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CONTEXTOS ESCOLARES INCLUSIVOS
E ALUMNOS CON NECESIDADES
EDUCATIVAS ESPECIAIS

A implantaciéon de politicas
educativas de integracién dos alumnos
discapacitados en centros ordinarios
marcou un importante fito na democra-
tizaciéon dos sistemas educativos, 6 uni-
ficar no mesmo circuito os itinerarios
educativos, tanto dos alumnos ata
entén considerados aptos como dos
excluidos del. Non obstante, tras case
tres décadas de politicas e practicas
integradoras, debemos preguntarnos
se, mais ald do seu recofiecemento foz-
mal, tales medidas se traduciron nunha
igualdade real de oportunidades de
acceso a unha educacién de calidade e,
por outra parte, analiza-las luces e as
sombras que proxectan os efectos que
produciron sobre a innovacién e o cam-
bio educativos, asi como 0s novos retos
impostos polas condiciéns sociais, eco-
némicas e culturais do momento actual,
en relacién coa atencién a diversidade.
As reflexiéns recollidas a continua-
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ciéon dirixense & participaciéon neste
debate.

1. A DETERMINACION SOCIAL E IDEOLOXICA DA
RESPOSTA A DIVERSIDADE

Debido 6 seu carécter histérico, as
diferentes maneiras como a sociedade
lles responde ¢s alumnos con discapa-
cidades reflicte os limites establecidos
por ela mesma 6 definir a quén debe
educar e por qué (Garcia Pastor, 1993,
22). Os programas educativos man-
tefien unha dependencia relativa con
respecto 4 politica social dun deter-
minado momento asf como co seu con-
tido ideoléxico (Pérez Gémez, 1978;
Apple, 1987; Popkewitz, 1988). Aten-
dendo a estes criterios e de forma
moi esquemadtica, podemos diferen-
ciar tres etapas, representadas no Ca-
dro 1.
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Cadpro 1. Respostas que lle deu a escola 4 diversidade

o

Ata os anos 60

Anos 60/80

A partir dos anos 90

SEGREGACION

INTEGRACION

INCLUSION

Suposto basico

Suposto basico

Suposto basico

Baseada nunha suposta
homoxeneidade.

Supén que alguén non
encaixa ben. Polo tanto hai
que integralo.

Supén modifica-lo sistema
para responder a todo o
alumnado.

— Non se acepta que a esco-
la non estd estructurada
para facer fronte ds nece-
sidades de tédolos alum-
nos.

—0Os alumnos con dificul-
tades non contan 6 non se
axustaren 6 modelo.

— Non se acepta que a esco-
la non estd estructurada
para facer fronte s nece-
sidades de tédolos alum-
nos.

—Introdicense recursos,
modificaciéns (apoios,
adaptaciéns, etc.), pero a
estructura segue igual.

-O problema é “;como
integrar algiins alum-
nos?”

—Téfiense en conta os
alumnos con dificultades
a partir da sta considera-
cién como grupo identifi-

—Trétase de acomoda-la
institucion 4 realidade:
tédolos alumnos son di-
ferentes, con iguais derei-
tos.

— Céntrase nas necesidades
de cada membro da esco-
la.

— O problema non é “cémo
integrar algiins alumnos”,
senén como desenvolver
un sentido de comunida-
de que fomente o éxito en
tédolos membros da
escola.

—Baséase na interdepen-

cable.

dencia, a responsabilida-
de e o respecto.

11 A INSTITUCIONALIZACION DA DISCAPACIDADE: A
EXCLUSION

A Educacién Especial serfa im-
pensable sen a institucionalizacién da
escola obrigatoria e sen a existencia
previa doutras instituciéns de normali-
zacién, de “instituciones productoras
de un tipo de normalidad que es pre-
sentada de forma normativa como la
tinica normalidad posible” (Alvarez
Uria, 1996, 91). A propia escola, res-
pondendo 4s demandas econdémicas
da industrializacién, establecerd as
diferencias e xurdird o problema de

qué facer cos que non encaixan nesta
categoria. Desde finais do século XIX, a
escola establecerd os estdndares do que
se consideraba normal: 6 chegar a certa
idade os nenos debian ser capaces de
ler e escribir. Aqueles que non apren-
desen a facelo serian considerados
“anormais”.

A resposta ds dificultades de
aprendizaxe basearase na busca dunha
suposta homoxeneidade do alumnado,
que predeterminard a modalidade de
escolarizacién en funcién da capacida-
de e/ou as limitaciéns do suxeito.
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Cando alguén non encaixa nunha suposta homoxenei-

dade haberd que modifica-lo sistema para encaixa-la
persoa.

1.2. ALGUEN NON ENCAIXA BEN: A INTEGRACION

Fronte 4 institucionalizacién da
discapacidade, a partir da década
dos sesenta, comezard a cuestionarse
a practica segregadora e o mode-
lo médico no que se apoial. Como
consecuencia disto, a Educacién Espe-
cial experimenta un cambio importan-
te, desprazédndose a énfase a destaca-lo
seu encadramento dentro da educacién
xeral (UNESCO, 1973). Este cambio
reflicte unha nova actitude social e
ideoléxica que comeza a producirse
nos paises do norte europeo a partir
dos enfoques normalizadores. A signi-
ficacién do contorno onde se desenvol-
ve a vida da persoa deficiente, adquire
unha importancia decisiva, de tal

maneira que en EEUU, a partir da apli-
cacién da Public Law 94-142, chegan a
definirse administrativamente as cate-
gorias ambientais para a provisiéon de
servicios para este grupo de alumnos:
aulas ordinarias, aulas de recursos,
aulas de educacién especial, aulas en
centros especificos e instituciéns resi-
denciais (Deno, 1970). No Reino Unido,
o Informe Warnock (1978), supuxo un
importante avance na apertura da
Educacién Especial, e alcanzou unha
grande influencia na stia reconceptuali-
zacion 6 centra-lo seu obxecto mdis que
en determinadas categorfas de déficit
en “la satisfaccion de las necesidades
especiales de un nifio con objeto de
acercarse, en lo posible, al logro de los
fines de la educacién” (Warnock, 1987,
47). Neste contexto aparece o concepto
de necesidades educativas especiais en
relacién co fornecemento de servicios
para satisfacelas. Mdis que centrarse na
situacién fixase nos recursos, que van
desde as medidas de adaptacién curri-
cular ata a provision de medios de
acceso alternativos, tanto técnico-peda-
goxicos como materiais.

O movemento integracionista en
Espafia afunde as stas raices nunha
certa maneira de entende-las funciéns
da educacién obrigatoria, os dereitos
de tédolos cidadéns e a responsabilida-

1 Por estes mesmos anos prodicese 0 movemento da antipsiquiatria (Bassaglia) e no terreo educativo os
enfoques criticos da andlise institucional (Lobrot, Lapassade, Vasquez e Oury), a desescolarizacion (Reimer, Ivan
llich, Mendel, Voght...) e a teoria socioldxica da reproduccion (Bourdieu e Passeron, etc.) entre outras propostas
baseadas, por unha parte, nas analises tedricas que tefien en comin o cuestionamento dos sistemas de domina-
ci6n a través das institucions (Foucault, Althusser, Gramsci) e, por outro lado, na corrente emancipatoria (Freire)
¢ a tradicion pedagoxica renovadora herdada da Escola Nova. E sintomético que se ignoren estas influencias na
maioria dos estudios historicos sobre a Educacion Especial.
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de do grupo social na tarefa de poten-
cia-lo desenvolvemento de tédolos
seus membros (EDIS, 1987). Os cam-
bios sociais e politicos consecuentes &
chegada da democracia anteceden
a lexislacion sobre a integracion e &
sta practica?. A declaracion explicita
que fai a Constitucién Espafiola da
igualdade de dereitos de tédolos cida-
déns e da stia non discriminacién ante
tal recofiecemento reflicte os valores
democrdticos da nosa sociedade, que
se proxectardn na Lei de Integracién
Social dos Minusvdlidos de 1982. No
campo educativo, o R.D. 334/1985 de
ordenaciéon da Educacién Especial
introduce a nova conceptualizacién da
Educacién Especial e pon en marcha o
Programa de Integracién, verdadeiro
punto de inflexién nas politicas educa-
tivas de atencién a diversidade en Es-
pafia. Estas serdn recollidas posterior-
mente na LOXSE, no sentido de
promover unha escola comprensiva
que acepte e respecte as diferencias, e
desenvolvidas no Real Decreto 696/95
de ordenacién da educaciéon dos alum-
nos con necesidades educativas espe-
ciais e 0 R.D. 299/1996 polo que se
ordenan as acciéns dirixidas 4 compen-
sacion das desigualdades en educa-
cion.

o

A pesar destes avances lexislati-
vos e apresada na vision burocrdtica da
politica educativa®, a integracién foi
construida como un problema técnico
de adecua-los recursos 6s alumnos en
funcién das stas insuficiencias. A
influencia do modelo “aptitude-trata-
mento” —inspirado no discurso médi-
co e psicoléxico ainda predominan-
te—, favoreceu entre os profesionais da
educacién a tendencia a demandar ou
a establecer un programa paralelo que
adquire o cardcter tipico dun programa
compensatorio para un grupo de nenos
“especial” (adaptacions curriculares).
En consecuencia, a pesar da retérica do
discurso da Administracién, a integra-
cién non sempre ten como resultado
unha provisién educativa integradora.

O cambio auténtico que vai mais
ala do traslado dun espacio a outro e da
superacién dos habitos da Educacién
Especial tradicionais, como establece
Slee (1996, 129) “se ve debilitado por-
que los administradores educativos, los
profesores, los proveedores de educa-
cién especial y los formadores del pro-
fesorado no abandonan los discursos
de la discapacidad acriticos”. Ainda
subsiste certa resistencia a supera-la
conceptualizacion tradicional da disca-
pacidade que, centrando as causas das

2 As primeiras aproximacions oficiais & corrente de integracion escolar (Plan Nacional de Educacion
Especial: INEE, 1979) estaban inspiradas no enfoque americano centrado no emprazamento. Mais tarde evolu-
cionaria cara a un enfoque aberto baseado no concepto de necesidades educativas especiais (R.D. 334/1985 de
ordenacion da Educacion Especial; LOXSE), mdis preto do propugnado polo /nforme Warnock (1978). Tras un
periodo de activismo e voluntarismo iniciais abriuse paso un afan realista de cambio, baseado na investigacion

e na reflexion sobre a experiencia acumulada.

_ 3 As primeiras criticas recibidas polo movemento integrador a escala mundial dirixianse principalmente 0
feito de que a stia fundamentacion fose ideoloxica e social, mdis ca cientifica e pedagdxica. Concretamente, en
Espafia cuestionaban a sta forma de implantacién “con un escaso debate profesional y social, junto a una casi
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dificultades para aprender nas condi-
ciéns bioléxicas ou psicoléxicas indivi-
duais, presta 6s sistemas social e educa-
tivo, asi como a moitos profesores, a
xustificacién para verse menos compro-
metidos. As causas que dificultan a
aprendizaxe considéranse internas 6
suxeito, polo tanto, anteriores e exter-
nas 4 escola?, o que fai que as expectati-
vas da escola cara a estes alumnos
sexan moi baixas. Tense en conta o
alumnado con dificultades a partir da
sta consideracién como grupo identifi-
cable. Un fiel reflexo desta situacion é a
frase frecuentemente empregada por
determinados docentes cando se lles
pregunta polo nimero de alumnos 6
seu cargo, “vinte alumnos e dous de
integracién”. A exclusién fisica foi subs-
tituida pola exclusién conceptual, curri-
cular e social, xa que a escola non esta
estructurada para facer fronte ds necesi-
dades de tdédolos alumnos. In-
trodticense recursos, modificacions
(apoios, adaptaciéns, etc.), novos ter-
mos, pero a estructura permanece intac-
ta. O problema é “cémo integrar algiins
alumnos”.

1.3 COMPARTIR E COOPERAR: A INCLUSION

Baixo a conceptualizacién de
necesidades educativas especiais, esta-
mos recofiecendo implicitamente que
as causas desas dificultades de apren-
dizaxe tefien unha orixe interactiva

(Wedell, 1981) e polo tanto son relati-
vas, é dicir, dependen tanto das defi-
ciencias internas do neno, como das
deficiencias do contorno en que este
desenvolve a stia vida. As repercusiéns
deste enfoque para a ensinanza fan que
se cuestione o sistema educativo xeral,
0s seus propdsitos, a stia selecciéon dos
contidos culturais e as stas précticas
pedagoxicas. Baséase na interdepen-
dencia, a responsabilidade e o mutuo
respecto, centrandose nas necesidades
de cada membro da escola. En definiti-
va, esixe reconceptualiza-lo curriculo
como eixe organizador de todos estes
procesos e elementos, e modifica-lo sis-
tema para responder a todo o alumna-
do, acomodando a institucién 4 reali-
dade: tédolos alumnos son diferentes
con iguais dereitos. O problema non é
xa “cémo integrar algiins alumnos”,
senén como desenvolver un sentido de
comunidade que fomente a axuda para
que tédolos membros da escola alcan-
cen o éxito.

O reto dunha escola comprensiva®
ten como principais dificultades a
conceptualizacién selectivo-competiti-
va dominante no modelo escolar
transmisor-reproductor, baseado na
homoxeneizaciéon e segregacion do
alumnado. Para afrontar con éxito este
reto, o primeiro é tomar conciencia dos
distintos dmbitos en que se manifesta a
diversidade nos contextos escolares: de

total ausencia de investigacion y formacion especifica del profesorado” (Verdugo e Arias, 1992), que identifica-
ba a stia regulacion politico-administrativa co cambio real das practicas e estructuras escolares (Pérez de Lara,

1995).
4 Hipétese do handicap escolar (Lerena, 1976).

5 Utilizo o termo “escola comprensiva” por “gscola inclusiva”, ou “escola para todos”, por estar méis xene-

ralizado na nosa cultura escolar.
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ideas, experiencias e actitudes; de esti-
los e ritmos de aprendizaxe; de motiva-
cidns, intereses e expectativas; de capa-
cidade e ritmos de desenvolvemento;
diversidade cultural, étnica, lingtifstica;
de xénero; de idades, etc. Por outra
parte estdn os condicionantes institu-
cionais —a maioria féra do control dos
profesores— como a stia regulaciéon
administrativa, o orzamento dedicado
4 educaciéon, o modelo curricular, a
provisién de recursos, etc. Por ltimo,
existen certos condicionantes précticos
—en boa parte baixo o control dos pro-
fesores e a comunidade escolar—,
como son a concrecién curricular para
o centro, a aula e cada alumno indivi-
dual, a metodoloxfa, a organizacién,
etc.

o

A provisién de novos recursos e a
realizacién de adaptaciéns curriculares
individuais (A.CI.) para os alumnos
con n.e.e. son ddas novas medidas que
foron introducidas na escola pola inte-
gracién escolar. Pero nin son as tnicas
posibles, nin sempre as mdis necesa-
rias. Ainda no suposto de que tales
recursos e adaptaciéns fosen propor-
cionados en grao suficiente, apoidndo-
se unicamente neles seguiria deixando
intacta a funcién xerarquizadora e
competitiva do sistema. Enmarcadas
dentro dun enfoque “centrado no indi-
viduo”, non se enfocan desde unha
proposta de mellora xeral das escolas.
Como Brophy e Hancock (1988) sina-
lan, os programas de intervencién non
se deben dirixir unilateralmente 6s
alumnos con n.e.e., senén que requiren

e
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esquemas mais globais que alcancen a
todo o centro. Moi sinteticamente, estes
programas deben abrangue-los seguin-
tes dmbitos:

a) Os alumnos discapacitados e
socialmente incompetentes: buscando
a mellora da stia competencia social
mediante o adestramento en habilida-
des sociais, e a mellora da stia autoesti-
ma e sentimentos de autosuficiencia
mediante un ensino orientado 6 éxito.

b) Os demais alumnos da escola:
modificando as stias actitudes de pre-
xuizo, fomentando a tolerancia, respec-
to, axuda e solidariedade; mediante o
adestramento de habilidades sociais
dentro do grupo (Hollinger, 1987;

Garcia Ferndndez, 1993); a aprendizaxe
cooperativa e a titorfa entre compafiei-
ros, etc.

c) O contexto escolar: no macro-
contexto (valores, estdindares de con-
ducta social esixida, sensibilizacién
cara 4 aceptacién da diversidade, tra-
ballo en equipo dos profesores, consi-
deracién da diversidade na planifica-
cién xeral, autoavaliacién institucional,
participacién dos pais e da comunida-
de, etc.) e no microcontexto (estructura-
cién cooperativa da aprendizaxe, con-
trol e adaptacién do curriculo, etc.).

d) O profesor: mediante a mellora
da stia competencia (habilidades de
procesamento e toma de decisiéns,
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manexo e xestion das situaciéns educa-
tivas, etc.), habilidades para favore-
cer iniciaciéns de interaccién entre
alumnos, modificacién de actitudes
(percepcidéns prexulgadas do profesor),
habilidades para asegurar sentimentos
positivos nos alumnos, non centrarse
nas dreas deficitarias senén na ensinan-
za diferenciada, habilidades de xestién
cooperativa da ensinanza, emprego de
estratexias de instruccion directa, auto-
formacion, etc.

e) O curriculo: mediante unha
seleccién cultural feita con esquemas
diversificadores e adaptativos, xenera-
lizando en diferentes situaciéns e ac-
tividades curriculares as destrezas
sociais adquiridas, planificando a
ensinanza das destrezas, normas e ac-
titudes madis usuais na comunidade,
de maneira aberta 4s diferencias cultu-
rais.

2. MELLORA-LA INTERACCION ENTRE IGUAIS EN
CONTEXTOS EDUCATIVOS

Un dos supostos iniciais do
movemento integrador consistia na
idea de que a presencia de alumnos con
n.e.e. nas aulas ordinarias incrementa-
ria a stia interaccién cos iguais non dis-
capacitados, 4 vez que unha maior
aceptaciéon por parte destes. A expe-
riencia e a investigacién evidenciaron
que, sendo necesaria, esta condicién é
insuficiente (Garcia Ferndndez, 1993),
xa que tal interaccién non se produce
sempre nin na medida necesaria.
Gresham (1987), referindose a nenos

o

con atraso cognitivo, atribue este feito &
incompetencia social destes alumnos,
polo que a intervencién consistirfa no
adestramento sistemdtico das stias des-
trezas sociais. Investigaciéons propias
(Garcia Ferndndez, ibid.) revelan que a
débil interaccién entre alumnos de
ambos grupos non se debe sé 4 proba-
ble incompetencia social dos discapaci-
tados, senén que tamén estd condicio-
nada por determinadas caracteristicas
contextuais dos centros escolares, como
as actitudes e expectativas dos profeso-
res, 0s prexuizos perceptivos dos com-
pafieiros e a forma de estructura-la
aprendizaxe e as actividades escolares.

Tratase de articula-la atencién ds
necesidades especificas do neno coas
stas necesidades de desenvolvemento
global, con especial énfase na autoesti-
ma, Xa que o axuste persoal do alumno
con necesidades educativas especiais é
fundamental para o seu proceso de
integracién. O baixo status sociométri-
co, a incompetencia para interactuar
cos iguais e unha baixa autoestima
adoitan ir asociados con sentimentos
de ansiedade e temor 6 fracaso, interfe-
rindo nas stas tentativas de relaciéon
social e de execucién de tarefas escola-
res, de modo que a tarefa principal do
profesor con estes nenos consistird en
garantir que tefian sentimentos positi-
vos cara a si mesmos. A intervenciéon
para mellora-la integracién dos alum-
nos con n.e.e, polo tanto, debe ter
como principal obxectivo mellora-lo
seu status sociométrico no grupo de
iguais, incrementando a sta interac-
cién como mecanismo bdsico para pro-
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move-la sda aceptacién (Johnson e
Johnson, 1987) e os sentimentos de
autosuficiencia.

2.1. ACTUAR SOBRE 0S PREXUIZOS PERCEPTIVOS DOS
IGUAIS

O proceso polo que os nenos
desenvolven percepciéns sociais de
prexuizo cara 6s seus iguais discapaci-
tados non estd suficientemente claro.
Pero si parece que o feito de adquirir
unha determinada reputacién ou status
sociométrico non depende soamente
da conducta propia, senén que estd
influenciado polas percepciéns dos
nenos sobre os seus compaiieiros. As
explicaciéns que lles dan os rapaces as
conductas dos seus iguais varfa en fun-
cién de que estes lles sexan gratos ou
non; avalfan a stia conducta negativa
como problemas estables e caracteristi-
cos e a conducta positiva como espora-
dica e non representativa. Noutras
palabras, tenden a espera-lo mellor dos
populares e o peor dos impopulares,
asigndndolle significado 4 conducta
dos seus compafieiros de acordo co sta-
tus social destes dentro do grupo, base-
ado frecuentemente en atribuciéns e
percepciéns estereotipadas. E preciso,
polo tanto, orienta-la intervencién cara
& adquisicién de percepcidéns realistas
dos alumnos discapacitados e social-
mente incompetentes por parte dos
seus compafieiros, xa que a historia dos
problemas de conducta dos primeiros
pode se-lo resultado dunha reputacién
negativa con importantes efectos sobre
a stia autoimaxe e o seu axuste social.
Stainback e Stainback (1982) refirense a

eficacia do adestramento dirixido 6s
alumnos non discapacitados para inte-
ractuar cos seus compaiieiros discapa-
citados, apoidndose en razéns como as
seguintes:

a) Estes alumnos tenden a interac-
tuar pouco cos seus compafieiros disca-
pacitados e prefiren relacionarse cos
que non o son.

b) No futuro os alumnos non defi-
cientes convivirdn con persoas discapa-
citadas no traballo, en lugares comuni-
tarios, ou ben como pais de tales nenos.
As habilidades para a comunicacién
positiva (de aceptacion, non compasiva
nin sobreprotectora, senén de colabora-
cién reciproca) con persoas de diferen-
te capacidade é unha destreza social de
valor, de imprescindible inclusién en
todo curriculo escolar.

¢) O adestramento dirixido exclu-
sivamente 6s alumnos con n.e.e. ofrece
limitaciéns para o mantemento dura-
deiro, a xeneralizacién e transferencia
das habilidades sociais adquiridas. E
necesario adestrar a tédolos alumnos
para interactuar cos madis pasivos, tor-
pes ou socialmente incompetentes.

Realiza-lo adestramento no con-
texto natural da aula, implicando a
tédolos alumnos, é un modo eficaz de
orienta-lo axuste social dos nenos dis-
capacitados, xa que proporciona situa-
ciéns nas que, 6 tempo que uns ad-
quiren as destrezas sociais necesarias,
os demais aprenden a non reforza-
-las conductas inadecuadas dos seus
comparieiros, a iniciar e manter interac-
ciéns constructivas e, sobre todo, a
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mellorar e precisa-la sda percepciéon
daqueles. Estd comprobada a capacida-
de dos nenos para actuar como eficaces
axentes de modificacién de conducta
dos seus compafieiros menos compe-
tentes (Kalfus, 1984). Isto serd posible
se se lles ensina a ignora-las iniciaciéns
inadecuadas destes e a evitar todo tipo
de conductas reforzadoras das suas
inhabilidades sociais. Se non se lles
ensina como interactuar con outros
nenos menos competentes socialmente
podense extinguir conductas que aca-
ban de aprender, por ignorar ou san-
ciona-los seus intentos imperfectos
(Strain et al., 1984). O foco para os
nenos socialmente incompetentes esta-
ria nas competencias especificas, men-
tres que para o resto se situaria en
aprender a evita-los prexuizos sociais
negativos e as percepcions estereotipa-
das.

2.0, ESTRATEXIAS PARA INCREMENTA-LA INTERACCION
SOCIAL NA AULA

A mellora da competencia social
require atender tanto a factores indivi-
duais como contextuais, dentro de
dmbitos de aprendizaxe caracterizados
por un clima social positivo, lugares de
comunicacién e intercambio. Organiza-
-lo traballo cooperativamente require a
creaciéon do grupo, de xeito que se
desenvolve en tédolos seus membros o
sentimento de pertenza a el, de manei-
ra non gregaria senén critica. Isto
sup6n que os alumnos participen no
establecemento de normas polas que se

o

ha de rexer e asuman tarefas de res-
ponsabilidade na organizacién e fun-
cionamento deste. Todos eles son valio-
sos. Todos tefien algo que lles dar 6s
demais, axudar e ser axudados por
outros. O profesor debe crear un clima
de confianza e respecto mutuo, para o
que é fundamental a stia actitude nas
relaciéns con todos e cada un.

2.3. ORGANIZAR COOPERATIVAMENTE O TRABALLO

As investigaciéns sobre integra-
cién de alumnos con necesidades edu-
cativas especiais (Johnson e Johnson,
1987, 1995; Garcia Ferndndez, 1993,
1995, por exemplo) coinciden en afir-
ma-la necesidade de contar con es-
tructuras cooperativas, demostrando
amplamente a superioridade das es-
tructuras de aprendizaxe en situacién
cooperativa, sobre as competitivas e
individualistas.

Por outra parte, o emprego do
x0go cooperativo, as simulaciéns e
outras técnicas da dindmica de grupos,
son estratexias que permiten o cofiece-
mento mutuo, a comunicacién, 0os sen-
timentos de pertenza e o aprecio dun
mesmo e dos demais. Estas dindmicas
posibilitanlles 6s alumnos a andlise dos
prexuizos cara 6s outros, a modifica-
cién das percepciéns estereotipadas,
vivencia-los sentimentos de exclusién e
a adopcién de diferentes roles.

As estratexias de traballo coope-
rativo® requiren planifica-lo traballo en
grupos de maneira que estes sexan

6 Hai que ser critico con certas técnicas mal chamadas cooperativas, como 0s torneos por equipos (TGT) ou
0s equipos de aprendizaxe por divisions (STAD) (Hertz-Lazarowitz, 1982; Slavin, 1989), xa que trasladan a
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heteroxéneos, representativos da diver-
sidade existente na aula, que todos
tefian oportunidades de aplica-las stas
competencias, de aprender uns doutros
e axudarse mutuamente. O papel do
profesor deixa de ser exclusivamente a
transmisién de informacién, para se
converter nun facilitador dos procesos
de aprendizaxe e cooperacién, que
observa o traballo, presenta problemas,

proporciona pistas e avalia para axudar
a que os alumnos autorregulen o seu
proceso de aprendizaxe.

Se o que se pretende é favorece-la
inclusién e a solidariedade, hai que evi-
tar tanto a competicién individual
como a intergrupal. Isto é factible
mediante estructuras organizativas e
sistemas de avaliacién que eludan a

competicion interindividual & competicion intragrupal. Outra razén que anula o valor cooperativo é que permiten
que 0s alumnos traballen sen que exista interdependencia con respecto 4 tarefa. Por outra parte, a teoria do con-
flicto realista de grupo (Sherif) postula que a competicion entre grupos por recursos que son escasos explica a
existencia do conflicto intergrupal. Cuando dous ou mdis grupos compiten entre Si por recursos que son esca-
s0s (0 poder, o primeiro posto nunha clasificacion, unha recompensa...), xorde a hostilidade entre eles. Cada
grupo frustra as posibilidades dos outros e isto contribie a percibir negativamente os membros do exogrupo. O
entrar en conflicto, a solidariedade e a cohesion intragrupal increméntase, 6 mesmo tempo que a tendencia a dis-

criminar e a estereotipa-los dos grupos rivais.
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competicion e fomenten a interdepen-
dencia’.

Outra importante estratexia coo-
perativa é a axuda entre compafieiros,
ou a titoria entre iguais que tefien
unhas vantaxes précticas e pedagéxi-
cas ben cofiecidas polos mestres das
aldeas e pequenos nticleos de poboa-
cién (escolas unitarias e centros rurais
agrupados). A necesidade de atender a
alumnos de diferentes idades e capaci-
dades por parte dun mesmo mestre
converte os alumnos avanzados en ins-
tructores dos madis pequenos ou que
ainda non dominan determinada
aprendizaxe. Isto libera o mestre para
atender a outras tarefas, observar e
orienta-lo traballo dos alumnos, ou
apoiar directamente a un alumno ou
grupo determinado. Desde a corrente
cognitivista postuldronse as vantaxes
da axuda mutua, tanto por razéns
motivacionais, como comunicativas e
psicoléxicas. Beneficiase tanto o que
é axudado por outro compafieiro,
como o que axuda, xa que este consoli-
da e refina o seu cofiecemento 6 ter que
ensinar a outro, 6 tempo que reforza a
sta autoestima. Ademais desenvolve a
interdependencia e o sentido de axuda.
Debe estar planificada polo profesor,
que lles déd instrucciéns 6s alum-
nos que han de facer de titores e coida
de que todos tefian a oportunidade de
intercambia-los papeis.

o

Unha estratexia importante € a axuda entre compafiei-
ros.

Por dltimo, unha valiosa ferra-
menta para o desenvolvemento da
interaccion constructiva entre iguais, a
autonomia moral e a responsabilidade,
é a asemblea de aula, na que os alum-
nos participan na forma de levar a cabo
as propostas que atinxen 4 sta apren-
dizaxe e na avaliacién das actividades
do colectivo, as relaciéns persoais e a
dindmica do grupo. Nestas é posible
afronta-los conflictos que xorden na
vida da aula, adquirindo actitudes e
destrezas para a sda andlise e resolu-
cién constructiva. As asembleas consti-
tden, asi mesmo, un potente recurso
para elimina-los prexuizos e estereoti-
pos sobre os demais, aprender a pofier-
se no lugar do outro tendo en conta as
sdas necesidades, puntos de vista e
sentimentos, aprender a realizar xuizos
racionais acerca da propia conducta e a

7 Como algunhas das tamén propostas polos autores cuestionados na nota anterior (crebacabezas, grupos
de investigacion, pequenos grupos de ensinanza, por exemplo), ou outras de maior arraigo na nosa cultura —e
paradoxalmente relegadas 6 esquecemento como— as que achegan a dindmica de grupos e as técnicas de coo-
peracion escolar propugnadas pola Escola Nova (Cousinet, 1925; Férriere, 1926), Makarenko (1935), Freinet

(1972), etc.
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dos demais, a tomar conciencia das
contradicciéns que se dan nas situa-
ciéns sociais do grupo, a ser quen de
analiza-los paradoxos que se dan na
sociedade xeral, a fomenta-la autono-
mia moral, en suma.

CONCLUSIONS

Historicamente tendeuse a ve-la
diversidade como un problema que hai
que resolver, o que conduciu a pensar
en actuacions especificas para os dife-
rentes grupos considerados problema-
ticos. Neste esquema s6 se cuestionan
as dificultades dos nenos para estable-
cer, en funcién delas, estratexias de
actuacién distintas ds empregadas co
resto. Conftindese a diversidade como
a relacién entre o normal e o excepcio-
nal nunha simplificacion reflexo dunha
actitude acientifica que, mediante o eti-
quetado, conduce 4 exclusion e 4 segre-
gacién de determinados alumnos.

Outra forma de se situar ante a
diversidade é vela como caracteristica
da realidade, como unha oportunidade
de enriquecemento, de aprender sobre
a vida doutras persoas e sobre o que
significa o ser humano, dentro dunha
perspectiva de promocién e desenvol-
vemento persoal e social. Este enfoque,
pon o acento en reconsidera-la oferta
cultural do curriculo, as nosas relacions
cos alumnos, a distribucién espacio-
-temporal do traballo escolar, a organi-
zacién dos recursos, a forma de xestio-
na-la aprendizaxe..., en definitiva, en

revisa-la provisién de medios educati-
vos para todos, non para uns poucos.

A fundamentacién pedagodxica
desta opcién reside na diversidade e
singularidade dos procesos de aprendi-
zaxe e o papel fundamental que ten
nela a interaccién social. Educar na
diversidade non consiste en focaliza-la
atencién en medidas especificas para o
alumnado considerado problematico,
senén en favorece-la aprendizaxe de
todos. Persegue alcanza-la igualdade
de tédolos alumnos ante o dereito a
unha educacién de calidade. Isto non
estd relacionado unicamente con cam-
bios conceptuais acerca da discapaci-
dade, senén co cambio de ideas de toda
a educacion.

A disfuncionalidade da escola
—que non foi creada para integrar
senén para segregar— choca con al-
gtns dos supostos iniciais da integra-
cién, como que a mera situacién fisica,
a provision de recursos e a administra-
cién de programas individuais se abon-
dan a si mesmos para producir unha
integracién adecuada dos alumnos dis-
capacitados. Neste debate hai que su-
pera-las contradicciéns existentes entre
0s principios tedricos e as précticas
reais, entre as soluciéns dirixidas 6s
suxeitos e as dirixidas 6 sistema e, en
terceiro lugar, entre os intereses dos
profesionais fronte 6 compromiso da
comunidade (Zabalza, 1997).

Todo isto pon de relevo que a
solucién pasa por unha planificacién
madis profunda e global. Para que a
escola integre debe organizarse baixo
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uns supostos diferentes. A verdadeira
integracién escolar sitlase como un
elemento decisivo para o cambio, 6
cuestiona-la forma en que se desenvol-
ve a ensinanza na maioria das escolas,
maéis ald de meros retoques parciais.
Tratase dunha reconstrucciéon do fun-
cionamento do sistema escolar, das
stas funciéns e métodos, que se
enfronta abertamente 6 modelo ainda
vixente. Parrilla (1996, 80) expresa con
claridade que se pode falar
con propiedad de la existencia de
dos enfoques en litigio sobre la edu-
cacién especial: el tradicional y el
que trata de abrirse camino bajo
diversas denominaciones (enfoque
cultural, integrador, inclusivo, etc.)
que tienen en comun la reconstruc-
cion de la educacion desde la platu{lorma
de la diversidad. Por tanto, la lucha no
sélo se libra en el marco de la edu-

cacién especial, sino que alcanza a la
denominada educacion general.

O movemento para o cambio
xorde a partir da idea de facer unha
escola mellor para todos, pois as esco-
las tampouco son marabillosas para os
nenos “normais”. Un dos obxectivos
esenciais deberd ser conseguir das
escolas e das stias comunidades unha
consideracién madis precisa da discapa-
cidade. E necesario que pofiamos en
dibida con urxencia as ideas tradicio-
nais segundo as cales a Educacién
Especial, baixo calquera das stas
modalidades, consiste nunha provisién
especifica de acordo cunhas categorias.
A integracion escolar é mdis ca un novo
modelo de servicios, é unha nova cul-
tura (Lépez Melero, 1990) que corres-
ponde &s condicions histéricas do sécu-

o

lo XXI, unha nova forma cultural que
implica un proceso de debate social
acerca da construccién e reconstruccién
do cofiecemento, e que ten fondas
repercusions para a reforma estructural
da organizacién escolar e a ensinanza
nas aulas.
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