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«15.2. Enlaactualidad asistimos a un cambio profundoen laconcep-
cién de la educacion de la Educacion Especial. Se habla hoy de “alumnos
con necesidades educativas especiales” y se hace especial hincapié enla
conviccidn de queel sistema educativo ha de poner los medios necesarios
para dar respuesta a las necesidades de estos nifios, cualesquiera que éstas
sean. Desde esta perspectiva, todos los nifios tienen sus propias necesi-
dades educativas y tinicamente variard su grado de especificidad. Esta
concepcion es la que sustenta un proyecto de educacion individualizada,
normalizadora e integradora, frente al concepto tradicional de Educacion
Especial como sistema paralelo al margen de la educacién general.»

Pag. 137. Proyecto para la Reforma
M.E.C.

Los principios de normalizacién e integracién de todos los alumnos en el
sistema escolar ordinario estan en el origen del Proyecto para la Reforma de la
Ensefianza y son al mismo tiempo una de las consecuencias més largamente
esperadas por aquellos que creen sinceramente en la capacidad de los sistemas
educativos para contribuir a mejorar la calidad de vida de todos los ciudadanos.

El Ministerio de Educacién y Ciencia, en el &mbito de sus competencias, no
ha esperado sin embargo a que este “proyecto” sea realidad, y, como todos
sabemos, estd impulsando la transformacién de la Educacién Especial (R. D. L.
334/85) con medidas diversas, que van desde la implantacién de un programa de
integracién escolar, hasta la dotacién de mas y mejores recursos en los centros
y en los servicios de apoyo para la mejor atencion educativa de los alumnos con
necesidades educativas especiales.

En este contexto el “Debate sobre la Reforma”, y en concreto el Seminario
sobre Integracién Educativa (7 y 8 de abril de 1988), no fue solamente una
ocasién para pensar en un futuro mejor, sino también una oportunidad para
debatir acciones y problemas actuales en todos los dmbitos de la atencién
educativa de estos alumnos. Por ese motivo nos ha parecido importante rescatar,
paralamayoria de los profesores y profesionales implicados en este irea, algunas
de las ponencias que alli se debatieron.

Para esta publicacién hemos seleccionado aquellas ponencias que, desde
nuestro punto de vista, estdn ma4s cercanas a dos problemas de capital importan-
cia para el tema que nos ocupa. En primer lugar, una centrada en la problemética
de la formacién permanente del profesorado y de los especialistas que trabajan
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con estos alumnos. Sin un profesorado “profesionalizado” y competente, cual-
quier innovacién educativa estd llamada al fracaso, y en este contexto las
estrategias y planes de formacién, tanto inicial, pero sobre todo en servicio,
deben ser estudiadas con detenimiento, ya que las estrategias de formacién no
sonintercambiables y no se apoyan sobre las mismas concepciones, por ejemplo,
con respecto al papel del profesor en relacién al aprendizaje de sus alumnos, a
c6mo debe entenderse la innovacién educativa o la relacién entre investigadores
educativos y “practicos”.

En este sentido, el Proyecto para la Reforma aboga por un profesorado capaz
de concretar progresivamente, y de acuerdo con las caracteristicas de su entorno
y las necesidades de sus alumnos, un disefio curricular que se le ofrecerd abierto
y flexible. El segundo bloque de ponencias que hemos seleccionado tienen que
ver precisamente con el proceso y la problemdtica de las adaptaciones curricu-
lares, entendidas como la via para adecuar el curriculum ordinario programado
para un grupo clase a las necesidades educativas de cada estudiante y en
particular de los alumnos con necesidades educativas especiales.

Por iltimo, hemos seleccionado la ponencia de Miguel Angel Verdugo y
Salustiano Rodriguez sobre atencién a deficientes mentales mds gravemente
afectados, porque se trata, sin duda, de un colectivo que no puede ser olvidado
justo en el momento en el que se abren mayores esperanzas para mejorar la
educacion de todos los alumnos.

Centro Nacional de Recursos
para la Educacién Especial.




I.

«Profesores y otros
profesionales para la
atencion de los alumnos
con necesidades educativas

- especiales. Reflexiones

sobre su formacion
permanente.»

GERARDO ECHEITA*
Coordinador del Departamento de For-

macién del Profesorado e Investigacién
del C.N.R.E.E.




La propuesta para el debate de la Reforma de la Ensefianza no Universitaria,
en lo tocante a la conceptualizacion de 1a Educacién Especial (Ministerio de
Educacién y Ciencia, 1987, cap. 15), apuesta por un modelo de educacién “in-
dividualizada, normalizadora e integradora, frente al concepto tradicional de
Educacidn Especial como sistema paralelo al margen de la educacin general”.
Al hacerlo asi, es indudable que la Administracién educativa est4 planteando la
necesidad de una transformacién profunda de ese subsistema educativo, lo que
inmediatamente hace plantear el problema de 1a formacién inicial y del perfec-
cionamiento del profesorado que debe llevar adelante esa transformacién,
elemento central en todo proceso de reforma, como asi se reconoce desde el
principio al final de la propuesta.

No se le escapa a nadie 1a complejidad de las medidas —técnicas, adminis-
trativas, politicas— relacionadas tanto con la formacién inicial como con el
perfeccionamiento del profesorado y de los servicios de apoyo educativos, y en
este sentido es imposible abarcar en un espacio reducido todalaenvergadura del
problema. La propuesta de reflexién que nosotros queremos aportar, sin duda
dejara fuera muchos aspectos, pero aspira a servir para ordenar algunas de las
cuestiones que es necesario tratar.

La tesis que vamos a defender en este trabajo plantea que no es posible
disefiar programas de formacion permanente, ni desde el punto de vista de su
estructura ni desde el punto de vista de los contenidos que han de tratarse, sin un
marco de referencia claro, que permita guiar el proceso continuo de toma de
decisiones que ha de realizarse por los implicados en tales planes de perfeccio-
namiento. Desde nuestro punto de vista, el concepto de alumnos con necesidades
educativas especiales aporta en lo fundamental ese marco de referencia y en €l
nos basaremos para defender los que se consideramos elementos claves tanto de
la estructura como de los contenidos de los programas de formacién de profeso-
res y profesionales al servicio de la educacién de estos alumnos.

Ahora bien, el problema de la formacién permanente no es sélo una cuestién
de estructura de programas y de contenidos, sino también, y en buena medida,
de procedimientos (de c6mo se conceptualizan los procesos de ensefianza/apren-
dizaje) y de qué instituciones deben participar en estas tareas. La segunda parte

* Este trabajo ha sido preparado con la colaboracién del Departamento de Formacién del Profe-
sorado e Investigacion del Centro Nacional de Recursos para la Educacién Especial.
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de este trabajo la centraremos en estas cuestiones, mientras que 1a primera la
dedicaremos a revisar el concepto de alumnos con necesidades educativas
especiales y el marco de referencia que ofrece, asi como las implicaciones que
todo ello tiene para el perfeccionamiento de los profesores y profesionales de los
servicios de apoyo a la educacién.




[ Concepto

Actualmente, los nifios son clasificados de acuerdo con sus deficiencias y no
segun sus necesidades educativas, lo cual no posibilita tomar decisiones claras
con respecto a la provisién educativa que esos nifios requieren. Hablar de
alumnos con necesidades educativas especiales conduce, en primer lugar, a una
abolicién de 1a clasificacién de los alumnos segin sus deficiencias (como ha
ocwrrido en Gran Bretafia, Warnock, 1987) y a partir como base para la toma de
decisiones de una descripcién detallada de 1a necesidad especial en cuestion.
Para ello es mas conveniente plantear la cuestién en términos de “dificultades de
aprendizaje”, utilizando este término en un sentido mucho m4s amplio del que
entre nosotros estamos acostumbrados a darle, cuando hablamos de dificultades
de aprendizaje para referirnos solamente a los nifios que no terminan de leer bien
o que tienen dificultades con el célculo, etc.

Decimos que un alumno tiene necesidades educativas especiales si se le
aprecian dificultades de aprendizaje, que hacen necesario disponer de recursos
educativos especiales para atender a tales dificultades. Se introducen, por tanto,
dos nuevos conceptos que estin, no obstante, muy relacionados entre si:

a) Dificultades de aprendizaje. ;Qué significa que un alumno tiene nece-
sidades educativas especiales? Quiere decir que tiene una dificultad para
aprender, mayor que la mayorfa de los nifios de su edad, o que tiene una
discapacidad que le dificulta utilizar las facilidades educativas que la
escuela proporciona normalmente.

En este sentido, es muy importante hacer la distincién que recoge
Brennan (1987) entre diferencias individuales en el aprendizaje, que son
aquellas diferencias entre alumnos que pueden ser resueltas con los
medios ordinarios de que dispone el profesor a nivel de curriculum, y ne-
cesidades educativas especiales, que son aquellas dificultades de apren-
dizaje que no pueden ser resueltas sin una ayuda extra, bien sea educativa,
psicolégica, médica, etc. De no hacerlo, estableceriamos una categoria
tan amplia, que yano servirfa pararecordar a la Administracién educativa
que se necesitan ayudas especiales para algunos alumnos.

b) Recursos educativos especiales. ;Qué quiere decir “recursoseducativos
especiales”? Aquellos recursos educativos que son ADICIONALES o
DIFERENTES alos que laescuela (y las Administraciones educativas en
general) tienen aquf y ahora disponibles.

Probablemente algunos estar4n pensando aquello de que *“para este viaje no
necesitdbamos alforjas”, o, dicho de otra forma, que estamos frente a un concep-




to completamente “circular” que no resuelve los problemas que se plantean en
la escuela con estos nifios, y que no llega més alld de ser un “bonito cambio de
etiquetas”.

Sin embargo, y como veremos poco a poco, debajo de esa primera impresién
hay importantes cambios conceptuales, que deberian tener repercusion en
aspectos muy relevantes de la educacién en general y de la educacién especial
en particular, cambios que deberfan afectar tanto al trabajo de los profesores,
particularmente y en conjunto, como al de los servicios de apoyo a la escuela.

Alguien puede estar pensando lo siguiente: “Que los alumnos deficientes
tienen dificultades para aprender, lo sabemos desde siempre. ;Qué hay de nuevo
en esa definicién?” En primer lugar, cuando hablamos de alumnos “deficientes”
lo que estamos diciendo es que la causa de esas dificultades estd solamente
dentro del nifio; €1 “es” deficiente, y por eso tiene problemas paraaprender como
sus compafieros “normales”. De ahi que la respuesta que se ha dado a sus
necesidades haya sido frecuentemente mas médica que educativa. En segundo
lugar, al colocar las dificultades “dentro” del sujeto, €l sistema educativo se
siente menos comprometido y responsabilizado con las dificultades de esos
alumnos. Y en tercer lugar, sin duda genera un nivel de expectativa muy bajo en
el profesor, con respecto a las posibilidades educativas de esos alamnos.

Por el contrario, ateniéndonos a 1a nueva conceptualizacién de alumnos con
necesidades educativas especiales, lo primero que estamos diciendo es que las
causas de esas dificultades de aprendizaje tienen un origen INTERACTIVO
(Wedell, 1981). Hablar de un origen “interactivo” de las necesidades educativas
especiales de unnifio quiere decir que éstas son “relativas”, esto es, que dependen
tanto de las deficiencias propias (“dentro”) del nifio como de las deficiencias del
entorno (“fuera™) en el que el nifio se desenvuelve. Visto desde otro punto de
vista quiere decir también que los recursos educativos especiales que requieren
estos alumnos dependen tanto del grado de las necesidades del nifio, como del
nivel de recursos generalmente disponible para satisfacer esas necesidades.

La aparente “circularidad” del concepto de alumnos con necesidades edu-
cativas especiales, deja paso a un complejo modelo sobre las causas de las difi-
cultades de esos alumnos, que Wedell (1980) representa de la siguiente forma
(Figura I).
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De la evaluacion

de los alumnos con
necesidades educativas
especiales al proyecto
de centro

Tal y como él sefiala (Wedell, 1980, 1981), la figura representa la interaccién
entre las influencias causales que determinan el nivel de rendimiento de un nifio
en cualquier tarea. El lado de la izquierda del cuadrado se refiere a los recursos
y deficiencias “dentro” del nifio, tales como su habilidad, motivacién, etc. La
dimensién vertical del cuadrado indica el balance resuitante como consecuencia
de la interaccién compensatoria entre recursos —deficiencias dentro del nifio.
Este balance puede ser positivo o negativo, en funcién de cémo el nifio
compense, por ejemplo, una capacidad limitada con un alto grado de motivacién
por la tarea. Cuanto més positivo es este balance, tanto mas contribuirsn al
rendimiento final los factores “inherentes” al nifio.

La dimensién horizontal del cuadrado representa los recursos y las deficien-
cias del entorno, tales como buenos métodos de ensefianza 0 un entorno
“deprivado”. Cuanto més positivo es el balance entre los recursos del entorno,
en mas contribuyen los factores ambientales al rendimiento, a través de una
interaccién compensatoria.

Los signos més y menos en ¢l cuadrado representan distintos niveles de
interaccidn entre las influencias del nifio y el ambiente. Es evidente que en las
dreas del cuadrado donde las influencias positivas o negativas coinciden, la
causacién de altos o bajos rendimientos en el nifio es bastante simple. Por
ejemplo, un nific deficiente que crece en un entorno sin recursos es casi seguro
que no alcanzara progresos significativos. Por otra parte, aquellas dreas del
cuadrado donde haya tanto signos positivos como negativos representan la
situacién donde hay una interaccién compensatoria entre las influencias del nifio
y del entormo. Esto representa las situaciones causales mis complejas, caracte-
risticas, por otra parte, de la educacién especial, en la cual los efectos positivos
de unas buenas estrategias de ensefianza pueden llegar a compensar el efecto del
balance de las deficiencias del nifio.

Las diagonales dibujadas en las esquinas del cuadrado indican la dimensién
temporal y muestran que en los sucesivos estadios del desarrollo infantil pueden
aparecer otros niveles de interaccién compensatoria.

Por encima de su complejidad o sencillez, lo importante de este modelo, de
esta forma de entender la educacién especial, es que, desde nuestro punto de
vista, nos ayuda a dirigir la toma de decisiones tanto en aspectos relevantes de
l1a educacién de estos alumnos (y en consecuencia nos permite decidir qué
aspectos deben considerarse prioritarios en los planes de formacién), como en
el disefio de los propios programas de perfeccionamiento. Revisemos algunas de
ellas brevemente.

Hablar de alumnos con dificultades de aprendizaje remite a muchas cuestio-
nes dentro del sistema escolar. Una de las mds importantes es la relativa a la
deteccién y evaluacion de esas dificultades de aprendizaje. En el momento que
dejemos de hablar de “deficiencias” y nos preocupemos menos por averiguar si
el alumno en cuestién traspasa el umbral de 1a “normalidad”, se trataria mas bien
de buscar una evaluacién que nos sirviera entre otras cosas, como sefialan Gui-
llespie-Silver et al. (1980), para determinar:

a) Silas caracteristicas de un determinado alumno le hacen tributario de
actuaciones educativas diferenciadas.

b) Aquello que realmente tiene establecido y aquello que estd poco o nada
establecido.

.......... —|




¢) Elestilo de aprendizaje del alumno.

d) El nivel de competencia (rendimiento) en cada una de las dreas.

) El progreso que experimenta hacia el logro de los objetivos que en cada
caso se propongan.

f) Laeficacia del plan seguido.

Se trataria de buscar, por lo tanto, una evaluacién basada en el curriculum,
esto es, una evaluacién que, como venimos diciendo, no sélo presta atencién a
las caracteristicas o dificultades del nifio, sino también a las posibilidades y de-
ficiencias del entorno. Una evaluacion que fuera de alguna forma “interactiva”,
es decir que tomara en consideracién ambos polos del problema de la educacién
de estos nifios; que sirviera para determinar, por un lado, lo que tiene bien
aprendido y las dificultades con las que se encuentra el alumno para alcanzar los
objetivos educativos concretos que el profesor quiere conseguir, y por el otro
lado, que sirviera para “iluminar” las medidas pedagégicas a tomar por ese
mismo profesor. Una evaluacién que permitiera determinar, como sefiala Ruiz
(1986):

a) Tipo y grado de especificidad de las adecuaciones curriculares que va a
ser necesario establecer en relacion a un alumno determinado, como, por
ejemplo, seleccién y priorizacién de los contenidos y objetivos, tempo-
ralizacién de los objetivos y contenidos, estrategias acordes con el perfil
de los alumnos, efc.

b) Medios de acceso al curriculum que serd necesario facilitar al alumno,
como, por ejemplo, los medios personales, los materiales, las adecuacio-
nes de espacios...

¢) Tipo y grado de modificaciones que han de establecerse en la estructura
social y en el clima emocional en el cual se desarrolla 1a educacién de
estos alumnos.

Este cambio, que supone, como ha sefialado acertadamente Giné (1987), el
abandono de un modelo médico de evaluacion, con suénfasisen el “diagndstico”
y en la clasificacion, por un modelo funcional, implica igualmente una concep-
cién funcional del desarrollo, que entiende el problema de las “deficiencias”
como una cuestién de retraso en el desarrollo (no se debe confundir este término
con el tipo de diagnéstico que habla de “retraso madurativo™).

“Al hablar de retraso en el desarrollo hacemos hincapié en su naturaleza
funcional y en la miiltiple determinacién del problema, evitando esque-
matizar su interpretacién en términos simples de causa-efecto, como as{
sucede con demasiada frecuencia. Nos parece importante sefialar que el
término retraso en el desarrollo debe considerarse tinicamente como un
concepto descriptivo, no explicativo, que encierra un alto grado de rela-
tividad; en efecto, el desarrollo puede ser estimulado, acelerado o
compensado mediante el disefio de condiciones favorables ajustadas a las
condiciones particulares de un nifio determinado, tanto a nivel personal
como del ambiente que le rodea (familia, escuela...).”

(Giné, 1987, pag. 84.)

Este cambio en Ia forma de entender la evaluacién afectarfa indudablemente
al trabajo que los equipos psicopedagdgicos realizan en esta faceta de su
intervencidn. Alhilo de esta concepcion, su trabajo deberia estar mucho menos
volcado en la tarea de “diagnéstico y categorizacién” de los alumnos y mucho
més implicado en el seguimiento de las dificultades de aprendizaje de los alum-
nos y en las ayudas al profesor para solventarlas.




Elconcepto de dificultades de aprendizaje es, por lo tanto, relativo y depende
igualmente de los objetivos educativos que se planteen. Cuanto més énfasis se
ponga en los objetivos congnitivo-racionales frente a los emocionales, aplica-
dos, manipulativos, artisticos, etc., cuanto menor capacidad de adaptacidn,
flexibilidad y oferta global se dé en una escuela, mayores posibilidades existiran
de que més alumnos se sientan desvinculados de los procesos de aprendizaje y
maés dificultades manifiesten (Marchesi y Martin, en prensa). En este sentido
adem4s, no se trata de exigir el mismo rendimiento académico a todos los
alumnos, sino de que, con la atencién personalizada, cada alumno alcance su
nivel éptimo de desarrollo (Ruiz y Giné, 1986).

En resumen, vemos como el cambio conceptual que supone hablar de
alumnos con necesidades educativas especiales o bien de alumnos con dificul-
tades de aprendizaje, frente a los conceptos de “deficiencia” o “handicap”, sitia
elénfasisen la necesidad de llevar a cabo un anlisis INTERACTIVO que obliga
a tener presentes tanto al alumno como a la escuela en particular y al sistema
educativo en general, haciendo necesario que se cuestionen las practicas peda-
gbgicas y evaluadoras, los objetivos educativos, y en tltimo término el curricu-
lum escolar, como elemento aglutinador de todos estos elementos. Asi como lo
entienden, por ejemplo, Ruiz y Giné (1986)

“El sistema curricular aparece como elemento central para el disefio de
larespuesta a las diferentes necesidades educativas de todos los alumnos,
en lamedida en que integra el conjunto de elementos que informan, en el
ambito escolar, sobre qué, c6mo y cudndo ensefiar a los alumnos en
funcién de los fines generales de la educacién.”

(Ruiz y Giné, 1986, pag. 32.)

Si profesores y servicios de apoyo quieren trabajar conjuntamente en pos de
que los alumnos con necesidades educativas especiales realicen el camino hacia
los objetivos educativos en el marco mas normalizador posible, es absolutamen-
te imprescindible que Heven a cabo una revisién exhaustiva del curriculum
escolar en el que hasta ahora se han estado moviendo. Es absolutamente
imprescindible que revisen los objetivos, contenidos y actividades educativas
que persiguen y a los que todos los alumnos tienen derecho; es imprescindible
que revisen su concepcién del aprendizaje escolar para intervenir mejor en él y
favorecerlo en todos los alumnos; es imprescindible que revisen el tipo de
evaluacién que realizan de sus alumnos de forma que éstales ayude a programar
mejor la propia tarea de ensefianza/aprendizaje de aquellos alumnos que-requie-
ren ayudas especiales; es imprescindible revisar la organizacién escolar, tanto
de centro como de aula, para facilitar la respuesta educativa a las necesidades
especificas de un grupo de alumnos; es imprescindible revisar el tipo de
participacién y relacién que se tiene con la comunidad, en especial con los
padres; es imprescindible..., como ha sefialado Giné (1987), revisar el proyecto
educativo del centro en la medida que éste regula y ordena todos los aspectos
importantes de la institucion escolar.

Desde nuestro punto de vista, éstos son los niicleos conceptuales més
significativos que deberian incluirse en los programas de perfeccionamiento,
légicamente revisados a la luz de las dificultades especificas de los distintos
grupos de alumnos.

Por iiltimo, merece 1a pena sefialar, aunque sea brevemente, que este marco
de referencia que venimos comentando, también lleva implicito un nuevo marco
de relaciones entre profesores y profesionales de los servicios de apoyo, aspecto
que también debe contemplarse en las actividades de perfeccionamiento. Al
tener en mente este modelo “interactivo™, el psicopedagogo, el trabajador social,
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Objetivos y estrategias
de un plan de
perfeccionamiento
“focalizado”

se aleja de un modelo médico de intervencién que, entre otras consecuencias,
desresponsabiliza al profesor (“los problemas de estos alumnos dificiles no son
mios; restelvelos td que eres el experto”). Desde esta nueva perspectiva, unos
y otros, trabajando conjuntamente, sin sustituirse el uno al otro en sus funciones
respectivas, colaboran en la tarea de investigar sobre una accién educativa que
se desarrolla en un contexto ecolégico tinico y complejo (Sancho, 1988). Eneste
sentido, ademds, profesores y profesionales encuentran que el camino del des-
arrollo profesional no siempre proviene de “afuera”, en forma de cursos y
cursillos, sino que es algo que puede surgir desde el anlisis conjunto de la propia
préctica.

Hasta aqui hemos revisado el concepto de alumnos con necesidades especia-
les, y al hacerlo se han definido formas distintas de abordar la problemética
educativa de estos alumnos, estrategias y elementos que deberian constituir los
micleos conceptuales que deberian estar presentes en los programas de perfec-
cionamiento de profesores y profesionales de los servicios de apoyo.

Con demasiada frecuencia, sin embargo, los planes de perfeccionamiento,
independientemente de los contenidos sobre los que se trabaja, estdn descansan-
do sobre una premisa que cada vezresultamas falsa. Durante tiempo se ha estado
asumiendo implicitamente que perfeccionando a los profesores de forma indi-
vidual es posible cambiar las escuelas donde esos profesores trabajan. En los
iltimos afios, y como consecuencia entre otros motivos de la generalizacién de
1a evaluacién de los programas educativos, se estdn desarrollando planes de
perfeccionamiento que pretenden incidir no sélo en las necesidades de forma-
cion de los profesores a modo individual, sino también en las propias escuelas
en su conjunto, como instituciones a las que se les reconoce la capacidad de
identificar y de enfrentarse con sus propias necesidades de formacién (Hender-
son y Perry, 1981).

Tal y como venimos defendiendo, por lo tanto, el cardcter “interactivo” del
propio concepto de alumnos con necesidades especiales casa y apunta hacia una
estructura de los programas de perfeccionamiento que deberia asegurar que la
formacion llegue a toda laescuela, porque es responsabilidad de toda la escuela,
no la de profesor a profesor individualmente, dar respuesta a las necesidades
educativas, especiales 0 no, de sus alumnos.

La mayoria de los planes de perfeccionamiento han asumido acriticamente
que incidiendo sobre la formacién individual de los profesores se terminard
promoviendo el cambio y la mejora én los centros a los que pertenecen tales
profesores. Sin embargo, allf donde se ha evaluado el impacto de estos planes de
perfeccionamiento “tradicionales” (Bolan, 1982), se ha podido comprobar que
el efecto sobre los centros escolares es més bien escaso.

Henderson y Perry (1981) sefialan como razones principales para explicar el
débil impacto de los cursos tradicionales las dos siguientes. En primer lugar,
porque ha habido una clara inadecuacién entre las necesidades profesionales de
los profesores y la mayoria de los contenidos de los cursos. En segundo lugar,
y aun en los casos en los que esa inadecuacién no se producia, los participantes
se han visto frecuentemente incapaces para usar los conocimientos y destrezas
aprendidos en los cursos cuando han vuelto a sus centros, ya que éstos, en tanto
que individuos, apenas tienen influencia sobre la escuela en su conjunto.

Para compensar el débil impacto de este modelo tradicional, en los ltimos
afios se viene desarrollando un modelo distinto que entre nosotros podriamos




llamar programas de perfeccionamientos focalizados en la escuela (“‘school-
based focussed INSET”) (Alexander, 1980; Henderson y Perry, 1981; Cowne y
Norwich, 1987). Los elementos més definitorios de este nuevo esquema son dos:
en primer lugar, la idea de asociacidn entre los formadores y los profesores, y en
segundo lugar, la idea de que los cursos de perfeccionamiento son planificados
para servir a las necesidades de formacién identificadas por la propia escuela.

Las caracteristicas mas significativas de los cursos que se desarrollan en el

marco de estos programas son las siguientes:

1.* Los centros deben preparar un “proyecto” en el que se recoge la pro-
blematica, el “foco” que el centro considera como punto de partida para
introducir un cambio necesario para una mejor respuesta educativa a sus
alumnos, aspecto que debe ser consensuado y aceptado mayoritariamen-
te por el claustro. Esto asegura en parte, que el centro analice su propio
funcionamiento cn aspectos que considera fundamentales y para cuyo
desarrollo necesita una determinada formacion...

2. Lascleccion de lapersonaasistente al curso se hace no amodo individual,
“a quien mas le interese”, sino en funcién de las propias necesidades del
centro y de la valia y capacidad de la persona seleccionada para desarro-
llar posteriormente un trabajo que implicard a sus compafieros.

3.2 Previo, durante y después de la realizacién del curso, se fomenta la
participacién activa de todas las instituciones y personas que puedan estar
implicadas en un mejor desarrollo del mismo. Los tutores del curso, los
directores de los centros escolares los profesores seleccionados, las au-
toridades educativas locales, y los inspectores son convocados frecuen-
temente a emitir su opinién sobre la optimizacién de las acciones a
emprender. Laldgica del modelo asume que el desarrollo de procesos de
cambio en los centros escolares no puede limitarse al trabajo del profe-
sor que asiste al curso, sino que precisa de la colaboracién y ayuda de
todos los agentes de cambio posibles.

La evaluacién que se estd haciendo de este tipo de cursos, y en concreto en
el campo de la educacién especial (Cowne y Norwich, 1987; Sebba y Robson,
1987; Robson, Sebba, Mittler y Davis, 1987) estd poniendo de manifiesto que los
mismos no estdn exentos de problemas y dificultades. Ni los proyectos son
siempre “realistas”, ni las personas seleccionadas son siempre las més apropia-
das, ni los profesores que asisten a estos cursos encuentran siempre de vuelta a
sus centros la ayuda prometida. Sin embargo, estas dificultades no estén
empafiando la valoracién muy positiva que la mayoria de los implicados en este
tipo de cursos estdn haciendo de los mismos (desde los participantes hasta los
tutores de los cursos), y, 1o que es mas importante, la mayoria creen que se estd
mds cerca de que los esfuerzos invertidos en el perfeccionamiento reviertan de
modo efectivo en un cambio positivo en los centros escolares.

En la primera parte de este trabajo hemos revisado el “marco de referencia”
que proporciona el concepto de alumnos con necesidades educativas especiales,
entresacando los nicleos conceptuales més significativos en tanto que conteni-
dos de posibles programas de formacién para profesores y profesionales de los
servicios de apoyo. También hemos puesto en consideracién cudl deberia ser la
estructura de esos programas de perfeccionamiento, decantdndonos por un
modelo “focalizado”. Hasta el momento, sin embargo, no hemos comentado
nada con respecto a los procedimientos a seguir en tales cursos con respecto a
nuestra concepcion de los procesos de ensefianza/aprendizaje, asi como sobre la
funcién y el papel que las distintas instituciones de formacion del profesorado,
podrian y deberian desempefiar. A continuacion quisiéramos comentar breve-
mente ¢stos puntos.
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Como ha sefialado Pérez Gémez (1987), la formacién del profesorado no
puede considerarse un ambito auténomo de conocimiento y decisién. Tal y como
élsefiala, las orientaciones adoptadas a 1o largo de su historia se encuentran pro-
fundamente determinadas por los conceptos de escuela, ensefianza y curriculum
que prevalecen en cada época. A partir de la particular definicién de estos
conceptos se desarrollan imagenes y metdforas que pretenden definir la funcién
del docente como profesional en la escuela y en el aula.

A cada una de estas imagenes o metaforas, continia comentando, subyace
una concepcién de la escuela y de la ensefianza, una teoria del conocimiento, de
cémo se transmite y aprende, una forma de entender las relaciones entre inves-
tigacién y accidn, entre teoria y practica. Evidentemente estas “metéforas”
condicionan a su vez las concepciones sobre cémo debe formarse a los profeso-
res, qué estrategias han de seguirse y quién debe ocuparse de esa tarea.

No es sensato adentrarse en el tremendo compromiso de la formacién y el
perfeccionamiento de profesores y profesionales educativos sin una revisién
critica de esas metéaforas, de los distintos modelos y teorfas implicitas que pueden
subyacer tras nuestras acciones formativas. Es evidente que ni nosotros somos
especialistas ni es éste el espacio apropiado para, realizar este andlisis con la
profundidad que se merece. Por nuestra parte se trata tan sélo de posicionarnos
con respecto al modelo que consideramos deberia seguirse en los programas de
formacién que a nosotros nos atafien. El lector interesado en esta temdtica puede
consultar los trabajos de Schon, 1983, 1987; Zeichner, 1986, 1987; Pérez
Goémez, 1983,1987.

En este trabajo nosotros vamos a seguir fundamentalmente el analisis que de
esta problematica ha realizado Pérez Gémez (1987). En estos momentos son dos
las metaforas en relacién con la actividad del docente: 1a que considera al pro-
fesor como técnico especialista que aplica con rigor las reglas que se derivan del
conocimiento cientifico y aquella otra que concibe al profesor como un practico
auténomo, un artista que reflexiona, toma decisiones y crea durante su propia
intervencion.

La metafora del profesor como técnico tiene su fundamento en lo que Schon
(1983), denomina “racionalidad técnica”. Segiin este modelo,

“... 1a actividad del profesional es m4s bien una actividad instrumental,
dirigida a la solucién de problemas mediante la aplicacién rigurosa de
teorias y técnicas cientificas. Para ser eficaces, los profesionales en




ciencias sociales... deben enfrentarse a los problemas concretos que en-
cuentran en su practica, aplicando principios generales y conocimiento
cientificos derivados de la investigacién.”

(Pérez Gémez, 1987, péag. 86).

Entre otras consideraciones, en el modelo de racionalidad técnica se produce
i+ wvitablemente la separacién personal e institucional entre la investigacin y la
i ctica. Los investigadores proporcionan el conocimiento basico y aplicado del
¢.:e se derivan las técnicas para el diagndstico y resolucién de problemas en la
i Actica, y desde la prictica se plantean a los tedricos e investigadores los
problemas relevantes de cada situacion.

Es importante sefialar que éste es el modelo actualmente imperante en la
mayoriade los docentes; es en el que hemos sido socializados y es el que con més
frecuencia se tiende a reproducir en los programas de formacién y perfecciona-
miento de los ensefiantes y profesionales educativos. Y, sin embargo, el modelo
de 1a racionalidad técnica “hace agua” por muchos puntos. Ni existe acuerdo
sobre cudl de las posibles aproximaciones tedricas puede constituirse como
“base cientifica” para dirigir el proceso, ni los fenémenos y procesos que afronta
el ensefiante son tan objetivables como pueden ser los de un ingeniero.

Los problemas de profesores y profesionales de la educacién cada vez se
alejan mas de la consideracién de simples problemas “instrumentales” que se
resuelven con la acertada eleccién de medios y procedimientos y con la
competencia y rigurosa aplicacién de los mismos. Por el contrario, las situacio-
nes educativas cada vez més caen en las categorias de procesos singulares, com-
plejos, inciertos, inestables y sujetos a conflicto de valores (Schon, 1983).

No se trata de rechazar a priori la utilizacién de la racionalidad técnica en
cualquier situacién de 1a practica educativa. Es facil identificar multiples tareas
concretas a las que pueden y deben aplicarse las teorias y las técnicas derivadas
de la investigacién basica y aplicada como mejor forma de intervencion eficaz.
Lo que se niega es la posibilidad de considerar la actividad profesional del
profesor como una actividad exclusiva y prioritariamente técnica.

Es necesario, por lo tanto, buscar una nueva metifora del profesor que sea
capaz de explicar su actuacién ante las situaciones inciertas y singulares que
caracterizan mayoritariamente su trabajo. Esa nueva metéfora estd siendo plan-
teada desde muchos frentes distintos, con sus matices respectivos, pero todos
parecen coindir en

*“...el deseo de superar larelaciénlineal y mecéanica entre el conocimiento
cientifico-técnico y la préctica en el aula. Mis bien parten de reconocer
lanecesidad de analizar 1o que realmente hacen los profesores cuando se
enfrentan a problemas complejos de la vida del aula, para comprender
cémo utilizan el conocimientocientifico y su capacidad intelectual, cémo
se enfrentan a situaciones inciertas y desconocidas, cémo elaboran y
modifican rutinas, experimentan hipétesis de trabajo, utilizan técnicas,
instrumentos y materiales conocidos y cémo recrean estrategia, e inven-
tan procedimientos, tareas y recursos.”

(Pérez Gémez, 1987, pag. 95.)

Es la metdfora de los profesores como “practicadores reflexivos”. Para
analizar, comprender y mejorar estas habilidades de los profesores es necesario
analizar lo que Schon (1983, 1987) denomina pensamiento prdctico del profe-
sor, un concepto complejo que incluye a su vez ires diferentes conceptos:




— Conocimiento en la accién

— Reflexibn en la accidn y
— Reflexion sobre la accién y sobre la reflexion en la accidn.

A través de un proceso de reflexidn en la accién y sobre 1a accién realizada,
el profesor puede llegar a analizar el conocimiento practico, las “teorfas en la
accién” (esquemas, representaciones, hipdtesis, procedimientos...), que activa
cuando se enfrenta a los problemas del aula. Al hacerlo se convierte en un
investigador enelaula, sealejade la“racionalidad técnica” y sienta lasbases para
su autodesarrollo profesional (Barrow, 1984).

Nosotros creemos que es desde este modelo de racionalidad préctica, que
define el papel del profesor como un profesional reflexivo, desde el cual se
deberian abordar los programas de perfeccionamiento.

El modelo reflexivo de formacién del profesorado asume como objetivo
fundamental de los programas formativos, el que el profesor llegue a ser capaz
de integrar el conocimiento académico en su conocimiento practico, experimen-
tando, corrigiendo e inventando su pensamiento prdctico, en un “didlogo
constructivo” que establece con la misma realidad y en interaccion con los
tutores responsables de su formacién.

Dentro de un modelo reflexivo de formacién del profesorado se deben
aprender, no s6lo las técnicas y los métodos de investigacién consagrados, sino
también se debe aprender a construir y a contrastar nuevas estrategias de accién,
nuevas formulas de biisqueda, nuevas teorias y categorias de comprensidn,
nuevos modos de afrontar y definir los problemas.

Dentro de un modelo reflexivo de formacién del profesorado, “la practica™
adquiere el papel central. Se concibe como el espacio curricular especialmente
disefiado paraaprender y construir el pensamiento prdctico del profesor en todas
sus dimensiones. Se trata de

*“... partir de la préctica para analizar las situaciones, definir los proble-
mas, elaborar procedimientos, cuestionar normas, reglas y estrategias
utilizadas de forma habitual y automética, para explicitar los procedi-
mientos de intervencion y de reflexién durante la accion, y repensar los
esquemas mas basicos, las creencias y teorfas implicitas que, en defini-
tiva, determinan las percepciones, los juicios y las decisiones que toma
el profesor en las situaciones divergentes de la ensefianza interactiva.”

(Pérez Gémez, 1987, pag. 110.)

Es indudable que en nuestro pais ain estamos m:y lejos de un modelo de
estas caracteristicas. Sin embargo, 1a tesis de partida de esta ponencia eraque sin
“marcos de referencia” apropiados es imposible guiar los complejos procesos de
toma de decisiones que es necesario realizar cuando se pone en marcha un plan
de reforma que afecta a los programas de formacién y perfeccionamiento del
profesorado. Se trata en definitiva de saber dénde estamos y adénde queremos
ir. Nuestra intencién ha sido analizar los marcos de referencia que desde nuestro
punto de vista deben guiar ese proceso en lo referente tanto alos contenidos como
a la estructura y los procedimientos formativos que deben ofrecerse a los
profesores y profesionales que trabajan con alumnos con necesidades educativas
especiales.

Durante nuestra exposicién en ningiin momento hemos hecho referencia al
papel que las distintas instituciones formativas puede desempeiiar en esta tarea
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y en el campo concreto de la Educacién Especial (Facultades, Escuelas de
Formacién del Profesorado, CEPs, CNREE, MRPs). Desde nuestro punto de
vista, las tesis que hemos mantenido no presuponen en ningun momento que los
programas de perfeccionamiento hacia los que hemos apuntado se tengan que
desarrollar exclusivamente en un lugar o en otro. Lo que si es cierto es que una
empresa de la envergadura de un proyecto de reforma, en el que la clave es la
formacion y el perfeccionamiento del profesorado, requiere la participacion y la
cooperacion de todos, algo que hasta la fecha y por motivos que son dificiles de
abordar ahora, es més la excepcidn que la regla.

Sdlo si somos capaces de superar nuestros “particularismos” y de iniciar un
proceso de acercamiento y colaboracién estaremos cumpliendo la funcién que
a unos y a otros se nos ha encomendado, con distinta letra, pero con igual fin:
hacer que los centros escolares respondan cada vez mejor a las necesidades
educativas de todos los alumnos.
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El tema de las adaptaciones curriculares tiene que enmarcarse, en nuestra
opinién, dentro del cambio que se ha producido en la concepcién de lo que
denominamos Educacién Especial. Nos referimos al hecho de que en este
momento hablemos de “sujetos con necesidades educativas especiales” en vez
de “deficientes” o “minusvalidos”. Este cambio, que podria parecer una mera
modificacién terminoldgica, supone realmente un giro muy importante en la
mentalidad de las personas que lo asumen.

Cuando hablamos de sujetos minusvélidos o deficientes estamos centrando
la atencién en el déficit del nifio, realizando una valoracién fundamentalmente
de tipo clinico y considerando que el problema lo tiene el nifio. Sin embargo,
cuando hablamos de sujetos con necesidades educativas especiales estamos
haciendo hincapié en la idea de que el sistema educativo debe poner los medios
necesarios para dar respuesta a las necesidades de estos nifios, sean éstas las que
sean. No nos limitamos, por lo tanto, a considerar el origen del problema en el
nifio, sino que lo analizamos en un contexto mas amplio de interaccién del nifio
con la institucién escolar, 1o que permite esperar cambios mucho mas positivos
en los alumnos, siempre que aseguremos la provision de medios necesarios para
dar respuesta a las necesidades.

El hablar de sujetos con necesidades educativas especiales noslleva, por otra
parte, a la consideracién de que todos los sujetos tienen sus propias necesidades
educativas. De esta manera, los alumnos se encontrarian dentro de un continuo
en el que irfan apareciendo grados de especificidad cada vez mayores en las
necesidades. Esta concepcidn es la que sustenta un proyecto de educacién
normalizadora individualizada e integradora.

Segiin lo anteriormente expuesto, ¢l curriculum de los sujetos con necesida-
des educativas especiales no puede ser otro que el curriculum ordinario de la
ensefianza obligatoria, realizando en ¢l las adaptaciones necesarias para dar
cuenta de aquellas exigencias distintas que tienen algunos sujetos. En este
contexto es en el que se plantea el concepto de adaptaciones curriculares, enten-
diendo por adaptacién curricular 1a acomodacién o ajuste de la oferta educativa
comiin a las necesidades y posibilidades de cada alumno.

No tendria, por lo tanto, sentido hablar de curriculum de educacién especial
y de curriculum ordinario como si se tratara de dos realidades educativas
diferentes. De nuevo es necesario volver a la idea del continuo. Deberiamos ir
modificando el curriculum ordinario progresivamente en funcién del peso de las
necesidades especiales de nuestros alumnos. En algunos casos, los cambios
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necesarios serian tan notables que podria resultar dificil reconocer en el progra-
ma de estos alumnos la conexién con el curriculum ordinario. Sin embargo, es
importante que el punto de partida sea este curriculum ordinario, ya que ello
asegurari el esfuerzo por mantener, dentro de 1o posible, un proceso educativo
normalizado.

En el curriculum ordinario se plasman las intenciones educativas de un
determinado sistema de ensefianza, y esas intenciones tienen que ser igualmen-
te validas para todos los alumnos desde el momento en que consideramos que
todos los nifios son educables. Por lo tanto, la mejor manera de que estos nifios
alcancen las metas marcadas en las intenciones educativas es ofrecerles aquellas
experiencias que se consideran las mas adecuadas para lograrlo y que estdn
reflejadas en el curriculum ordinario. Por otra parte, si consideramos el curricu-
lum como el eje vertebrador de la accién educativa de un centro, la integracién

de un nifio serd mayor cuanto mayor sea su participacién en estas actividades
curriculares.

Sin embargo, como hemos sefialado anteriormente, la escuela debe dar
respuesta a las necesidades especiales de sus alumnos. El objetivo es, pues,
mantener un equilibrio entre la mayor participacién posible en el curriculum
ordinario, pero atendiendo siempre a especificidad del alumno. En este dificil
terreno se sitiia el campo de las adaptaciones curriculares.

Dentro siempre de laidea de continuo a la que nos hemos referido més arriba,
el curriculum ordinario puede irse modificando progresivamente hasta dar lugar
a lo que conocemos por un programa de desarrollo individual que seria el
extremo opuesto del continuo. Existen muchos intentos de clasificacién de los
distintos grados de modificacion del curriculum, y nosotros vamos a referimos
al propuesto por Hodgson y colaboradores (1987), pero sin olvidar que, como
todo corte en un continuo, no podria por menos de ser artificial y que podria

establecerse otro tipo de gradacién. Estos autores sefialan cinco niveles de
adaptacién curricular:

1. Curriculum ordinario.

2. Curriculum ordinario con algunas adaptaciones.

3. Curriculum ordinario con adaptaciones significativas.
4. Curriculum especial ampliado.

5. Curriculum especial.

Estos grados de adaptacién, o cualquier otra clasificacién posible, podria
producirse en cualquier tipo de centro escolar. Es decir, que estos niveles no se
corresponden con distintas opciones deescolarizacién en centros ordinarios o es-
pecificos, ya que, como veremos mas adelante, va a depender de cada escuelala
capacidad de respuesta a las necesidades especiales y, por lo tanto, su capacidad
de adaptar el curriculum ordinario. Sin embargo, lo més habitual es encontrar-
nos con que en una escuela de Primaria se producen fundamentalmente los tres
primeros niveles de adaptacién.

Las adaptaciones curriculares son instrumentos de individualizacién y
flexibilizacion de la ensefianza y, por lo tanto, serdn mucho mis faciles de llevar
a la practica con un curriculum abierto como el que se plantea en la propuesta de
reforma. Un curriculum abierto permite un primer nivel de adaptacién al
alumnado del centro y al contexto en el que se produce la ensefianza que se
plasma en la concrecién del proyecto curricular de cada escuela. En un segundo




paso se produce un nuevo nivel de adaptacién —en este caso a los alumnos de
unciclo o nivel especifico— mediante una programacién. Cuanto més ajustados
a la realidad de nuestros alumnos sean estos sucesivos niveles de concrecion,
menos necesarias seran las adaptaciones curriculares.




El proceso de toma de decisiones para 1a elaboracién de las adaptaciones
curriculares tiene que tener en cuenta tres tipos distintos de informacién:

— Las necesidades educativas especiales de los alumnos.
— Las caracteristicas de la escuela en la que esté el niffo.

— Laprovisién de recursos que la Administracién educativa suministra al
centro.

De nuevo vemos reflejada en estos elementos la esencia del concepto de
necesidades educativas especiales, ya que noes el nifio el criterio tinico que debe
tenerse en cuenta para realizarlas, sino que es necesario considerar el equilibrio
entre las necesidades del alumno y 1a capacidad de la escuela de dar respuesta a
estas necesidades.

Analizando mas detenidamente estos tres vértices de un mismo tridngulo es
importante revisar qué tipo de informacién sobre el nifio es la que nos interesa.
Para programar las adaptaciones curriculares necesitamos conocer del alumno,
no tanto la clasificacién de su déficit, cuanto lo que eso significa desde el punto
de vista del qué, cémo y cuando ensefiar y evaluar. Y asi, podemos encontrarnos
con que alumnos que presentan problemas diferentes necesiten en ciertos mo-
mentos la misma respuesta educativa. Esto es lo que nos llevaria a proponer un
programa de trabajo no individual, sino de grupo.

Una vez detectadas estas necesidades, nuestra atencién debe fijarse en el otro
polo del proceso: 1a oferta educativa. Y esta oferta tiene a su vez dos aspectos
fundamentales, como sefialan Ruiz y Giné (1986):

— el curriculum, y

— los medios de acceso a ese curriculum.

Estos dos aspectos se ven condicionados, como deciamos anteriormente, por
ciertas caracteristicas de la escuela y de los recursos de que 1a Administracién le
dota.

Los principales elementos que desde la escuela pueden influir a 1a hora de
elaborar las adaptaciones curriculares son los siguientes:

— Laexistencia o no de un proyecto educativo elaborado y evaluado perié-
dicamente por un equipo docente cohesionado y en el que aparece como
un elemento explicito laatencién alas necesidades educativas especiales.
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— La existencia de una organizacién del Centro coordinada horizontal y
verticalmente, y flexible en sus planteamientos.

—- La existencia de un curriculum explicito que recorra los distintos niveles
educativos de forma graduada. Un curriculum que marque unos minimos
comunes que realmente sean tales, sin detrimento de que los alumnos
puedan llegar més alld de estos minimos, cada uno segiin sus posibilida-
des. Un curriculum que considere como objetivos de la educacién todas
las dreas del desarrollo sin priorizar excesivamente las cognitivas o in-
telectuales.

— La colaboracidn de la escuela con todos los demds elementos e institu-
ciones de 1a comunidad que pueden ayudar a dar respuesta a las necesi-
dades de los alumnos.

— Las condiciones fisicas de acceso y movilidad del Centro y la existencia
de espacios escolares y horarios que estén de acuerdo con las exigencias
curriculares.

Este tiltimo punto nos lleva ya a los aspectos que dependen de la Adminis-
tracién educativa, ya que algunas de estas condiciones fisicas tienen que ser
posibilitadas por ella. Ademas de éste hay otros tres elementos fundamentalesen
la provisién que el centro debe recibir:

— Los recursos humanos: profesores de apoyo, especialistas, cuidadores.

— Los recursos materiales, entre los que desempefian una funcién funda-
mental los materiales de apoyo al curriculum.

— Laformacién del profesorado. Querrfamos retomar aqui la idea que ayer
exponia Gerardo Echeita acerca de que la formacién no sélo viene de
fuera, sino que consiste también, y principalmente, en la reflexién sobre
la préctica educativa. Sin embargo, desde esta perspectiva, la Adminis-
tracién también tiene un papel, ya que debe favorecer espacios dentro detl
horario laboral para que se pueda realizar esta reflexién colectiva.
Querriamos destacar que la elaboracion de adaptaciones curriculares, en
tanto en cuanto supone una reflexién profunda sobre el curriculum, es,
como sefiala Casanova (1987), una de las vias de formacidn permanente
del profesorado tanto desde el punto de vista individual como desde la
perspectiva de formacién de equipos docentes, ya que exige la coordina-
cién de varios profesores.

Dependiendo de los valores que tomen estas variables en los tres niveles,
alumno, centro, recursos administrativos, variara el grado de adaptacién curi-
cular y su viabilidad de llevarlo a la practica.




Siguiendo a Ruiz y Giné (1986), podemos distinguir entre tres grandes tipos
de adaptaciones curriculares:

— Temporalizacién: modificar el tiempo previsto para alcanzar los objeti-
vos, siendo éstos los mismos que los del resto de los alumnos.

— Eliminacidn y/o introduccién de algiin objetivo, contenido o actividad
curricular. Este tipo de adaptacién puede implicar sélo eliminar, sélo
introducir o ambas cosas a la vez, y puede suponer hacerlo temporal o
permanentemente.

— Priorizacién de ciertos objetivos o dreas curriculares frente a otros.

Lasadaptaciones curriculares deben empezar siempre por los elementos mas
bajos del curriculum dentro de la secuencia: objetivos generales de ciclo,
objetivos de 4rea, bloques de contenido, objetivos terminales, actividades
did4cticas y de la evaluacién. Sélo cuando un cambio metodolégico no da
respuesta a la necesidad del alumno debemos plantearnos modificar el conteni-
do, y si esto no es suficiente, adaptar los objetivos del 4rea y asi sucesivamente.

Esrazonable esperar, en el caso de los sujetos con deficiencias intelectuales,
que las adaptaciones vayan teniendo que ser mayores segin subamos en los
niveles de enseflanza: Educacién Infantil, Primaria y Secundaria.

Las decisiones que se tomen en las adaptaciones curriculares y su posterior
evaluacion deber4n repercutir a su vez en las caracteristicas del centro a las que
nos hemos referido en el apartado anterior. Este proceso dindmico se refleja en
elesquemaque se presenta a continuacién tomado de una publicacién del Centro
Nacional de Recursos para la Educacién Especial (Blanco y Sotorrios, 1988).

En el proceso de elaboracion de las adaptaciones curriculares seria conve-
niente que participaran los profesores tutores, de apoyo y cualquier especialis-
ta implicado en el trabajo con estos alumnos. El equipo psicopedagégico
intervendra asesorando y orientando todo el proceso.

El resultado de 1a elaboracion es conveniente que quede reflejado por escrito
por varias razones. La primera de ellas se refiere al hecho de que cuantos més
problemas tiene un nifio, mas necesario es detallar pormenorizadamente los
pasos que se deben seguir, como han sefialado anteriormente Verdugo y
Rodriguez. Por otra parte, tener claramente explicitados estos pasos nos permi-
tir4 llevar a cabo mas facilmente la evaluacién y ver si se alcanzan o no los
objetivos propuestos. Por tltimo, facilitara el trabajo de los futuros profesores
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que entren en contacto con el nifio, que tendrén asi una guia del momento en el
que se encuentra el alumno en su proceso de aprendizaje.

REVISION

ot

PROYECTO DE CENTRO

T

PROYECTO
CURRICULAR ORGANIZACION

| OBIETIVOS

RECURSOS
PERSONALES

| CONTENIDOS |

RECURSOS

\ | METODOLOGIA |

MATERIALES | [ RECURSOS

| EVALUACION |

FORMALES

OLNAINVHLNVIddd

ADAPTACIONES
CURRICULARES

ADAPTACIONES
ORGANIZATIVAS

PRAXIS EDUCATIVA |-
DESARROLLO CURRICULAR




Todo lo hasta el momendo dicho es valido para cualquier etapa educativa,
pero querriamos acabar estareflexién destacando algunas caracteristicas propias
de la futura Ensefianza Primaria que, en nuestra opinion, tienen una influencia
especifica sobre el proceso de elaboracién de las adaptaciones curriculares.

En primer lugar, el cardcter fundamentalmente instrumental de los aprendi-
zajes que se deben producir en la Educacién Primaria debe estar muy presente
a la hora de decidir las adaptaciones curriculares, sobre todo en los aspectos de
priorizacién de unos contenidos sobre otros.

El peso de los contenidos procedimentales en esta etapa frente a los de
caricter mis conceptual también influird en el proceso y puede hacerlo mas
sencillo, ya que podemos trabajar la misma destreza sobre contenidos distintos,
adaptados a cada alumno.

La organizacién del curriculum por grandes dreas de conocimiento y no por
disciplinas es asimismo otro aspecto facilitador. Este elemento no es especifico
de Primaria, sino que se propone también para la Secundaria Obligatoria, pero
en el doce-dieciséis las dreas estdn ya mucho mis compartimentadas. Por otra
parte, en Primaria no s6lo se proponen areas mas relacionadas, sino que se utiliza
un tratamiento metodolégico globalizado. Esto facilita 1as adaptaciones curricu-
lares, ya que permite compensar las dificultades que un alumno pueda tener en
un drea concreta a través de las restantes.

Ya fuera del 4mbito curricular, la Ensefianza Primaria ofrece otra ventaja
adicional, que reside en la figura del tutor. El que sea la misma persona la
responsable del conjunto del proceso de enseflanza/aprendizaje de un alumno
asegura en mayor medida la coordinacién y coherencia de las adaptaciones
curriculares.

El menor nimero de profesores presentes en un claustro de Primaria, asi
como, en mi opinién, su mayor sensibilidad psicopedagégica, son también
elementos que permiten hacer un prondstico mas favorable que en otras etapas
sobre la viabilidad de las adaptaciones curriculares.

Por 1iltimo, la préxima incorporacién de los Departamentos de Orientacién
en los centros de Primaria supone un apoyo adicional para los profesores y
especialistas responsables de la elaboracién de las adaptaciones curriculares.
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Pero quiz4 lo més importante de las adaptaciones curriculares durante la
Ensefianza Primaria sea la funcién que esta etapa tiene como base para los
estudios posteriores, 1o que nos debe llevar a cuidar especialmente la atencién a
las necesidades educativas que en ella se produzcan, evitando asi que en los
niveles posteriores éstas sean mayores.
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Enla presente ponencia pretendemos sefialar algunos aspectos basicos de los
procesos de valoracién psicopedagdgica o multidisciplinar que pueden ser
funcionales en la toma de decisiones curriculares y, por tanto, en la adecuacién
individualizada del curriculum escolar de los alumnos con necesidades educa-
tivas especiales.

Para ello, conviene que aludamos, inicialmente, a los cambios conceptuales
que se han venido produciendo en nuestro contexto educativo en relacién al
curriculum escolar propuesto para estos alumnos. Cambios que han venido
orientados por un enfoque basado en posiciones coherentes a los principios de
normalizacién e individualizacién, y que van superando el concepto de una
provisién curricular fundamentada en la clasificacién de los alumnos de acuer-
do con categorias diagnésticas de handicap.

Este nuevo enfoque, que se recoge en el Proyecto para la Reforma de la
Ensefianza (M. E. C., 1987), implica opciones curriculares de cardcter mas
general por parte de las Administraciones educativas. Se opta por un curriculum
escolar més abierto y flexible, que permita entender y plantear la programacién
dirigida a los alumnos con necesidades especiales como adecuaciones mas o
menos especificas del curriculum ordinario propuesto para todos los alumnos.
Esta propuesta normalizadora implica, pues, que desde 1a escuela se emplee el
curriculum escolar general, elaborado por las Administraciones educativas,
como base comiin para desarrollar cualquier programacion dirigida a cualquier
grupo o clase y a cualquier alumno, sea cual sea la especificidad de sus
necesidades educativas.

Son propuestas similares a las generadas en otros sistemas educativos
préximos —y especialmente inspiradas en aportaciones de origen anglosajén
(Warnock, 1978; Hodgson et al 1984)— y, 16gicamente, adaptadas a un sistema
curricular como el nuestro, en el cual las decisiones curriculares bdsicas son
tomadas desde las Administraciones educativas de acuerdo con sus respectivas
atribuciones y competencias.

Estamos todavia lejos de modelos curriculares que, por fundamentarse en
sistemas menos centralizados de decisién curricular, permiten una programa-
cién escolar desde cada centro educativo mas ampliamente acorde con una
l6gica de curriculum abierto, seguramente de dificil implantacién hoy por hoy,
en nuestros sistemas educativos.

En nuestro caso, las opciones asumidas plantean a las Administraciones
educativas el complejo reto de elaborar propuestas curriculares el maximo de
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abiertas y flexibles, y de facilitar condiciones para el desarrollo y 1a adecuacién
de estas propuestas, en forma de proyectos educativos y programaciones desde
los propios centros escolares.

Un curriculum escolar el maximo de abierto posible es, pues, una condicién
conveniente y posibilitadora de la elaboracién y desarrollo de programas
dirigidos a los alumnos con necesidades especiales, desde una perspectiva
coherente con los principios de normalizacion e individualizacién. Pero, segu-
ramente, esta opcién curricular general no sea condicion suficiente para que se
generen este tipo de programaciones.

Programar a partir de curricula abiertos no sélo ofrece ventajas, sino que
también plantea dificultades. Significa un mayor esfuerzo y un nivel de forma-
cién muy superior por parte de los profesores que programar a partir de curricula
cerrados, dado que se lesreservalatareade elaborar sus propias programaciones
(Coll, C., 1986).

En lo referente a los alumnos con necesidades especiales, las dificultades
principales pueden radicar en la inercia de enfoques conceptuales fundamenta-
dos en modelos de provisién de servicios y curricula especificos de base més te-
rapéutica y clinica que genuinamente educativa y escolar.

En este sentido se corre el peligro de cambiar s6lo los términos y expresio-
nes, mas que modificar, en profundidad, conceptos y practicas consolidadas por
1a inercia de todo sistemna.

Podemos convenir que las adecuaciones curriculares individualizadas pue-
den ser clasificadas en tres, cuatro o mas categorias. Pero esta convencién, que
resulta de utilidad para finalidades de tipo administrativo, puede convertirse, en
la practica, en una nueva forma de clasificar o etiquetar a los alumnos.

El reto principal que se nos plantea si operamos desde una perspectiva de
curriculum abierto radica, mas que en la clasificacién de las posibles adecuacio-
nes curriculares, en los procedimientos de adecuacién del curriculum. Son pro-
cedimientos que no pueden basarse en prejuicios sobre tipologias de alumnos.
Han de ser procedimientos que reduzcan, al méximo posible, 1a arbitrariedad en
la toma de decisiones sobre la concrecién y adecuacién del curriculum. Proce-
dimientos que nos permitan bisicamente cubrir los siguientes objetivos:

a) Proveer al alumno del curriculum y los servicios educativos especificos
que necesita.

b) Proveer al alumno del curriculum y servicios educativos ordinarios enla
mayor medida posible y conveniente.

c) Elegir el emplazamiento escolar el maximo de ordinario posible, de
acuerdo con sus necesidades y posibilidades y las caracteristicas de los
centros escolares disponibles en cada sector.

d) Asegurar un esfuerzo continuado para la promocién del alumno hacia
programaciones y emplazamientos menos restrictivos.

e) Asegurar que la provisién de servicios especificos no se prolongue més
de lo necesario.

El disefio e implantacién de procedimientos para la adecuacién individuali-
zada del curriculum escolar ajustados a Derecho, y de acuerdo con las aportacio-
nes de las distintas disciplinas involucradas en el proceso educativo, planteaalas




Administraciones educativas la necesidad de regular algunos aspectos y ofrecer
a la comunidad educativa nuevas prescripciones y orientaciones.

Entre estos aspectos, algunos de los de mayor relevancia son los que se
refieren a la valoracién o evaluacién psicopedagégica y multidisplinar.

Unos procesos de evaluacién psicopedagégica funcionales a 1a adecuacién
del curriculum no deberian conducir, en ningin caso, a etiquetar a los alumnos
de acuerdo con categorias de handicap o disminuciones, sino a identificar las ne-
cesidades especificas del alumno en términos educativos y referidos al curricu-
lum escolar. Deberian conducir, pues, a la identificacién de “qué”, “c6mo” y
“cudndo” ensefiar y evaluar al alumno. En este sentido, la evaluacién psicope-
dagégica deberia completar la tarea de recogida y andlisis de informacién
significativa, iniciada por el propio maestro tutor. Este, previamente a remitir al
alumno a situaciones mas especificas de evaluacién psicopedagégica, deberia
haber desarrollado procesos de recogida y analisis de informacién sobre sus
puntos fuertes y débiles; informacién que tiene que ser empleada para lo que po-
driamos denominar, més que adecuacién curricular individualizada, ajuste de 1a
programacion, en sus aspectos mdas basicos y asequibles a la practica cotidiana
y ordinaria del propio maestro, en colaboracién con los servicios de apoyo del
centro y/o sector.

Se trataria, pues, de que el maestro evitara el maximo posible la canalizacién
del alumno hacia servicios y procesos de valoracion psicopedagdgica formal,
antes de haber agotado sus propios recursos de evaluacién basados en procedi-
mientos e instrumentos a su alcance, con la finalidad de modificar basicamen-
te su intervencion y adecuarla, en la medida de lo posible, a las caracteristicas,
estilo de aprendizaje, limitaciones y aptitudes del alumno.

Es s6lo después de haber agotado estos recursos, o en el caso de que las
condiciones de desarrollo y aprendizaje del alumno hagan prever, claramente, la
necesidad de proveerlo de servicios educativos especificos (maestro de apoyo,
logopeda, fisioterapeuta, etc.), cuando se puede plantear la conveniencia de
iniciar un proceso mas exhaustivo de evaluacién psicopedagégica o multidisci-
plinar.

Eneste tipo de valoracién deberian intervenir profesionales de la Psicologia
y Pedagogia y los propios profesionales que proveeran al alumnos de servicios
educativos ordinarios y especificos.

El resultado de esta evaluacién psicopedagdgica puede llevar a considerar
innecesaria una adecuacién especifica del curriculum escolar y a proponer
nuevas estrategias de ajuste de la programacién ordinaria a las caracteristicas y
necesidades del alumno. En caso contrario, el resultado de la valoracién no
deberia detenerse en la descripcion y explicacion de dificultades y problemadti-
cas, sino a avanzar hacia una primera propuesta de adecuacién individualizada
del curriculum,

Paraello, la evaluacion psicopedagdgica y multidisciplinar ha de concentrar-
se en la recogida y utilizacién de informacién sobre tres &mbitos bésicos: a) los
niveles actuales de competencias curriculares del alumno; b) otros factores y
condiciones que pueden influir en su desarrollo y aprendizaje (estilo de apren-
dizaje, condiciones escolares, tipos de materiales, tipos de actuacién del maes-
tro, tipos de agrupamiento); c) los requerimientos y necesidades del alumno ante
la comunidad.

Un proceso de estas caracteristicas, como hemos apuntado anteriormente,
debe conducir a la identificacién de los aspectos basicos que deberd incluir una
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propuesta de adecuacion curricular individualizada, para un determinado perio-
do escolar, en términos de:

a) “qué” ensefiar: areas, contenidos y objetivos curriculares;

b) “cémo” enseiiar: enfoques metodoldgicos, materiales y plan de provisién
de servicios educativos ordinarios y especificos que se habrén de proveer
al alumno en el entorno escolar mds ordinario, posible y conveniente;

¢) “cuindo” ensefiar: el desglosamiento y secuenciacién de contenidos y
objetivos a lo largo del periodo establecido;
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d) “qué”,“cémo” y “cudndo” evaluar al alumno.

Para terminar, y sin entrar ampliamente en ello por motivos de extensidn,
conviene abordar algunos aspectos formales del resultado de la evaluacién
psicopedagégica desde una dimension funcional a la adecuacién curricular
individualizada del curriculum. Sobre este particular, pues, s6lo comentar algu-
nos aspectos.

Por una parte, la consideracién de que los resultados de estos procesos
deberian incluirse en el propio programa propuesto para el alumno como
elemento justificativo del curriculum, actuaciones, recursos y emplazamiento
escolarque se han estimado masadecuados y convenientes. Ademds, el producto
escrito de estos procesos deberia excluir, en 1a mayor medida posible, una ter-
minologia excesivamente técnica propia de los profesionales que han interveni-
do en su desarrollo. Y, ello, no sélo por motivos de claridad y practicidad para
su utilizacién en el contexto de la escuela. Hemos de tener en cuenta, también,
que las adecuaciones curriculares individualizadas pueden priorizar determina-
das dreas, determinados contenidos y objetivos; pueden implicar decisiones de
emplazamiento escolar, no ordinario, de forma mas o menos prolongada, e
implicaran la provisién de servicios especificos, en mayor o menor medida.
Estos y otros aspectos deberian ser objeto de un proceso de toma de decisiones
y de valoracién de ventajas ¢ inconvenientes en el cual no sélo participarin
técnicos y profesionales especialistas.

Se trata de decisiones en las que profesores de aulas ordinarias, directores,
inspectores, padres o tutores del alumno y el propio alumno, siempre que ello sea
posible, han de poder intervenir efectivamente. Ello conlleva la necesidad de que
tanto las adecuaciones curriculares como su justificacién, basada en la evalua-
cién psicopedagdgica, se expresen por escrito de la forma mads clara, concisa y
facilitadora de su comprensién, en orden a posibilitar una auténtica y activa

participacion de todas las personas involucradas en el desarrollo y aprendizaje
del alumno.
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La décadade los 80 en Esparia ha supuesto la asuncidn por el Estado de gran
parte de 1a problemadtica relacionada con la Deficiencia Mental. Anteriormente,
1a iniciativa privada fue el factor fundamental, siendo el Estado un apoyo sub-
sidiario de aquellas actividades a las que no llegaba el sector privado. Hoy
entendemos la Deficiencia Mental como un problema social grave, cuya solu-
cién depende del sector piiblico, siendo ayndado por la iniciativa privada en
aquellas dreas donde el Estado no llega.

Estos tltimos afios se han caracterizado por la realizacién de un notable
esfuerzo publico para incorporar al Sistema Educativo espafiol las tendencias
dominantes en Occidente. De este esfuerzo destacan como hechos sobresalien-
tes: el reconocimiento constitucional de los derechos del deficiente (articulo 49
de la Constitucién), la Ley 13/82, de 7 de abril, de Integracién Social de los
Minusvalidos, el Real Decreto 334/85, de 6 de marzo, de Ordenacién de la
Educacién Especial, y las distintas Ordenes Ministeriales sobre Planificacién de
la Educacién Especial y Experimentacién de la Integracién que anualmente se
han publicado desde el curso 85/86.

La Ley de Integracién Social de los Minusvalidos (LISMI), en su articulo
veintitrés, define como principio rector de la politica educativa la integracién de
los minusvalidos en el sistema ordinario:

“Uno. El minusvalido se integrara en el sistema ordinario de la educacién
general, recibiendo, en su caso, los programas de apoyo y recursos que la
presente Ley reconoce.

Dos. La Educacién Especial serd impartida transitoria o definitivamente a
aquellos minusvalidos a los que resulte imposible 1a integracién en el sistema
educativo ordinario y de acuerdo con lo previsto en el articulo veintiséis de la
presente Ley.”

La Educacién Especial se entiende como un proceso “integral, flexible y
dindmico” dirigido a conseguir la integracién social del minusvalido, quien
recibird atencién en un Centro especifico solamente cuando la profundidad de la
minusvalia lo haga imprescindible. Respecto a los objetivos a conseguir con la
educacion especial, destaca por sus implicaciones para el curriculum: “...b) La
adquisicién de conocimientos y hébitos que doten de la mayor autonomia
posible; ...d) La incorporacién a la vida social y a un sistema de trabajo
que permita a los minusvalidos servirse y realizarse a si mismos” (articulo vein-
tiséis).
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El Real Decreto de Ordenacién de la Educacién Especial reitera las directri-
ces de la LISMI sobre los principios que ha de seguir la educacién de los
minusvalidos: normalizacién de los servicios, integracién escolar, sectorizacién
de la atencién educativa e indivualizacién de 1a ensefianza. Ademds, contempla
la existencia de Centros Especificos de Educacién Especial para determinados
alumnos, debiendo establecer coordinacién permanente con Centros ordinarios.

Los aspectos més significativos del Real Decreto en su relacién con el
curriculum en los Centros especificos se refieren a la “atencién relevante a los
procesos de socializacién y al desarrollo de habilidades y destrezas manipulati-
vas que se continuaran con las actividades de pretalleres, preparatorias de una
Formacién Profesional Especifica” (articulo 7, 3.°). En su abordaje de la
Formacién Profesional Especial se plantean unos contenidos y programas
similares a la Formacién Profesional Ordinaria de primer grado. Pero aquellos
alumnos que no puedan seguir esos programas atenderdn a la modalidad de
Formacién Profesional Adaptada o Formacién Profesional de Aprendizaje de
Tareas, que tomardn como base &1 progrma ordinario o estableceran “programa-
ciones concretas para determinadas tareas laborales de caricter elemental”.
Precisamente estas dos dltimas modalidades son las que se podrian desarrollar
en los Centros especificos.

Respecto al resto de normativa legal de estos afios, las distintas Ordenes
Ministeriales que regulan la puesta en marcha y ampliacién de la integracion
educativa no han hecho referencia a los Centros especificos. Unicamente la
Orden Ministerial de 30 de enero de 1986, por la que se establecen las
proporciones de personal/alumno, hace una alusién concreta a los Centros espe-
cificos. Mientras que el Real Decreto por el que se crea el Centro Nacional de
Recursos para la Educacién Especial —organismo necesario y de prometedora
trascendencia para la innovacién educativa, disefio y adaptacién curricular, in-
vestigacion y perfeccionamiento de los profesionales— no plantea la necesidad
de un 4rea o atencién especifica para tener en cuenta la deficiencia mental severa
y profunda.

En el dltimo afio, los planteamientos de modificacién y reforma integral del
Sistema Educativo han tenido como hecho significativo la publicacién del
Proyecto para la Reforma de la Ensefianza (M. E. C., 1988), que en su capitulo
15 trata de Ia “Integracion educativa de alumnos con necesidades especiales™.

Se confirma en el Proyecto 1a concepcion de educacién individualizada,
normalizadora e integradora que previamente se estaba experimentando, y se
desarrollan esquematicamente algunas de las implicaciones del postrer desarro-
llo de la politica de integracién educativa. Se habla de un “curriculum especial”
que supone una modificacién en la mayoria de los elementos del curriculum
ordinario, cuando se refiere aalumnos de Centros especificos. Aunque no se dice
explicitamente, se sanciona el principio de atencién del “Ambiente Menos
Restrictivo”, A. M. R. (LeastRestrictive Environment), que ha sido ampliamen-
te difundido en otros paises y documentado por relevantes autores (Biklen,
1981a; Biklen, 1981b; Meyers, Mc Millan y Yoshida, 1980; Wolfensberger,
1972).

El principio de A. M. R., que abarca todo tipo de modalidades educativas,
incluida Ia de los Centros especificos, pretende lograr 1a alternativa de mdxima
integracién para cada nifio con necesidades educativas especiales, siempre que
ello sea la mejor respuesta a sus necesidades. Esto significara la reduccién de
aulas y Centros especificos y, por tanto, la necesidad de transformacién de los




mismos, debiendo asumir otras funciones ademas de las docentes: Centro de re-
cursos, infraestructura de apoyo, Centros de perfeccionamiento y otros.

Alhablar del final de 1a Educacién Secundaria Obligatoria el Proyecto prevé
laexistencia de Centros de Secundaria Postobligatoria o de Educacién Técnico-
Profesional, donde los alumnos con NEE deben educarse de 1a manera més in-
tegrada posible. Y, al mismo tiempo, habrd Centros especificos en los que se
impartird la modalidad de Educacién Técnico-Profesional de aprendizaje de
tareas.

De este breve transito por 1a legislacién promulgada y a promulgar, en el que
hemos hecho referencia casi exclusiva a las alusiones relacionadas con los
Centros especificos y su curriculum, ;qué podemos concluir sobre 1a atencién a
los minusvélidos méas gravemente afectados? Indudablemente la conclusion es
la AUSENCIA de tratamiento especifico de su problemética. Salvo directrices
generales de atencion a los nifios con NEE, excepto las consecuencias que el
desarrollo de laintegracién provocard, y aparte de algunasregulaciones minimas
sobre objetivos educativos, la proporcién de personal/alumno y otras similares,
lo demas es vacio.

Da la impresi6n que la atencién a los minusvalidos severos y profundos en
estos Gltimos afios se ha obviado intencionalmente. Es posible que no se haya
dispuesto de los recursos econémicos necesarios. Quiz4 simplemente no han
sido un objetivo prioritario. En todo caso parece que se ha dudado, y quiz4s se
duda, sobre quién debe asumir su educacion. A lo mejor se duda sobre su “edu-
cabilidad”. Sin embargo, ya es sobradamente conocido que la creencia tradicio-
nal de incurabilidad de los deficientes méas afectados se ha modificado al
demostrarse en multiples ocasiones su mejora por medio del entrenamiento, es
decir, su educabilidad (Matson y McCartney, 1981; Mori y Masters, 1980; Snell,
1978; Verdugo, 1987).

Durante los ltimos afios, los profesionales y los padres han modificado la
denominacién de deficientes severos y profundos por la de “NINOS CON
DERECHO A LA EDUCACION”. Destaca el Informe Wamock (1987), en el
Reino Unido, sobre las necesidades de Educacién Especial, en el que se
recomienda el abandono de la distincidn entre educacién especial y educacion
asistencial. Y es precisamente el reconocimiento de esa concepcién lo que més
se echa en falta en toda la normativa promulgada y en el Proyecto de Reforma.
Ademas, la falta de atencién cotidiana en las actuaciones de los profesionales,
laausenciaespecifica como area de atencién en el Centro Nacional de Recursos,
la inexistencia de una planificacién en la formacién de profesionales, y la
necesaria, pero quiza obsesiva, por su exclusividad, atenci6n a la integracién
educativa, estan contribuyendo al olvido. Olvido grave porque es el colectivo
que provoca mayor rechazo social y profesional, en el que tenemos mascarencias
de profesionales, con el que resulta mas “duro” trabajar, y, sin embargo, con los
mismos derechos constitucionales que los demaés.




La vida cotidiana de cualquier persona incluye un conjunto variadisimo de
conductas dificilmente categorizable. No obstante, si buscamos un denominador
comiin de esos comportamientos podemos decir que la mayor parte tienen
relacién con la vida profesional, la independencia o autonomia del individuo y
larelacién con otras personas. En otras palabras, ¢l trabajo, el hogary 1acalle son
los dmbitos en los que tiene lugar nuestro discurrir diario.

Al igual que cualquier otra persona, los minusvilidos gravemente afectados
logran una satisfaccién como adultos y una significacién de su vida cuando
desempefian un trabajo, se valen por si mismos y mantienen uharelacion estable
con personas de su entorno. Sin olvidar totalmente las habilidades académicas,
si parece claro su papel no prioritario como objetivo educativo con estos
colectivos. Y ello es més verdad cuanto més mayor se hace el individuo. De
hecho, en la adolescencia, las habilidades académicas de lectura, &critura y
célculo deben pasar a ocupar un lugar secundario o complementario de los en-
trenamientos en otras habilidades.

En la Ley de Integracién Social de los Minusvalidos y en el Real Decreto de
Ordenacion de la Educacién Especial se refleja levemente esta concepcion,
estableciendo como metas educativas de los Centros especificos el desarrollo de
los procesos de socializacién y de las habilidades y destrezas manipulativas.
También se cita la integracién social como fin iltimo, para lo cuallos minusva-
lidos deben ser entrenados en habitos de autonomia e incorporados a la vida
social y a un sistema de trabajo.

Para lograr 1a mayor adaptacién e integracién social de los deficientes més
gravemente afectados se hace preciso ampliar el contenido curricular tradicio-
nal. Los programas no deben ser mera imitacién de los contenidos curriculares
depreescolar ycicloinicial de losno deficientes. Las Areas de mayor importancia
en su educacién son la autonomia personal o conductas de autoayuda, Ia
preparacién profesional, y la competencia social y relaciones interpersonales
(Brolin, 1976; Cobb, 1972; Mithaug, 1981; Mithaug y Hagmeier, 1978; Rusch
y Mithaug, 1980; Rusch y Schutz, 1981; Schalock, 1982).

El problema que afrontan los deficientes mentales es la subestimaci6n de sus
posibilidades y potencial de aprendizaje por toda la sociedad globalmente, y por
los profesionales en particular. Las expectativas sobre el rendimiento de los
deficientes gravemente afectados que mantienen muchos profesionales de la
educacion suelen ser negativas, llegando en ocasiones a ser totalmente nulas. Se
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identifica la deficiencia mental como sinénimo de deficiencia para el trabajo y
para la vida (Brolin, 1976). Sin embargo, el resultado més llamativo y reiterado
de los programas de entrenamiento vocacional realizados con deficientes men-
tales ha sido la “elevada frecuencia de éxito en el trabajo, superando las
expectativas preconcebidas” (Cobb, 1972). Y en el caso de los deficientes psi-
quicos severos, cuando las condiciones de aprendizaje y apoyo conductual se ha
estructurado cuidadosamente, han mostrado grados de autosuficiencia produc-
tiva y adaptaci6n social mas all4 de la expectativa tradicional (Linch, Kiernan y
Stark, 1982; Rusch y Schutz, 1981).

Parece, ms bien, que es la “carencia de oportunidades apropiadas”, la clase
y calidad de las mismas, la que limita la “normalizacién” de la vida adulta de los
deficientes (Brolin, 1976; Lynch, Kiernan y Stark, 1982; Olshanky, 1969; Katz,
1968; Rusch y Schutz, 1981; Wolfensberger, 1976). Adem4s de laimplantacién
de los contenidos antes citados, para que los deficientes mas afectados obtengan
beneficios de la educacién se necesita que su ensefianza sea sistematica y
estructurada (O. M. S., 1985). Los programas deben tener un “elevado nivel de
estructuracién, intensidad y seguimiento” (Verdugo, 1987), y deben enmarcarse
en sistemas de atencién multiopcionales y bien coordinados en el proceso edu-
cativo (Flynn, 1982; Moss, 1979; Azrin y Philip, 1979; Halpem, 1978).

De los distintos modelos curriculares existentes destaca el desarrotlado por
el enfoque conocido como “CAREER EDUCATION”, especialmente por su
propuesta de contenidos. Career Education es un movimiento pragmatico cuya
meta con los deficientes mentales es 1a normalizacién y educacién para la vida,
enfatizando las habilidades relevantes para que el individuo se conduzca inde-
pendientemente en la comunidad. Brolin y Kokaska (1979) proponen un curri-
culum con 22 competencias que desarrollan las tres dreas curriculares siguien-
tes: habilidades de la vida diaria, habilidades personal-sociales y habilidades
ocupacionales. Estas areas y las competencias y subcompetencias que incluyen
fueron identificadas en distintas investigaciones, y posteriormente revisadas y
confirmadas por el Proyecto PRICE (Programming Retarded in Career Educa-
tion) como las mds adecuadas en preparar satisfactoriamente a los deficientes
para vivir y trabajar en la comunidad (Brolin, 1976; Brolin y Kokaska, 1979).
Los contenidos que englobael modelo de Brolin y Kokaska es fuente de obligada
revisién para cualquier desarrollo curricular con deficientes mentales.

Hay también otros muchos curricula significativos a examinar a la hora de
plantearse la particular opcién de un colectivo de profesionales: Disefio Curri-
cular del I. N.E.E. (I. N. E. E., 1982), Sistema de West Virginia (Cone, 1981),
Programas para la ensefianza del deficiente mental (Bender y Valletutti, 1981,
1982, 1983, 1984, 1985), Teaching Research Curriculum (Frederecks y Col,
1980), Skill Training for Community Living (Goldstein, Sprafkin y Gershaw,
1976), Programas Conductuales Alternativos (Verdugo, San José, San Romén,
Repiso, Monjas y Alonso, en prensa) y muchos otros.

Aparte del tema de los contenidos, 1a adaptacién curricular a realizar con los
minusvalidos de los Centros especificos exige plantearse el tema de la metodo-
logia, plantearse, en suma, la “elevada estructuracion, intensidad y seguimiento”
que previamente comentidbamos. En este terreno, aun cabiendo diferentes
opciones, el enfoque conductual es el que ha realizado mayores y mejores apor-
taciones. Fueron las investigaciones y trabajos de profesionales con este enfo-
que las que modificaron la creencia de “incurabilidad” (Matson y McCartney,
1981; Mori y Masters, 1980; Snell, 1978). Las técnicas de modificacién de con-
ducta han sido y son decisivas para cambiar el enfoque asistencial o de custodia




por un enfoque educativo, centrado en el desarrollo del sujeto (Verdugo, 1985;
Whitman y Scibak, 1979). La aplicacién sistemética de los principios de apren-
dizaje y las intervenciones conductuales constituyen la orientacién metodolégi-
ca més adecuada para disefiar y aplicar los programas de desarrollo individual
con los deficientes mentales severos y profundos de cualquier edad, asi como con
aquellos que manifiestan graves trastornos del comportamiento o personalidad.

Para el colectivo de deficientes gravemente afectados, en el cual muchos
presentan unacombinacién de discapacidades fisicas, dificultades de comunica-
cién y problemas de aprendizaje, es esencial contar con programas educativos
apropiados desde temprana edad. Cuando estos programas se elaboran y aplican
indican la posibilidad clara de lograr progresos significativos en la autonomia y
en la consecucion de una vida satisfactoria. Por otro lado, €l Centro para la In-
vestigacion e Innovacién Educativas de laOCDE (OCDE, 1987a), al analizar las
practicas educativas de distintos paises en la transicién de la escuela al trabajo,
concluye que se suele adaptar “un enfoque multidisciplinario auténticamente co-
ordinado”, en el que se da prioridad a la competencia social y habilidades de
comunicacion. Ademds, “la formacion profesional y preparacién para la vida
adulta estdn menos generalizadas, mientras que se da mis importancia al
desarrollo de destrezas motoras especificas y a la formacién para un trabajo
determinado”. De todos modos, desde que el trabajo no es una posibilidad real
para muchos al terminar la escolaridad, en ocasiones las actividades escolares se
centran en actividades educativas periféricas de tiempo libre que proveen un
entorno y experiencia enriquecedores.

En la actualidad, la investigacién sobre técnicas de formacién y de supervi-
sién ha demostrado que individuos con retrasos graves y profundos pueden
aprender tareas profesionales dificiles y ejecutarlas a un ritmo remunerador. No
puede, por tanto, justificarse la discriminacién de los minusvalidos mis afecta-
dos en suacceso a oportunidades profesionales. La exclusion de estos individuos
de la formacién profesional y de las oportunidades de empleo por la supuesta
carencia de potencial laboral, supone una segregacion que entra “en conflicto
con los resultados de la investigacién, que indican que el trabajo es posible, con
los valores sociales y profesionales que insisten que el trabajo es deseable, y con
la cambiante economia de servicios™ (Bellamy, 1987). Algunos autores llegan
incluso a proponer que el actual énfasis que se pone en servicios de apoyo como
son la evaluacién y la orientacién debe reemplazarse al menos en parte por un
hincapié en la formacién directa intensiva y en programas de cambio compor-
tamental (Bellamy, Horner e Inman, 1979). El éxito creciente de estos modelos
plantea la necesidad de reevaluar los programas para determinar la importancia
a dar a los métodos tradicionales de apoyo y a la formacion directa en los ser-
vicios profesionales (OCDE, 1987a).




De los tipos

de respuestas y
de la dindmica
organizativa

Para determinados alumnos siempre deberan existir escuelas especiales. No
cabe duda que el principio de Normalizacién en la atencién educativa debe
incidir sobre todo el colectivo de personas con minusvalias. Pero el lugar donde
se imparte la ensefianza condiciona la implantacién del principio. Lo que nadie
discute es la orientacion de evitar la ubicacién en instituciones aisladas. Por ello,
se debe abordar una doble via, que en parte yarecoge el Proyecto para laReforma
de la Ensefianza: a) transformacidn parcial de algunos Centros especificos, y b)
apertura de estos Centros a la comunidad, desarrollando programas de colabo-
racion, intercambio de experiencias y coordinacién con Centros ordinarios.

Las férmulas de integracién buscadas para los alumnos gravemente afecta-
dos varian segitin los paises. En Italia y algunos lugares de U. S. A. se plantea la
integracién de estas personas junto a los alumnos no deficientes en el anla
ordinaria. Mientras que en otros paises se les ubica en escuelas especiales de dia
o con internado, o bien se les educa en escuelas de hospitales o de instituciones
sociales. Lo que indudablemente no varia es la necesidad de programas especi-
ficos individuales muy estructurados y con un enfoque multidisciplinario. Y en
el caso de abordar su ubicacién en aulas especiales u ordinarias de los Centros
para no deficientes, se requiere gran aceptacion por la comunidad educativay la
colaboracién de distintos profesionales (OCDE, 1987a).

La transformacién parcial de algunos Centros especificos que antes co-
mentidbamos viene requerida por su singular ubicacién geografica y por la ina-
daptacién de los edificios, que representan en si mismos algo “‘marginal”, un
mundo aparte, y que no permiten la atencion por médulos diferenciados. Las
dificultades para abrirse a la comunidad son totales, pues en muchas ocasiones
no existe poblacién cercana. En la medida de lo posible, los Centros especificos
deben encontrarse inmersos en la vida de una comunidad rural o urbana y en
régimen de externado.

Algunas deficiencias exigen internados especiales, por la necesidad de aunar
el tratamiento médico, la educacion y la terapia, Esto ocurre en las alteraciones
neuroldgicas extensas, carencias sensoriales graves, trastornos graves del com-
portamiento o dificultades serias de la comunicacién. Otros alumnos necesitan
una educacién continuay sistematica que sélo puede prestarles un Centro que los
mantenga permanentemente. Y otros alumnos, con condiciones familiares de
deprivacién sociocultural elevadas o de entorno social pobre, requieren también
un Centro con internado. Por estas razones, lo aconsejable, de acuerdo con el




De la formacion

del profesorado,

la investigacion y

el desarrollo curricular

Informe Warncock (1987), es “que se mantenga una tipologfa escolar variada y
que se ofrezcan distintos tipos de alojamiento (entre ellos, albergues juveniles)”.

La transformacidn parcial de algunos Centros especificos viene dada tam-
bién por la disminucién previsible de sus alumnos, que se origina porel descenso
dramadtico de la natalidad, asi como por el desarrollo de 1a integracién educativa.
La via mas adecuada de transformacién la apunta el Proyecto del M. E. C. al
hablar que “ademas de sus funciones docentes puedan tener las de un Centro de
recursos pedagégicos, personales y de infraestructura para ciertas intervencio-
nes, rehabilitaciones y tratamientos especificos” (pag. 140). Su funcién como
Centro de Recursos consistird en ayudar a los Centros ordinarios en las adapta-
ciones curriculares y en el perfeccionamiento del profesorado, todo ello en
relacién con la bisqueda de mejores respuestas educativas a los alumnos con
necesidades educativas especiales. Este asesoramiento incluiria también el
préstamo e intercambio de materiales especiales, y servird para apoyar a los
profesores de las escuelas ordinarias y a los padres.

Elevar el nivel de formacién del profesorado ordinario, del profesorado de
Educacién Especial y de los profesionales de los Equipos Psicopedagégicos es
quiz4 el factor mas importante para incrementar la calidad educativa. En estos
momentos, en que acertadamente se enfatiza el desarrollo curricular, conviene
escuchar las llamadas de atencién de distintos autores sobre la necesidad de
formacién de mayor calidad (Barca, 1988; Gimeno, 1988, 19874, 1987b; Mac
Donald, 1987; Mena, 1988; Pérez, 1987; Warnock, 1987).

En principio, parece “extremadamente dificil cambiar radicalmente las
practicas del curriculo y las creencias de los profesores™. El andlisis de las
politicas de reforma del curriculo en Inglaterra (Mac Donald, 1987) muestra la
resistencia de la escuela tanto a métodos coercitivos como seductivos para
modificar la practica curricular tradicional. La conclusién de estos andlisis apun-
ta a: 1) considerar la escuela en su totalidad como unidad ideal para la
investigacién y desarrollo del curriculum, en lugar del profesor o la materia, y
2) el desarrollo més efectivo del curriculo se basa en laautodeterminacion. Y éste
parece ser el camino que toma el Ministerio de Educacién.

La autodeterminacién curricular de cada Centro pasa por la preparacion
especifica de los profesionales en los nuevos hallazgos de la investigacién del
curriculum y en la teoria de la practica curricular. Esto requiere 1a conexién de
los Centros de Profesores, los Departamentos Universitarios de Educacién y los
Centros educativos. Quizas esto es 1o que se busca con el programa de Formador
de Formadores. No obstante, la situacién actual de 1 ainvestigacién curricular en
la Universidad espafiola es desconsoladora, careciendo de especialistas suficien-
tes para alimentar el proceso de innovacién que se pretende. Como dice Gimeno
Sacristdn (19874), “la problematica curricular ha sido uno de los temas educa-

tivos menos tratados por la investigacion especializada, que en nuestro caso
concreto es, sencillamente, inexistente”.

Sianalizamos concretamente 1a formacién de profesores y Equipos Psicope-
dagdgicos en Educacién Especial, 1a situacién actual es mas negativa. El
profesor de E. G. B. no ha recibido ninguna formacién sobre los alumnos con
necesidades educativas especiales, y carece de recursos para hacer frente a su
educacion (Sahuquillo, 1987). Sin embargo, el desarrollo de la integracién edu-
cativa demanda ya esa formaci6n bésica. En el caso de los Equipos Psicopeda-




gégicos y de los profesores de Educacidn Especial, la formacion teérico-préctica
especifica también esinsuficiente. Salvoalguna excepcion notable, lascarencias
de la Universidad son patentes en cuanto al desarrollo y consolidacién de
Departamentos especificos, profesores especializados € investigacién sobre los
problemas cotidianos a los que se enfrentan los profesionales: evaluaci6n, pro-
gramas, métodos, sistemas organizativos y otros. Y claro estd, estas carencias
repercuten en la formacion de los profesionales.

Si, por fin, examinamos la preparacién de los profesores y profesionales que
forman parte de los Equipos Multidisciplinarios en relacién con los minusvali-
dos gravemente afectados, realmente no sabemos cémo calificarlo. No existe.
Incluso se pone en duda por muchos la responsabilidad del profesor con estas
personas. Es frecuente que la educacién de estos colectivos esté en manos de
profesionales no cualificados. En el mejor de los casos se cuenta con algiin
profesor de E. G. B., educadores (Formacién Profesional II) y algtin psicélogo
o pedagogo comprometidos. Pero ;qué hace 1a Universidad al respecto? ;Se
plantea, al menos, la formacidn especifica complementaria en este drea para los
especialistas en Educacién Especial? ;Existen profesores especialistas en la
propia Universidad? ;Cuantas investigaciones se han realizado sobre los mi-
nusvalidos mas afectados? Desgraciadamente, creemos que el problema es
semejante al que comentibamos al principio del articulo, y es que se duda de su
“educabilidad” y se cree en su “incurabilidad”; por tanto, se niega su derecho a
1a educacion.




Como sintesis final del articulo, pasamos a reflejar “telegraficamente” las
reflexiones que creemos mas importantes:

a) Los minusvalidos més gravemente afectados estin ausentes en las
disposiciones legales y también en el Proyecto de 1a Reforma de la Ensefianza.

b) En la actualidad, cuando se habla de los deficientes mas gravemente
afectados se les denomina NINOS o PERSONAS CON DERECHO A LA
EDUCACION. Y esto debe ser recogido en el Proyecto de Reforma.

¢) Las éreas curriculares mas importantes con estos colectivos son las
Habilidades Sociales, Autonomia Personal y Preparacion Profesional, juntoalas
habilidades académicas o preacadémicas tradicionales.

d) Los programas aplicables a estas personas deben tener un grado de
estructuracion, intensidad y seguimiento muy alto para lograr el éxito educativo.

e) Debe haber una oferta variada de modalidades educativas para este
colectivo. Algunos de los Centros actuales deben transformarse en Centros de
Recursos, y todos los Centros deben desarrollar programas de integracién socio-
comunitaria.

f) Laformacién del profesorado y la investigacién son determinantes para
lograr un desarrollo adecuado de la integracién escolar, de la adaptacién
curricular y de la atencién a los deficientes mentales gravemente afectados. El
papel a desempefiar por la Universidad debe ser seriamente estudiado. El Centro
Nacional de Recursos deberia dedicar también una atencién especifica a estos
colectivos.

g) Finalmente, reclamamos la atencién y apoyo de todos los implicados
(padres, profesores, Equipos Psicopedagdgicos, Administracién y sociedad en
general) para que se aborde especificamente la educacién de los deficientes
mentales severos y profundos.
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V. «Aspectos basicos de las
adaptaciones curriculares
para la Educacion
Secundaria.»

VICENT TIRADO
Profesor del Instituto de F. P.
de Esplugues de Llobregat



Participamos del concepto de educacién especial expuesto por Elena Martin
en el que se consideran las necesidades educativas especiales como continuum
de las necesidades educativas que tienen todos los alumnos. No insistiremos en
ello, pero quisiéramos retener algunas cuestiones que nos parecen esenciales:

— Consideramos alumnos con necesidades educativas especiales alos que,
en algiin momento del proceso educativo, necesitan de unas actuaciones
educativas més especificas para acceder a los objetivos del ciclo educa-
tivo correspondiente.

— Es fundamental, en este sentido, conseguir mejorar las condiciones
escolares para dar respuestas adecuadas a las necesidades educativas de
TODOS, sea cual sea su grado de especificidad.

— Por lo tanto, no existira una nica propuesta para todos los alumnos.




Trataremos de analizar muy sucintamente los elementos mas esenciales de
la propuesta, centrandonos en aquellos que se refieran més explicitamente a la
atencion a la diversidad de necesidades educativas.

El ciclo de doce a dieciséis se concibe como etapa terminal de la ensefianza
obligatoria en la que se ha de proporcionar a todos una cultura comin completa
y una formacién polivalente desde un mismo centro y aula. Se trata, por tanto,
de evitar la segregacion excesivamente temprana de los alumnos por caminos
diversos.

Asfi pues, se opta claramente por la comprensividad en este ciclo, por una
ensefianza integradora y no segregadora que “ofrezca a todos las mismas
oportunidades”.

Segtin este planteamiento, el elemento nuclear basico de este ciclo lo cons-
tituye: jc6mo garantizar la calidad de la ensefianza necesaria para todos los
alumnos que presentan diferencias de intereses, motivaciones y aptitudes?

{Qué propuestas aparecen en el Proyecto de Reforma Educativa para poder
responder a esta cuestiéon?

Leyendo el Proyecto y examinando las diferentes iniciativas que el Ministe-
rio estd llevando a cabo podemos sefialar:

» Ladiversidad de intereses y necesidades educativas ha de tratarse dentro
de la misma aula, en grupos heterogéneos, mediante adaptaciones curri-
culares a partir del curriculum base.

« Porotro lado, la opcionalidad en algunas materias, de tal forma que haya
unas materias/areas comunes a todos y otras optativas. Se propone que en
el periodo de doce a catorce afios exista un 20 por 100 de las asignaturas
opcionales y que en el perfodo de catorce a dieciséis la opcionalidad
pueda llegar al 50 por 100 del curriculum. Entre las variadas actuaciones
que pueden realizarse durante el tiempo opcional se insinia la posibilidad
de seguir programas de profundizacién para los alumnos que estén
interesados en ello o seguir programas de refuerzo o recuperacién de
materias para los que puedan necesitarlo.

o Al final del ciclo se ofrece la posibilidad a los alumnos que no han
alcanzado los objetivos terminales de determinadas materias/dreas, de
continuar un curso més la escolarizacion.
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Antes del analisis de las propuestas del M. E. C. y de ofrecer las lineas di-
rectrices de lo que podria ser una respuesta educativa y organizativa a las
diferentes necesidades educativas, queremos referirnos sucintamente a éstas.

Ademas de las necesidades educativas especiales que se refieren a necesida-
des educativas mds permanentes, como déficits sensoriales, psiquicos, fisicos,
etc., hay otras que queremos sefialar con mas detenimiento dada su importancia
y extensidn en este ciclo:

a)

b)

Absentismo escolar

Hay un niimero considerable de alumnos que ocasionalmente o durante
un cierto tiempo no aparecen por las aulas, sobre todo en los actuales
Institutos de Secundaria. Las cifras en zonas urbanas son preocupantes,
més si tenemos en cuenta que los Institutos intentan sancionarlo en sus
reglamentos internos.

Abandono de la escolaridad

Son muchas y variadas las razones que lo ocasionan: no les gustan los
estudios que realizan, y muy a menudo fracasan en ellos; la inseguridad
de lograr un trabajo, aunque sea en condiciones muy precarias, etc. Asi,
un 70 por 100 de los alumnos de Formacién Profesional de primer grado
y el 30 por 100 en B. U. P. abandonan la escolarizacion antes de terminar
el ciclo que habian iniciado.

Como el abandono es mas numeroso en los primeros afios de estas dos
modalidades de Ensefianza Secundaria, un contingente de jévenes se en-
cuentran en la calle sin ninguna titulacién, siéndoles més precarias las
oportunidades de encontrar trabajo.

Fracaso escolar generalizado

SienlaE. G. B. actual existe fracaso escolar (un 35 por 100 no obtiene
el graduado escolar), la Ensefianza Secundaria no sélo no lo palia, sino
que lo acentia atin mas. Veamos, si no, las cifras que dltimamente se
barajan:

— Un 14 por 100 de los alumnos matriculados en E. G. B. no se
matriculan en ninguna de las modalidades posteriores.

— En Formaci6n Profesional, un 75 por 100 de los alumnos no obtienen
el titulo de primer grado.

— En B. U. P,, sélo el 50 por 100 alcanza el titulo de Bachillerato.
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Si en lugar de citar las cifras nos refiriéramos a si los alumnos son o no
capaces de aplicar a la vida cotidiana y al mundo circundante lo trabajado
en las aulas, seguro que aquéllas aumentarian.

Desinterés y poca motivacién

Las Ensefianzas Medias no aportan respuestas a las preguntas que los
jovenes se realizan ni tienen presentes sus intereses. Esto es asi, tanto en
lo referente a los contenidos que se le proponen como a los métodos que
utiliza, poco participativos, pues se basan, mayoritariamente, en la
explicacién dnica y no en la elaboraci6n de hipétesis y su contrastacion.
Esto provoca que el interés del alumno se sitie fuera de la escuela o bien
en futuras recompensas, en el momento de incorporarse en el mundo del
trabajo, de dificil satisfaccién.

Autoestima

En este periodo previo a la incorporacién al mundo adulto, la autovalo-
racién y autoestima toman una dimensién considerable, siendo factores
determinantes en la formacion de la personalidad. Aquéllas se generan
progresivamente a través de la interaccién diaria en el proceso de
ensefianza/aprendizaje. Asi, no es facil deducir cudl es la autovaloracién
de unos jévenes que diariamente, mediante las notas y/o el trato diario,
son menospreciados o dados por iniitiles.

Como conclusién podemos afirmar que el desajuste entre las necesidades
educativas de los alumnos y 1a respuesta del sistema educativo adquiere
dimensiones nuevas o importantes: afecta a 1a mayoria de los alumnos;
no sélo se centra en mal o buen rendimiento, sino en absentismo,
desmotivacién, conflicto, abandono, etc.; provoca unas formas de expre-
sién mas radicales e intensas.

Toda esta variedad de situaciones y comportamientos podemos agruparla en
dos tipos de necesidades educativas segin el nivel de competencia de los
alumnos en relacién al curriculum que se propone en las Ensefianzas Secunda-

ras:

a) Alumnos que necesitan unas actuaciones educativas poco especificas

b)

respecto a los contenidos y objetivos terminales que se proponen y que
con modificaciones de las estrategias instructivas (métodos, técnicas,

etc.) respecto al curriculum ordinario pueden acceder a los contenidos y
objetivos del ciclo.

Alumnos que precisan de un tipo de actuacién educativa de elevada
especificidad, respecto a los contenidos y objetivos terminales estableci-
dos en cada ares, que pueda dar lugar a modificaciones sustanciales. En
algunos casos implicara contenidos y objetivos alternativos y/o comple-
mentarios, etc. Evidentemente, serdn también necesarias modificaciones
de las estrategias instructivas. S6lo con estas adecuaciones curriculares
existird un minimo de garantias para que estos alumnos accedan a los
contenidos y objetivos terminales del ciclo.

Aunque los elementos comunes entre estos dos grupos son evidentes en el
momento de elaborar la respuesta educativa, nos vamos a referir al segundo
grupo; debemos recordar que nos estamos refiriendo practicamente a un 30-35
por 100 de los jévenes comprendidos entre los doce a dieciséis afios.




Aspectos curriculares

Ya hemos explicitado que la respuesta educativa ha de compaginar una
ensefianza comun para todos con la diversidad de necesidades educativas de los
alumnos. Para esto serd necesario, entre otras cosas, que se ofrezcan a todos las
mismas posibilidades para acceder al curriculum propuesto en el ciclo y
satisfacer realmente las necesidades educativas de TODOS los alumnos.

Vamos a centrar la propuesta en tres &mbitos basicos:
1. Aspectos curriculares.

2. Aspectos organizativos y de recursos.

3. Aspectos de formacién del profesorado.

1. Es absolutamente necesario un dnico marco curricular para todos los
alumnos, un mismo referente. De esta forma habra un criterio tinico para la
deteccion de las necesidades educativas, y éstas hardn exclusiva referencia a
elementos educativos y no externos al proceso de ensefianza/aprendizaje.

El curriculum del ciclo ha de ser abierto y flexible de tal forma que permita
a los profesores disefiar situaciones de aprendizaje distintas a partir del mismo
curriculum, pero de acuerdo con las circunstancias particulares del alumno y su
entorno. Es decir, permita 1a adaptacién del curriculum.

Tomando como referencia el “Marc curricular per a 1’ensenyament obli-
gatori”, elaborado por el doctor César Coll para el Departament d’Ensenyament
dc la Generalitat de Catalunya, y que presumiblemente sea adoptado por el
M. E. C,, queremos referimos a algunas de las dimensiones de un curriculum
abierto y flexible, de especial relevancia en el tema que nos ocupa:

— Respecto a la elaboracidn de los Objetivos Generales del ciclo que
persiguen promover las capacidades (cognitivas, motrices, de equilibrio,
de inserci6n social y de relacién) necesarias para integrar al alumno en la
sociedad, se hace obligatorio insistir y profundizar en el andlisis sociold-
gico. En este sentido creemos que han de introducirse objetivos generales
referidos a la transicién del joven a la vida adulta, a la transicién del
estudio al trabajo.

— Los objetivos generales de area han de ser amplios y pocos, de tal forma
que permitan a todos los alumnos acceder a ellos.

En relacidn a los contenidos:
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a) En cuanto a los contenidos, es importante resefiar dos aspectos que son
esenciales para todos los alumnos, pero vitales para 1os que nos estamos
refiriendo:

a.1) Lo que la Administracién Educativa ha de proponer a la comunidad
escolar son Grandes Bloques de Contenido en los que no han de
detallarse ni precisarse sus componentes; de lo contrario, estarfamos
cerrando el curriculum y haciendo sumamente dificil el progreso de
algunos alumnos.

a.2) Elhecho de entender los contenidos como conceptos, procedimien-
tos, valores, normas y actitudes no s6lo obliga a explicitar lo que ha
venido llamé4ndose curriculum oculto, sino que aumenta la posibi-
lidad de diversificar las programaciones que ha de realizar el
profesor o equipo de educadores. Al mismo tiempo permite, sobre
todo a los alumnos a que nos venimos refiriendo, situarse en mejo-
res condiciones de acceder al curriculum propuesto, pues la adqui-
sicién de los procedimientos y actitudes se adapta mejor a sus
necesidades educativas.

b) Como es conocido, los objetivos terminales de drea precisan el tipo y
grado del aprendizaje que han de realizar los alumnos respecto a los
bloques de contenido seleccionados para acceder a las capacidades
descritas en los objetivos generales de drea, especialmente en los objeti-
vos terminales, donde radica la posibilidad de que el curriculum deje de
ser abierto y flexible. Para que ello no ocurra es necesario que la
formulacién de los Objetivos Terminales sea tan amplia que permita
diferentes especificaciones por 1o que se refiere al tipo y grado de apren-
dizaje, de tal forma que:

— Cada alumno/a pueda situarse en un punto de la graduacién que se

propone, de 1a més compleja a 1a mds sencilla, dentro de un mismo
objetivo terminal.

— Cada profesor pueda adaptarse a los requerimientos sociales y per-

sonales del alumno, al poder determinar el tipo y grado de los apren-
dizajes referidos.

— Los verbos que se utilizan para expresar los resultados esperados en
el aprendizaje comprendan diversas ejecuciones posibles para las
diversas necesidades educativas.

Todo lo descrito hasta aqui ha de ser lo prescriptivo en las propuestas
curriculares que la Administracién Educativa establezca para todos los alumnos
del ciclo. Por tanto, es a partir de este primer nivel de concrecién como han de
realizarse las adaptaciones curriculares; s6lo si actuamos de la manera descrita
evitaremos un excesivo nimero de adaptaciones y modificaciones del curricu-
lum, pues cuando mas especificadas sean las prescripciones, un mayor contin-
gente de alumnos se situardn al margen.

También es importante que sea éste el referente para todos; de esta manera
los alumnos paralos que se establecen adaptaciones curriculares aprenden cosas
semejantes a las de sus compafieros; asi no sélo se facilita la cooperacién entre
ellos, sino que confiere la misma valoracién social a los aprendizajes realizados
por todos los alumnos.

2. Adecuaciones curriculares.—Para realizar adecuaciones curriculares es
necesario contemplar un proceso de valoracién del alumno referido a los
repertorios que el alumno posee respecto al curriculum propuesto.




Las adecuaciones curriculares se han de situar a nivel de la programacién
concreta del profesor y/o grupo de profesores que intervienen en el aula, de tal
forma que toda programacién sea una adecunacin. Entre otras cosas, esto
implicard para el grupo de alumnos que nos referimos:

— Priorizar algunos contenidos y objetivos terminales referidos a ciclos

anteriores que no estin suficientemente asumidos; priorizar aquellos que
hacen referencia més directamente a la insercién social profesional del
joven, a la transicién a la vida adulta; priorizar los aspectos més tecnold-
gicos y manipulativos como una forma maés ajustada a sus necesidades
educativas para acceder a los objetivos propuestos, etc.

Desestimar algunos objetivos terminales y bloques de contenido pro-
puestos: el idioma extranjero, el estudio de la lengua, etc., para algunos
alumnos de los descritos.

Distribuir los contenidos a asumir en temporalizaciones diversas segiin
sean las necesidades educativas.

Sila secuenciacién de los bloques de contenido y objetivos terminales ha
de realizarse segiin los profesores crean conveniente en funcién de las
necesidades de los alumnos respecto a los diferentes tipos de contenidos
propuestos, creemos que para los alumnos que nos venimos refiriendo
seria adecuado secuenciar considerando en primer plano los aspectosmas
procedimentales, asi como aquellos contenidos que sean més funcionales
para los alumnos.

Es fundamental que lo que el alumno trabaje en el aula no se aleje
demasiado del curriculum ordinario y que el material propuesto sea el
propio de la edad y del ciclo educativo; hay que evitar la utilizacion
abusiva de materiales més propios de otras edades.

Respecto a la organizacién de la clase hemos de resefiar:
» Formacién de grupos flexibles evitando la organizacidn unica.

« También el horario habrd de ser flexible con médulos diferentes
segiin materias y/o temas trabajados.

« Combinar el aula/grupo con el aula/materia durante el ciclo, pues tan
importante es la identificacién grupal y espacial como que haya en el
aula recursos materiales diversos y ricos pedagégicamente.

Refiriéndonos a los aspectos metodoldgicos:

e Hay que evitar al maximo la explicacién general magistral y realiza-
cién posterior de ejercicios, por surigidez. Se ha de proporcionar mas
actividad de contraste, didlogo, biisqueda, etc.

«  Ofrecer momentos de reflexion tedrica y practica en todas las mate-
rias.

« Las actividades introducidas han de ser funcionales tanto respecto a
los contenidos como a los métodos.

» Proporcionar actividades interdisciplinarias y/o globalizadoras con
interrelacion explicita entre diferentes 4reas/materias.

» Planificar la graduacién de diferentes dificultades que implica la
ejecucién de cualquier actividad.

= Introducir técnicas de estudic en cada materia para que se interiorice
y sistematice mejor aquello que se trabaja en el aula.




»  Organizar la actividad educativa del alumno a partir de proyectos en
los que todos los componentes del grupo o subgrupo hayan de aportar
alguna cosa para su consecucion.

— En relacién a la valoracidn, s6lo quisiéramos mencionar, ya que hay

suficiente bibliografia al alcance del interesado, que no se valore funda-
mentalmente el resultado final, sino el proceso, pues es mas ficil
modificar las incorrecciones. Son, pues, los avances que realiza el
alumno, y no tan sé6lo el resultado, 1o que en definitiva cuenta.

. Aspectivos organizativos y de recursos

. Organizativos.—En este apartado no sélo analizaremos algunas de las
propuestas del Ministerio de Educacién y Ciencia en el Proyecto de
Reforma Educativa, sino que en consonancia con ello ofreceremos las
nuestras como puntos referenciales y de avance, al menos asi lo creemos,
en el debate de cémo organizar este ciclo combinando la comprensibili-
dad y la diversidad.

a) La optatividad

Somos partidarios de que la opcionalidad facilita adaptarse mejor a
los intereses y gustos de los alumnos, pero para que se convierta en un
elemento educativo de primera magnitud es necesario, a nuestro
entender, realizar algunas consideraciones:

— También en las materias optativas ha de contemplarse la diversi-
dad de actuaciones educativas en el sentido sefialado en los
apartados anteriores. El interés inicial del alumno por la materias
no es garantia de motivacién por ellas. La motivacion es més bien
fruto del propio aprendizaje, de si se adapta a sus necesidades
educativas, de si resulta significativo y funcional.

— Las materias optativas han de insertarse en el marco de la forma-
cién general de los alumnos que viene concretado en los Objetivos
Generales del Ciclo; por tanto, aquéllas son tributarias de éstos y
han de contribuir a su adquisicién.

— Laoptatividad que se ofrezca ha de ser el mdximo de equilibrada
posible entre las diferentes areas/materias existentes en el ciclo.

— Debe ayudar a la profundizacién y ampliacién de aquellos ele-
mentos que lo requieran, como debe suponer esfuerzo para
aquellos que lo necesiten. En este dltimo caso serd fundamental,
tal como hemos venido exponiendo, trabajar sobre todo procedi-
mientos a poder ser referidos a diversas materias/4reas mediante
temas interdisciplinares y/o globalizadores. Ha de evitarse que
algunos alumnos estén realizando actividades de refuerzo durante
todo el tiempo de opcionalidad.

Nosotros creemos que para los alumnos del segundo grupo descrito
en paginas anteriores debiera ofrecerse un proyecto educativo global
parael 50 por 100 de optatividad que se ofrece en el periodo de catorce
a dieciséis. Este consistiria en los siguientes elementos basicos:

» Todalaopcionalidad, o su mayor parte, ha de organizarse alrede-
dor de la transicidn del joven a la vida adulta y la transicién al
trabajo como elemento facilitador de aquélla. Esta seria el eje
vertebrador de la actividad educativa de los alumnos de tal forma




b)

que sirva como referente de las actividades (no de los objetivos
terminales, pues éstos ya estardn establecidos) que se realizan en
asignaturas comunes.

Esto supone insistir méas en los objetivos generales del ciclo que se
refieran al aspecto de la transicidn, de tal forma que los elementos
tecnolégicos y manipulativos seran centrales, no sé6lo en sus conteni-
dos y objetivos terminales, sino también como medio para acceder a
los objetivos generales de ciclo y de otras dreas.

No estamos proponiendo una formacién profesional durante el tiem-
po opcional del alumno, aunque evidentemente se introduzcan con
mayor intensidad y extensién la educacién tecnolégica y practica més
en consonancia con contenidos amplios y comunes a diversas profe-
siones de lo que realizan los demds alumnos. Tal como hemos
sefialado anteriormente, esta opcionalidad ha de contribuir a facilitar

la adquisicion de los objetivos generales de ciclo y de las diferentes
éreas.

Es evidente que en las materias comunes estos alumnos irfan con los
demés.

Seria motivo de otra ponencia abordar cdmo organizar este nicleo
optativo, pero avancemos que debieran ofrecerse diversos “proyec-
tos” muy funcionales a llevar a cabo por los alumnos donde no sélo
hubiese planteamientos de simulacién productiva, sino que ofrecie-
sen en su organizacién y planteamiente elementos que conecten con
otras materias/dreas, contribuyendo asi a la consecucién de los
objetivos generales de ciclo y de 4rea.

Acwalmente en Catalufia existen diferentes experiencias, como la de
“aprenentatge d’oficis”, que ofrecen referentes validos en la formu-
lacién y organizacién de proyectos motivadores y ajustados a las
necesidades de los alumnos a que venimos referiéndonos.

El convencimiento de que las propuestas han de ir por estos caminos
nos viene de:

« Estetipode alumnos, en sumayoria, aprenden m4s y mejor a partir
de elementos manipuladores y pricticos. Puede ser una via valida
para acceder a los objetivos generales de ciclo.

» Los aprendizajes que se proponen estdn exentos de historias de
fracaso para el alumno al no hallarse presentes en su curriculum
anterior; por tanto, estdn en mejores condiciones de ser motivado-
res.

« Los resultados positivos que obtienen algunos alumnos actual-
mente en las diversas experiencias sefialadas.

Realizar el ciclo de doce a dieciséis en un aiio mds

Este afio complementario que se propone al finalizar el ciclo para
aquellos alumnos que no han adquirido los objetives terminales
propuestos, ha de garantizar acceder alos mismos insistiendo en ellos,
pero mediante un sistema organizativo y metodolégico diferente.

Pensamos que ha de ser un programa de transicion del estudio al
trabajo en el que han de combinarse las practicasen alternancia en las
empresas, si la edad de los alumnos y el Estatuto de los Trabajadores
lo permiten.
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2. Recursos.—Dada la extension de la ponencia, no nos extenderemos en
cada uno de los apartados que proponemos. Queremos referimos a todos
aquellos medios organizativos, humanos y técnicos que debieran existir en este
ciclo complementando todo lo que hemos expuesto, pero que sin ellos serd muy
dificil conseguir que el Sistema Educativo satisfaga las necesidades educativas
de TODOS, poniendo en peligro el logro de una escuela abierta a la diversidad,
una escuela para todos.

— No deberian de existir mas de siete u ocho asignaturas en el ciclo, ni més
de siete u ocho profesores en total.

— Laduracién cada materia a la semana ha de ser de tres horas minimo para
mejor garantizar una ensefianza basada en laactividad del alumno y evitar
al maximo las clases magistrales.

— Ofrecer al profesorado momentos de reflexién y de elaboracién de
materiales did4cticos.

— Consolidacién de equipos educativos de forma que cada tres o cuatro
grupos tengan los mismos profesores.

— Cada un cierto nimero de alumnos (;cien?) ofrecer al centro un profesor
de apoyo o el equivalente en horas para que el centro organice su proyecto
educativo con nuevos recursos humanos. Igualmente ofrecer especialis-
tas cuando se requieran para déficits muy especificos.

— Elaboracién de un plan de orientacién escolar y profesional y, como parte
integrante de €1 un plan de accién tutorial en el que el tutor sea la persona
que lo coordine. Es muy importante esta actuacién debido a la segmen-
tacion y dispersion de este ciclo.

— Los equipos psicopedagégicos de carécter sectorial han de extender su
intervencion psicopedagdgica en este ciclo incorporando nuevos profe-
sionales si cabe. Estamos convencidos de que la creacién de los “Depar-
tamentos de Orientacién” en los centros que ha creado el Ministerio de
Educacién y Ciencia va a crear confusin en un ciclo que necesita como
agua de mayo la claridad.




Aqui seremos ain més breves, pero no queriamos terminar sin apuntar unas
breves ideas.

De lo expuesto pensamos que se desprenden algunos bloques de formacién
que se han de considerar seriamente:

— Ofrecer una formacidén que facilite a las escuelas e institutos elaborar
proyectos educativos ajustados a la realidad existente y del cual emanen
las diferentes actuaciones educativas.

— En el curriculum abierto que se nos propone, es el profesor en su aula
quien debe cerrarlo. Para realizarlo bien creemos que es necesario incidir
sobre este tema.

— Accién tutorial.

— Reciclaje del drea/materia concreta.

VICENTE TIRADO BAUSA

Profesor del 1. P. de Formacidn Profesional
de Esplugues de Llobregat (Barcelona).
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