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EDUCAR EN E PARA A DIVERSIDADE

Se queremos que o0s centros sexan
para todos, faise necesario que os siste-
mas educativos consideren conxunta-
mente os principios de igualdade e
equidade. Igualdade consistente en ofre-
ce-las mesmas oportunidades educati-
vas a tédolos alumnos, e equidade refe-
rida a non esquecer que cada alumno
ten as stas necesidades e potencial
especifico, que é necesario respectar e
desenvolver. Deste xeito, estaremos
asegurando que todos tefian acceso a
unha aprendizaxe significativa.

Se se tefien en conta estas refle-
xiéns, a Educacién Especial non se
deberfa seguir considerando como a
educaciéon dun conxunto determinado
de alumnos. O vello modelo médico de
diagnosticar deficiencias e establecer
métodos de ensino especificos, imparti-
dos exclusivamente por especialistas,
deberfa ser abandonado porque denota
unha concepcién centrada no déficit,
herdada do modelo médico e psicol6xi-
co.

Pola contra, dende a nova propos-
ta de “atencion 4 diversidade”, avalada
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por lemas coma “todos iguais todos
diferentes” ou “unha escola para to-
dos”, o interese céntrase en considerar
novas medidas e acciéns desenvolvi-
das no dmbito escolar coa finalidade de
que o profesorado poida dar resposta a
tédolos rapaces escolarizados nos cen-
tros. Tratase, pois, de deixar de consi-
derar coma un problema os alumnos
con deficiencias e estas coma fonte de
dificultades, para entrar nunha diné-
mica de traballo que nos permita
aprender delas e integralas na préctica
ordinaria.

Estamos, en definitiva, ante unha
nova perspectiva da educacién e, polo
tanto, dos centros educativos na que o
dereito & educacién, & igualdade e 4
diferencia non son termos disxuntivos
e excluintes, senén que fan referencia a
unha perspectiva de cooperacién que
nos invita a pasar do modelo racional-
-positivista da ensinanza a un modelo
institucional-transformador. Este enfo-
que deberianos levar 4 busca de “pro-
cedimientos para desarrollar una ense-
fianza en y para la diversidad, que no
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excluya a nadie, en el supuesto, claro
estd, de que aceptemos como éticamen-
te valiosa esta opcidn frente a una ense-
flanza elitista y discriminatoria”
(Echeita, 1994, p. 66).

1. ORETO DE EDUCAR EN E PARA A DIVERSIDADE

A aparicién da LOXSE (1990)
propiciou o respecto 4 tolerancia. O
desenvolvemento das capacidades de
cooperacion, responsabilidade moral e
solidariedade como manifestacién dun
espirito non discriminatorio cara 4 di-
versidade, proposto nos obxectivos da
ensinanza obrigatoria, asi 0 demostran.
Isto xustifica que alumnos con diferen-
tes capacidades, linguas, culturas ou
motivaciéns poidan compartir expe-
riencias durante a escolarizaciéon que
propicien a sta integraciéon social e
laboral.

Esta lei introduciu o ordenamento
xuridico do concepto de necesidades
educativas especiais (n.e.e.) como alter-
nativa 6 de deficiente, diminuido ou
eivado. Con esta expresiéon preténdese
reforza-la idea de que ante cada alum-
no en desvantaxe é necesario decidir,
caso a caso, as axudas especificas que
precisa para que poida acceder 6 curri-
culo establecido. Desta forma, e en con-
tinuidade coas propostas do Real De-
creto 334/1985, a LOXSE contempla
como obxectivos da educacién dos
alumnos con n.e.e. 0s mesmos que para
o resto do alumnado, 6 mesmo tempo
que establece o principio de adecua-

cién das ensinanzas &s caracteristicas
destes (art. 36).

Non son, polo tanto, os alumnos
con dificultades os que tefien que se
adaptar ou “conformarse” co que lles
poida ofrecerlles unha ensinanza xeral
planificada e desenvolvida para satis-
face-las necesidades educativas habi-
tuais da maioria do alumnado, senén
que é a ensinanza a que se debe ade-
cuar 6 xeito en que cada alumno pro-
gresa en funcién das stias capacidades
e con arranxo &s suas necesidades,
sexan especiais ou non (Arnaiz, 1995a).
Diso derivase a adaptaciéon do curricu-
lo e das ensinanzas que responden &
diversidade do alumnado escolarizado
en centros de Educacién Primaria,
Secundaria Obrigatoria, Bacharelato,
Formacion Profesional, Formacién Pro-
fesional adaptada e Educacién Espe-
cial.

Este marco proposto pola LOXSE
sittianos ante unha visién dos alumnos
como individuos considerados nun
contexto determinado, os centros edu-
cativos, nos que o progreso de cada
alumno s6 pode ser entendido e valo-
rado en funcién de determinadas cir-
cunstancias, tarefas e conxuntos de
relaciéns. Un marco no que os profeso-
res deberfan ser quen de interpreta-los
acontecementos e as circunstancias, a
vez que terfan que aproveitar en bene-
ficio propio os recursos doutras perso-
as do seu contorno. Igualmente, os
equipos docentes dos centros, valoran-
do as dificultades que tefien os alum-
nos nas clases, deberian tratar de
mellora-las stias condiciéns de apren-



dizaxe. Deste xeito, os rapaces con difi-
cultades serian considerados coma
fonte de informacién e coma unha
posibilidade para reflexionar e cam-
bia-las condiciéns de traballo na au-
la, o que sen ddbida redundard en
beneficio de tédolos alumnos (Arnaiz,
1996).

Unha andlise baixo estes presu-
postos pon de manifesto que as carac-
teristicas dos centros que se consideran
satisfan de forma adecuada as necesi-
dades especiais e que son as mesmas
coas que caberia defini-los centros efi-
cientes en xeral. Esta proposta revela
que os profesores que atenden axeita-
damente as necesidades especiais
empregan moito as estratexias que
axudan a tédolos alumnos a ter éxi-
to nos seus estudios, e isto eviden-
cia que non son tanto os métodos espe-
ciais senén unha ensinanza eficiente
para tédos o que fai eficaz a apren-
dizaxe.

Non obstante, e fronte a estas
caracteristicas, cabe destacar que os
centros e as aulas son ambientes com-
plexos, nos que intervefien unha serie
de factores que non son predicables
e que dificultan a introduccién de
melloras en moitos casos. O se tratar
dun proceso de cambio no que as per-
soas deben modificar actitudes e com-
portamentos, necesitase tempo para
que sexa entendido e aceptado por
todolos interesados (Fullan, 1982) e
facer aparecer unha cultura mdis pro-
funda no centro, en relacién coa inno-
vacién e co desenvolvemento institu-
cional.
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Esta circunstancia deberfanos
levar a considera-los centros educati-
vos coma lugares nos que profesores e
alumnos reflexionan sobre os proble-
mas cos que topan e buscan procesos
de ensinanza-aprendizaxe que os resol-
van. Os centros deben ser, polo tanto,
organizaciéns nas que todos —tanto
alumnos como profesores— participen
na tarefa de aprender nun ambiente de
cooperacién. Promove-la solucién
de problemas en colaboracién signifi-
ca ser sensible & natureza do centro
educativo como organizacién, anali-
zando, asf mesmo, as relaciéns e inte-
racciéns entre persoas posto que, no
fondo, o que converte un centro en
eficiente e permite o cambio escolar
son precisamente as persoas (Skrtic,
1991).

Este punto de vista supén pofier
dubida a pouca coherencia dos centros
educativos conformados en unidades,
procesos, acciéns e individuos que ten-
den a operar illadamente cuns obxecti-
vos escolares ambiguos 6 se tratar de
grupos de persoas con valores e inclu-
so crenzas moi distintas respecto 4 fina-
lidade da escolaridade. E este un
modelo individualista no que cada pro-
fesor traballa s6 para alcanzar obxecti-
vos que non gardan relacién cos dos
seus colegas, onde os coflecementos se
comparten pouco e hai escaso apoio
entre os individuos, e todo isto propicia
unha forma cada vez mdis competitiva
de organizacion.

Pola contra, un centro que o fose
para todos haberia que definilo coma
un sistema organizativo que promove
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a colaboracién e que busca un sistema
educativo mdis coherente no que se
persegue un beneficio comun. Un
lugar onde se comparten cofiecemen-
tos e experiencias de traballo, recofie-
céndose e valordndose o éxito de cada
un (Jonhson e Jonhson, 1989). Esta-
riamos ante unha actuacién dos centros
educativos non enfocada cara & busca
de soluciéns de problemas técnicos
considerados individualmente —como
era anteriormente o obxectivo da
Educacién Especial— senén cara a
unha perspectiva mdis ampla dirixida
a atopar sistemas que estimulen os pro-
fesores a aprender da stia propia expe-
riencia, partindo dunha dindmica de
traballo na que analicen as suas clases e
reflexionen sobre elas, valorando as ta-
refas e procesos que permiten alcanzar
unha comprensién mdis profunda da
natureza e resultados de determinadas
situaciéns e acontecementos educati-
vos (Arnaiz e Illdn, 1991).

2. A NOVA PROPOSTA CURRICULAR E AS SUAS
IMPLICACIONS ORGANIZATIVAS

Quizais a principal novidade da
reforma do noso sistema educativo
sexa a aparicién dun tnico curriculo
para tédolos alumnos, que acaba coa
duplicidade curricular existente ata ese
momento. Un tnico sistema educativo
que contempla agora as necesidades
educativas dos suxeitos escolarizados
nel, teflan ou non necesidades especiais
(Arnaiz, 1995b).

Non debemos esquecer, asi
mesmo, en todo este proceso o cambio
que propiciou a aparicién do concepto
de necesidades educativas especiais
(Informe Warnock, 1978). Este, 6 se cen-
trar nos problemas do neno en canto 6
seu proceso de ensinanza-aprendizaxe
e esquece-la linguaxe das deficiencias,
sitia a importancia dos centros na stia
capacidade para lles ofrecer unha

Nenos dun colexio visitando unha exposicion temética nun centro comercial (La Voz de Galicia). Formando un plan
conxunto podese obter un mellor rendemento dos cofiecementos adquiridos dentro ou féra das aulas.



resposta educativa 6s alumnos escola-
rizados neles. Agora, o concepto de
dificultades de aprendizaxe térnase
relativo 6 depender dos obxectivos que
se propofian, do curriculo establecido,
dos niveis que se esixan e dos sistemas
de avaliacién que se apliquen. Ante
esta nova situacién, o sistema educati-
vo débese fornecer dos medios que lle
permitan dar unha resposta ante as
necesidades educativas especificas dos
alumnos ou, no caso contrario, non
proporcionard ningtan instrumento
véalido que axude a resolver estes pro-
blemas. A nova organizacién curricular
constitiese nunha estratexia excelente
para iso.

Se analizdmo-los distintos niveis
de concrecién nos que se estructura o
curriculo, veremos que os centros dis-
pofien dunha maior autonomia na
toma de decisiéns respecto 4 planifica-
cién da accién educativa. A actual pro-
posta educativa esixe que cada equipo
docente planifique conxuntamente o
proceso que se debe seguir cos alum-
nos implicando os distintos membros
da comunidade educativa, co fin de
que a calidade da ensinanza quede
garantida. Asf pois, a actual normativa
distingue catro procesos de toma de
decisiéns: o Proxecto Educativo de Centro
(PEC) e Curricular (PCC), a Progra-
macién Xeral Anual (PXA) e as adapta-
ciéns curriculares. Comentarei, a seguir,
cada un deles.

Segundo Antinez (1987), o PEC é
un instrumento para a xestién coheren-
te do contexto escolar, que enumera e
define as especificidades do centro, for-
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mula os obxectivos que pretende e
expresa a estructura organizativa da
institucién. A stia funcién bdsica é pro-
porcionarlle un marco global & institu-
cién escolar que permita unha actua-
cién coordinada e eficaz do equipo
docente; marco que debe estar contex-
tualizado na situacién concreta do cen-
tro, propofiendo soluciéns 4 stia pro-
blemdtica especifica. Nel débense dar
repostas 6s aspectos elementais da
educacion como é, entre outros, a aten-
cién 4 diversidade. En funcién destas
consideraciéns débense formula-los
obxectivos bdsicos que orientaran e ins-
pirardn tédalas actuacions e, finalmen-
te, debe establece-la estructura organi-
zativa e o funcionamento do centro.

Este documento establece as deci-
siéns que se toman ante as seguintes
preguntas: jonde estamos, quen somos
e como nos organizamos?

Sinais de identidade | (QUEN SOMOS?

Propésitos ou finali-

dades do centro.
(QUE QUEREMOS?
Obxectivos curricu-

lares das etapas.

Relaciéns de colabo-

racion entre pais. ;COMO NOS
Estructuras e ORGANIZAMOS?

funcionamentos.

A institucién escolar asume e for-
mula nos sinais de identidade aqueles
aspectos cos que mdis se identifica.
Tratase de destaca-los elementos que
son compartidos polo conxunto das
persoas que forman a comunidade
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escolar e que son prioritarios. Para que
os sinais de identidade sexan realmen-
te operativos é conveniente concretalos
en propodsitos ou finalidades educati-
vas que o centro no seu conxunto quei-
ra conseguir, como pode ser, por exem-
plo, a atencién 4 diversidade no seu
sentido mdis amplo. Estas prioridades
dos centros débense concretar madis
tarde nunha revisién dos obxectivos
xerais das distintas etapas, xa que estes
configuran as intenciéns educativas
que o centro dispofia para os seus
alumnos no PCC.

Chegar a establece-las relaciéns
que se crean nun centro supén estable-
ce-las relaciéns de colaboracién entre
os distintos colectivos que intervefien
na educacién. Igualmente, chegar a
consegui-los propdsitos que se estable-
cen supén decidir a través de qué
estructura o vai facer e con qué proce-
sos de funcionamento. Tratarfase de
definir qué organizacién é a que pode
favorece-la consecucién das finalida-
des e concretar en cdl ou ciles mem-
bros da estructura vai recae-la respon-
sabilidade desta consecucién, asi como
sinala-lo funcionamento que se consi-
dera mais oportuno. Todas estas deci-
sidns, que acaban normalmente concre-
tdndose en normas, configurarian o
Regulamento de réxime interno.

O PCC pode ser considerado,
segundo a definicién de Del Carmen e
Zabala (1987), coma o conxunto de
decisiéns articuladas, compartidas po-
lo equipo docente dun centro educati-
vo, tendente a dotar de maior coheren-
cia a sda actuacion, e que concreta os

Reais Decretos que establecen as ensi-
nanzas minimas e os diferentes cu-
rriculos das distintas etapas educativas
en propostas globais de intervencién
didéctica, axeitadas a un contexto espe-
cifico. As suas finalidades son:

1. Aumenta-la coherencia da préc-
tica educativa a través da toma de deci-
siéns conxuntas por parte do equipo de
profesores da etapa.

2. Incrementa-la competencia do-
cente do profesorado a través da refle-
xién sobre a stia préctica e asi facer
explicitos os criterios que xustifican as
decisiéns tomadas no PEC.

z

3. Adecuar 6 contexto as preci-
sidns e correcciéns da Administracion.

Os obxectivos que se tefien en
conta no PCC son:

Obxectivos xerais

da etapa (QUE ENSINAR?

Secuencias de obxec-
tivos e contidos de

{CANDO ENSINAR?
cada ciclo.

Estratexias
metodoldxicas:

Principios
metodoléxicos
xerais

¢{COMO ENSINAR?
Agrupamentos
Tempos
Espacios

Materiais

Estratexias e
procedementos
de avaliacion:
(QUE, COMO,
Qué, cémo e CANDO AVALIAR?
cando avaliar.

Criterios de
promocioén.




Medidas de atencién
4 diversidade:

Programa de
orientacion.

Organizacién dos
recursos materiais
e persoais para
alumnos con n.e.e.

O coordinador de ciclo, xunto co
resto do profesorado inmerso nel,
seran as figuras clave na confeccién do
PCC. As fontes para a stia elaboracién
son:

— O Proxecto Educativo, posto que
nel se definiron os trazos de identi-
dade do centro e os grandes princi-
pios e obxectivos que se queren
conseguir coa prdctica docente.

— A andlise do contexto, xa que o
PCC pretende concretar e adecuar
ds necesidades do centro as deci-
sions que a Administraciéon Edu-
cativa estableceu para tédalas esco-
las.

— A experiencia previa do centro.

— Os Reais Decretos polos que se
establecen os curriculos de cada
etapa xa que se deben ter como
punto de referencia para a toma de
decisiéns.

A Programacién Xeral/Anual de
Centro ten a finalidade de recoller
anualmente as posibles modificaciéns
que se poidan establecer respecto a
aspectos organizativos, de planifica-
cién e docentes recollidos anteriormen-
te no PEC e no PCC co fin de axiliza-lo
funcionamento dos centros.
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E, finalmente, as adaptacions curri-
culares, enmarcadas dentro do move-
mento cofiecido como “adaptacién do
ensino”, fan referencia 6 intento de
adecua-la ensinanza 4s peculiaridades
e necesidades de cada alumno (sexa ou
non de integracién). Nel alddese 6
recofiecemento, non sé da aula como
conxunto heteroxéneo e diverso de
alumnos, senén como conxunto de
individualidades para o que non exis-
te unha resposta educativa tnica
(Rohrkemper e Corno, 1988).

Martin (1988) considera que as
adaptaciéns curriculares se poden con-
verter nos principais elementos curri-
culares que, facéndose eco da reforma,
atendan as necesidades dos alumnos.
No Deserio Curricular Base (MEC, 1989)
asegurasenos que son unha estratexia
educativa que ten o profesorado co
obxectivo de individualiza-lo proceso
de ensinanza-aprendizaxe, estdn, pois,
intimamente relacionadas coa calidade
da ensinanza. Efectivamente, na
LOXSE (arts. 55 e 57) reconécese que
entre os factores educativos que favore-
cen a calidade e a mellora da ensinan-
za, estdn os que se refiren 4 progra-
macion docente e & necesidade das
adaptacions curriculares.

Se nos centramos na calidade da
ensinanza, dende o punto de vista da
programacién docente, podemos com-
probar que depende dunha serie de cri-
terios, factores e indicadores, entre os
que destacdmo-los seguintes (Lorenzo,
1992):
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1. Entre os criterios para cofiece-la
calidade da ensinanza hai que ter en
conta os seguintes: se a educacion favo-
rece o desenvolvemento persoal e o
acceso 6 patrimonio cultural dun pobo;
se a programacion didéctica se adapta
as peculiaridades e intereses dos alum-
nos favorecendo o desenvolvemento
maximo das capacidades de cada un;
se o centro educativo responde &s nece-
sidades dunha sociedade democratica,
complexa e tecnificada e, por tltimo, se
a educacion recibida prepara os alum-
nos da forma mais axeitada para a sda
inserciéon na vida activa.

2. Entre os factores que contribtien
4 calidade da ensinanza, destacamos
entre outros: a adaptacién dos contidos
curriculares 6s niveis educativos e 6s
obxectivos perseguidos e a existencia
dunha boa coordinacién entre os dis-
tintos elementos do centro educativo.

3. Por ultimo, entre os indicadores
da calidade da ensinanza podemos
destaca-lo feito de que haxa un certo
grao de satisfaccién das persoas que
participan no proceso educativo, se
existe participacion e consenso na ela-
boracién dos proxectos educativos e,
por tdltimo, se hai un axuste ds capaci-
dades dos alumnos e 4s demandas do
contorno social e laboral.

Todo este conxunto de criterios,
factores ou indicadores que inciden na
calidade educativa, esixe ofertar &
alumnado un sistema escolar diversifi-
cado que atenda &s stias peculiaridades
e, polo tanto, capaz de ofrecer adapta-
cions curriculares. Por esta razén, a Lei

orgdnica de ordenacién xeral do sistema
educativo ofrece unha serie de princi-
pios polos que se respecta o pluralismo
cultural e persoal dos suxeitos, que
debe atender e dar unha resposta edu-
cativa tendo en conta a “diversidade de
capacidades, intereses e motivaciéns”.
As adaptaciéns curriculares son, en
consecuencia, o conxunto de estrate-
xias que a comunidade educativa ou o
profesorado deciden aplicar para mo-
dificar, xa sexa o Deseiio Curricular Base,
en funcién das capacidades, intereses e
motivaciéns do grupo de alumnos 6
que se dirixe a accién educativa ou, por
outra parte, o Proxecto Curricular de
Centro, en funcion do alumno ou os
alumnos que, dentro da aula, presen-
tan necesidades educativas especiais
(Arnaiz e Grau, 1997).

Asi mesmo, parece evidente resal-
tar que as adaptaciéns curriculares res-
ponden 6 principio de comprensivida-
de, que consiste en establecer diversos
niveis de rendemento dentro de cada
ciclo ou curso, adoptando organiza-
cions flexibles na aula e empregando o
criterio das adaptaciéns curriculares e,
se é 0 caso, o da opcionalidade e inclu-
so o da diversificacion curricular.

Consideramos, pois, que as adap-
tacions curriculares poden ser un ele-
mento vehiculizador da ensinan-
za-aprendizaxe de tédolos alumnos
sempre que se comprendan os seus
obxectivos e finalidade e non queden
reducidas a un mero trdmite. A realiza-
cion de adaptaciéns curriculares de
centro, de aula, de grupo ou indivi-
duais ten sentido se conduce a unha



revisién e toma de decisiéns respecto 6
proceso educativo. Deben ser concibi-
das, pois, —como nos indica Hegarty
(1990)— como unha referencia 6 curri-
culo que permite construilo, modificalo
e exploralo; sometelo a proba mediante
a propia accién do centro e da aula. Asi,
as adaptacions serdn abordadas ¢
longo dun continuum no que os extre-
mos vaian dende a simple modifica-
ciéon do tempo previsto para alcanzar
un obxectivo comdn a tédolos alum-
nos, 4 eliminacion ou introduccién dal-
gun obxectivo, contido ou actividade
curricular, pasando pola adaptacién da
avaliaciéon e a priorizaciéon de certos
obxectivos ou dreas curriculares fronte
a outros (Martin, 1988; MEC, 1987, Coll
e outros, 1990; Ashman e Conway,
1990). Constittien, pois, un dltimo elo
curricular e a sta finalidade é a de
poder atender en grupo ou individual-
mente as peculiaridades na forma de
ser e de aprender de determinados
alumnos (Arnaiz e Garrido, 1997).

2.1. OSAPOIOS

O tema dos apoios adquiriu rele-
vancia cando os centros educativos
tiveron que dar resposta e resolver
determinados problemas que xurdiron
entre os rapaces integrados neles. O
modelo de apoio xerado dende a posta
en practica do Plan de Integracion (1985),
configurouse como un modelo de
axuda individual. Nel prescribfanse as
tarefas que debfa realizar cada alumno
integrado, xeralmente féra da aula,
posto que as causas das dificultades de
aprendizaxe eran detectadas no propio
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alumno unha vez realizada a avalia-
cién psicométrica. O profesor de apoio
convertfase a partir dese momento no
principal e, &s veces tnico, responsable
do proceso de ensinanza-aprendizaxe
do rapaz e da stia integraciéon no cen-
tro.

A nova concepcién da atencién 4
diversidade introduciu unha nova
visién dos apoios na escola centrada na
accién titorial e na orientacién. A iso
contribufu a adopcién do termo n.e.e.,
que puxo de manifesto a necesidade de
que sexa a escola quen dea resposta as
caracteristicas e necesidades persoais
dos alumnos escolarizados nela. Para
tal fin, o significado dos apoios come-
zou a cambiar e é agora a escola a que
necesita ser fornecida para lles poder
dar unha resposta educativa a todos.
Dende esta nova perspectiva, o termo
“apoio” pasa a ter un dobre sentido:
nun sentido estricto serfa a axuda 6s
alumnos, nun sentido méis amplo cen-
trarfase na orientacién e axuda 6s pro-
fesores (Parrilla, 1996; Marcelo e Lépez,
1997).

Educar en e para a diversidade
require concibir e organiza-las axudas
referidas tanto 4 intervencién como
prevencién, xa que o fundamental
darlles resposta 6s alumnos dende
planificacién e o desefio do curriculo.
Estamos ante un modelo no que o
apoio xa non € individual senén curri-
cular, é dicir, o traballo non sera frag-
mentado en tarefas e levado a cabo por
cada profesor de forma individual
sendn que se desefiard coa cooperacion
dos profesores titores, os de apoio e os

[N N
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servicios de orientacién, coa particula-
ridade de que este proceso deberia ser
feito de maneira preventiva antes de
que aparecesen os problemas. A andlise
do contexto do centro determinara as
medidas que se deben tomar, entre
outras, respecto 4 atencién 4 diversida-
de, que deben quedar establecidas no
PEC e no PCC como se indicou ante-
riormente.

Nesta dindmica de traballo, cando
se observa que un alumno comeza a ter
dificultades, inicianse unhas medidas
ordinarias de apoio na aula (cambios
metodoldxicos, de agrupamento, etc.)
para soluciona-lo problema. En tltima
instancia, se estas primeiras medidas
non resolven as dificultades designara-
se unha resposta especial na que o pro-
fesor titor e o resto de profesores com-
partan responsabilidades no traballo,
establecéndose neste punto a dobre
modalidade de apoio a alumnos e entre
profesores.

Os documentos que explican a
posta en marcha destas acciéns (MEC,
1992) indicannos que 6 longo da esco-
laridade, de forma temporal ou perma-
nente, hai alumnos —e non sé os de
n.e.e.— que precisan nalgunhas mate-
rias adaptaciéns educativas, metodolo-
xfas diddcticas especificas e ensinanza
de reforzo previa, simultdnea ou poste-
rior 4 ensinanza ordinaria. Desta
maneira, a educacién de apoio debe ter
como obxecto a atencién de moitas
necesidades bastante comuins en todos
ou en case tédolos alumnos. Cunha
novidade moi importante se se ten en
conta a tradicién anterior: esta atencién

A Educacion Fisica é unha das disciplinas nas que tra-
dicionalmente se atendeu a diversidade, e a cada quen
se lle esixia segun as suas posibilidades.

correspéndelle realizala esencialmente
0 profesor titor, en coordinacién e co
asesoramento do profesor especialista
en educacién especial e dos equipos
psicopedagdxicos. O concepto de apoio
educativo queda establecido agora,
coma o conxunto de actividades educa-
tivas que complementan, consolidan
ou enriquecen a accién educativa ordi-
naria e principal.

Outro punto importante é que as
necesidades educativas especiais e as
comtns non constitien categorias
pechadas, separadas, con limites tallan-
tes e netos, senén que cada alumno ten
as stas propias necesidades madis ou
menos semellantes ds dos seus compa-



fieiros e dentro dunha gama de maior
ou menor intensidade. As mdis graves
son as consideradas como necesidades
educativas especiais, que se sittian no
continuum de necesidades educativas
en xeral e deixan de se referir a un
grupo concreto de alumnos como cate-
goria d parte pechada e exclusiva. Este
modelo de apoio propon, pois, que os
apoios se realicen nas actividades de
clase, preferentemente, que a resposta
se dea dende a planificacién e implan-
tacion do curriculo, e que se realice un
traballo de cooperacién entre o profe-
sorado e os equipos de orientacién.

Igualmente, xunto 4s decisiéns
curriculares na atencién 4 diversidade,
teranse en conta as diferentes modali-
dades de apoio que estas decisiéns
levan implicitas para que sexan
implantadas nas mellores condiciéns.
Asfi pois, a modalidade de apoio pode-
se aplicar dentro das adaptaciéns do
cémo ensinar, ou darlle un tratamento
d parte despois de tomar decisiéns
sobre o0s seguintes aspectos:

— Areas nas que é prioritario que o
alumno reciba apoio.

— Determinaciéon das actividades
madis idéneas para traballa-los as-
pectos que se decidiron no apar-
tado anterior.

— Situacién na que se vai traballar (en
grupo, individualmente, dentro ou
féra da aula, antes ou despois de
que sexan abordadas as activida-
des de ensinanza-aprendizaxe na
aula por tédolos alumnos, etc.).
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— Establecemento das funciéns e das
tarefas dos distintos profesionais,
asf como dos papeis de cada un nas
situacions de aprendizaxe do alum-
no.

Estas determinaciéns, no caso dos
alumnos con n.e.e., deberian ir acom-
pafadas das seguintes premisas:

— Non existe un modelo dnico valido
posto que a decisién sobre o tipo de
apoio pode ser abordada dende
varias dimensiéns segundo os
casos. As veces serd necesario inci-
dir sobre algunhas édreas curricula-
res, outras na metodoloxia e orga-
nizacién xeral da clase e, noutros
casos, as actitudes e o grao de
entendemento entre o profesorado
(titor e apoio) serd decisivo na aten-
cioén a estes alumnos.

— As decisiéns sobre a modalidade
de apoio madis axeitada para cada
alumno deben ser compartidas por
cantos estean implicados no seu
proceso de ensinanza-aprendizaxe.
Esta decisién entrafia un equilibrio
enorme, xa que ten que da-la res-
posta mdis adecuada ds distintas
modalidades do alumno dentro do
marco dunha educacién o mais
normalizada posible.

— As decisiéns tefien que gardar
unha estreita relacién cos criterios
xerais definidos no centro para a
prestacion de apoios. O equipo
docente no seu conxunto deberd
decidir acerca das diferentes fun-
ciéns das axudas, o nimero de
alumnos que hai que atender, o
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tipo xenérico de atencién que preci-
san e os criterios xerais para decidi-
-la modalidade de apoio.

Asi mesmo, o apoio pddese diri-
xir en diferentes direcciéns en funcién
do ntimero e caracteristicas dos alum-
nos, do lugar, do momento e do nime-
ro de horas suplementarias que necesi-
ta cada un. A partir destes criterios
realizaranse variadas combinaciéns
que non tefien porque ser excluintes
entre elas, como por exemplo:

1. O traballo de apoio e reforzo
dirixido a que certos alumnos adquiran
aquelas aprendizaxes onde tefien difi-
cultades (por ex. lectoescritura, calculo,
técnicas de estudio, aprender a pensar
ou aprender a aprender). Malia que se
trata de traballos que deben realizar
tédolos alumnos, algtins deles requiren
unha intervencién mdis personalizada
e unha metodoloxia mdis precisa.

2. A aplicacién de métodos especi-
ficos e especializados que axuden a
supera-las dificultades de aprendizaxe
derivadas de problemas de desenvol-
vemento, psiquicos, familiares ou so-
ciais. O tratamento educativo de difi-
cultades —coma a dislexia, a dislalia, a
lentitude na aprendizaxe ou no acceso
6 nivel das operaciéns 16xico-formais,
etc.— require técnicas especificas que
terfan que ter resposta na aula ordina-
ria por parte do profesor titor co aseso-
ramento e colaboracién dos profesores
especialistas.

3. Procesos de instruccion alterna-
tivos 6s convencionais. Tratariase de
aplicar métodos didacticos que facili-

ten a adquisicién de capacidades moi
bésicas e xerais tales como a capacida-
de de discriminacién, formacién de
conceptos, solucién de problemas,
manexo da memoria e procesamento
da informacién en xeral. Estas capaci-
dades son interiorizadas normalmente
polos alumnos no seu proceso de esco-
larizacién e a través da interaccién co
medio pero no caso dos alumnos con
n.e.e. s6 se chegan a adquirir mediante
técnicas de instruccién e procedemen-
tos diddcticos especificos. Nestes pro-
cesos de instruccién, o profesor titor
—ou os profesores das distintas mate-
rias— é o mediador privilexiado xa que
ten a posibilidade de desenvolver na
sda préctica diaria, e a través do curri-
culo da materia que imparta, todas
estas capacidades cognitivas.

Igualmente, a atencién 4 diversi-
dade esixe apoios que se deben dirixir
ds necesidades dos profesores na clase
e non estar exclusivamente ligados 6s
alumnos con deficiencias. Os apoios da
ensinanza efectiva inclien colabora-
cién en equipo con pais e administra-
dores (Villa e Thousand, 1995). A ensi-
nanza mellora, en xeral, cando os
profesores tefien a oportunidade de ser
colaboradores, compartir ideas e
apoiarse entre eles directamente na
clase. Asf, considérase que ofrece-la
oportunidade para realizar cursos e
visitas a compaiieiros que traballan na
inclusién, no apoio 6s iguais e en estra-
texias de ensinanza que se refiran a
tédolos alumnos, incluindo os que pre-
sentan deficiencias, é un compofente



das clases de apoio (Stainback e
Stainback, 1991).

Nas clases, débense emprega-los
profesores de apoio para axudar a todo
0 grupo sO se é necesario e trala deci-
si6on do profesor. Hai que contar con
medios abondos para que, cando sexa
apropiado e necesario, un alumno con
dificultades poida sair da aula e reali-
zar experiencias educativas alternati-
vas. A énfase debe estar sempre en
saca-lo mdximo proveito educativo
dentro da clase recofiecendo 6 mesmo
tempo as dificultades e limitaciéns dos
nosos cofiecementos.

22.A FORMACION DO PROFESORADO PARA A ATENCION
A DIVERSIDADE

Un dos elementos claves para
levar a cabo a reforma de calquera sis-
tema educativo non cabe didbida de
que son os profesores. Eles son os ver-
dadeiros executores sempre que tefian
a posibilidade de participar activamen-
te na elaboracién dos plans ou proxec-
tos dos centros. Son os verdadeiros
protagonistas malia que a realidade
que se vén observando no panorama
educativo espafiol ¢ longo da implan-
tacion do Plan de Integracion, e agora
nos inicios da reforma, non apunta cara
a unha actuacién participativa e cole-
xiada do profesorado.

Unha das criticas realizada
comunmente nos diferentes estudios
sobre o papel do profesor na integra-
cion (Illan, 1989; Garcia Pastor, 1991;
Parrilla, 1992) céntrase nos seguintes
aspectos:
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— A falta de preparacién deste ante a
atencién 4 diversidade que esixiria
un periodo previo de debate, de
preparacién e planificaciéon por
parte dos centros e os profesores
que creara o clima axeitado para a
posta en marcha da integracion.

— A inadecuacién da formacién dada
nese momento polos organismos
estatais responsables xa que era
inconexa, non respondia 4 realida-
de dos centros e, polo tanto, non
resolvia os problemas non que esta-
ban inmersos.

— E, finalmente, a falta de coordina-
cién entre os profesores que non
propiciaba un traballo de colabora-
cién no que se asumise unha res-
ponsabilidade compartida que
rompese co proceso de ensinanza-
-aprendizaxe individual e descon-
textualizado do resto dos alumnos.

Educar en e para a diversidade
supén, polo menos na stia proposta,
romper con estas prdcticas. Se verda-
deiramente se quere que os profesores
inicien unha nova dindmica de traba-
llo, requirese unha nova redefinicién
do traballo do centro. Significa o reco-
fiecemento por parte da escola de
novos espacios e contidos nos que os
profesores poidan configura-la profe-
sién docente:

No es lo mismo pensar en el profe-
sor como mero sufridor pasivo de
ciertas condiciones y estructuras
escolares impuestas desde fuera o
decididas jerdrquicamente por la
direccién, que entenderlo como un

sujeto activo y con capacidad de
decidir con otros sobre buen ntiime-
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ro de aspectos que afectan al gobier-
no y decisiones sobre su espacio de
trabijo. (Escudero, 1994, pp. 174-
-175).

Atopamonos, pois, ante un para-
doxo. Por unha parte, a filosofia da
reforma esixe un profesor reflexivo e
competente, axente do seu propio cam-
bio, con capacidade e interese para dar
resposta 4 diversidade. Pero a realida-
de, o ritmo que as esixencias da Ad-
ministracién lles impén 6és centros fai
que os profesores non teflan tempo
para entrar na dindmica expresada e
deban converterse en elaboradores de
documentos (PEC, PCC, PXA) que non
responden, en moitos casos, 6 contexto
nin 4 realidade educativa dos centros
dado que non tiveron tempo material
de debater e interioriza-lo cambio ideo-
l6xico que deberfa supofier asumi-la
reforma. Aspectos como: qué é o que se
estd planificando, por qué e 6 servicio
de qué intereses, quén ten ou se atribtde
o poder de toma-las decisiéns corres-
pondentes, e cémo se realiza esta acti-
vidade (Beyer e Apple, 1988), son de
vital importancia para que se produza
un proceso de cambio. E para que se
poida dar resposta a todas estas cues-
tions a formacién do profesorado é
unha ferramenta decisiva.

Se contextualizamos esta situa-
cién na resposta que os centros tefien
que dar para a atencién & diversidade
dende a proposta da reforma, a figura
do profesor titor convértese na clave
deste proceso, xa que a clase é o espa-
cio por excelencia onde o alumno con
n.e.e. atopa a resposta educativa 6pti-
ma 4 stia maneira de ser e aprender.
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0 autismo e un dos moitos exemplos que obriga a pen-
sar nas necesidades especiais educativas. (Tomado de
Rita Carter. E/ Nuevo Mapa del Cerebro. Barcelona,
Integral, 1998).

A escolarizaciéon dos alumnos
n.e.e. na escola ordinaria supuxo que
os profesores titores responsables da
stia atencion se estean atopando con
situaciéns novas de traballo que lles
esixen necesidades especiais de forma-
cion. O papel destes estd cambiando,
por unha parte no seu labor docente
tefien que dar axuda directa s alum-
nos integrados e a tédolos demais
e, por outra, tefien que realizar unha



tarefa de prevencién a través da revi-
sién da stia propia accién como profe-
sores.

A este respecto cabe destaca-lo
traballo de Galloway (1989) no que se
fala das necesidades especiais dos pro-
fesores. Este autor, ante a integracién,
enfatiza a necesidade de non centra-la
andlise de necesidades exclusivamente
sobre os alumnos, senén tamén nos
profesores. E mais, indicanos, que as
necesidades que presentan os rapaces
en moitas ocasiéns son consecuencia
das necesidades dos seus profesores.

Destas afirmaciéns despréndese
que a atencién 4 diversidade non se
pode realizar se non se aborda de xeito
planificado e coherente unha forma-
cién do profesorado que o mergulle
nun proceso de reflexién sobre a sta
propia préctica, sobre o papel do pro-
fesor como axente de cambio e de
innovacién na escola. Unha via de for-
macién que se deberia guiar polos se-
guintes principios —segundo Asthon,
Henderson e Peacock (1989)—: obser-
vacién do propio labor educativo, ana-
lise da practica e aplicacién da teoria,
avaliaciéon e desenvolvemento do
curriculo, traballo en equipo e implica-
cién de tédolos profesores. Deste xeito,
poderéselle ofrecer axuda 6 profesora-
do para que renove a stda formacién
inicial e permanente facilitdindolle
guias e materiais de apoio para face-las
adaptacions curriculares dos alumnos,
preferentemente dos que tefien n.e.e.,
asi como apoios externos.

Educar en e para a diversidade 157

E necesaria, pois, a reconsidera-
cién da profesionalidade dos profeso-
res se se pretende que un centro fun-
cione de xeito democrético, colexiado e
participativo. Atopdmonos ante a nece-
sidade de que o labor, a competencia, a
participacién e a responsabilidade dos
profesores vaia mdis ald das aulas, o
que comporta unha reconsideracién
das stas condiciéns de traballo, que
deberfa pasar, entre outras, por unha
revisién de tempos, tarefas e funciéns.
Probablemente a Administracién debe-
ria contemplar como capitulo impres-
cindible da reforma a redefinicién da
carreira profesional do profesorado, se
quere realmente que a escola se trans-
forme e dea resposta a tédolos alumnos
escolarizados nela, revisando ademais
as coordenadas politicas e socioldxicas
do momento.

A importancia e o poder que
poden chegar a adquiri-los centros
educativos na sociedade actual é enor-
me e non podemos deixar pasar este
momento reducindo a reforma a proce-
sos instrumentais sen valor profundo,
que non determinen cambio ningtin ou
que convertan 0s centros en meros
reproductores de esquemas e procesos
nos que non cren e que non dan res-
posta a nada e a ninguén. Por conse-
guinte, é unha responsabilidade da
universidade e dos centros de profeso-
res —encargados no noso pais da for-
macién do profesorado— revisa-la for-
macién que estdn impartindo coa
finalidade de dar unha resposta real e
acorde ds necesidades reais dos ensi-
nantes.
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A xeito de resume, poderiase dicir
que o reto de educar en e para a diver-
sidade estd vixente nos comezos do
século XXI. Conseguir que os centros
educativos sexan para todos pode cus-
tar xeraciéns posto que a exclusién e a
segregacion levan moitos séculos prac-
ticdindose. A nosa sociedade non se
mergullou ata agora nunha cultura na
que a integracion, a inclusién e a ami-
zade con persoas con eivas de calquera
tipo sexa un feito normal na vida. N6s,
os educadores, temos agora a responsa-
bilidade de asegurar que esta mesma
cultura non pase ds xeracions seguintes
e desenvolver unha idea mdis solidaria
de sociedade que contribta a un cam-
bio xeracional positivo.

En definitiva, o éxito de calquera
cambio radica sempre no valor e a
determinacién de toda a comunidade
educativa, e especialmente nos profe-
sores, xa que todo proceso de cambio
require dos seus cofiecementos, habili-
dades, cultura de cooperacién, pensa-
mento creativo e accién comprometida
e apaixonada. Por iso, o reto de educar
en e para a diversidade non debe ser
entendido coma un “engadido” a
outras iniciativas educativas, sendn
coma o eixo central do discurso escolar
sobre o futuro da educacién.
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