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Integracién educativa:
un cambio en la concepcion
de la discapacidad y de la escuela

Ignasi Puigdellivol Aguadé*

uienes por distintos motivos (profe-

sionales, familiares, politicos, etcé-
tera) estamos directamente vinculados a
la realidad educativa de hoy tenemos el
privilegio de asistir a cambios de una tras-
cendenciaque ami entender no ha sido su-
ficientemente ponderada ni por la opinion
publica en general, ni por los propios
profesionales e investigadores de la edu-
cacion. Sin lugar a dudas uno de estos
cambios, que supone ademads un giro co-
pernicano en el modo de entender la edu-
cacion y las practicas educativas, se des-
prende de la progresiva integracion de los
alumnos con discapacidad al sistema de
educacion regular.

En efecto, desde hace ya por lo menos
tres décadas son muchos los sistemas edu-
cativos de diferentes paises, unos desarro-
llados, otros con niveles de desarrollo mds
precarios, que han apostado por laintegra-
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cién de los alumnos con discapacidad a la
escuela regular y por acercar a dicha es-
cuela los servicios que requieren, adop-
tando politicas de descentralizacion y sec-
torizacion de dichos servicios. No se nos
olvide (sin ello no podriamos entender el
proceso) la complicidad social que en mu-
chos lugares ha generado las experiencias
de integracién y que en buena medida ha
garantizado su éxito, aun cuando los re-
cursos hayan sido escasos. Me refiero a
los grupos de maestros, maestras, directo-
res y otros profesionales muy comprome-
tidos con la innovacion educativa, a las
autoridades educativas que en algunas
ocasiones (menos de las que quisiéramos,
es verdad, pero a veces muy significati-
vas) se han manifestado particularmente
receptivas y beligerantes en el apoyo de
dichas experiencias y, sobre todo, a las fa-
milias y por extensién a las comunidades
que han impulsado y reivindicado activa-
mente la continuidad de las experiencias
de integracién educativa en sus respecti-
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vas escuelas. Siendo muy importante todo
lo anterior, no es menos verdad que son
los nifios y las nifias (los inicos que real y
directamente integran) quienes tan a me-
nudo nos han sorprendido por su facilidad
para hacerlo, y de quienes hemos aprendi-
do tantos recursos a la hora de facilitar el
aprendizaje de quienes por dificultades de
diferente indole, experimentan mayores
limitaciones a la hora de aprender.

Nos encontramos ante un fenémeno
educativo que afecta a la misma raiz del
acto docente, pero que ademas tiene tam-
bién un caracter mundial, global. Cierto es
que los niveles de integracion alcanzados
pueden diferir mucho de un pais a otro. Es
l6gico pues difieren también sus contex-
tos educativos y sociales y, en consecuen-
cia, las estrategias adoptadas. Incluso po-
driamos inferir que tampoco coinciden
siempre los propositos, pero esto daria lu-
gar a otro tipo de articulo que, aunque in-
teresante, nos alejaria de nuestra intencion
principal.

También hemos de reconocer la exis-
tencia de paises de nuestro entorno, me re-
fiero principalmente a Europay América,
en los que por distintas razones las politi-
cas de integracion no han progresado o lo
han hecho con muchas dificultades. En al-
gunos casos por falta de decision politica
combinada con un elevado grado de con-
fusion a la hora de evaluar los beneficios
que la integracion puede aportar al siste-
ma educativo. En otros, también hay que
decirlo, por la fuerte inercia de un sistema
de educacion especial de larga tradicién
dotado de importantes y costosos equipa-
mientos, cosa que ha ocurrido en algunos
paises del norte de Europa. Finalmente
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debemos constatar que determinados pai-
ses simplemente han rechazado la idea de
la integracion educativa de los alumnos
con discapacidad en la escuela regular ba-
sandose en una sobrevaloracion de la ho-
mogeneidad, a veces con tintes clasistas y
otras justificada con argumentos que pre-
tenden ser revolucionarios.

Podemos ver pues que, con algunas
excepciones, el fenémeno de la integra-
cion educativa trasciende las fronteras
denuestrosrespectivos paisesy se mani-
fiesta como una tendencia cada vez mas
compartida en el ambito mundial. El
presente articulo parte de esta premisa
para analizar los conceptos basicos en
los que se sustenta la integracion educa-
tiva. No es mi intencidn, en absoluto,
sentenciar acerca de los conceptos basi-
cos que manejamos quienes desde hace
ya tiempo estamos comprometidos con
los procesos de integracion. Dicha pre-
tensidén seria pueril. Pero pienso que
puede resultar util lareflexion sobre de-
terminados conceptos basicos compar-
tidos por personas que trabajamos en
distintos paises y que afrontamos, 16gi-
camente, realidades también distintas.
Estos conceptos nos permiten compren-
der mejor nuestra realidad y nuestra ac-
cidony, de este modo, nos ayudan a trans-
formarla. Es por ello que indicaba como
pueril la pretension de sentenciar en al-
go que va cambiando constantemente
nuestras realidades. Seran en ultimo tér-
mino las lectoras y lectores del articulo
quienes deberan juzgar en qué medida
dichas reflexiones constituyen o no una
aportacion util para modificar su propia
realidad.
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1. ;Qué entendemos
por integracion educativa?

Integrar es hacer un todo de diferentes
partes. El “todo” al que me refierono es la
mera suma de las partes, sino algo nuevoy
con personalidad propia. La “tlayuda” oa-
xaquefia no es la mera suma de harina de
maiz, agua, queso, y demés ingredientes.
Cuando esta elaborada tiene personalidad
propia, un gusto y una textura inconfundi-
bles, y la pedimos por su nombre. Esto,
que parece una obviedad, es muy impor-
tante para alejarnos de muchos errores que
se cometen al conceptualizar la integra-
cion educativa. Las personas sélo pode-
mos integrarnos como tales a grupos for-
mados por otras personas. Los nifios y las
nifias sélo pueden integrarse, humana-
mente hablando, a grupos formados por

otros, nifios y nifias o adultes, si fuera el ’

caso. A menudo, por deformacion profé-_

sional y por abreviar, hablamos de inte-
gracién al curriculo, pero cometemos el -

error comentado antes: ninglin nifio se in-
tegra al curriculo. Lo puede estudiar, se-
guir, interiorizar, modificar, etcétera, pero
no se puede integrar a él. Se integraré4, en
todo caso, a otro grupo de nifios y nifias
que cursen o sigan el mismo o similar cu-
rriculo. O incluso puede que se integre a

v
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este grupo de compafieros aun cuando si-

gan curriculos distintos.

Al conceptualizar la integracion, sien- .

to distanciarme de las ultimas tendencias
a utilizar los términos inclusiony escuela
inclusiva para referirse a la integracion
educativa. A pesar de que reconozco mis
escasos conocimientos en el ambito de la

lingiiistica, el término incluir se asocia’
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mas, en espafiol y en el resto de lenguas ro-
manicas, al afiadido de una parte a un todo
previo (que no se modifica) que a la gene-
raciéon de algo nuevo. Y, como hemos vis-
to a lo largo de estos afios de experiencia
en integracion, la integracion educativa
implica no sélo incluir a los alumnos con
discapacidad en la escuela regular, sino
transformarla tanto en sus practicas do-
centes como en su propia filosofia'.
Pero continuemos con el concepto. En
sentido estricto podriamos hablar de inte-
gracion educativa cuando todos los nifios
y nifias en edad escolar, independiente-
mente de su condicion y de sus capacida-
des, pudieran ser atendidos en la escuela
regular y disponer alli de los servicios ne-
cesarios para garantizar su desarrollo y
aquellos aprendizajes que les permitan,

- en la edad adulta, ser activos socialmente

y gozar de la igualdad de oportunidades
que las constituciones de nuestros paises
proclaman.

Sin embargo, este nivel de integracion
es dificil de encontrar. En buena parte no
se da por importantes problemas sociales
y de falta de equidad. Pero, en lo que afec-

‘ta a nuestro tema de estudio, hemos de re-
~  conocer que esta acepcion maximalista de

integracion no se ha alcanzado, en buena
medida, por laescasez de nuestros conoci-
mientos y recursos, que nos ponen muy di-
ficil la posibilidad de atender en un entor-
no regular a determinados alumnos con
discapacidades muy graves y a menudo

! Se trata, afortunadamente, de una mera discre-
pancia terminologica. Desde el punto de vista conceptual
subscribo plenamente los postulados presentados por la
mayoria de autores que se han referido a la escuela inclusi-

« . va, como Susan Stanback (1999) o Mel Ainscow (1998).
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combinadas en lo que solemos calificar
como plurideficiencias. En consecuencia,
muchos paises con largatradicién integra-
dora mantienen centros, escuelas o aulas
especiales para dichos alumnos. A pesar
de ello la investigacion y las experiencias
educativas innovadoras no cesan de avan-
zar, lo que nos permite ser optimistas y
pensar que poco a poco iremos aprendien-
do el modo de integrar efectivamente en la
escuelaregular también a los alumnos con
graves trastornos o discapacidades.

Es por ello por lo que resulta ttil enten-
der la integracion como un proceso, y no
como una cuestién del todo o nada. De es-
te modo entendemos como integracion
educativa todos aquellos pasos dados pa-
ra atender dentro del sistemaregular alos
alumnos que tradicionalmente no podian
acceder a él por padecer alguna discapa-
cidad, y para evitar la exclusicn de los
alumnos con dificultades que anterior-
mente corrian el riesgo de ser enviados a
circuitos segregados (aulas especiales,
educacion especial, instituciones asisten-
ciales), o simplemente recluidos en sus
entornos familiares, sin recibir otra aten-
cion. La meta final de todo este proceso es
la transformacion de la escuela para que
pueda dar respuesta a las necesidades de
todos los alumnos.

2. El marco para la integracion

Desde la perspectiva anterior el marco
ideal para llevar una auténtica integracion
educativa es el de la escuela con vocacion
para atender a la diversidad de los alum-
nos que acuden a ella. Pero deberiamos
precisar, para no caer en los graves errores
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cometidos en pro de una escuela para la di-
versidad, lo que entendemos que debe
hacer la escuela para dar respuesta a dicha
diversidad. Diversidad, por lo demas,
consubstancial a la propia naturaleza, a la
naturaleza del ser humano y, sobre todo, a
su cultura.

La escuela que se plantea seriamente
la atencion a la diversidad es la que
abandona los tradicionales postulados
selectivos. En efecto, la mision de la es-
cueladeja de ser la de clasificar, ordenar
a sus alumnos por capacidades (por
ejemplo, los que pueden acceder a la
educacion superior y los que no, los que
pueden seguir en la educacién regular y
los que deben derivarse a centros espe-
ciales, etcétera). La escuela que atiende
a la diversidad tiene, fundamentalmen-
te, una orientacion de servicio. Es por
ello que, abandonando su anterior cardc-
ter selectivo, busca dar respuesta a las
necesidades educativas de sus alumnos,
de todos sus alumnos, independiente-
mente de las capacidades y de las difi-
cultades que dichos alumnos pongan de
manifiesto en las tareas de aprendizaje
propias de la escuela. El fin de esta es-
cuela ya no es clasificar a los alumnos
seglin sus capacidades, sino buscar y po-
ner a su alcance las provisiones educati-
vas necesarias para que progresen en el
aprendizaje y como personas. Para que
al final de su escolaridad obligatoria se
encuentren en condiciones reales de ele-
gir lo que van ha hacer en el futuro. O,
por lo menos, que dicha eleccion no se
vea limitada por desventajas en los nive-
les de aprendizaje adquiridos y en las
competencias alcanzadas.
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Este cambio tan simple de relatar (de la
seleccion al servicio) tiene implicaciones
practicas que lo hacen extraordinariamen-
te complejo. En primer lugar, porque la
mayoria de quienes hoy nos ocupamos en
tareas educativas hemos sido formados
dentro del paradigma “selectivo” y nos re-
sulta dificil admitir que entre nuestras ta-
reas ordinarias estd también la de atender
a aquellos alumnos que por alguna disca-
pacidad o por otras causas, muestran se-
rias dificultades para el aprendizaje. En
estos casos aun resulta demasiado fécil
pensar que hay otros “especialistas”, co-
mo los psicélogos, profesores de educa-
cién especial, profesores de audicion y
lenguaje, etcétera, mejor preparados para
atender a dichos alumnos, olvidando dos
cosas fundamentales: en primer lugar, que
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se trata de nuestros alumnos y, en segun-
do lugar, que la mejor manera de superar
sus dificultades pasa por integrarse ade-
cuadamente al grupo-clase que dirigimos
y gozar asi de las potentes experiencias de
aprendizaje que acostumbran a darse en
situaciones de grupo, especialmente cuan-
do el grupo es heterogéneo.

En consecuencia, toda experiencia de
integracion supone que retomemos la fun-
ci6on que nos define como maestras y
maestros, y que la retomemos con todas
sus consecuencias: me refiero a la funcion
de ensefar. Es verdad que determinadas
experiencias de integracion sitian nuestra
funcion de ensefiantes al limite y requeri-
mos entonces, ademds de nuestros propios
recursos, del apoyo de otros profesiona-
les. Pero sigue siendo el maestro el res-
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ponsable de ensefiar a sus alumnos, a to-
dos sus alumnos.

3. Diversidad y equidad

Al iniciar este apartado indicaba que el
concepto de diversidad encierra determi-
nados peligros. A mi modo de ver, el mas
importante de ellos se deriva de las difi-
cultades puestas de manifiesto ala horade
conjugarlo con el concepto y, sobre todo,
con el derecho a la equidad.

La escuela de hoy no puede prescindir
de la realidad implicita en la diversidad
presente entre el alumnado, diversidad
también presente, y digna de ser tomada
en cuenta, entre el profesorado y entre los
diferentes centros y comunidades educati-
vas, como he intentado argumentar en tra-
bajos anteriores®. Ahora bien, asumir la
presencia de esta diversidad no deberia
significar simplemente acomodarse a ella,
sino todo lo contrario.

En efecto. Desde una perspectiva de
la escuela como servicio, asumir la di-
versidad entre el alumnado quiere decir
tener en cuenta, como minimo, cuatro
consideraciones:

* Que los alumnos que acuden a ella lo
hacen con un bagaje de conocimientos

y experiencias distintos;

* Que la capacidad para aprender sera
también distinta entre dichos alumnos

y lo mismo ocurre con su ritmo de

aprendizaje.

* Que los estilos de aprendizaje (me re-
fiero al modo en que aprenden: los esti-

2 Una descripcion mas detallada de dichos planos
diversidad puede encontrarse en el trabajo del propio autor
(Puigdellivol 1998, 13-23).
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mulos més significativos paraellos, las
estrategias que usan para aprender, las
capacidades en las que mas se apoyan
en el aprendizaje, la actitud ante sus
éxitos y sus fracasos, etc.), también di-
fieren; y

* Que los intereses hacia los diferentes
contenidos y ambitos de aprendizaje

también son distintos de unos con

otros.

Todo ello, con independencia de que se
trate de un grupo de alumnos de la misma
edad, e incluso si pertenecen a un mismo
medio social. Por supuesto que cuando
nos encontramos con alumnos de proce-
dencias sociales marcadamente diferen-
tes, las anteriores consideraciones se ven
aumentadas por las diferencias en la per-
cepcion social de la escuelay del aprendi-

Leticia Valdespino
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zaje escolar imperantes en los respectivos
grupos de procedencia. A veces, estas per-
cepciones chocan fuertemente con las del
profesor o con los postulados de la propia
escuela y es entonces cuando meten mas
ruido.

. En qué consiste entonces asumir la di-
versidad? Fundamentalmente en estable-
cer un dialogo con estas realidades, dife-
rentes y valiosas, del que pueda surgir el
interés comun sin el que cualquier expe-
riencia educativa queda reducida a una
burda simulacién. Intentaré ser mas preci-
so. Paraello voy a utilizar la distincion en-
tre diversidad de origen social y diversi-
dad de origen individual®.

Diversidad de origen social

El proyecto educativo de cualquier escue-
la no puede confeccionarse independien-
temente de la realidad social que la en-
vuelve. Cuando no se toma en cuenta
dicha consideracién acostumbran a ocu-
rrir hechos que perturban el aprendizaje
de los alumnos y las relaciones entre los
componentes de la comunidad educativa,
especialmente profesorado, alumnado y
familias. A menudo estos desencuentros
parecen irresolubles. En estos casos el
aprendizaje y las relaciones se ven pertur-
bados por la percepcion, a veces bien in-

3 Esta diferenciacion entre diversidad de origen
social y diversidad de origen individual la hago con finali-
dad didactica pero con muchas reservas, puesen la realidad
se mezclan o incluso se contaminan mucho ambos orige-
nes. Hecho que podemos comprobar, sobre todo, cuando
estudiando el retraso mental en sus manifestaciones mas le-
ves o determinadas dificultades de aprendizaje de mayor o
menor gravedad, nos encontramos con una gran dificultad
a la hora de determinar el origen individual o social de las
limitaciones detectadas.
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tencionada, de algunos profesores acerca
de la imposibilidad de conseguir buenos
resultados en determinados medios socia-
les. Consideran que las familias no cola-
boran, que no tienen el menor interés por
la escolarizacion de sus hijos a quienes, a
su modo de ver, no cuidan adecuadamen-
te. En estos casos, se dice, la escuela no
tiene nada que hacer, se ve impotente para
alcanzar los objetivos que toda escuela de-
be perseguir.

Pero también perturba el aprendizaje
una excesiva confianza en las posibilida-
des de la escuela para solventar situacio-
nes como las descritas. Y es que la escue-
la, por si misma, aun en el caso de
disponer de los mejores profesores y me-
dios, no puede resolver problemas que la
sobrepasan. Por esto precisaba al inicio de
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este subapartado la idea de didlogo. Cuan-
do detectamos que buena parte de las difi-
cultades para el funcionamiento de la es-
cuela tienen un origen social, la primera
misi6n de la escuela es establecer un au-
téntico didlogo con los agentes sociales
(papas y mamads, grupos sociales organiza-
dos, representantes de la comunidad, autori-
dades educativas, etcétera) para definir un
proyecto compartido y recabar, si es necesa-
rio, las ayudas que se requieran®.

En estos casos, ;cudl es el peligro del
que queria advertir a los lectores en el uso
del concepto de diversidad? Me parece
que a estas alturas ya va quedando claro.
El principal peligro en el que estamos in-
mersos ahora en aquellos sistemas edu-
cativos que manejan profusamente el
concepto de diversidad es la confusion
(injusta y a menudo interesada) entre di-
versidad y desigualdad. Y la escuela, co-
mo institucion cultural y socializadora por
excelencia, no deberia caer en la trampa,
como en muchos lugares lo ha estado ha-
ciendo. La escuela no puede ni debe adap-
tarse acriticamente a la realidad social que
la envuelve. La adaptacion de la que esta-
mos hablando aqui es una adaptacion cri-
tica dirigida a transformar dicha realidad.

4 No estoy hablando desde un plano meramente
teodrico, sino que afortunadamente podemos basarnos en
experiencias que, en diferentes paises, han mostrado la ca-
pacidad de la escuela para transformar la realidad cuando
no se encierra en si misma y busca la complicidad de dife-
rentes agentes sociales (ver por ejemplo, Bernal y Gil
1999). Y me estoy refiriendo, fundamentalmente, a escue-
las ubicadas en entornos social y econémicamente muy
desfavorecidos. Con el nombre genérico de “comunidades
de aprendizaje”, ésta es una experiencia que desde el Cen-
tre de Recerca Social i Educativa (CREA ) de la Universitat
de Barcelona, se ha podido desarrollar en diferentes escue-
las del Pais Vasco y de Catalufia (ver por.ejemplo, CREA
1998 o Luna y Jaussi 1998).
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De lo contrario, para dejar las cosas como
estdn, poca justificacion tendrian los re-
cursos empleados en la educacién formal.

Estamos en un proceso de adaptacion
critica cuando desde el reconocimiento de
la diversidad, de la riqueza que encierra,
de que las estrategias y las formas de tra-
bajar no pueden ser idénticas en unos con-
textos que en otros, no renunciamos al ob-
jetivo de conseguir que todos los alumnos,
sean del medio que sean, alcancen los
aprendizajes y las competencias que les
van a servir para encontrarse, al final de su
escolaridad, en condiciones de igualdad
de oportunidades, desde el punto de vista
formativo, para decidir sobre su futuro.
Teniendo en cuenta, ademas, que ello s6lo
serd posible si contamos con la complici-
dad de los diferentes agentes educativos.
La “prueba del nueve” para apreciar si en
nuestra préactica docente vamos en esta di-
reccion es preguntarnos si trabajamos pa-
ra garantizar que nuestros alumnos alcan-
cen niveles de aprendizaje y competencias
equiparables a los que deseamos para
nuestros hijos.

A menudo, especialmente en determi-
nados entornos sociales, esta “prueba del
nueve” no se supera y en gran medida se
debe a una concepcion confusa de lo que
eslaatencionaladiversidad. Enefecto, en
muchos casos se entiende que atender la
diversidad consiste en adaptarse acritica-
mente a las realidades sociales. En conse-
cuencia se modifica el curriculo para
adaptarlo (aparente y acriticamente) a las
necesidades del alumnado: se reduce el ni-
vel de los objetivos que debe alcanzar la
educacion obligatoria, se disminuye la in-
tensidad de trabajo en asignaturas criticas
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para la formacion (por ejemplo, espafiol o
matematicas) a la vez que aumentan pro-
porcionalmente tareas con finalidad ocu-
pacional, de tipo manipulativo. Se argu-

menta entonces, sin rubor, que lo
importante es que los chicos estén ocupa-
dos, que adquieran habitos (?) —como si
los habitos no pudieran adquirirse con
cualquier tarea docente de cualquier asig-
natura— vy, en definitiva, se instaura lo
que muy acertadamente describe mi com-
pafiero Ramon Flecha como “curriculo de
lafelicidad™: un curriculo con escasas exi-
gencias, dirigido a reducir la posibilidad
de conflicto, pero con unos logros acadé-
micos que dificilmente facilitaran la su-
peracion de las situaciones de exclusion
social en las que a menudo se hallan in-
mersos los alumnos que lo siguen’. Y, por
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supuesto, un curriculo que no desearia-
mos que siguieran, como experiencia
formativa basica, nuestros hijos ni nues-
tras hijas.

Pero en este articulo no pretendemos
centrarnos en lo que podriamos denomi-
nar diversidad de origen social, sino en la
de origen individual y, de un modo espe-
cial, en la que manifiestan los alumnos
que padecen alguna discapacidad o difi-
cultades graves para el aprendizaje.

Diversidad de origen individual

Vamos a extender pues la inicial idea de
dialogo a la diversidad de origen indivi-
dual. Recordemos, las diferencias de cono-
cimientos previos, de capacidad y ritmos
de aprendizaje, de estilos y de intereses.

Lo que entendemos como aprendizaje
humano sélo puede llevarse a cabo en si-
tuaciones de grupo (aunque el grupo se re-
duzca a una pareja y aunque los encuen-
tros se produzcan a distancia o en tiempos
muy alejados). Afortunadamente en la es-
cuela disponemos de grupos presenciales
y sus componentes, los alumnos y el pro-
fesor, pueden interactuar en las tareas de
aprendizaje. Todo grupo humano se nutre,
basicamente, de las aportaciones de sus com-
ponentes. Logicamente aportaciones dife-
rentes, pues si fueran idénticas no enriquece-
rian paranada el conocimiento del grupo. Por
ello la diversidad entre los alumnos constitu-
ye unariqueza que los mejores métodos pe-
dagdgicos han sabido utilizar desde siem-
pre: el didlogo es basico para ello.

5 En este sentido puede ser util consultar la intere-
sante y actualizada recopilacion de trabajos coordinada por
Imbermnén (1999).

13
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Por supuesto que el valor pedagdgico
de la diversidad no es un descubrimiento
reciente. Ha sido puesta especialmente de
relieve en todos los métodos pedagdgicos
innovadores en estos dos ultimos siglos
que han contemplado, de un modo espe-
cial, el trabajo cooperativo y el protago-
nismo de los alumnos en su proceso de
aprendizaje. Pero ya las propias practicas
docentes, sobre todo en la escuela unita-
ria, contemplaban (no podia ser de otro
modo) el valor de la diversidad. En la ac-
tualidad no son pocos los profesores y
centros que de un modo sistemético basan
sus tareas de ensefianza en el trabajo coo-
perativo, con lo que se nutren definitiva-
mente de la diversidad presente entre los
alumnos. En todo caso fue el excesivo én-
fasis que durante el siglo pasado se puso
en la graduacion de los sistemas educati-
vos lo que indujo a la fantasia de los “gru-
pos homogéneos”, como si el mero hecho
de agrupar por edades eliminara las im-
portantes diferencias interindividuales
que siempre se aprecian en todo gru-
po-clase. Ya a finales de este siglo, el fe-
nomeno de la globalizacién y la creciente
mezcla de culturas en muchas de nuestras
sociedades han dado al término diversi-
dad nuevas acepciones, en muchos casos
asociadas a agudos problemas sociales y
con evidentes connotaciones politicas.

El didlogo es bésico para que:
a)El diferente bagaje de conocimientos y
experiencias que los alumnos traen a la
escuela constituya una fuente de aprendi-
zaje para el grupo.

La habilidad que muchos profesores
muestran a la hora de aprovechar estas di-
ferencias de conocimientos en ocasiones
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es sorprendente. Y sobre todo el modo en
que contribuyen a articularlos para que fa-
vorezcan el aprendizaje de todos, aunque
cada uno, como es légico, a su nivel. Sin
embargo, alin existen profesores que sien-
ten puesto en cuestion su rol como tales
cuando no son los tinicos que proporcio-
nan las informaciones “importantes”
(contenidos de aprendizaje) a sus alum-
nos. Estas actitudes irdn desapareciendo
progresivamente, pues en buena parte son
reminiscencias de coémo han sido ensefia-
dos en la escuela y, a menudo, también en
la universidad. Pero irdn desaparecien-
do porque en la sociedad de la informa-
cion llegard a resultar practicamente im-
posible la existencia de grupos de
aprendizaje que no tengan un funciona-
miento basicamente horizontal (com-
partir conocimientos) y nuestra tarea co-
mo profesores cada vez se centrard mas
en acciones como estimular el intercam-
bio, propiciar los intereses comunes, ca-
nalizar las aportaciones, proporcionar
medios para la busqueda de informa-
cion, contrastar y completar las informa-
ciones que se manejan, ayudar a aflorar
los valores implicitos en ellas generando
criterioy, sobre todo, facilitar los proce-
sos de andlisis y sintesis que los alumnos
deben hacer para interiorizar aquello que
estan aprendiendo.

b)Las diferencias en las capacidades que
manifiestan los componentes del grupo
lleguen a constituir una suma y una com-
plementacion de capacidades. En resumi-
das cuentas: una capacidad del grupo.
El hecho de que los alumnos de un grupo
tengan diferentes capacidades no quiere
decir que unos sean capaces y otros inca-



z )Revista Cero En Conducta. Afio 16 Ntimero 50. 2000

paces. Lo habitual es que unos tengan un
tipo de capacidades y otros tengan otras.
Incluso hoy sabemos que lo que entendia-
mos como un atributo humano Unico y
medible, la inteligencia, no puede ser con-
cebido como tal. Los interesantes trabajos
de Gardner, con su aportacion al estudio
de las inteligencias multiples® nos permi-
ten salir del error y comprender que la in-
teligencia académica, la que habitual-
mente miden los test, es s6lo una de las
multiples inteligencias que nos facilitan
la adaptacion al entorno y la resolucién
de los problemas que dicha adaptacién
exige.

¢) Los diferentes estilos de aprendizaje
constituyan un estimulo para que, como
profesores, diversifiqguemos nuestro modo
de enseriar.

En efecto, a menudo nos limitamos a
usar unas pocas estrategias para la ense-
fianza, excesivamente centradas en los es-
timulos auditivos (la explicacion oral o la
pregunta). Proponemos un tipo de tarea
muy limitada al ejercicio de papel y lapiz.
Y abusamos de los procedimientos deduc-
tivos: explicamos y a continuacién el
alumno, como deduccion de lo explicado,
hace o resuelve determinados ejercicios.
Pero si dialogamos auténticamente con
nuestros alumnos, veremos que tienen es-
tilos de aprendizaje distintos. Que los esti-
mulos visuales son importantisimos para
muchos de ellos. Que las tareas sin papel y
lapiz pueden ser también muy significati-
vas y conducir a altos niveles de aprendi-
zaje (trabajar con materiales reales, deba-
tir para llegar a conclusiones, coleccionar,

6 Ver Gardner (1998).
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producir, etcétera). Que los procedimien-
tos inductivos pueden ser muy atractivos
para muchos alumnos y que, incluso para
los demas, constituyen una actividad for-
mativa de gran interés. Las actividades in-
ductivas, por ejemplo hacer una clasifica-
cion de un buen nimero de animales sin
haber dado antes los criterios, generan
mucha actividad intelectual y contribuyen
a una asimilacién mas profunda de los
conceptos trabajados, aunque inicialmen-
te puedan generar sensacién de pérdida de
tiempo y ansiedad. Si diversificamos
nuestra actividad docente acogemos me-
jor la diversidad de estilos de aprendizaje
de nuestros alumnos pero, ademads, enri-
quecemos el aprendizaje de todos.

d) La diferencias en los intereses de los
alumnos lleven a una negociacion que

15
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permita generar intereses comunes y acti-
vidades que respondan a los mismos.
Atender la diversidad no es optar por
un sistema de individualizacion de la en-
sefianza. Las técnicas de individualiza-
cién de la ensefianza pueden constituir un
apoyo en la atencion de la diversidad del
alumnado, pero no excluyen una necesi-
dad basica para todo grupo de ensefian-
za-aprendizaje, como es el grupo-clase: la
necesidad de compartir intereses y activi-
dades. Dicha necesidad constituye una ne-
cesidad baésica para cualquier grupo hu-
mano, y la escuela no es una excepcion.
La tarea de identificar y hacer explicitos
los intereses comunes del grupo-clase es
fundamental, como también lo es determi-
nar las actividades a compartir en funcion
de aquellos intereses comunes. Enten-
diendo que compartir no consiste, desde
una perspectiva de aprendizaje cooperati-
vo, en realizar actividades idénticas, sino
mas bien desarrollar tareas complementa-
rias, en las que pueden combinarse dife-
rentes niveles, estilos y ritmos de aprendi-
zaje, con un objetivo comun.
Obviamente, una escuela que se ha-
ya propuesto la atencion a la diversidad
y que en su organizaciony en sus practi-
cas docentes hayatraducido este objeti-
vo de atender a todos los alumnos, esta-
rd enexcelentes condiciones parallevar
a cabo un proyecto de integracion edu-
cativa de alumnos con discapacidad.
Pero no vean en esta afirmacion la for-
mulacién de requisito alguno. Y es que
la atencion a la diversidad constituye
un marco ideal para atender las necesi-
dades educativas de todos los alumnos,
pero muy a menudo hemos visto como
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eran las propias experiencias de inte-
gracion de alumnos con discapacidad
las que estimulaban a muchas escuelas
en el uso de las estrategias anteriormen-
te descritas, constituyendo ello una me-
jora que no sélo afecta al alumno inte-
grado sino a la calidad de la ensefianza
impartida.

4. Déficit y discapacidad

Vamos a centrarnos ahora en la situacion
de los nifios y nifias cuyo aprendizaje se ve
dificultado por la presencia de algin défi-
cit. Latradicional respuesta que ha dado la
escuela selectiva a estos nifios es la de
agruparlos en funcién de su déficit. O, pa-
ra ser mas precisos, excluirlos del sistema
educativo regular. En ocasiones dicha ex-
clusién alcanzaba también a los alumnos
que, aun sin presentar deficiencia alguna,
mostraban dificultades para aprender o se
percibian como alumnos perturbadores,
tratandose entonces de un mecanismo cla-
ramente segregador: la separacion de es-
tos alumnos del sistema educativo regular
en el que se encontraban inicialmente.
Enambos casos se trataba de aplicar los
postulados que regian la escuela y que
propugnaban su caracter selectivo y ho-
mogeneizador. La logica de este tipo de
agrupacion se fundaba en que de este mo-
do se podria atender mejor a los nifios (po-
drian recibir una atencion especializada) y
no se perjudicaba el aprendizaje de los de-
mas, los considerados normales. Analice-
mos con mas detalle este razonamiento.
* En primer lugar representa conceptua-
lizar a la persona, en este caso el nifio o
la nifia, en funcion del déficit, es decir,
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del componente més deficitario de su
personalidad. Si agrupamos a los alum-
nos en funcién de su déficit me parece
incontestable que le estamos dando una
primacia absoluta a la hora de estable-
cer los criterios de agrupacion. ;Se sen-
tiria comodo y particularmente estimu-
lado a progresar alglin lector de este
articulo en el caso de verse forzada-
mente agrupado s6lo con personas que
compartieran el mismo déficit en un
determinado componente de su perso-
nalidad? Todos tenemos componentes
deficitarios en nuestra personalidad,
por lo que el ejemplo no ha de ser de di-
ficil autoaplicacion.

En segundo lugar, la pretension de una
atencion especializada, que desde el
punto de vista tedrico podria parecer ra-
zonable, choca en la préctica con la to-
zuda realidad. Y la realidad no es otra
que la que palpamos en los sistemas de
educacion especial. En la mayoriade las
veces se trata de una educacion dirigida
a grupos de alumnos extraordinaria-
mente heterogéneos (aunque todos pa-
dezcan alguna discapacidad), a menudo
con una lamentable precariedad de ser-
vicios (la agrupacion por déficit no ase-
gura automaticamente que los alumnos
cuenten con los servicios requeridos) y
con un personal ciertamente especiali-
zado que, sin embargo, al trabajar habi-
tualmente y durante muchos afios sélo
con alumnos que presentan determina-
dos déficits, reduce las expectativas
puestas en el progreso de dichos alum-
nos. Todo ello a pesar de su prepara-
cion como personal especializado y de
su entrega a las tareas docentes.

Educacién y Cambio A.C. www.ceroenconducta.org

¢ Y, entercer lugar, el ambiente de apren-

dizaje que se consigue con la segrega-
cién de los alumnos con deficiencia no
es el més adecuado para facilitar su de-
sarrollo ni suaprendizaje. En efecto, en
el apartado anterior hablabamos de la
importancia del aprendizaje horizon-
tal, del que se deriva de la interaccion y
del didlogo entre los componentes del
grupo de aprendizaje. ;Qué estimulos
para aprender el lenguaje oral recibe un
nifio sordo en una escuela para nifios sor-
dos, si sus compafieros no pueden oirle?
(Qué nivel de estimulos recibe un nifio
con retraso mental cuando est4 rodeado
de compafieros con su mismo déficit y,
posiblemente, con problemas de conduc-
ta afladidos? Por més preparacién que
tenga su profesor, y por mas interés que
ponga en ayudar al alumno a superar sus
dificultades, un ambiente cerrado en el
que el alumno se relaciona sélo con com-
pafieros con déficits similares constituye
una barrera imposible de flanquear.

En consecuencia de todo ello es nece-
sario entender que el déficit nunca definea
la persona que lo padece. Un nifio sordo,
ciego, con retraso mental, con paralisis ce-
rebral o con un trastorno autistico es, so-
bre todo, un nifio: con su historia, con su
entorno familiar y social, con sus prefe-
rencias, con sus aptitudes, con su actitud
hacia el aprendizaje, con su peculiar mo-
do de relacionarse con los demas y con
los adultos. Y es todo ello lo que lo define
como persona y como nifio, y lo que nos
resulta mas util a los educadores para
comprender el mejor modo de conectar
con él y de facilitar su crecimiento como
persona.

17
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Por ello, es tan importante diferenciar
entre lo que es el déficit y lo que es la dis-
capacidad que puede asociarse al mismo.
Los que por mucho tiempo nos hemos de-
dicado a la educacion especial conocemos
bien la existencia de déficits, en el sentido
de carencias o limitaciones que afectan
enormemente el desarrollo y el aprendiza-
je de los nifios. Es obvio que las limitacio-
nes que la paralisis cerebral produce enel
tono, la postura y el movimiento de los
nifios y nifias que la padecen, alteran sus
posibilidades de aprendizaje. Lo mismo
podriamos decir de los efectos de limita-
ciones tan graves como la sordera o la ce-
guera en el desarrollo y en el aprendizaje
de los alumnos que deben afrontar seme-
jantes limitaciones. O de como se ve con-
dicionado el aprendizaje en los alumnos
con deficiencia mental o con trastornos
graves de personalidad.

Por fortuna la investigacion més reciente
entorno a los efectos de los diferentes déficits
en el desarrollo y aprendizaje de las personas
(los alumnos) que los padecen nos permite
acotar en gran medida su alcance’. Y es aqui
dénde resulta mas 1til la diferenciacién entre
déficit y discapacidad. Vamos a explicarlo
con mas claridad.

Entendemos por déficit la limitacion
existente en una funcion de las que estan
implicadas en el desarrollo de la persona.
Asi, un nifio con una reduccion tan impor-
tante de su capacidad visual que le impida

7 En este sentido resulta particularmente util la revi-
sién que Lewis (1991) hace de las investigaciones sobre el
efecto de diferentes déficits en el desarrolloy en el aprendiza-
je de los alumnos afectados. Su rigurosa revision nos permite
acotar los efectos, a menudo sobrevalorados, de diferentes li-
mitaciones motoras, sensoriales, intelectuales y emocionales
en el desarrollo y en el aprendizaje de quienes las sufren.
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percibir visualmente con unas minimas
condiciones el mundo que le rodea, esta su-
jeto a una clara limitacién. Como lo estara
también quien vea reducidas sus facultades
mentales para alcanzar el razonamiento
formal que nos permite pensar con altas co-
tas de abstraccion. Estamos hablando pues
de funciones que se ven reducidas, por di-
ferentes causas, como consecuencia de ia
presencia de un déficit. Desde el punto de
vista educativo, que es el que nos interesa
aqui, poco tenemos por hacer ante la pre-
sencia del déficit, tanto si se trata de un dé-
ficit motor, sensorial o psiquico.

Pero todo déficit da lugar a una discapa-
cidad, a una disfuncion en la capacidad de
adaptacion del individuo al medio que lo
rodea. Y es ahi donde se ubica el &mbito en
el que, como educadores, podemos ejercer
una accion determinante. En efecto, un
mismo déficit puede comportar discapaci-
dades muy distintas, en funcion de los re-
cursos que adquiera el individuo afectado
para utilizar sus propias capacidades y de
los recursos que pueda encontrar en su me-
dio para integrarse de un modo activo en el
mismo. Quienes hemos tenido la oportuni-
dad de trabajar en la educacion de personas
afectadas por déficits de diferente origen e
intensidad hemos podido comprobar a me-
nudo como alumnos con déficits o limita-
ciones muy similares pueden desarrollarse
de forma muy distinta en funcién del apoyo
recibido, sobre todo, en los ambientes fa-
miliar y escolar. Nifios con limitaciones
sensoriales (ceguera o sordera) préctica-
mente equivalentes pueden desarrollar ca-
pacidades de adaptacion muy distintas. Lo
mismo ocurre con alumnos que deben
afrontar limitaciones intelectuales, motri-
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Leticia Valdespino

ces o incluso emocionales parecidas. En
estos casos la afirmacion inicial resulta evi-
dente: unos mismos déficits dan lugar a
discapacidades muy distintas. Y es ahi
donde se encierra el nicleo de la importan-
te labor que tiene la escuela en los procesos
de integracion de alumnos con necesidades
especiales: nuestra accion educativa es
muy limitada en el ambito del déficit. En
dicho ambito, el principal papel de los edu-
cadores se reduce en buena medida a aco-
ger el déficit, ayudando al alumno y a su
entorno mas inmediato (la familia) a acep-
tarlo. Sin embargo la escuelay nosotros co-
mo educadores tenemos un papel relevante
a la hora de reducir la discapacidad. En
efecto, en la medida en que consegui-
mos que ¢l alumno descubra y aprove-
che sus capacidades, desarrolle su auto-
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nomia, afiance la confianza en si mismo,
adquiera los aprendizajes que le van a pro-
porcionar competencia social, amplie sus
intereses y sus contactos sociales, etcétera;
en la medida en que la escuela propicia to-
dos estos logros, esta contribuyendo a un
proceso esencial en el desarrollo de la per-
sona deficiente: reducir la discapacidad
que todo déficit puede comportar.

3. Necesidades educativas
especiales: un reto para la escuela
del siglo XXI

En coherencia con la anterior distincion
entre déficit y discapacidad podemos
abordar aqui el concepto de necesidades
educativas especiales. En efecto, se trata
deun concepto muy manejado actualmen-
te, cuyo origen lo podemos encontrar ya
en textos pedagdgicos anteriores a la dé-
cada de los afios 60, pero que se extendio
rapidamente a partir de la publicacion en
1978 del conocido Informe Warnock en el
Reino Unido. El concepto necesidades
educativas especiales supuso un impor-
tante cambio en laconcepcion de laeduca-
cion especial y, sobre todo, de los alumnos
que necesitaban de estas atenciones espe-
ciales, a pesar de lasresistencias a abando-
nar los anteriores conceptos, mas centra-
dos en una atribucion individual del
déficit y sus efectos®.

8 Desgraciadamente no tardé mucho en pervertir-
se la intencién inicial del Informe Wammock en el propio
Reino Unido. Como sefiala Brenan (1990, 33 y 34),laLey
de Educacion promulgada en aquel pais en 1981, sélo tres
afios después del Informe, represent6 una involucion al
considerar las necesidades educativas especiales como una
caracteristica del propio nifio, centrandose en sus dificulta-
des e “incapacidades” mas que en los medios para propor-
cionar la educacién requerida.
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Para precisar rapidamente este cambio
conceptual debemos entender previamen-
te el concepto de necesidad educativa, sin
mas. Entenderemos asi que de las necesi-
dades educativas de la poblacién, espe-
cialmente lamas joven, enedad escolar, se
deriva una tensién. Dicha tension se esta-
blece entre las demandas sociales, que en
nuestra sociedad son cada dia mas exigen-
tes, y las capacidades y aptitudes de los su-
jetos que de algin modo deben satisfacer
dichas demandas para poder integrarse
activamente y como adultos a la sociedad
a la que pertenecen. No resulta dificil
comprender que dicha tensién genera ne-
cesidades educativas a las que la sociedad
da respuesta, mas o menos acertada, pro-
veyendo medios para satisfacerlas: escue-
las, materiales, un curriculo que concreti-
za dichas demandas, maestros con
formacion especifica, y todo tipo de recur-
sos humanos y materiales.

;Cudndo hablamos de necesidades
educativas especiales? Sencillamente,
cuando los medios anteriormente descri-
tos, que cubren las necesidades educativas
de la mayoria de la poblacion, resultan in-
suficientes para garantizar el aprendizaje
adeterminados alumnos que, por distintas
causas y de un modo temporal o perma-
nente, necesitan ayudas que de ordinario
no estan contempladas en el sistema edu-
cativo general.

Es de destacar que desde este punto de
vista se produce un cambio radical en la
concepcion de la educacion que deben re-
cibir estos alumnos. En efecto, hablar en
términos de necesidades educativas nos
aleja de los tradicionales sistemas que ca-
tegorizan las deficiencias. Ya he argumen-
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tado antes que nuestra accién educativa
poco incide sobre el déficit (nuestra mi-
sion no es que el alumno sordo deje de ser-
lo, ni modificar la anomalia cromosémica
responsable del retraso mental de un
alumno con sindrome de Down, etcétera).
En cambio, si podemosy debemos redu-
cir al maximo la discapacidad que todo
ello pueda ocasionar. Dicho en positivo,
propiciar el desarrollo de las competen-
cias que todos los alumnos, incluso los
mas afectados, tienen y que pueden resul-
tarles ttiles a la hora de contrarrestar sus
limitaciones. Centrarnos en las necesida-
des educativas del alumno, y no en sus dé-
ficits, nos permite ser coherentes con esta
perspectiva. En efecto, cuando analiza-
mos la situacion de un alumno determina-
do en funcién de sus necesidades educati-
vas (especiales), lo hacemos pensando en
las provisiones educativas que considera-
mos mas Utiles para favorecer su aprendi-
zaje (en el sentido mas amplio del término
aprendizaje). Hablamos entonces de:

* Provisiones que pueden facilitar su ac-
ceso al curriculo, especialmente reque-
ridas cuando el alumno puede accedera
los mismos contenidos y niveles de
aprendizaje de sus comparieros, aun-
que con materiales y/o metodologias
adaptadas.

* Modificaciones del curriculo para ga-
rantizar su adaptacion a las posibilida-
des del alumno, a sus capacidades, y
para seleccionar los aprendizajes que
mejor garanticen su integracion social
y calidad de vida. Especialmente nece-
sarias cuando las limitaciones del
alumno le impiden alcanzar la globali-
dad del curriculo general. ’
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* Una atencidn especial al entorno emo-
cional enel que se llevaacabo el apren-
dizaje, provisiones especialmente re-
queridas cuando las limitaciones del
alumno provienen mas del plano afec-
tivo/femocional que del meramente
cognitivo.

Este cambio conceptual es muy impor-
tante por sus consecuencias sociales y
practicas. En efecto, el analisis de la situa-
cion de un alumno en términos de sus ne-
cesidades educativas desbarata las coarta-
das nosoldgicas que permitian, en los
sistemas tradicionales, atribuir a las carac-
teristicas individuales del alumno lo que
en realidad eran limitaciones del propio
sistema educativo. En efecto, en una tradi-
cional concepcidn de la educacion espe-
cial se daba por supuesto que un alumno
con deficiencia mental debia acudir a una
escuela “para deficientes mentales” o que
un alumno sordo deberia acudir a una es-
cuela “para alumnos sordos™. Sin embar-
g0, lasituacién cambia si analizamos la si-
tuaciéon del alumno en funcién de sus
necesidades educativas (mds o menos es-
peciales). Incluso cuando, por falta de me-
dios en la escuela regular, se deriva algin
alumno a la escuela especial, el anélisis en
términos de sus necesidades nos permite

Y La palabra “medios” resulta aqui excesiva e in-
justamente simplificadora. Deberiamos hablar también de
actitudes y formacion del profesorado, de politica educati-
va, de sensibilidad social y comunitaria y de todas aquellas
variables que tanto se relacionan con la integracion educa-
tiva y social de los alumnos con discapacidad.

10 Utilizo aqui una determinada acepcion del cu-
rriculo, pero debo advertir que este concepto ha generado
mucha investigacion y también diferentes acepciones, des-
de la mas holistica que es la que estamos uilizando, hasta
las acepciones mas acotadas que llegan a equiparar el con-
cepto de curriculo al de programa o plan de estudios.
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percibir claramente que dicha derivacién
no forma parte del “orden natural de las
cosas”, sino que responde principalmente
a la escasez de medios disponibles en la
escuela regular’. Es dicha escasez la que,
en definitiva, condiciona la escolarizacién
del alumno, mucho maés que el tipo o gra-
do de discapacidad que padezca.

6. El curriculo y la adaptacion
curricular como instrumento para
JSavorecer la integracion

Acabaremos el presente articulo sefialan-
do la importancia que tiene el curriculo
general en el proceso de integracion edu-
cativa de alumnos con necesidades educa-
tivas especiales y el papel que en ello jue-
ga la adaptacion curricular. Pero al mismo
tiempo también haremos relativos ambos
procedimientos, como instrumentos desti-
nados a favorecer el aprendizaje de los
alumnos, pero que por si mismos no lo ga-
rantizan, ni deben monopolizar nuestros
esfuerzos docentes.

En la concepcion actual de la integra-
cion educativa, el curriculo tiene un pa-
pelesencial. El curriculo entendido como
la plasmacion escolar y en el aula de las
intenciones educativas que persegui-
mos'’. Desde esta perspectiva existen
tres requisitos basicos para captar lo que
es el curriculo de un determinado centro
educativo:

En primer lugar, la existencia de inten-
ciones educativas, la conciencia de que las
actividades desarrolladas en laescuelatie-
nen una intencion determinada. Desde es-
te punto de vista, el trabajo dominado por
la rutina nos esconde las verdaderas inten-
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ciones que encierra, aumentando lo que
muchos autores han estudiado como cu-
rriculo oculto. Sino sabemos por qué ha-
cemos las cosas, si las llevamos a cabo
sélo porque “toca”, no es que no dispon-
gamos de un curriculo: Io que ocurre es
que no lo conocemos. Podremos pensar
que los objetivos que contiene el libro de
texto utilizado, la guia del profesor o una
supuesta programacion llena de topicos
constituyen nuestro curriculo, pero lo mas
seguro es que el curriculo real tenga poco
que ver con todo ello si no hay intenciona-
lidad reflexionada, hecha explicitay com-
partida detras de nuestras actuaciones.
En segundo lugar, hay que considerar
que todo curriculo surge del contraste en-
tre la propia realidad de la escuela y las
disposiciones oficiales que fijan sus ele-
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mentos prescriptivos através de los planes
y programas. Esta generacion de curriculo
apartir de larealidad en que nos encontra-
mos, y tomando como referencia los pla-
nes y programas generales para todos los
centros, implica con mayor o menor inten-
sidad a los agentes basicos de la comuni-
dad educativa: profesorado, familias y
alumnado. Cuando estos tres agentes no
comparten minimamente la intencionali-
dad del curriculo que se genera ni el tipo
de actividad y de organizacion a que dalu-
gar, surgen importantes disfunciones.
Disfunciones dificiles de combatir cuando
uno de los agentes descalifica al otro, per-
cibiéndolo como incapaz de entender la
esencia de los planteamientos curriculares
ni de aportar nada al proceso de genera-
cidn de curriculo. ;Cémo se pueden, en-

Leticia Valdespino
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tonces, compartir intenciones? ;Se debe-
ran simplemente imponer? ;Como se
pueden, entonces, generar las complicida-
des necesarias para que cualquier accion
educativa y docente sean efectivas?

Finalmente, insistiré en la idea de que
el curriculum no existe hasta que se pone
en practica. Podriamos decir, para ser mas
precisos, hasta que aquellas intenciones
educativas empiezan a dialogar con larea-
lidad y toman cuerpo através de lo que en-
tendemos como componentes bésicos del
curriculo: los contenidos que vamos a en-
sefiar, los criterios y las formas que utili-
zaremos para comprobar que los alumnos
estan realmente aprendiendo y, sobre to-
do, la actividad que se genera en la es-
cuela. Por lo tanto, los documentos,
aquello que tan a menudo denominamos
“curriculo”, no lo son en realidad. En el
mejor de los casos son disefios, planifi-
caciones, programaciones, partes en de-
finitiva del curriculo, pero no el curricu-
lo mismo.

Sentados estos conceptos basicos podre-
mos entender la importancia que tiene el cu-
rriculo. En buena medida constituye el nu-
cleo de nuestra actividad docente. Pero que
sea algo tan importante y el nticleo de nues-
tra actividad, no quiere decir que sea el mo-
tor del aprendizaje. Deberiamos ver el cu-
rriculo como un instrumento que lo facilita.
Pero el verdadero motor del aprendizaje lo
constituyen las a veces imperceptibles redes
de relacion que vinculan entre si a los com-
ponentes de cualquier grupo de aprendizaje.
En nuestro caso a los alumnos entre si y con
el profesor. Un buen curriculo facilitara es-
tas relaciones en lamedida en que permita la
aparicion de intereses comunes y del deseo
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de aprender, pero no serd el motor para el

aprendizaje.

La integracion escolar de alumnos con
necesidades educativas especiales requie-
re amenudo de importantes decisiones cu-
rriculares. Las adaptaciones curriculares,
muchas veces necesarias para facilitar el
aprendizaje de los alumnos con necesida-
des especiales, son una buena muestra de
ello. Pero también en este caso deberemos
entender que la adaptacion del curriculo
es un instrumento, a veces poderoso, a ve-
ces imprescindible. Pero instrumento al
fin y al cabo''.

Nadie se integra al curriculo. Como se-
fialabamos al inicio de este articulo, los ni-
fios y las nifias s6lo pueden integrarse a
grupos formados por otros nifios y nifias, o
en su caso, adultos. Cuando estamos in-
mersos en procesos de integracion de
alumnos con necesidades educativas es-
peciales es aconsejable, pues, tomar muy
en cuenta dos consideraciones:

* El primer paso de todo proceso de inte-
gracion no es directamente curricular.
Lo primero, lo més importante, es con-
seguir que el alumno se integre efectiva-
mente en el grupo. Que se sitiie y adopte
un rol dentro del mismo. Que encuentre
las formas de relacionarse efectivamen-
te y afectivamente con los otros y con el
profesor. Que vaya descubriendo sus ca-
pacidades dentro del grupo. En definiti-
va, que se ubique. Demasiado a menudo

I Tuve la oportunidad de incidir en esta idea en
unabreve publicacion, fruto del trabajo en equipo llevado a
cabo con un grupo de profesores implicados en procesos de
integracion, enel que se analizan las adaptaciones curricu-
lares llevadas a cabo dentro del aula para favorecer la aten-
cién de alumnos con necesidades especiales en la dinamica
del grupo-clase (1993).

23



Z >Revista Cero En Conducta. Afio 16 Ntimero 50. 2000

24

una excesiva, y sobre todo precipitada,
ansiedad por lo curricular (;qué apren-
dera?, ;como aprendera?, ;como podré
ensefiarle?) nos impide sentar bien los
cimientos de lo que debera ser el proce-
so educativo del alumno con necesida-
des especiales. Impide que nos tome-
mos el tiempo requerido para que se dé
un auténtico proceso de integracion y
coarta la confianza que hemos de depo-
sitar en las capacidades del alumno
para que puedan aflorar.

A partir de ahi si sera posible y efectivo
pensar en las adaptaciones del curricu-
lo que faciliten realmente el proceso de
aprendizaje del alumno. Algunas de es-
tas adaptaciones surgirdn de nuestra
propia experiencia e intuicién. En defi-
nitiva, de nuestros propios recursos.
Otras, las menos, del asesoramiento
que nos proporcionen los especialistas
o del trabajo conjunto que llevemos a
cabo con ellos. Pero muchas se nos
apareceran como el resultado de nues-
tra capacidad de observacion del gru-
po. En efecto, muy a menudo son los
propios compaifieros del alumno inte-
grado quienes estan en mejores condi-
ciones para detectar las necesidades del
que tiene més dificultades para apren-
der. Y si no, observemos como adaptan
espontdneamente sus formas de comu-
nicacién para hacerlas inteligibles al
compaiiero con més dificultades, como
regulan el tipo de ayuda que le propor-
cionan alahora de facilitarle sus tareas,
o como se reparten dichas tareas cuan-
do se encuentran en situaciones de gru-
po, tomando en cuenta las posibilida-
des y limitaciones de sus componentes.
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Sin embargo todo ello puede darse con
un Unico requisito: que facilitemos las
condiciones necesarias para que dentro
del grupo se dé el trabajo cooperativo.

;Qué adaptamos?

Cuando trabajamos en el marco de una es-
cuelaintegradora, disponemos fundamen-
talmente de tres posibilidades de adapta-
cion del curriculo, que aplicamos de
forma distinta o complementaria para fa-
cilitar el proceso educativo de alumnos
con necesidades especiales. Acabaremos
este articulo haciendo una breve mencion
a dichas posibilidades.

En primer lugar la adaptacion de pro-
cedimientos. Cuando nos encontramos
con alumnos que tienen suficientes aptitu-
des y capacidades para acceder, en los ni-
veles requeridos, a todos los contenidos
curriculares, aunque deban hacerlo con
medios distintos a los utilizados por sus
compafieros de grupo, es cuando habla-
mos de adaptacion de procedimientos.
Asi, un alumno con déficits fisicos (moto-
res o sensoriales), que no afecten (o lo ha-
gan poco significativamente) a su desarro-
llo intelectual, podrd compartir los
objetivos y contenidos curriculares de sus
compaiieros de grupo, con la tinica condi-
cion de que le facilitemos los procedi-
mientos mas adecuados para acceder a
ellos. Por ejemplo, materiales que com-
pensen sus limitaciones para manipular,
sistemas de comunicacion alternativos si
tiene graves limitaciones en el habla, etcé-
tera. Un alumno ciego podréa hacer otro
tanto si en la escuela tomamos en conside-
racion la importancia que para €l tiene la
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informacion verbal (explicaciones del
profesor, apoyo de sus propios compatie-
ros, etcétera) o la adecuacion de su siste-
made lecturay escritura, que forzosamen-
te debera tener un soporte tactil (Braille).
Pero entodos los casos, estaremos traba-
jando con los mismos objetivos y conte-
nidos establecidos por los planes y pro-
gramas para todos sus compaiieros de
nivel.

En otros casos, la situacién puede ser
mas compleja. Asi, cuando trabajamos
con alumnos que presentan retraso mental
y alumnos con déficits motores o senso-
riales asociados a un acusado retraso en la
adquisicién de aprendizajes, deberemos
modificar las prescripciones establecidas
por los planes y programas, generando un
plan de trabajo que se adapte a las aptitu-
des y al nivel de aprendizaje del alumno.
En estos casos hablamos, en propiedad, de
modificacion del curriculo, pues debere-
mos modificar elementos prescriptivos
del mismo. Puede que con algunos de es-
tos alumnos renunciemos a determinados
contenidos y niveles de aprendizaje que
constituyen un objetivo para sus compa-
fieros de salon. En el mejor de los casos,
dichos objetivos y contenidos se alcanza-
rén con un significativo retraso con rela-
cion al grupo: deberan temporalizarse, en-
tonces, de una manera distinta'’. Sin
embargo jello implica que dichos alum-
nos deban seguir un programa individual,
sin participar en las actividades que desa-
rrollan sus comparieros? Por suerte, la res-
puestaadicha pregunta hoy puede ser bas-
tante clara: no.

12 Ver Puigdellivol (1993, 97-108).
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No disponemos aqui de suficiente es-
pacio para desarrollar exhaustivamente
esta idea, pero no es un descubrimiento re-
ciente que la actividad educativa puede
ser desarrollada con notable €xito ante un
grupo heterogéneo de alumnos, en cuanto
el nivel de aprendizaje de cada uno de
ellos. Toda tarea de aprendizaje no res-
ponde a la ley del todo o nada. Cual-
quier aprendizaje responde mas bien a
un gradiente que va desde el aprendizaje
contextual, que comporta simplemente re-
conocimiento, asociacion, familiariza-
cion, hasta el aprendizaje funcional, que
implica dominio, maestria, precision, per-
manencia, etcétera. Cualquier alumno,
por graves que sean sus limitaciones, pue-
de participar en alguno de los niveles in-
termedios entre el aprendizaje contextual
y el funcional, cuando aborda los mismos
contenidos que estudian sus compafieros,
aunque lo haga a un nivel de profundidad
muy distinto.

Por otra parte, las actividades que
desarrollamos en el aula, especialmen-
te cuando se trata de actividades com-
plejas (una obra de teatro, la publica-
cién de una revista, la preparacion de
una fiesta, proyectos de investigacion,
etcétera) son actividades que pueden
descomponerse en multiples tareas.
Cuando hacemos dicha descomposi-
cion, detectamos necesariamente gran
cantidad de tareas susceptibles de ser asu-
midas por alumnos con graves limitacio-
nes en el desarrollo. Dichas tareas no s6lo
permiten que estos alumnos participen
significativamente de las actividades
que mueven el interés del grupo, sino
que responden también a sus necesida-
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des educativas: de aprendizaje y de de-
sarrollo personal®.

Pero no podemos obviar aqui la necesi-
dad de adaptar la evaluacién. En los pro-
cesos de integracién educativa resulta ex-
traordinariamente importante reflexionar
sobre los criterios y las formas que utiliza-
mos para evaluar el progreso de los alum-
nos. Los criterios, porque los hemos de
ubicar en la zona proxima de desarrollo
del alumno, es decir, en aquellos aprendi-
zajes que vemos razonable que los alum-
nos adquieran durante un determinado pe-
riodo de tiempo, de acuerdo con su punto
de partida. En este sentido es facil come-

13 Un tratamiento mas detallado de dichas estrate-
gias de integracion, basadas en el analisis de contenidos y
en el analisis de tareas, puede encontrarse en Puigdellivol
(1998, 313-337).
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ter equivocaciones tanto por exceso co-
mo por defecto. En efecto, si partimos
de la idea de que el alumno debe alcan-
zar los mismos niveles de aprendizaje
que sus compafieros de grupo, indepen-
dientemente de la consideracién de sus
diferencias en el punto de partida, la
evaluacién siempre serd frustrante para
dicho alumno (no es facil que alcance
dichas metas) y desmovilizadora para
el profesor (dificilmente captaré los re-
sultados de sutrabajo, aunque sean muy
notables, puesto que el alumno sigue en
desventaja en comparacién con el ren-
dimiento de sus compafieros).

En integracion, y cada vez mas en la
practica educativaregular, la evaluacion no
tiene una intencion normativo-selectiva.
Por el contrario, se entiende la evalua-

Caremn Lucero Aguilar Baranda
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cién como un medio para facilitar el co-
nocimiento del propio progreso, detectar
los factores que lo facilitan o que lo perju-
dican, y establecer las medidas para po-
tenciarlo. Es por ello que en cualquier
programa de integracién educativa, la
evaluacion del progreso educativo del
alumno debe cumplir las funciones rese-
fiadas. La evaluacion debe ser, pues, uno
de los componentes curriculares a adaptar
cuando nos encontramos ante alumnos
cuyas limitaciones les impiden alcanzar
los niveles de aprendizaje que podemos
esperar de sus compafieros, por lo menos
en el mismo espacio de tiempo.

A modo de conclusion

A modo de conclusién podriamos apuntar
que la integracion educativa no es una
practica Gnicamente aplicada en los paises
con altos niveles de desarrollo. Porel con-
trario, se trata de una opcioén educativa que
han adoptado muchos paises, con inde-
pendencia de su nivel de desarrollo, para
favorecer el progreso de la poblacion con
mayores necesidades y que estimula la in-
novacién educativa. No se trata, sin em-
bargo, de una politica gratuita, pues re-
quiere de una importante dotacién de
recursos con caracter general en la escue-
la. Dichos recursos, sin embargo, no se li-
mitan a facilitar la atencion a los alumnos
con necesidades educativas especiales, si-
no que inciden en el aumento en la calidad
de todo sistema educativo que opte por
politicas conscientes y comprometidas de
integracion. La integracion educativa no
se limita, pues, a ser un afiadido al sistema
educativo tradicional, sino que modifica
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de raiz los postulados y las practicas edu-
cativas de la escuela regular, en el marco
de la atencion a la diversidad.

Hemos analizado la diversidad como
un concepto amplio y aplicable a cual-
quier realidad educativa. Pero también he-
mos advertido del peligro de confundir la
diversidad de origen individual con la di-
versidad de origen social. En el primer ca-
so parece claro que la escuela debe dispo-
ner de herramientas para adaptarse a las
diferencias siempre existentes entre los
alumnos y para apoyar individualmente,
si es necesario, a los alumnos que lo re-
quieran. Pero la diversidad de origen so-
cial constituye una cuestion sensiblemen-
te distinta. Los alumnos pertenecientes a
grupos sociales minoritarios o clases des-
favorecidas no son alumnos que podamos
percibir como discapacitados, ni que re-
quieran de apoyos individuales, como en
el caso de alumnos que presentan alguna
discapacidad. Cuando afrontamos situa-
ciones de depravacion cultural, pertenen-
ciaagrupos especialmente desfavorecidos,
etcétera, latarea de la escuela no puede ba-
sarse en actuaciones individuales ni puede
llevarse a cabo fuera del imprescindible
didlogo con los mencionados grupos y con
la comunidad educativa (padres, madres,
lideres comunitarios, asociaciones civicas,
etcétera). Sintonizar con las expectativas
que la comunidad deposita en la escuela,
favorecer las sinergias que permitan que el
alumno rompa con la frecuente dicotomia
entre su vida escolar y su vida social, y lu-
char por una escuela que contribuya, con
los demaés agentes sociales, a reducir el pe-
ligro de exclusion en el que se encuentran
los alumnos provenientes de dichos secto-
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res minoritarios, debe ser la tarea priorita-
ria de la escuela. Otros enfoques mads indi-
viduales, que dan por supuesta lapresencia
de necesidades educativas especiales en
alumnos que, desde muchos puntos de vis-
ta, tienen altas competencias puede ser una
garantia de que nada cambie en las expec-
tativas de integraciéon social de dicho
alumnado.

También hemos visto la dificultad de
definir la integracion como un estado ab-
soluto. Al contrario, la entendemos como
un proceso dirigido a conseguir que todos
los nifios y nifias en edad escolar vean
atendidas sus necesidades educativas a
partir de los servicios que ofrece la escue-
la regular, con independencia de la grave-
dad y especificidad de sus necesidades.
Dicha concepcién cambia en buena me-
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didalaformatradicional de percibir la es-
colarizacion de los alumnos con alguna
discapacidad. En efecto, hemos argumen-
tado como, desde esta perspectiva, la ubi-
cacion logica de todos los alumnos en
edad escolar es la escuela regular. Pode-
mos experimentar dificultades o limita-
ciones para garantizar la atencion de algu-
nos alumnos en el marco de la escuela
regular, pero hemos de entender que no
son unicamente las dificultades del alum-
no las que explican sus mayores o meno-
res posibilidades de ser atendido alli.
Finalmente cabe destacar la necesi-
dad de que la escuela abandone los tradi-
cionales postulados selectivos para ubi-
carse, en el umbral del siglo XXI, en una
perspectiva de escuela como servicio.
Servicio para responder a las necesida-

Leticia Valdespino
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des especiales de los alumnos, adaptan-
do aquellos componentes curriculares
que podrian dificultar su progreso y
adaptando, en consecuencia, los crite-
rios y las formas de evaluacion. Con ello
es posible vislumbrar una escuela que
reduzca efectivamente las discapacida-
des que todo déficit puede originar en el
desarrollo y la socializacién de cual-
quier persona, y entender las necesida-
des educativas de los alumnos, no en tér-
minos de tipologizacion de déficits o
limitaciones sino como la necesidad de
que la escuela provea apoyos y genere
acciones al servicio de su desarrollo per-
sonal y social®
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