

Des d’aquesta nova Optica, varien tant les funcions del diagnostic com les del
tractament educativ de les persones amb disminucid psiquica; cal que el diagnostic
¢s realitzi no amb la finalitat de posar una etiqueta als nens per tal d’ubicar-los a un
o altre tipus de programa, siné amb 1'objectiu de determinar les necessitats
educatives individuals; | és imprescindible que el tractament educatiu es canalitzi a
través de programes individualirzats adequats a les caracterfstiques i necessitats de
I’alumne, sobre la base de la informacié derivada de les {nvestigacions sobre zipus
especifics d’intervencid terapéutica. En aquest sentit, les investigacions sobre
programes desenvolupats des d’un model educatiu determinat sén valides en tant
que proporcionen informacié sobre les caracteristiques de les experigéncies
realitzades, i molt importants pel fet que de la seva andlisi se’n poden derivar
orientacions a partir de les gquals poder concretar els elements curriculars basics
d’un programa individualitzat que s'adeqiii a les necessitats educatives de cada
PEYSOHa.

En aquesta linia, 'objectiu de les pagines segijents és la presentacid de les
implicacions del model educacis per a la carrera en ’elaboracid de programes
educatius per a disminuits psiquics. En una primera seccié es realitza una revisit
historica de les perspectives educatives dominants en la formaci6 per a la vida adulia
de les persones amb disminucid, per tal de contextualitzar I educacid per a la carrera
en el marc dels principals models formatius i delimitar les seves principals
aportacions. En la segona seccié es presenten algunes orientacions per a la presa de
decisions en I’elaboracié de programacions d’educacio per a la carrera, centrant-nos
en les primeres fases del desenvolupament del currfculum.

I, REVISIO HISTORICA DELS MODELS FORMATIUS PER A LA VIDA ADULTA
DE LES PERSONES AMB DISMINUCIO

En la Taula I es reflecteixen els principals trets dels models que han tingut més
influéncia en la formacid per a la vida adulta de la poblacié de disminuits, Per a cada
model es referencia la seva cronologia, aix{ com els objectins de formucid, les
instancies implicades, el grup destinatari de la formacio i el nivell educatiu en el que
se centra. Aquests models se succeeixen als EE.UU., context on la primerenca
incidéncia del principi de normalitzacié ha generat un profund debat al voltant del
tema que tractem. L'estudi de la génesi del debat, aixi com la reflexié sobre el seu
estat actual ens facilitarh la definici6 de les principals caracteristiques de I’educacid
per a la carrera.
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TAULAT

Relacié cronologica i caracteristiques principals dels models dominants dirigits a la
formacié per a la vida adulta de les persones amb disminucié psiquica

Arys M"d'?! Objectivg de formacid .hrm.mms Nivelt d'incidéneia Destinataris
fupras.) | predomingnt finplicades
195060 | Work-Study | Habilitats concretes per a ocupacions espectfi- | Centres especials i | Nivell Secundar. De la poblacid de dis-
ques, per mitjd de 12 formacio en alternanga, [ cenures de treball de minuits psiquies no-
1a conunitat. més s2'n pacden bene-
ficiar els lleugers.
1960.70 | Vecational | Habilivats corcretes b instrements per 2 la re- | Centres educativs i | Nivell Secundan. De la poblacié de dis-
Edueation | cercade treball. Dirigit a treballs especifics poc | centres de treball de THINWLS psiquics ne-
{Formacii | qualificats. la comunitat, més hi tenen acefs,
Professional] | Ldrea professional es considera com una de les gencralmen, els que
arees generals de funcionament a 1a comunitat: tenen  disminucions
professional, econdmica, social i personal. leugeres.
Es manié |'estructura de formacis Work-Stady.
f970-80 Carecr | B un vehicle per putenciar el desemvolupa- | Cal Ta coordinacid de | implica tors el mivells | Tota la poblacid, de
Education | ment de fu carrere, cntesa com a seqiiéncia de | foles les institucions | educaties, perd insis- | toks els grups socials i
{Educacis per | papers que uea persona pol desenvolupar al | de |a comunitat: Fami- | teix en qué ¢ periode [totes les edals sén
afa carrera) |Vlarg de la seva vida. Aix, el concepte rreball| lia, centres educativs, | critic per adquirir el | potencials bentficiaris
s'ha d'entendre en sentir ampli i no centrat| centres de treball, sin- {mivell necessari de | d’aquest model forma-
exclusivament en les tasques remunerades. | dicats, serveis gene- | competéncia és L'es- [t
La carrera e5 desenvolupa en diferents estadis | rals d’adults {centres | cola secundaria,
al ltarg de 1a vida, U'educacid per a la camera | d'aci..).
insisteix, al 1larg d'aquests estadis, amb un
eurricutum funcional habintas de la vida dia-
14, habilitat personalfsocial 1 habiliat labo-
ralfocupacional. Aquests elements §'integren
en les maléries académiques tradicionals,
revestides d'un compongnt  experiencial.
Manté en alguns casos I'estructura Work-
Swdy.
1980-... Transicie | Comparteix amb I'educacid per a la carrera | Cal cooperacid entre | Nivell secundagi {dar- | Tots els gaps de dis-
Escola-Treball | I'dmplia concepcié del terme treball i la|les agéncies de Tu |rers anys d'escalaritar | minuits ¢n sén poten-
insisténeia en el curriculum furcional. comunites:  escobes, | i primers anys de tre- | ciaks beweficiarss,
centres de wrebal, | ball).
famfia,...

L'esfor¢ de sintest implica forgosament la peérdua de matises, per la qual cosa
intentarem interpretar breument la informacid proporcionada sobre I'evolucid
produida en les darreres d&cades. S’observa que en un primer moment €l focus central
de la formacié el constitueix la preparacié per a I’execucid d’un treball. Els models
predominants durant els anys 50 1 60 (Work-Study) i Vocational Education {0
Formacidé Professionaly comparteixen un concepte restringit del treball, assimilant-lo
a les tasques laborals remunerades propies de I’edat adulta i destinant en consequiéncia
la formacié als estudiants que estan a punt de deixar ’escola secundaria, L'estructura
fomentada pel model Work-Study implica la coordinacié entre les escoles sccundaries
i els centres de treball de la comunitat, seguint una formacid en alternanca (Thomas,
1985; Verdugo, 1986 i 1989). En els models de programes dissenyats originariament
s'augmenta de manera gradual 'estada dels alumnes de les escoles secundaries als
centres de treball de la comunitat; en tot el procés es fa imprescindible a coordinacid
entre el supervisor laboral i el professor del centre educatiu.
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L’enfoc de Formacié Professional ha esdevingut el model dominant de la
formacié per al treball i manté la mateixa estructura de trebail que ’enfoc anterior.
Formacio professional {(Yocational Education) es defineix a la Carl Perkins
Vocational Education Act., de 1984 (EE.UU,, P, L, 98-524), com a;

“Programes educatius organitzats que estan directament relacionats amb la
preparacid d’individus per al treball, sigui o no remunerat, en dmbits com
I’agricultura, ilocs de treball a fabriques, economia doméstica, oficis relacionats
amb la salut, marketing, feines de repartiment, i altres ocupacions que requereixen
menys que ¢l batxiller o un nivell avangat”™ (West, 1988:6).

L’objectiu d’aquest model €s, com en 'anterior, la formacic de les habilitats
especifiques necessaries per a executar amb éxit aquests oficis, tot 1 que al costat de
les competéncies concretes necessaries per a desenvclupar una tasca també es
treballen la resclucid de problemes 1 habilitats analitiques aplicables en diferents
sectors, intentant que el contingut académic esdevingui Gtil 1 pugui ser directament
aplicable a sitnacions ocupacionals reals {(Herr, 1987). Les caracteristiques d’aquests
dos models fa que només se’'n puguin beneficiar, de la poblacié constituida per
disminuits psiquics, les persones amb disminucié psiquica lleugera (Wheman et al,
1988).

Al llarg dels anys 70 un nou model va prenent forga rapidament; I’educacio per
la carrera. Conceptualitzada com una innovacid cducativa, apareix simultaniament
als EE.UU. 1 Anglaterra. Ueducacio per la carrera constitueix una reforma integral
de {'ensenyament quc afecta objectius, continguts i metodologia dels programes
educatius (Rodrignez Diéguez, A., 1992). Parteix de la concepcid de la carreracom a
la seqiigncia de rols o papers que una persona executa al llarg de tota la seva vida; el
treball deixa de tenir connotacions estrictament laborals i passa a incorporar totes les
tusques que una persond realitza en benefici de la comunitat (Thomas, 1985).

L'adopcié de I'educacio per ¢ la carrera, a diferéncia dels models anteriors,
implica una renovacid total del sistema educatiu, ja que afecta no només el nivell de
les practiques educatives sind també tots els ambits de planificacio de 'educacid.
Implica en Ja seva realitzacio totes les formes de la comunitat; des de la familia a les
diferents agéncies de serveis destinats a adults (tant les que actuen en I’ambit
estrictament laboral com les que fan referéncia al temps lliure, consum,...} passant,
naturalment, per I’escoia. Els destinataris d'aquest model sdn tots els individus, sense
distincié d’edats, nivell intel-lectual, social,...!

Com ja hem dit abans, aquest enfoc exerceix una gran influéncia en la formacid
de persones amb disminucid psiquica; la filosofia que ddna impuls al moviment
concorda en esséncia amb les finalitats I mitjans de la normalirzacis, ja que revaloritza
tant les tasques gue pot realitzar el disminuit a la societat, com la funcio de 'educacic
com a mitja que facilita que cada individu assoleixi el maxim de les seves
puotencialitats individuals en Ventorn més normalitzat possible. En aguest sentit, el rol
laboral representa només una de les funcions que la persona desenvolupa en la vida
adulta, potser la més significativa per la seva relacié directa amb la vida independent,
perd no I'inica. Al costat d’aquesta, d’altres funcions tenen també gran importancia;
I’execucio del rol familias i la participacié Hurement escollida en activitats de temps
lliure proporcionen vivéncies significatives i normalitzadores que contribueixin a

1. Informacio més detallada sobre la conceptualitzacié i caracteristiques del moviment cs troben a
I'article d’E. Corominas: “L’Educacié per a la Carrera. Un nou enfoc de 1'Orientacié
Professional™ o’ aquest mateix niimero.
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assolir petites parecel-les d'autonomia i avangar en el cami vers la independéncia
personal.

Durant la decada dels 70 i els primers anys dels 80 es produeix una extraordinaria
proliferacié sense precedents als EE.UU. de curricula i materials dissenyats des de
'enfoc d’educacié per la carrera, destinats tant a estudiants d’educacié ordinaria com
d’ensenyament especial. Brolin (1989) assenyala que, en disminuir després d’aquest
periode els recursos federals i estatals destinats a potenciar aquest moviment,
’educacid per a la carrera perd de mica en mica la seva incidéncia. Parai-lelament a la
perdua de for¢a de ’educacié per a la carrera durant els anys 80, un concepte
estretament relacionat amb aquest pren posicions paulatinament: es tracta del
concepte transicid escola-treball (Brolin, 1987:53, Brolin i Gysbers, 1989: 155; Clark
i Kolstoe, 1990:39}. Wehman et al (1988:3) aporten la definicié de Wehman, Kregel i
Barcus (1985):

“Transicid és un procés planificat amb cura, que pot ser iniciat o pel personal de
Yescola o pel servel dirigit als aduits, per tal d'establir I implementar un pla per al
trebatl o formacid professional addicional dels estudiants amb handicap que c$
graduaran o deixaran l'escola en 3 0 5 anys; el procés ha d’implicar educadors
especials, pares /o Pestudiant, un sistema representativ dels servies dirigits als
adults i possiblement empresaris”.

El model transicié escola-treball suposa la concrecio de I’enfoc d’educacio per a
ia carrera per centrar-lo a les necessitats especifiques dels adelescents i a unes
circumstancies concretes: ¢l pas del mén escolar a Ugjustament als rols de la vida
adulta. Segons Rau, Spooner 1 Fimian (1989) els dos conceptes —educaci6 per a la
carrera i transicié escola-treball— estan significativament relacionats; comparteixen la
finalitat de facilitar 1'ajustament de joves als diferents rols que han de realitzar en la
societat, incidint en les funcions a desenvolupar en la vida adulta. En certa manera,
aquest enfoc constitueix la continuacié del model anterior, perd centrat en un periode
especific del desenvolupament de la carrera: el de I'educacio secundéaria. Les accions
s'inicien els darrers anys de escolaritat secundaria 1 continuen durant els primers
temps del treball 4 I'3mbit de la comunitat, entés el treball en el mateix sentit que en
el model anterior. La intensitat i ]a durada del suport es graduara segons les necessitats
de cada individu, essent gencralment proporcional al grau de disminucid. Les
instancies implicades son totes les agéncies socials, igual que en el model anterior.

H1. ORIENTACIONS PER A ELABORAR PROGRAMES INDIVIDUALITZATS
D'EDUCACIO PER A LA CARRERA: DECISIONS SOBRE QUIE ENSENYAR

Un cop ubicat el model educatiu d’educacié per a la carrera en el context de
Pevolucié dels moviments predominants en la formacic per a la integracid socio-
laboral que s'han anat succeint en els darrers anys, sinfetitzem les caracteristiques
principals que defineixen I'educacié per a la carrera com un moviment innovador: en
primer lloc, i pel que fa a I'extensid de la seva aplicacid, aquest model s esién des de
{a infancia fins a la vida adulta en un procés que es desenvolupa al llarg de tota la vida
d'una persona; quant als continguts curriculars, 1’educaci6 per a la carrera suposa una
alternativa als curricula académics tradicionals en revaloritzar les habilitats
significatives de la vida quotidiana per tal de millorar la qualitat de I'ajustament de
I'individu a la totalitat deis rols que desenvolupa; per dltim, respecte a les instdncies
implicades, la formacié deixa de ser competéncia exclusiva dels educadors 1 de la
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institeeio educativa: es fa imprescindible tant la participacio de representants de la
comunitar {des dels mateixos pares 1 alumnes fins als representants de les agéncies
socials —sindicats, empreses, centres d’oci,...) com la seva coordinacid, no només a
nivell de planificacié siné també en I’execucid de les activitats educatives.

L’assumpcié d’aquestes innovacions afecta globalment el procés de presa de
decisions que se segueix en 1'elaboracio de programes individualitzats; no només es
qiicstiona el que fa referéncia als objectius, continguts del curriculum i la seva
temporalitzacié, sind també quina és la metodologia més adicnt, aixi com el nivell de
participacid de les instincies implicades en cada una de les fases del procés,
I’avaluacié del procés i dels resultats,... Cada un d’aquests temes genera mdltiples
qliestions; per exemple, i centrant-nos en ¢ls primers elements dels programes ens
podem plantejar: Quines habilirats han de formar part del curriculum? Com es
distribueixen aquestes habilitats al llarg del periode educatiu? De quina manera es
relacionen amb el curriculum académic tradicional? Com identificar les activitats
més significatives per a cada estudiant? Quins criteris poden orientar I'establiment
de prioritzacions en els programes individuals? ...

Una de les primeres qiiestions a plantejar-se en ¢l desenvolupament de programes
educatius €s, sempre, gué ensenyar, La resposta a aquesia qiiestid condiciona en gran
mesura les caracteristiques dels altres elements curriculars, com ara la metodologia a
seguir, la distribucid dels recursos funcionals i materials, la temporalitzacid i
I"avaluacié del procés educatiu. L'ebjecte directe del procés d’ensenyament-
aprencntatge €s, d’altra banda, un dels elements curriculars en els que es deixa sentir
amb més forga la influéncia mnovadora de 1'educacié per a la carrera, que doéna
&mfast a una série d'habilitats ben diferents als tradicionals curricolums carregats de
continguts academics.

Tot seguit, 1 amb la finalitat de presentar un marc general a partir del qual orientar
el disseny dels programes individualitzats d’educacié per a la carrera dingits a
persones amb disminucié psiquica, ens centrarem en descriure els trets que defineixen
els components dels curricelums elaborats des d’aquest model educatiu; a continnacid
parlarem de com es distribueixen aquests components amb els curriculums académics.
Finalment, es donaran algunes indicacions sobre els criteris que permeten establir
prioritats en eis programes individuals, En cada un d’aquests apartats es presentaran
exemples que concretin les aportacions dels principals tedrics del moviment.

1.1 Quins son els componenty dels curriculums d’educacio per a la carrera?

Els curriculums elaborats des de la perspectiva de 1’educacié per a la carrera sén
substancialment diferents dels curriculums académics tradicionals que caracteritzen
¢ls programes dissenyats en la linia dels anomenats Warered-Down, que emfasitzen el
desenvolupament d’habilitats académiques (Verduge, 1989: 95). La finalitat dels
programes d’educacié¢ per a la carrera és en darrera instancia incidir positivament en
la millora de la qualitat de les execucions de les persones amb disminucions en cada
un deis rols que desenvolupa al llarg de la vida, Aixi formen part dels curriculums les
habilirats de la vida diaria, les habilitats personals [ socials 1 les propiament
ocupacionals,

Un curriculum d’aquestes caracteristiqeus €s un curriculum funcional, en el
sentit de Boyer-Stephens 1 Kearns (1988:13) i Evans i Frederiks (1991:409-10). Un
curriculum funcional és un cuniculum alternatiu als tradicionals curriculums
académics. Els curriculums funcionals es dissenyen per ensenyar els estudiants
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habilitats que els permetin un funcionament el maxim de normalitzat al llarg de la
seva carrera. Es diferencia del tradicional curriculum académic en I’&mfasi que déna
el primer a les habilitats de la vida diaria, habilitats professionals 1, sobretot, a les
habilitats socials [ de comunicacié. Els curriculums funcionals sén més concrets,
comprenen més oportunitats de practicar allo que s’ensenya 1 s6n generalment millor
acceptats pels estudiants, que els senten més rellevants per a la seva vida,

Quines habilitats es consideren funcionals? els programes educatius
desenvolupars des del model estudiat han de comprendre exclusivament habilitats
Juncionals? La resposta a la qliestié sobre quines habilitats es consideren funcionals no
és facil. Clark 1 Kolstoe (1990:342) manifesten que la literatura d’educacio cspecial és
plena de referéncies i propostes per a donar suport a models de curriculums funcionals;
tot i aixi, la qiiestié de qué és funcional i qué no ho &s continua depenent de cada
observador. Aix{, un curriculum amb un fort component académic és considerat per
alguns com altament funcional per aconseguir I'objectiu de compartir amb altres
persones un entorn normalitzat (una aola ordinaria, per exemple) o per poder assistir a
classes d’ensenyament secundari, Tot i la impossibilitat de presentar una tnica
definicié d’habilitat funcional, si que hi ha un cert consens en considerar gque les
habilitats funcionals fan referéncia a accions que, si no les realitza ’estudiant, les haura
d’executar una altra persona (per exemple, la preparacid de 1’esmorzar); per contra, una
accid no funcional és aquella que ningd no realitzara en el cas que no la dugui a terme
'alumne {per exemple, ficar clavilles en un tauler de clavilles) (Brown, 1989:245). En
la mateixa linia, Billingsley et al {1991: 352) manifesten que una conducra funcional
sera titil a casa, a la feina, en el temps Uiure, i altres llocs de la comunitat on I’estudiant
es desenvolupara en el present i/o en el futur i especifiquen les condicions que
descriuen una conducta com a funcional; les conductes funcionals son aquelles gue:

“1 Permeten que Uindividu tingni accés a un ampli ventall d*entorns naturals i/o
mantenir contingéncies naturals (per exemple, mobilitat, anar a comprar, les
habilitats comunicatives,...); o

2 Incrementen el valor reforcant envers els altres per a qué interactuin amb
I'individu (per exemple, la cura personal, ¢l joc, habilitats comunicatives,...) /o

3 Redueixen la necessitat que els altres execcutin activilats que poden ser
considerades pesades i carregoses per a qui ho ha de fer (per exemple, anar a
comprar, vestir, habilitats per preparar ¢ls apats...) i/o

4 Permeten a 'individu endegar activitats de temps lliure apropiades per 'edat (per
exemple, habilitats per seguir els jocs cn esports individuals 1 d’equip,...)” (ibidem)

En general es considera que els currienlums d’educacié per a la carrera dirigits a
persones amb disminucié no només han d’incloure habilitats funcionals; diferents
autors (Curnow, 1989; Humes i Hohenshil, 1985; Rosenthal, 1989) insisteixen en la
necessitat de contemplar components de caracter psicosocial, degut a qué el procés de
maduresa del desenvolupament de la carrera presenta majors dificultats per aguelles
persones amb problemes d’aprenentatge. Rosenthal (idem: 55) manifesta que aquestes
persones presenten un “handicap amagat” (hidden handicap), i que necessiten esforgos
actius que els ajudin a trencar les barreres que frenen la seva normalitzacié. Curnow
(idem: 275) manifesta gue les limitades experigncies de les primeres edats, aixf com la
dificultat en la presa de decisions i pobre autoconcepte afecten el desenvolupament de
la majoria de les persones amb discapacitats, Per aixo és necessari dissenyar estratégies
d’intervencid en la infancia i I’adolescéncia dirigides a reforgar un desenvolupament
normalitzat de la personalitat. Segons Beane 1 Zachmangolou (1979) (citat per Hurmes
i Hohenshil, 1985; 34), la inclusi¢é de components psicosocials en els programes
d’educacio per a la carrera dirigits a la poblacié de disminuits facilitaria als estudiants:
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1. La percepcié de la relacié enire el nivell del seu estadi de maduresa i les seves
aspiracions, valors i potencialitats.

2. El desenvolupament del sentit del treball.

3. A esdevenir part activa de la societat i1 orientar ’aplicacio dels principis de
normalitzacio.

4. D’aspiracid d’assolir Iestatus d’adult.

5. A esdevenir capacos de perfeccionar-se en tots els rols de la vida.

S’han desenvolupat diferents curriculums seguint el model d’educacié per a la
carrera, tot seguit, i a titol d’exemple, presentarem un dels curricuiums que diversos autors
{Thomas, L985; Hoyt, 1987, entre altres) consideren representatiu d’aquest enfoc: es tracta
del Life-Centered Career Education Model (LCCE} (Model d’Educacié per a la Carrera
Centrat en la Vida) de Brolin (1989). Els trets definitoris d aquest curriculum, presentat
per primera vegada el 1978, 1 que ha estat objecie de diverses revisions (1983 1 1989), s6n:

1. Distribucid dels objectius i continguts curriculars en tres drees: habifitats de la
vida didria, habilitats personal-socials, | habilitats ocupacionals, que han de
ser afegides a les habilitats academiques basiques que integren I’ensenyament
obligatori.

2. Establiment de tres ambits instruccionals principals: escola, familia i
comunitat,

3. Consideracié de quatre estadis en 'evolucié del desenvolupament de la
carrera: consciéncia, exploracio, preparacid de la carrera i col-locacid,
seguiment i educacio continua al llarg de la vida. (Brolin, 1987)

El LLCCE té un caracter marcadament funcional i inciou també components de
caracter psicosocial. Distribueix en 22 competéncies principals les habilitats que
I"estudiant necessita per desenvolupar-se en les activitats quotidianes, en les relacions
interpersonals i en les activitats de caire ocopacional. En la Taula 2 es presenta la relacid
de les arees curriculars 1 competéncies del curricalum de Brolin, aixi com la descripeid
dels aspectes més rellevants del seu contingut, a partir de les subcompetencies {un total
de 97) del curriculum (Brolin 1 Gysbers, 1989; Brolin, 1989).

. TAULA 2 .
AREES CURRICULARS I COMPETENCIES (L.CCE)
Arees del Curriculum Competéncies
Habilitats de la vida diaria 1. Organitzar Ueconomia persoral: {les subcompeténcies fan

referéncia a4 capacitats com: congixer ¢l vator dels diners i fer
canvis, anar 4 comprar, usar cls serveis bancaris, realitzar
pressupostos domestics).

2. Portar una casa (tenit cura de la neteja | manteniment de la
Har i dels aparells doméstics).

3. Tenir cura de les necessitats personals {habits d’higiene,
métodes per mantenir una bona aparenga, coneixement,
prevencid i tractament de les malalties comuns).

4. Tenir cura dels nens i preparacic per a les responsabilitats
del matrimoni (concixements sobre ['atencid als infants,
educacio sexual, vida familiar).

5. Adguirir habilitats per comprar, preparar i consumir els
aliments (planificacié de mends equilibrats, métodes de
conservacié 1 preparacid dels aliments, Os correcte dels
electrodoméstics 1 dels utensibis per cutnar i menjar).

151



Habilitats personal-socials

Preparacio i seguiment
ocupacional

6. Comprar i tenir cura dels vestits (adquisicid, neteja i
reparacid de les peces de vestir).

7. Participar de forma responsable en la comunitat (aspectes
legislatius basics de la comunitat on viu, drets i deures del
ciutada,. )

8. Us de "oci i el temps Miure (informaci6 sobre les possibles
activitats de temps iliure).

9. Habilitats per trastladar-se (a diferents llocs de la seva
localitat i a altres localitats: normes de circulacid viaria,
coneixernent 1 ds dels transports priblics, aprendre a conduir
vehicles,...).

10. Adguirir Auto-consciéneia {aprendre a comprendre, acceplar
1 respectar les seves caracterfstiques individuals, congixer les
seves capacitats, valors, aspiracions 1 interessos per incorporat-
los & un estil de vida significatiu).

11. Adquirir Auto-conflanga (expressié 1 descripeid als altres dels
sentiments sobre la seva persona, acceptacié de les critiques,...).
12, Adguirir conducies socialment responsables (recongixer
I'autoritat i seguir instruccions, demostrar conductes apropiades
en diverses situacions,...).

13. Mantenir habilitats de relacic interpersonal (habilitats de
comprensié 1 expressio, establir i mantenir amistats}.

14. Adguirir independéncia (acceptacié de responsabilitats
sobre les propies accions, com ara moure’s en ¢l seu entorn,
escollir els seus amics, puntualitat en els seus compromisos,...)
15. Prendre decisions adequades (anticipacid de consegiiéncies
de les s¢ves accions, avaluar les alternatives, recongixer la
nalura del problema....)

16. Comunicar-se amb els aftres (verbalment o no verbal).

17. Conéixer [ explorar les possibles ocupacions (ideatificar els
aspecles remuneratiug deb treball, localitzar 1 recondixer fonts
d'informacio sobre el trebail, identificar els valors personals i
socials que participen en la realitzacié d’un treball, classificar
reballs en les categories professionals,...)

18. Seleccionar i planificar les oportunitats de rebalf {realitzar
scleccions professionals realistes, identificar els requisits
d’aquestes ocupacions,...)

19. Manifestar habits i conductes laborals apropiats (seguiment
d’instruccions, comprendre la importancia de la puntualitat i
assisiéncia, recondixer la importancia de la supervisio, capacitat
de treball en equip, treballar amb un nitme de trebatl adequat |
satisfer les demandes de la qualitat Jaboral,...).

20. Buscar, aconseguir [ mantenir un treball (recerca de treball,
realitzacio d’entrevistes laborals, ajustar-se als canvis de
treball,...)

21. Mostrar domini suficient de les habilitais fisico-manuals
{domini de I'equilibri, discriminacié sensorial, destresa
manual,...)

22. Obtenir una habilitat ocupacional especifica,
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I1.2. Distribucic dels components curriculars al Harg de les etapes educatives

El desenvolupament de la carrera és un procés que dura tota la vida i 'educacid
per a la carrera constitueix el vehicle d’ensenyament-aprenentatge d’aguest procés
{Rosenthal, 1989; Humes i Hohenshil, 1985). L'educacico per a la carrera es
desenvolupa en estadis successius, cada un dels guals es fonamenta en els
coneixements adquirits en I’etapa anterior, comprén aquests coneixements i prepara a
la vegada les bases necessaries per a I'estadi que segueix; es reconeixen en general
tres grans estadis en el desenvelupament de Ieducacio de la carrera: la consciéncia
de la carvera, 'exploracid de lg carrera i la preparacio de la carrera. Un quart estadi,
la col-locacis, seguiment | educacié continua per a la carrvera €s afegit per alguns
autors als tres primers, Tot seguit, a partir de Brolin (1989}, Brolin 1 Gysbers (1989),
Gillet {1983), Kokaska i Brolin (1985), Thomas (1985), Wheman et al (1988)
sintetitzen les principals caracteristiques dels estadis en el Quadre L.

QUADRE 1
ESTADIS DVEDUCACIO PER A LA CARRERA

Consciéncia de la carrera: Aquesta lase €s particularment important durant els primers anys
de Pescolaritat, tot i que s’estén al llarg de tota la vida. Els principals elements d'aquest estadi s6n
tes aciituds, 1a informacié i 1 auto-coneixement. Es important ajudar els estudiants a desenvolupar
els sentits 1 autoestima i confiancga en 51 mateix, per tal de potenciar conductes socials apropiades per
relacionar-se amb els altres, aix{ com possibilitar els coneixements sobre les seves propies
potencialitats. Quant a les comperéncies ocupacionals, el centre el constitucixen el desenvolupament
d'actituds positives envers el treball { Vestabliment de les bases del desenvolupament de la
personalitat laboral, ot adquirint coneixements sobre cls habits 1 les conductes de treball gue
esdevenen necessaris per a reeixir en les activitats productives.

Els nens aprepnen a diferenciar ies ocupacions examinant els rois de treball dels membres de la
seva familia, del personal de I'escola, | de les altres persones amb les que manté contacte; €s
important en aquest sentit proporcionar els elements gue permetin comprendre 1 analitzar I’entorn
que 'envolta. Cal que les activitats del curriculum es relacionin amb les carreres o diferents rols que
ocupa una persona al Hlarg de la vida, per tal que Uestudiant pugut perccbre millor la relicvancia de
les activitals que ha de desenvolupar en la seva vida futura. Agquestes activitats impliquen tant el
personal de 1'escola com els membres de la familia, ¢ls recursos de la comunitat, mitjans, de la
comunicacid,... Es important insistir en la realitzacio d’experiéncies reals d’aprenentatge per tal
d'incidir en la motivacid de Vestudiant.

Exploracic de la carrera: Aquest estadi comenga a nivell de I"escola primaria, perd el major
eémfasi es realitza durant els primers anys de Uadolescéncia. Durant aguesta fase, els estudiants
comencen a realitzar més atentament I’ anto-avaiuactd de les seves habilitats, interessos @ necessitats
en relacié al mon del treball. Es realitza també I'exploracid de dilerents tasques especifigues
laborats, per aprendre a identificar els trets comuns que comparteixen dilerents treballs i analitzar els
seus trets diferencials.

Cal que cs proporcionia a Uestadiant les experiéncies necesshries per tal de potenciar a seva
participacio en la presa de decisions relerides a la seva catrera, aixi com €s important la valoracié
professional 1 de la carrcra de cada estudiant per onentar experiéncics a través de les quals els
estudiants puguin examinar els seus interessos i actituds. Es també important donar émfasi en aquest
estadi a P'exploracio de rofs no remunerats, com les tasques doméstigues, els treballs voluataris 1 les
activitats recreatives. L'exploracio de la carrera és el vincle entre el coneixement de fa carreraila
preparacid de fa carvera.

Preparacio per a fa carrera: Com els anicriors estadis del desevolupament de la carrera, la
preparacid per a la carrera comenga en els primers anys 1 continva a través de tota la vida. Perd per
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a molts individus ectapa d’educacid secundaria constitueix et perfode critic per adquirir el nivell
necessari de competéncia per a desenvolupar amb garanties d'éxit els rols de la vida adulta.

S'emfasitzen tant les habilitats instrumentals basiques, com el desenvolupament de les
habilitats socials i personals que €5 relacionen amb els rols de treball; si el desenvolupament
d’aquestes habilitats ha assolit un nivell satisfactori en els estadis anteriors, Havors els estudiants
estan preparats per aprendre i practicar les habilitats personals i socials en la vida de la comunitat i
el treball, la tasca dels professionals en aquest niveil €s identificar les dificultats especifiques que
poden tenir els estudiants i dissenyar els procediments per posar-hi solucid.

El desenvoluparent de les habilitals acupacionals estd més directamen! relacionat amb els
assatjos dels estudiants de realitzar eleccions rellevants per a la carrera. Si 'estudiant ha adquirit
habits i conductes laborals, habilitats manuvals i fisiques, i ha desenvolupat unes bones actituds vers
el treball durant ies etapes anteriors, poden comengar a seleccionar una érea ocupacional apropiada
i desenvolupar les habilitats ocupacionals especifigues requerides. En el procés d’aprenentatge
d'una habilitat ocupacional especifica, els estudiants també adquireixen un autoconcepte més
positin, guanyen confianga en la seva capacitat d'aprendre una habilitat especifica 1 consoliden el
domini d’altres habilitats personals i socials. Els orientadors i els professionals d'educacié especial
s6n responsables d'ensenyar als estudiants estratégies per buscar, assegurar i mantenir el treball,

Es molt important realitzar al ilarg d’ aquesta elapa una avaluacié professional intensiva, per tal
d’ajudar cls estudiants a realitzar amb realisme les seves eleccions per a la carrera. Cal tenir en
compte que la majoria dels estudiants amb disminucions poden necessitar més temps del gue es
considera necessart per als altres estudiants per preparar-se per a una dptima realitzacid dels rols de
ia carrera.

Col-lgcacid, seguiment i educacié continua per a la carvera: A les fases antenors alguns
autors {Brolin, 1989; Kokaska i Brolin, 1985} afegeixen aquest estadi. Tot i que la col-locacid
s’associa normalment al treball retribuit, els estudiants també poden lenir 'oportunitat d’assumir
alires rols no remunerats propis de la vida adutta, com els relacionats amb la vida doméstica, els de
caracter civic 1 altres relacionals amb et temps liure. Per exemple, I'estudiant pot rebre una
orientacié especifica per tal d’afermar responsabilitats doméstiques com !'organitzacié de
I’econcmia familiar, comprar i preparar menjar, anar a comprar la seva roba i tenir-ne cura, implicar-
se en activitats de caricter civic, desenvolupar i mantenir relacions socials satisfactdries,... Tot i que
des de escola i la mateixa familia probablement ja s’ha treballat en ’assoliment d’aquestes
competéncies en estadis anteriors, els estudiants poden practicar ara aquestes habilitats sense
"assisténcia de la seva familia.

Aquest €és Vestadi més real del programa d’educacié per a la carrera i pot estendre’s
intermitentment al llarg de diversos anys en la majoria dels esludiants, En aquest estadt ¢s fan més
necessaris que mai la participacid dels serveis generals de la localitat. Cal tenir en compte que la
majoria de les persones amb disminucions psfquiques tindran importants necessitats d’aprenentatge
a] ltarg de tota la seva vida, per aixd son imprescindibles els serveis de seguiment i suport continus.

El medel d’educacié per a la carrera proposa comengar la formacié durant els
primers anys de I'escolaritzacio. En I'escola infantil i primaria es déna molt d'émfasi
a les activitats domestiques 1 de temps Iliure, aix{ com a les habilitats de comunicacid.
Cal també comengar a treballar les habilitats académigues instrumentals, com la
lectura, escriptura i calcul, ja que aquestes son les bases per a posteriors aprenentatges
ccupacionals 1 de la vida didria. Les habilitats personal-socials son molt importants
en ¢ls primers anys per la seva incidéncia en el desenvolupament de la personalitat. En
el cas que es treballi intensament aquesta area durant els primers anys de I’escolaritat,
1 si 'estudiant no presenta greus problemes en les relacions interpersonals, ¢l temps
de dedicacid a aquesta area pot deeréixer ¢n posteriors etapes. D altra banda, el treball
de les competéncies ocupacionals 1 de la vida diaria s"ha d’anar incrementant al larg
de I’escolaritat. {Wehman et al, 1988, Kokaska i Brelin, 1983),

A partir de les caracteristiques 1 de [a importancia que es déna en cada estadi del
desenvelupament de la carrera a les arees i competéncies curriculars, I prenent com &
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referéneia el curriculum de Brolin presentat anteriorment, realitzem una possible
distribucié¢ dels continguts de 1'educacié per a la carrera al ilarg de les etapes
cducatives. Tot | que I'ordre de prioritats de cada programa individual esta determinat
en darrera instancia per les neccssitats, caracteristiques i aptituds concretes de cada
persona, una distribucié semblant constitueix una bona guia per seleccionar els
continguts a treballar adequadament a cada moment maduratiu.

A la Figura [ es pot observar un gran rectangle que representa la totalitat del
curriculum; esta segmentat en les quatre arees curriculars principals, les quals tenen
una significacié variable en els diferents moments del desenvolupament. A la part
superior quatre barres horitzontals indiguen la durada aproximada dels estadis de
desenvelupament de la carrera i 1a seva relacid orientativa amb les etapes educatives’
La lectura de la figura permet comparar el pes de cada area al llarg del
desenvolupament de la carrera; possibilita elaborar una ordenacid cronoldgica dels
continguts de cada area en relacié amb cada etapa educativa; es pot observar quins
components curriculars tenen importancia en cada perfode educatiu i/o en cada estadi
del desenvolupament de la carrera. Cada competéncia esth situada en la seva drea
corresponent i en el moment que es censidera apropiat iniciar €l seu procés
d’aprenentatge; per exemple, podem observar que el moment que ['etapa de
Veducacid infantil es considera el periode idoni per iriciar la formacid de les
habilitats perceptivo-motrius. Caldra continuar donant émfasi a aquestes habilitats al
llarg de "escolaritat, 1 probablement més enlla d’aquesta, ja que el domini d’aquestes
capacitats esti en gran mesura relacionat amb el desenvolupament de tasques laborals
i habilitats de la vida di&ria que faciliten I’ autonomia personal {per exemple, activitats
quotidianes com estendre la roba i plegar-la; tombar una triita 0 pelar patates; clavar
un clau i canviar una bombeta,... demanen "execucid combinada de capacitats
perceptives i motricitat fina). D’altra banda, cal que la lectura de cada competéncia
s’adeqili a cada cas concret, ja que la complexitat de les activitats dirigides a la seva
formacié dependra, entre altres factors, de les funcions que hagi de desenvolupar el
noi i de les seves capacitats. Aixi, per exemple, I'objectiu general de I’ organitzacid de
Veconomia domeéstica es pot concrefar per 2 una persona amb disminucid psiquica
lleugera en la realitzacid de pressupostos d’ingressos i despeses del propi habitatge, i
de regir 1a seva economia d’acord amb aquests; per una alira persona amb capacitat
més limitada, ["objectiu es concretaria, per cxemple, en 1’anotacid de les despeses
realitzades en un dia de festa. Cal tenir en compte que per a moltes persenes amb
disminucié psiquica caldra que el suport per al domini d’aquestes competéncics
s’allargui més enlld de Uetapa escolar.

H1.3. La implementacic dels objectius [ continguts de V'educacic per a la carrera en
el curricutum academic

Una impoertant decisié a prendre en el desenvolupament de curricula d’edicacis
per a la carrera €s la manera com incorporar els seus continguts en els programes
educatius académics. Hi ha dos sisternes basics per relacionar els continguts
d’educacid per a la carrera: la infusic i la programacic per separar O incidental
(Gillet, 1983; Thomas, 1985). En la primera técnica s’aparellen els objectius
d’educacié per a la carrera amb el contingut de cada &rea académica, integrant-los en

2. A titol orientatiu emprem els termes que reben les diferents etapes educatives en el context de Ia
Reforma. Cal tenir en compte que, en el nostre esquema, els Hmits de les etapes son aproximats i
tlexibles.
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un dnic objectiu d’aprenentatge i treballant-los en la mateixa activitat. Aix{, en el
curriculum exposat d’exemple (LCCE), ies competéncies d’educacid per a la carrera
es consideren ohjectius principals, i les habilitats académiques juguen un paper de
suport, essent seleccionades d’acord al grau en qué faciliten 1’adguisicié de les
competéncies. En la Taula 3 es mostren alguns dels suggeriments de Thomas (idem:
591) per facilitar la infusié de les competéncies de ’educacio per a la carrera en els
continguts dels programes académics.

TAULA 3
SUGGERIMENTS PER A LA “INFUSIO” DE LES COMPETENC:IES :
DEDUCACIO PER A LA CARRERA EN ELS PROGRAMES ACADEMICS

Area Procediments suggerits

Matematiques Emfasitzar el tipus d’informacid que es comunica a partir de
nombres: edat, algada, talla dels vestits, nombre de teléfon i de
la seguretat social, carnet d’identitat, ..

Realitzar aplicacions prictiques de processos matematics:
mesura, operacions amb monedes, calcular salaris 1 comput de
tes deduccions.

Fvestigar Uabast de I'iés quotidid de les matematiques: ala vida
familiar (realitzar pressupostos doméstics) 1 a diferents
professions.

Llenguatge Informar Uestudiant sobre {'ds del Henguatge en diferents
ocupacions: 2 través del role playing, omplir formularis i
impresos oficials, practicar Ia correspondéncia comercial, usar
cl teiefon.

Socials Estudiar la historia i el futur d'una determinada professis,
empresa o fabrica.
Examinar la varietat d'ocupacions i serveis de la localitar.
Ensenyar a flegir els mapes.
En {'estudi de la historia de les diferents cultures, emfusitzar les
recessitats comunes a tots els pobles.

Educacic Fisica Relacid entre exercici | nutricid i la salut: higiene oral, cura de
I’aparenga externa...

En el segon sistema —programacic per separat—1'area académica del curriculum
es manté invariable, perd es va intreduint informacid relacionada amb els objectius de
I’educacié per a la carrera de diverses maneres: sigui afegint una nova area curricular
als programes, integrada pels objectius de ’educacié per a la carrera; sigui afegint a
les diferents arees unitats didactiques dedicades especificament a ’educacid per a Ia
carrera, 0 bé dedicant a I'estudi dels continguts d’educacid per a la carrera classes
suplementaries.

1. educacid per a la carrera no pretén ni substituir ni afegir nous continguts als
curriculums existents; la seva finalitat seria, en tot cas, fusionar els seus components
amb els dels programes tradicionals.

Tot i que el sistema que es correspon essencialment a Peducacid per a la carrera
és 1" infusiu, la decisiG sobre escollir una o altra tecnica esta condicionada per diversos
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factors: de les capacitats 1 habilitats de 1'estudiant, del nivell educatin que es tracti,
’entorn instruccional (per exemple, si es tracta d’un centre ordinari o bé d’educacid
especial), habilitats i disposicié del mestre i la resta de V’equip d’educaders, projecte
curricular del centre, finalitats i objectius del programa individual, entre altres. El que
s1 és important és que {"aprenentatge de les habilitats que propugna 'educacio per a
la carrera comencin tan aviat com sigui possible.

Il 4. CRITERIS PER IDENTIFICAR I PRIORITZAR LES COMPETENCIES QUE
HAN DE FORMAR PART DEL PROGRAMA INDIVIDUAL.

Després de presentar els trets generals del curriculum, orientacions schre la seva
distribucid al llarg de les etapes educatives i els diferents sistemes que permeien relacionar
els continguts de "educacié per a la carrera amb els components dels programes
academics tradicionals, ens resta abordar una qliestid gens facil: com prioritzar efs
objectius i continguts dels programes educatius? Com diuen Brown et al (1980):

“Una cosa és compilar el llistat de dimensions que cal considerar en el disseny d'on
programa educativ individualitzat; més complexa i dificil és la tasca de dissenyar
una estratégia que aconsegucixi el consens de totes les persones implicades en les
caracteristiques finals d'un programa individualitzat” (citat a Motrison, 1987: [48).

Evans { Fredericks, (1991); Wehman et al, (1988), juntament amb Polloway et al,
{1991} assenyalen que un factor imprescindible a tenir en compte en la seleccio dels
objectius prioritaris €s la previsié del futur entorn on la persona amb disminuci6 té
moltes possibilitats de desenvolupar-se. A partir d’aquests autors proposem una
seqiiencia orientativa de les passes a realitzar per a la prioritzacié de competéncics a
treballar en els programes individualitzats:

1. Bl primer pas és una avaluacié inicial del domini que t€ |’estudiant de cada
competéncia rellevant, d’acord a la seva edat i respecte un curricufum de referéncia
(una distribucié orientativa de les competéncies com la de la Figura I pot ser (til en
aquesta primera fase).

2. El segon pas consisteix en realitzar la previsid de la futura ubicacid de la
persona avaluada a llarg termini, pel que fa la seva situacio residencial i prafessional.
Aquesta previsié es fa en funcié de ’edat del subjecte, el nivell d’habilitats,
preferéncies, recursos de la comunitat i perspectives paternes. (Per exemple, un
estudiant adolescent que demostri les capacitats i preferéncies per viure
autdnomament, i els pares del gual hi estiguin d’acord, requerird un programa que
doni emfasi a les habilitats de la vida diaria i la formacid professional).

3. La tercera fase consisteix en la identificacic d'activitats [ habilitats rellevants
per a Ventorn habitual de 'estudiant, aixi com la identificacid de les habilitats
necessaries per a funcionar en els futurs entorns que es preveuen {les pautes de
Billingsley et al (1991) citades anteriorment peden servir com a guia per a confirmar les
competéncies funcionals; no cal oblidar incloure els components de caire psice-social),

4. Un cop identificades les activitats rellevants de 1'entorn present i el futur, la
segiient fase consisteix en revisar-les, indicant aguelles competéncies que sén més
apropiades per Iedat. {Per exemple, en 1’etapa adolescent és més apropiat sortir amb
els amics els dies festius que no pas quedar-se a casa a mirar la tele; per aixo la
primera activitat s’hauria d’assenyalar en aquest apartat),

5. El seglient pas seria fer la llista de les competencies des de les més freqiients a
les menys freglients.
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6. A partir d’aquesta relacié, identificar les activitats que sén essencials per a la
satisfaccio dels estudiants, 1 les que sdn critigues per al funcionament independent en
Juturs entorns. (Per exemple, per al desenvolupament d’una ocupacié laboral, sigui en
I'entorn ordinari o en centres de treball protegit, cal el domini d’habits jaborals com la
puntualitat, I'assisténcia al treball, el respecte als companys, acceptacio de la supervisid,...).

7. Finalment, se seleccionaria per a la instruccié immediata:

(a) En primer lloc, aquelles competéncies essencials per a la satisfaccié dels
estudiants —i per als altres— en els entorns habituals.

(b} Tot seguit, aquelles habilitats que els estudiants han d’executar freqiientment
per tal de funcionar de manera independent tant en I’entorn habitual com en
el que ha cstat identificat com a proper entorn.

{c) En darrer lloc, les competéncies que asseguren I’éxit a I’estudiant només en
I’entorn actual,

En tot aquest procés és imprescindible la participacié de 1'estudiant per tal de poder

tenir en compte les seves preferéncies i expectatives, aixi com les seves potencialitats.

Un cop establerts els objectivs prioritaris les decisions a prendre fan referéncia, a
grans trets, a la concrecid d’activitats, seleccié de la metodologia apropiada,
identificacié de Pentorn de la comunitat on s’ha de portar a terme cada activitat,
determinar el nivell d’implicacid de cada instancia (pares, educador, altres membres
de Ja comunitat educativa), 1 seleccionar les activitats i metodologia d’avaluacio. Tots
aquests aspectes se subordinaran, en gran mesura, a les decisions preses en la
concrecio de I'objecte directe del currfculum.

V. CONCLUSIO

En aquestes pagines hem presentat algunes de les orientacions gue des del model
educatiu educacid per a la carrera es donen al primer interrogant que planteja el
disseny de programes individualitzats: qué ensenyar? Amb les respostes dels tedrics
del moviment a aquesta qliestié i alguns exemples concrets hem estructurat les
aportacions de "eduicacié per a la carrera en el desenvolupament del curriculum
dirigit a les perscnes amb disminucid presentant-les com una via possible i adeguada
per contribuir a materialitzar els objectius del principi de normalitzacid.

Setembre 1992
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