«UN PROFESORADO PARA ATENDER
A LA DIVERSIDAD»

Ascension Palomares Ruiz

Ascension Palomares Ruiz es Doctora en Filosofia y
Cienciay de la Educacidn, especialista en Pedagogia Tera-
péutica y Logopedia, Diplomada en Psicologia y Profesora
Titular del Area de Diddctica y Organizacién Escolar.

1. EL PROFESORADO CRITICO Y
COLABORATIVO

A tarea docente presenta numerosas dificultades, ya que dar res-
Lpuesta a la diversidad de capacidades, intereses, contextos, etc. exi-
ge un gran esfuerzo y una adecuada preparacién de los diferentes pro-
fesionales de la ensefianza. Ademds, los planteamientos de la diversi-
dad en la Escuela, han supuesto una reconceptualizacién del perfil
profesional de los/as Maestros/as y de los especialistas que intervienen
en el proceso educativo. _

La necesidad de una formacién mdas acorde con los principios de
atencion a la diversidad y a la integracion, de acuerdo con los plantea-
mientos que se exponen en la LOGSE, supone insistir ain més en el
replanteamiento de los actuales planes de estudio para ofrecer una For-
macién Inicial mas adaptada a nuestra realidad social y educativa.

Los/as Maestros/as deben recibir una sélida formacion académica y
profesional, desarrollar una alta capacidad de reflexién sobre la practi-
ca educativa y la realidad social, una profunda conviccién de la necesi-
dad del trabajo cooperativo y colaborativo, una actitud positiva ante
las personas que presentan necesidades especiales y un compromiso en
la reivindicacién de una sociedad mds justa y solidaria, donde no exis-
ta ningtn tipo de discriminacién, para poder adaptar su quehacer pro-
fesional a los avances del conocimiento cientifico, técnico y pedagdgi-
co mds adecuados a la Escuela en —y para— la diversidad.

Esta perspectiva de la interaccién de la teoria y la prictica en la for-
maci6n de los profesionales, exige un continuo perfeccionamiento (PE-
REZ GOMEZ, 1988), desde una triple necesidad:

e La evolucién de la sociedad, que se refleja en un cambio en las

formas de pensar, sentir y actuar.

283



284

e El incremento y desarrollo en el conocimiento cientifico, en la

cultura y arte de la comunidad, base del curriculum.

o El permanente desarrollo del conocimiento docente.

En la intervencién con personas que presentan necesidades especia-
les, se hace mas acertada la afirmacién de PEREZ GOMEZ (1988), cuan-
do indica que «el mejor instrumento de intervencion es siempre la ca-
pacidad de reflexion, experimentacion y evaluacion del propio profe-
sor». En esta misma linea, ELLIOT (1983) manifiesta que «los
profesores deberian aceptar la responsabilidad en algiin sentido de su
propio desarrollo profesional».

La formacién del profesorado en la perspectiva reflexiva se susten-
ta en el principio basico del desarrollo de la capacidad de compren-
sién situacional de los problemas educativos que, segiin PEREZ GO-
MEZ (1993), «no se desarrolla y perfecciona eliminando los sesgos
propios de las diferentes interpretaciones, sino modificdndolos como
consecuencia del contraste democrdtico de pareceres, evidencias e in-
ierpretaciones reflexivas».

2. LA RESPUESTA A LA DIVERSIDAD EN LAS
AULAS ORDINARIAS

En el modelo de atencién a la diversidad en las Escuelas ordinarias
que propugna nuestra legislacién actual, el profesor tutor debe:

1. Realizar tareas de prevencién por medio de la evaluacién conti-

nua y la revisién de su propia actuacién profesional.

2. Dar respuesta adecuada al alumnado con necesidades educativas

especiales que esté integrado en el aula.

Las responsabilidades de los/as Maestros/as de aula han aumentado
considerablemente; sin embargo, su formacion resulta —-muchas veces—
insuficiente para poder dar respuesta a las necesidades de todo el
alumnado, asumiendo la responsabilidad de sus acciones y practicas
educativas.

En relacién con las nuevas responsabilidades que tiene que asumir
el profesor de aula, ante la necesidad de dar una respuesta adecuada a
la diversidad, JENKINS, JEWEL y PI0US (1990), especifican las siguien-
tes:

e Tener que educar a todo el alumnado que se les asigna.

o Tomar decisiones y asesorar al alumnado.

e Facilitar la instruccién consecuente al desarrollo normal del cu-

rriculum.

e Organizar la instruccién para una poblaci6n diversa: la clase es
heterogénea.



e Solicitar, usar y coordinar la asistencia para el alumnado que
precisan servicios mds intensos que los que reciben sus compa-
fieros/as.

Las responsabilidades y necesidades de formacién de los profesio-
nales que pretendan dar una respuesta adecuada a los cambios de estilo
de ensefianza, las pricticas educativas y los modos de pensamiento y
de accién que la atencién a la diversidad exige, precisan un proceso de
formacion sobre la prdctica, en el que se comparte el lenguaje y el in-
tercambio de experiencias, en las sesiones de didlogo que ayudari a los
profesionales a discutir los problemas abiertamente (GRESTEN y
WOODWARD, 1990).

3. LOS MODELOS DE FORMACION
NO CATEGORICOS

La realidad nos estd demostrando que la formacién inicial no da la
respuesta precisa a las demandas que supone la integraciéon. En este
sentido, LOPEZ MELERO (1993) manifiesta que la propia naturaleza de
la actividad profesional «requiere y exige no sélo la cualificacion de
profesionales que se dediquen a la integracion/educacion, sino que
esta cualificacién ha de concebirse como un proceso de formacion
permanente que, por un lado, conjugue una preparacion teérica y, por
otro, los problemas prdcticos de la vida en el aula donde convivan ni-
fios con necesidades educativas especiales».

Desde nuestra perspectiva valoramos mds positivos los modelos o
programas de formacion no categorica. Es decir, consideramos mads
acertada la formacion polivalente que prepara a los profesionales para
atender a personas diferentes y, por tanto, es una formacién centrada
en las necesidades de cada alumno/a, no en su condicién deficitaria.

La prevalencia de los modelos no categéricos es una consecuencia
de las demandas inherentes a la implementacién de la integracién y
para poder dar una respuesta consecuente a la filosoffa y principios de
la normalizacién e integracion. En la misma linea, se han manifestado
autores como LILLY y PUGACH, 1984; PUGACH 1986; DAVIS, 1987;
BLACKHURST, 1991; WHELAN y ZABEL, 1993, etc.

Los programas de formacién categérica propugnan una formacién
en base a categorias deficitarias; sin embargo, los programas no cate-
géricos se caracterizan porque facilitan al profesorado el dominio de
destrezas y habilidades precisas para trabajar con personas con necesi-
dades educativas especiales. La identificacién de dichas destrezas o
competencias se van produciendo en base a las investigaciones y estu-
dios que se realizan sobre la implementacion de la integracién en cada
contexto.
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En las investigaciones realizadas por BLACKHURST y REDDEN
(1978), pudieron llegar a la conclusién que las competencias que utili-
zaba el profesorado con alumnos integrados en sus aulas, se centraban
en las siguientes dreas:

Evaluacion de necesidades y objetivos contextuales.

Estrategias de orientacién para facilitar el inicio de la integra-
cién.

Disefio de estrategias de planificacion.

Implementacién de estrategias de ensefianza y utilizacién de re-
CUTSOS.

Facilitacion del proceso de aprendizaje.

Evaluacion del aprendizaje.

Otros autores, como BIRCH y REYNOLDS (1980), identificaron diez
grupos de competencias que consideraron necesarias para todo el pro-
fesorado que trabajara en aulas con alumnado de integracién. Estas di-
mensiones son:

El curriculum: disefio, desarrollo y adaptacién del mismo.
Ensefianza de destrezas basicas.

Organizacién y gestion del aula.

Colaboracién y comunicacion con otros profesionales.
Relaciones profesores-padres.

Relaciones entre el alumnado.

Condiciones excepcionales.

Diagnéstico-evaluacion.

Ensefianza individualizada.

Valores profesionales.

Valorar como mds adecuados los modelos formativos no categéri-
cos, no significa que nos posicionemos en contra de la especializacion
de determinados profesionales. Nuestra perspectiva es abogar por una
formacién en estrategias instructivas y métodos de ensefianza coopera-
tivos, que conceptualmente esté articulada en torno a programas for-
mativos basados en:

Las necesidades educativas especiales.

Las estrategias para la diversidad.

Los procesos de adaptacion de la ensefianza.

La evaluacién psicopedagégica.

Los apoyos y recursos para el acceso al curriculum comiin.
Las adaptaciones curriculares.

En los planes de formacién conducentes a la obtencion del Titulo
de Maestro (BOE del 11 de octubre de 1991), se establecen las espe-
cialidades de Educacion Especial y de Audicién y Lenguaje. Sin em-
bargo, dichos planes tienden més hacia una formacién polivalente o
«no categorial». Resulta obvia la necesidad dichas especializaciones;
mas, es preciso que profundicemos en la formacién mas adecuada de
los/as profesores/as de aula que, segtin establece la normativa actual,



han de dar respuesta educativas a todo el alumnado, presente —o no—
necesidades especiales.

Una de las mayores criticas que se puede realizar a los programas
de formacién categérica es la vision dicotémica que realizan del alum-
nado, provocando una forma mds de etiquetar. Es decir, nos enconfra-
mos con dos tipos de profesorado: el del alumnado «normal» y el del
alumnado «especial». Esta dicotomia se puede resolver sin gran difi-
cultad con una formacién comiin a todos los profesionales, sean o no
especialistas en Educacién Especial. En este sentido, ZABALZA (1994)
indica que, en la formaci6n de todos los profesionales que han de estar
en contacto permanente con personas con necesidades educativas espe-
ciales, «el tronco bdsico de su profesionalidad ha de venir de su «iden-
tidad como educador» y no de una especialidad o unos conocimientos
particulares».

La propuesta de curriculum formativo que realiza dicho autor inte-
gra bien los grandes dmbitos de formacién de cualquier profesional de
la educacién y, por tanto, da respuesta a la formacién de Maestros/as
que trabajen con personas con necesidades educativas especiales. ZA-
BALZA (1994) establece las siguientes 4dreas formativas:

1. Conocimientos tedricos bdsicos. Comprenderia los conocimien-
tos disciplinares que sirven de base a los conocimientos y actua-
ciones profesionales.

2. Destrezas y habilidades prdcticas. Constituida por todo lo que
los profesionales deben «saber hacer», las técnicas que han de
dominar para desarrollar su actividad profesional.

3. Actividades de desarrollo profesional, facilitando el autoanalisis
del alumnado para que se conozcan mejor.

4. Experiencias prdcticas, posibilitando las practicas preprofesio-
nales, en diferentes dmbitos y bajo la supervision de profesiona-
les experimentados.

En similar sentido se manifiesta PARRILLA (1996), al proponer una
formacidn integradora de teoria y préctica, de pensamiento y accién.
Esta autora, pone el énfasis en el estudio de las situaciones de diversi-
dad educativa y en los contenidos de la misma como conocimiento
base y nota especifica y configuradora de la educacién especial, y
como contenido comiin a los distintos profesionales de la educacién
especial.

Es evidente que, en nuestro pais, estamos en un momento de confu-
sién generado por un gran problema sin resolver: la formacién inicial
del profesorado que precisa la sociedad actual. Ademas, a la compleji-
dad del hecho educativo, hay que afiadir la filosofia y principios in-
tegradores y el tener que saber dar la respuesta diferenciadora que pre-
cisan las personas con necesidades especiales en un contexto normali-
zador.

287



288

La posibilidad de ofrecer una educacién y formacién que pueda dar
respuesta a la diversidad, exige que, en las Escuelas, se modifiquen las
estructuras fisicas y organizativas, por lo que —entre otras medidas— se
precisa formar al profesorado para que pueda tener:

e Mayor apertura y creatividad para facilitar —sobre la marcha— la
incorporacién de nuevas modificaciones y fomentar la innova-
cién, a partir del andlisis de la prictica educativa.

¢ Flexibilidad para posibilitar un cambio estructural y organizati-
vo de las relaciones y componentes que integran el dmbito de 1a
Escuela. _

e Operatividad funcional, con una finalidad eminentemente practi-
ca y un gran conocimiento de sus elementos reales.

e Mayor motivacién, estimulando el trabajo en equipo y la cola-
boracién, asi como fomentar la responsabilidad de los propios
profesionales en su perfeccionamiento.

e Impulsar la participacion y el consenso.

Utilizar los avances de las tecnologias de la informacién, como
factor de enriquecimiento cultural y personal.

e Coordinar todas las acciones que se realicen a favor de las per-
sonas que presentan necesidades educativas especiales.

Coincidimos con ZABALZA (1994), cuando especifica que, en Edu-
cacion Especial, habria tres niveles competenciales:

1. Todos los profesionales de la Educacién.

2. Los/as Maestros/as especialistas en Educacién Especial.

3. Los especialistas en procesos de intervencién educativas.

4. EL PROFESORADO DEL FUTURO

En la sociedad del siglo XXI, se precisa que todos los docentes po-

sean, entre otras, las siguientes competencias:

1. Dominar conocimientos para poder orientar el proceso de apren-
dizaje, evaluar formativamente, incentivar y motivar a todo el
alumnado, etc.

2. Saber hacer, a fin de que —al actuar y reflexionar en y sobre la
accién— puedan construir su propio pensamiento profesional,
asumirlo y, por tanto, actuar en consecuencia.

3. Saber estar y convivir con otros/as, participando y cooperando
con los demads, incidiendo significativamente en una sociedad en
constante proceso de cambio.

- 4. Ser consecuente con sus ideas, planteamientos y sentimientos,
analizando la realidad de forma reflexiva y critica e, incluso,
ofreciendo soluciones ante los diferentes problemas que se pre-
sentan en la préctica.



5. Tener capacidad para olvidar lo que hacian antes, no aferrando-
se al pasado, pues los avances cientifico-técnicos exigen que se
adapten permanentemente a las nuevas situaciones que se vayan
produciendo en su contexto.

6. Conseguir que se aprenda a ser, en un trabajo conjunto que reali-
zan docente y alumno/a, en un proceso de mutuo enriquecimien-
to personal, siendo mas tolerantes, democraticos y felices.

7. Poder dar respuesta a las demandas y cambios que, en relacién
con la formacién y el empleo, en cada momento exige la socie-
dad en que vive.

8. Generar y promover actitudes positivas hacia la diversidad, la
apertura y el respeto a las diferencias individuales.

Consecuentemente, habrd que unir la formacién inicial con la for-
macién continua, a fin de poder dar una respuesta satisfactoria a las de-
mandas y necesidades que puedan ir surgiendo en la prictica profesio-
nal. La experiencia en asociaciones y movimientos de renovacién pe-
dagdgica me ha permitido conocer y reflexionar sobre las diferentes
modalidades de actualizacion y perfeccionamiento del profesorado. La
modalidad mds coherente y positiva es, sin lugar a dudas, el intercam-
bio de experiencias en grupos de trabajo o seminarios permanentes,
dentro —y para— la Escuela. Con todo, no debemos olvidar otras activi-
dades de perfeccionamiento como cursos breves, jornadas especificas,
talleres, etc.

La problemdtica de la respuesta a la diversidad no puede abordarse
como una exigencia estrictamente personal del profesorado que tiene
en su aula alumnado con necesidades especiales, sino que hay que
plantearla desde una perspectiva de trabajo de investigacion coopera-
tivo e interdisciplinar. Por ello, la formacién permanente del profeso-
rado ha de procurar conseguir, al menos, los siguientes objetivos:

e Formar en el campo especifico de las necesidades educativas
especiales, especialmente en la adquisicion de estrategias do-
centes adecuadas y en contribuir en el logro de actitudes positi-
vas respecto al alumnado con necesidades especiales en las au-
las ordinarias.

e Construir actitudes hacia la diversidad, intentando eliminar
cualquier estereotipo e ideas preconcebidas ante la diferencia y
fomentando la creacién de actitudes positivas y constructivas
respecto a las necesidades especificas de cada persona.

Adgquirir técnicas de colaboracidn y trabajo en equipo.
Potenciar el autodesarrollo personal, para que el profesorado
pueda dirigir su propio aprendizaje, diagnosticar sus necesida-
des y guiar su desarrollo personal.

La formacién inicial y permanente del profesorado debe centrarse

en el contexto, ser flexible y polivalente. Por tanto, debe rechazarse la
separacion artificial entre la teoria y la practica, resultando imprescin-
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dible que se tenga esta consideracién en el desarrollo de todo el proce-
so de formacién.

Como sefiala YINGER (1986), en los programas de formacién, el co-
nocimiento debe estar referido a la préctica y apoyarse y profundizar
en los interrogantes, los esquemas conceptuales y la constatacién de
problemas e intuiciones que surgen en el didlogo con las situaciones
que se producen en el aula.

La préctica se concibe como un proceso de investigacién en la ac-
cién, mediante el cual el profesor se sumerge en el complejo mundo
del aula, para comprenderla de forma critica y vital, desde la perspecti-
va de los que intervienen en ella, implicindose de un modo total —afec-
tiva y cognitivamente— en la vida del aula y su contexto.

Ha quedado muy claro que, independientemente el modelo de pro-
fesorado que se propugne, se precisan profesionales con capacidad
para intervenir de manera competente, en situaciones divergentes.
Esta capacidad o pensamiento practico configura un conjunto de caréc-
ter afectivo y cognitivo, normativo y explicativo, compuesto de cono-
cimientos, capacidades, actitudes, teorias y creencias (PALOMARES,
1998).

La respuesta educativa a la diversidad de necesidades especiales in-
troduce grandes cambios no s6lo en la dindmica y funcionamiento de
las escuelas, sino especialmente en el caricter afectivo de los docentes
que participan en ellas. Los cambios ideolégicos suponen una recons-
truccién de todo el modelo formativo, que necesariamente pasa por un
reciclaje de los propios «formadores de los docentes». Problema que
no resulta, en estos momentos, nada facil de resolver.

En el Proyecto para la Reforma de la Ensefianza, el MEC (1989)
establece que no es posible una ensefianza de calidad sin un profesor
debidamente formado, indicando la necesidad de «una sélida Jorma-
cién académica y profesional, de una capacidad de reflexion sobre la
prdctica educativa, de una profunda conviccion de la validez del tra-
bajo cooperativo», para capacitar al profesor y garantizar una actua-
cién docente «rigurosa, sistemdtica, reflexiva y coherente» tanto en la
propia aula como en el conjunto del centro educativo. Se propugna un
docente que sea capaz de «disefiar, desarrollar, analizar y evaluar su
propia prdctica educativa». Este modelo de profesorado podri dar res-
puesta a la diversidad de alumnado que exista en el aula.

Por otra parte, el Marco de Accién sobre Necesidades Educativas
Especiales contempla la preparacion adecuada de todos los profesiona-
les de la educacién como «uno de los factores claves para profundizar
el cambio hacia las escuelas integradoras» (UNESCO, 1994). En este
sentido, se indica que los «programas de formacion inicial deberdn in-
culcar en todos los profesores, tanto de primaria como de secundaria,
una orientacion positiva hacia la discapacidad que permita entender
qué es lo que puede conseguirse en las escuelas con servicios de apo-



yo. Los conocimientos y aptitudes requeridos son bdsicamente los de
una buena pedagogia, esto es, la capacidad de evaluar las necesida-
des especiales, de aceptar el contenido del programa de estudios, de
recurrir a la ayuda de la tecnologia, de individualizar los procedi-
mientos pedagdgicos...»

La problemadtica que supone la integracién escolar planteada en la
LOGSE abarca, no sélo una nueva forma de entender la cultura esco-
lar, 1a construccién del conocimiento escolar del alumnado, sino tam-
bién el papel del profesorado como facilitador de ese conocimiento y
del andlisis y la reflexién que ha de realizar sobre su propia prictica
educativa. Como se ha indicado, la integracién exige un modelo de Es-
cuela abierta a la diversidad y una forma diferente de pensar y actuar
del profesorado. Sin embargo, se ha avanzado muy poco en dichos
temas.

Todas las actividades formativas del profesorado deberfan incluir
los elementos basicos que les faciliten el dominio de las estrategias y
los instrumentos que les posibiliten abordar las diversas situaciones
educativas que se produzcan en el aula, con el alumnado que presenta
necesidades especiales. En esta linea se manifesté también WARNOCK
(1978), indicando que era necesario cambiar la orientacién de la for-
macién y mostrar un conocimiento amplio de la realidad personal, so-
cial y educativa de las personas con necesidades educativas, para per-
mitir una verdadera conexién entre la teoria y la prictica.

Estd claro que resulta necesario promover y reivindicar la forma-
cién de profesionales criticos y reflexivos ante las situaciones singula-
res, conflictivas y ambiguas del proceso de integracién. Se precisa fa-
vorecer e interiorizar la capacidad de comprensién situacional de los
problemas educativos que genera la préctica y el proceso de integra-
ci6n escolar (PEREZ GOMEZ, 1993).

La formacién del pensamiento préctico-reflexivo se sitia en el eje
central de la formacién de profesionales criticos. Por tanto, la forma-
cidn inicial debe orientarse para que el futuro Maestro/a aprenda a re-
flexionar, comprender e interpretar las demandas educativas, sociales y
culturales de una Escuela para todos y todas, el complejo mundo de
desigualdades que se producen entre las personas y la riqueza que su-
pone la heterogeneidad de las aulas.

Se precisan profesores criticos y reflexivos, comprometidos con la
generacién de un conocimiento critico y un cambio de las situaciones
de desigualdad. Consecuentemente, importa, mas que lo que saben, el
coémo lo saben, como quieren enseiiarlo y como comparten lo que sa-
ben. Es necesario, por tanto, desarrollar no sélo aptitudes cognitivas,
sino también actitudes analiticas y criticas que le provoquen la necesi-
dad de transformar el medio educativo en que se mueve, en la biisque-
da permanente de un contexto educativo que favorezca la coeducacién
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de todas las personas en igualdad de oportunidades, sin ningtn tipo de
discriminacién. (PALOMARES, 1998).

Considerar la realidad de la diversidad, supone no sélo generar acti-
tudes positivas, sino también eliminar cualquier actitud segregadora
que pueda presentarse en la practica. Consecuentemente, en la forma-
cién de los profesionales de la ensefianza, se debe tener como eje cen-
tral la consideracién y aceptacion de la diversidad como algo inherente
a las personas y, por tanto, disponer de los recursos y estrategias preci-
sas que le posibiliten reflexionar criticamente, en la bisqueda de las
posibles respuestas a las diferentes situaciones que se le presenten en
el aula.
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