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Integracion educativa versus
inclusién educativa:

do concepto de necesidades educativas
especiais 4 atencion 4 diversidade

O autor reflexiona sobre o alcance dos conceptos
de necesidades educativas especiais e o de
diversidade, 6 tempo de alertar sobre as crecentes
précticas educativasde exclusién. Fronte a elas
anima a indagar sobre novas formas educativas
co fin de facilitar modelos de inclusién efectivas
a través de curricula colaborativos
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un estudio realizado sobre o estado da integra-

cién educativa en diferentes pafses europeos,

Wolfendale (1994) conclie que mentres a
maiorfa dos progresos relativos 4 integracién dos estu-
diantes con necesidades educativas especiais (en adiante
NEE) efectudronse no dmbito da integracion fisica e
social, non pode dicirse 0 mesmo da integracién curri-
cular. Efectivamente tamén Galicia, a partir da Orde de
9 de agosto de 1985 (DOG de 3 de setembro), sobre
Planificacién da Educacién Especial ¢ Experimentacion
da Integracion na E.X.B. e ampliada ds Ensinanzas
Medias coa Orde de 13 de abril de 1989 (DOG de 12 de
xufio), se atopa inmersa en procesos de integracion edu-
cativa, que en xeral e segundo os diferentes estudios de
avaliacién educativa, presentan as seguintes caracteris-
ticas comtins: 1) o estudiante considerado de “integra-
cién” participa nas actividades da aula regular e recibe
apoio educativo, ben dentro da mesma aula, coa aten-
cién do profesorado de apoio, ben na aula de educacién
especial, xeralmente a tempo parcial, ¢ 2) os diferentes
procesos de individualizacién diddctica no foron, en
xeral, acompanados de cambios estructurais no conxun-
to da institucién escolar. Estas caracteristicas sen embar-
go conlevan: 1) o mantemento de dous sistemas educa-
tivos claramente diferenciados, isto é, un sistema
educativo ordinario e un sistema educativo especial, ¢ 2)

este proceso educativo descansa sobre o individualismo
do profesorado sen que o centro educativo no seu con-
xunto asuma a sta responsabilidade ¢ compromiso no
mesmo.

Anque unha educacién adaprada 4 diversidade
implica un proceso individualizado como 16xico ¢ nece-
sario, a amplitude en que dita individualizacién ocorre
na prdctica e certamente cuestionable, polo que mais
que estar tan pendentes de elaborar un programa espe-
cifico para un determinado estudiante, a interrogacion
principal formuilase sobre a base de cdl ¢é o modelo mdis
axeitado para que unha determinada escola resposte
educativamente a tédolos estudiantes, teflan ou non
n.e.e. Incluso a investigacién actual sobre educacion
especial ignora os procesos de individualizacién en si
mesmos, concentrindose no estudio dos modelos glo-
bais de inclusién educativa (Hunt e Goerz, 1997;
Wolery, 1991).

1. ;Quen € considerado como estudiante con
necesidades educativas especiais?

Cando un se detén a reflexionar nos motivos polos
que un estudiante require dunha ensinanza especial,
normalmente esta relaciénase coas caracteristicas de
incapacidade ou patoloxias individuais dos estudiantes.
Emanuelsson e Persson (1997) entrevistan a varios
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Os resultados das entrevistas conclien que

as dificultades dos estudiantes en enfrontarse
coas demandas escolares son as razéns mdis
importantes para requerir un apoio adicional.

docentes co fin de investigar a definicion dos grupos de
educacién especial nas escolas suecas e mostran como
os entrevistados manifestan principalmente que son as
dificultades de aprendizaxe xerais e os problemas socio-
emocionais as causas mdis comins para a valoracién
dun estudiante necesitado de apoio educativo. As difi-
cutades de aprendizaxe, a mitudo, estin relacionadas
coas dificultades dos estudiantes nunha asignatura ou
drea determinada; asf dous tercios dos entrevistados
mencionan dificultades na lectura e a escritura como o
problema mdis frecuente e logo estarfan as dificultades
nas matemdticas. Os resultados das entrevistas concli-
en que as dificultades dos estudiantes en enfrontarse
coas demandas escolares son as razéns mdis importan-
tes para requerif un apoio adicional.

A maioria das dificultades de aprendizaxe, que son a
causa mdis comiin da necesidade dalgin apoio, expli-
canse en funcién da capacidade dos estudiantes para
manter o ritmo co resto dos estudiantes na aula, de
maneira que o “problema de manter o nivel” minimo
esixido forma parte do déficit individual do estudiante
e o fai acredor dunha resposta especifica. Asi as NEE
definense, na sia maioria, sobre a base dun acordo
entre o profesorado titor e o profesorado de educacién
especial e de acordo coa experiencia de ambos. A partir
de entén, e de acordo coas valoraciéns dos especialistas,
os estudiantes reciben este apoio adicional, que fai
referencia 4 mesma educacién que a que se imparte de
modo ordinario, pero simplificada, dun xeito mdis
lento e realizada cunha inmensa paciencia por parte do
profesorado de educacién especial. Hai poucas esperan-
zas de que os estudiantes obxectivo se pofia 4 altura do
nivel medio dos demais, pois esta desavantaxe crece
continuamente, debido precisamente 4 dificultade dos
estudiantes de aprender 4 mesma velocidade que os
seus compaiieiros, co que a necesidade queda garantida.
Co transcurso dos anos considérase 6 estudiante como
“algo perdido” que mdis paga a pena que aprenda certas
cousas bdsicas a ter que seguir intentando cousas impo-
sibles. O que conduce a considerar cada vez mdis como
positiva a idea dunha atencién individual e diferencial,
xustificando asi a creacién de grupos paralelos, co que
mdis que responder ds necesidades educativas dos estu-
diantes, pédese estar respondendo ds necesidades crea-
das polo propio sistema e manter asi o corpo que o
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configura, mentres a educacion especial pode constituir
unha excusa en s{ mesma para soster un proceso selecti-
vo que nada ten que ver coa resposta ds estudiantes con
necesidades.

2. Integracién versus inclusién educativa

A concepcién anterior conleva que, incluso nos pro-
cesos considerados de integracién educativa, segundo as
situaciéns individuais dos estudiantes, existan formas
diferenciadas de educacién respecto 4 educacién regu-
lar, ou ordinaria nas que o profesorado de apoio se con-
verte no experto que asume un rol de consulta sobre a
forma de proceder cos estudiantes con NEE, e el mesmo
realiza unha intervencién directa sobre os estudiantes
nos diferentes emplazamentos educativos. Pola sta
banda, o profesorado regular ve dificiles ¢ impractica-
bles as recomendaciéns do profesorado de apoio para a
implantacién dos devanditos programas na aula ordina-
ria, pois, entre outras razéns, afirma non ter tempo
para realizar dita atencién, xa que adicarse a este estu-
diante/s con necesidades especificas implica deixar sen
atencién 6 resto dos estudiantes da aula. Por este moti-
vo, segundo Coben ¢ outros (1997), amplfase cada vez
mdis o campo da intervencién directa sobre os estu-
diantes con NEE.

A educacién especial ten que asumir o reto da inte-
gracién curricular que implica a existencia dun tinico
sistema educativo para tédolos estudiantes, de xeito que
desde 0 mesmo curriculum respéstase ds necesidades de
tédolos estudiantes, o que caracteriza 6s modelos de
inclusion educativa (Idol, 1997). Esta concepcién con-
leva intrinsecamente unha chea de cambios profundos
na organizacion do centro e nas formas de ensinanza-
aprendizaxe, que basicamente supofien a substitucién
da interaccién diddica docente-estudiante baixo os
principios do paradigma tecnoléxico e da consideracion
do estudiante como déficit, por unha visién da educa-
cién desde o punto de vista do curriculum global a tra-
vés de modelos educativos que afectan ds formas de
ensinanza-aprendizaxe: “titorfa de iguais”, “curriculum
baseado na escola”, “a aprendizaxe cooperativa’, “estra-
texias de educacién adaprativa” (Walther-Thomas,
1997). Desde este punto de vista, os diferentes modelos
de inclusién educativa fan referencia a aspectos que
tefien en conta precisamente cambios na estructura
educativa, onde se fomenta o traballo colaborativo, a

A educacién especial ten que asumir o reto

da integracién curricular que implica a existencia
dun tnico sistema educativo para tédolos
estudiantes, de xeito que desde 0 mesmo
curriculum se reposta ds necesidades

de tédolos estudiantes, o que caracteriza

6s modelos de inclusién educativa
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través, entre outras, da aprendizaxe cooperativa e dos
estudios de curriculum global (Cross e Walker, 1997;
McGinnis e Nolet, 1995).

E necesario entender os devanditos modelos de
inclusién como procesos de innovacién educativa, onde
sexan a colaboracién e a cooperacién entre os docentes,
as que mediante os procesos de reflexién sobre a propia
prdctica cotidn, guien o desenvolvemento dos desefios
madis axeitados para cada realidade educativa, de xeito
que a innovacion se caracterice polo proceso circular:
Reflexion-Deseno-Seguimento-Reflexion-
Comunicacién (Dynack e outros, 1997). O centro
educativo constittiese asf no verdadeiro motor da inno-
vacion, en canto que ‘calguera proceso de innovacion nos
centros escolares reclama antes cambios organizativos (...),
que cambios exclusivamente diddcticos” (Pérez e Garcia,
1997, p.58).

Os procesos de colaboracién implican, segundo
Friend e Cook (1996), que os docentes comparten os
mesmos obxectivos e todos participan voluntariamente
nas actividades do centro escolar no seu conxunto
facéndoas sias, asumindo rodos a responsabilidade de
calquera accién do centro por mdis puntual que sexa, o
que conduce a aquela cultura colaborativa que Fullan e
Hargreaves (1991) consideran fundamental.

A educacién ten que ser unha cuestion de traballo
en equipo sobre o cal construir o desenvolvemento pro-
fesional dos docentes; que motive e de sentido 6 conti-
do das innovaciéns emprendidas. E neste proceso, a
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A prioridade de construir un espacio seguro
para a ensinanza-aprendizaxe estase convertendo
nun tema bdsico para os tedricos que ven

a ensinanza como unha empresa moral

tarefa empeza polos propios directores dos centros esco-
lares, quen deben crer sinceramente que o traballo en
equipo afecta positivamente ds aprendizaxes. “Xa non
hai sitio para chairegos solitarios” (Rottier, 1996, p. 31)
¢ os centros deben buscar formas de cooperacién para
funcionar a través de equipos de traballo. En definitiva
tratase de fomentar a colaboracién no marco contextual
do centro escolar co fin dltimo de facer un curriculum
colaborativo (Ediger, 1995; Gurganus e Janas, 1995;
Uhl e Perez-Selles, 1995).

3. Pero cando falamos de facer un curriculum
colaborativo, ;Que queremos dicir?

Zellermayer (1997) atribtie cinco eidos esenciais na
significacién da creacién dunha cultura colaborativa do
curriculum. O autor recolle, a través dun estudio feno-
menoléxico-hermenéutico, as “voces” daqueles docen-
tes que relatan as stas experiencias nun proxecto de
cambio do seu labor docente:

1) A colaboracién como delegacién do control do
docente. A maioria das descripciéns sobre o que ocorre
na aula sitian a colaboracién nun eixe entre a domina-
cién e a subordinacién. Retratan a ensinanza como
unha execucién de poder, sinalan os mecanismos de
represion exercidos polos docentes ¢ normalmente pro-
pofien que os docentes concedan algo do seu poder e o
repartan cos estudiantes como medidas de fomento
dun curriculum colaborativo. Isto é precisamente o que
Iris sentfa, xa que mentres ela liberaba o control sobre
as aprendizaxes dos estudiantes, obrifia mdis control
sobre a sta propia ensinanza. Para Iris, liberarse da
imaxe do “bo profesor” que estd sempre de pé, 6 cargo
dunha clase silenciosa que toma notas ou levanta s6 a
man para falar significa liberarse a si mesma do seu
propio “eu” controlador.

2) A colaboracién como percepcidn e toma de perspecti-
va. Outra forma importante de conceprualizar a cola-
boracién ¢ a través de aprender a ver e sentir a vida, o
coflecemento ¢ os esforzos de investigacién do “outro”
como propios. Liora describe como rtal forma de pers-
pectiva ocorre entre ela e os estudiantes e como a través
deste proceso ela obtivera unha comprension ranto de
si mesma como da stia relacién cos estudiantes. Para ela
a transmisién de cofecementos fora substituida por
unha ensinanza apoiada nos intereses dos estudiantes.
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Para este proceso ¢ basico a creacién dun espacio
seguro para a conversacién auténtica. A prioridade de
construir un espacio seguro para a ensinanza-aprendiza-
xe estase convertendo nun tema bdsico para os tedricos
que ven a ensinanza como unha empresa moral. A his-
toria de Marcia reforza a perspectiva de Liora de que a
colaboracién ¢ un proceso de investigacién compartido.
Marcia describe un espacio pedagéxico no que a ensi-
nanza é unha forma de ser que estd orientada cara os
estudiantes. O éxito desta empresa depende da capaci-
dade dos participantes de solucionar dualismos, onde
os riscos poidan asumirse ¢ compartirse ¢ onde a ledicia
de traballar xuntos cara un obxectivo percibese como
un fin lexitimo en si mesmo.

3) Conectar a vida dentro ¢ fora da escola. Orna,
unha profesora de literatura fala sobre dous tipos de
colaboracién: unha primeira na que hai un proceso dis-
tinto de crecemento no que tanto estudiantes como
docentes comparten igual responsabilidade ¢ unha
comprensién comin ¢ unha segunda no que a colabo-
racién fai referencia 6 seu traballo profesional e a sia
vida persoal. Para Orna, a aprendizaxe enténdese coma
un proceso interpretativo que depende da participacién
activa de ambos: docentes e estudiantes.

4) A importancia do espacio fisico e moral. A historia de
Aliza mostra que a colaboracién estd interrelacionada co
espacio fisico e mioral. Para ela, a voz e a propiedade estin
interconectadas pola situacion fisica, de xeito que factores
como a distancia entre os falantes ¢ a cantidade de con-
tacto visual determinanse polo espacio fisico onde estdn
situados. Por iso Aliza non deixa de insistir en invitar és
estudiantes a sentarse ¢ seu carén, soster o seu propio
texto e ler en voz alta para que ela poida oir a stia voz.

5) O papel da simultaneidade. O contrario de Aliza
que concibe a colaboracién mediante o eixe do espacio,
Esther, interesada pola ensinanza da escritura coma un
proceso, concibe a colaboracién mediante o factor
tempo. Para ela a colaboracién significa principalmente
a orquestacién simultdnea de actividades distintas, o
que permite s estudiantes participar nas clases mentres
traballan nos seus propios proxectos particulares,
estructurando a ensinanza para que haxa unha maior
autorresponsabilidade dos estudiantes.

Conclusiéns:

En efecto ¢ necesario camifiar cara novas formas de
traballo educativo co fin de facilitar modelos de inclu-
sién reais. Estas historias problemarizan a conexién
entre a colaboracién, a responsabilidade e a autoridade.
E anque todos estin de acordo nuns principios de
accién dentro do sistema educativo, fan referencia a
como existe unha autoridade imposta que debe ser res-
ponsable da aprendizaxe ¢ o comportamento dos estu-
diantes e, 6 mesmo tempo, nas stas clases viven con
outra ética coa finalidade dltima de favorecer a colabo-
racién no curriculum, respectando e asumindo a diver-
sidade como un factor enriquecedor para todos.
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“Orde de 13 de abril de 1989" (D.O.G. de 12 de xuno).
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