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Resumen

Para conseguir una escuela para todos se necesita, entre otras medidas, una adecuada
formacion dd profesorado, tanto inicid como en servicio, dirigida a un doble objetivo:
conseguir la inclusén de todos los dumnes en las aulas egulares y promover la colaboracion
entre los profesores tutores y 1os de educacion especial.

Con ede aticulo pretendemos profundizar, desde una reviséon de las aportaciones
hechas por los autores mas relevantes de campo vy, a partir de un andiss sobre los actudes
planes de estudios de formacién de ambos profesores, en la formacién que estén recibiendo
para atender ala diversdad, cada vez mayor, con la que se encontraran en sus aulas.

A lolargo dd articulo mostramos | os principios basicos en los que debe sustentarse la
formacidninicia y d desarrollo profesond para atender ala diversidad

Abstract

To reache a School for everybody it's necessary, between some others aspects, an
adecuate formation of the professors, both novel and with long experience. The formation
may have a double objetive: to reache the inclusion of dl pupils in regular classoom and to
promote the cooperation between tutor’s professor and specia education’s teachers.

In this articule we want to make a deep study, based in the critical revison of the most
relevant publications, through an analysis of the actua curricula of both kind of teachers.

Through this aticle we try to show the basc principles in wich the professond
improvement and initid formation must lead, to be able to understand and education of the
diversty.

Introduccion

Cada vez en més paises occidentales se ve la necesdad de adoptar medidas précticas y
politicas que favorezcan la incluson. Sirvanos de gemplo los resultados extraidos de
andliss que sobre las précticas educativas de Audrdia, Bélgica, Dinamarca, Inglaterra y
Gdes, Finlandia, Alemania, Grecia, Itaia, Holanda, Noruega, Portugd, Espafia y Suecia ha
llevado cabo Meijer (1998): 1) existe una evidente transformacion de las escuelas especides
en centros de recursos, 2) la mayoria de los paises han llevado o llevardn a cabo medidas
practicas que poshiliten la integracion, 3) d nimero de adumnos registrados como de
educacion especia varia consderablemente, y 4) en los paises ddd noreste de Europa los nifios
son educados mas frecuentemente en contextos especides, frente d sudeste de Europa y
paises escandinavos.
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Todos los cambios que estén teniendo lugar en torno a la concepcion y practicas de la
educacion especid deben tener, necesariamente, implicaciones directas en la formacion de los
profesondes que aenderdn o dienden a la diversdad de adumnos que en la actudidad
encontramos en las aulas.

El hecho de que & punto de miraya no sea @ sujeto deficiente sno la forma en que €
contexto educativo puede meorar para megorarse la cdidad del aprendizgje de todos los
aumnos en edad escolar (con o Sn déficit), y la idea de que los cambios organizetivos y
metodolégicos no sdlo afectan 0 van encaminados d nifio con deficiencias, Sno que éstos,
entendidos como un todo, inciden en & sstema educetivo, deben producir cambios tanto en €
contenido como en los méodos de la formacidon de los profesores "generdidas’ y de los de
educacion especidl.

Por otro lado, las invedigaciones y la experiencia nos muestran la exisencia de una
serie de aspectos y/o condiciones responsables 0 determinantes de la incluson.  La revison
que sobre este aspecto hemos redlizado en trabgjos anteriores (Ledn, 1998 y 1999) nos llevan
a sefidar como indicadores de calidad de una escudainclusvalos sguientes.

1. Caacteridicas de los profesores. respeto, actitudes podtivas, expectatives redlistas,
esfuerzo profesiond, redefinicion de roles.

2. Caacteridicas medio-ambientales del centro y aula disposcion fisca, dima pogtivo y de
aceptacion, dotacidn de persona especidizado.

3. Direccion y gedion de dase Panificacion reglas de clase, reforzar frente a cadigar,
edrategias  de direccion, seguimiento  individud de progresos y  dificultades,
agrupamientos heterogéneos,

4. Diversdad metodoldgicas aprendizgje colaborativo, educacion de igudes, ingtruccion
individualizada, gprendizaje autonomo.

5. Colaboracion tutor-apoyos. co-planificacion, co-ensefianza (doble tutoria)

6. Formacion inicdd y Desardlo Profesond Colaborativo: formacion contextudizada,
basada en las necesdades formativas de los profesores, basada en intercambio de
experiencias 'y creacion de grupos de trabgjo, prioridad de las teorias de la préactica

7. Curriculum: funciond, adeptado, comin, basado en la comunidad o curriculum para la
vida, contenidos conceptuaes, actitudinalesy de procedimiento.

8. Reaciones con & entorno: padres, ingtituciones, asociaciones de la comunidad

S queremos que todas estas condiciones se den en nuestras escuelas es necesario que
los maestros se encuentren preparados para € cumplimiento de las mismas. Por tanto, para
conseguir una escuela para todos se necedita, entre otras medidas, una adecuada formacion del
profesorado, tanto inicid como en sarvicio, dirigida a un doble objetivo: conseguir la
incluson de todos los dumnos en las aulas regulares y promover la colaboracion entre los
profesores tutores y |os de educacion especidl.

De acuerdo con este Ultimo aspecto la incluson requiere que los profesores adquieran
nuevos roles, ya que éstos deberdn formar parte de un equipo, deberan responsabilizarse de
todos los edudiantes en la planificacion e implementacion dd curriculum y mantener
relaciones de cooperacion con los padres. El trabgo en equipo les permitira generar un gran
nimero de ideas'y sentirse respadados |os unos con |os otros.
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Todos los cambios descritos nos llevan a plantearnos la formacion que actudmente
reciben los profesores de estos centros para la inclusion, asi como la relacidon exigtente entre
dicha formacion y la recibida por los profesores de Educacion Especial. Este debate podemos
plantearlo en torno a las sguientes cuestiones. ¢qué conocimiento deben recibir los profesondes
que tendran en sus aulas nifios con necesidades educdtivas especides?, ¢es este conocimiento
exclusvo de los profesores de Educecion Especid? ¢deben ser didtintos los cursos de
formacion, s ambos profesionaes van atener a su cargo 10s mismos nifios?.

1. La stuacion actual de la formacion de profesor “generalista’ sobre la diversidad: su
formacion inicial y su desarrollo profesional.

Ya poco puede discutirse sobre la importancia de la formacion de profesor "generdigta’
en contenidos relacionados con la Educacion Especid sno que solo cabe plantearse laformaen
laque éta se vaallevar acabo y los nlcleos de contenido que van a formar parte de la misma.
Asi, Berra (1989) destaca dos tendencias en la formacién dd profesor “generdista’  sobre
Educacion Especid:

1. Cursos de Educacion Especid que son incluidos en los programas de formacion de profesor
tutor.
2. Cursosenlosqued profesor tutor y € de Educacion Especia estan fusionados.

Brigham (1993), ademés de la primera modaidad, indica otra forma de ensefiar la
Educacion Especid a los profesores en formacion: se trata de la inclusdn de tépicos sobre
este ambito dentro de las asgnaturas de educacion genera. Edta Ultima manera es la preferida
por los estudiantes que fueron entrevistados en su estudio y pensamos que puede ser vdida
paraformar alos futuros profesores de nifios con necesidades educativas especiales.

La Universdad sera la encargada de la formacion inicid de los profesondes de la
Escuda para Todos asi como de la de los "formadores de profesores’ o asesores, que mas
tarde orientaran a los profesores que estan gerciendo en estos centros (especidistas de
educacion especiad de nivd  intermedio segun la cdificacion redizada por Zabdza en 1994).
En este sentido, exigte un gran numero de proyectos de investigacion que resdtan este
aspecto (Rogan y Davern, 1992; Clarken y LeRoy, 1998; Howard y Norris, 1998) porque
entienden que los estudiantes y profesores de ambas indtituciones se benefician a través de la
colaboracion. Los equipos colaborativos pueden generar conocimiento que redunde en la
meiora de la préctica actud como parte de los programas de preparacion de los futuros
profesiones.

De igud modo, la colaboracion universdad-centro es bésica para @ desarrollo
profesona de los profesores. En estos casos la colaboracion con la Universidad se establece: a)
mediante la participacion de la Universdad en la organizacion e imparticion de actividades de
formacion o b) favoreciendo la investigacion y la innovacidn permanente en los centros mediante
proyectos de investigacion conjuntos de personas de los niveles universtarios 'y no
universtarios.
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Ejemplos de este tipo de relaciones podemos encontrarlos tanto a nivel naciona como
internaciond. Adl, d "Inclusve Education Proyect” (Rogan y Davern, 1992) es un proyecto de
investigacion entre la Divison de Educacion Especid de la Universdad de Siracusa 'y @ Didtrito
Escolar de la Ciudad de Srracusa en Nueva York. El proyecto fue diseflado para estudiar los
problemas de los dumnos con severas deficiencias en contextos de educacién regular,
incluyendo mode os, disefios y evauaciones de educacion inclusiva

Otro buen gemplo de este tipo de formacion es la experiencia narrada por Gerda Hanko
sobre € asesoramiento como un modo de trabgo con maestros y estudiantes de Magisterio en
aula "para capacitarlos, con la ayuda de especialistas en necesidades educativas especiales, a
encontrar sus propias soluciones al problema de enfrentarse en sus clases con dificultades de
tipo emocional, de comportamiento y de aprendizaje y hacerlo a través de los contenidos
curriculares, de las relaciones profesor-alumno y de clase y de la participacion de los padres’
(Hanko, 1993, 11). Pequefios grupos de profesores de primaria y parvulario se reunian
semandmente con un gpoyo externo para discutir las dificultades que presentaban agunos
aumnos de sus aulas. El asesor, tomando en consderacion la experiencia probable de nifio y
utilizando preguntas precisas acerca del nifio y de contexto clase, ayudaba a los maestros a
ver por s solos cudes podrian ser los posibles hechos que habian motivado la Stuacion
conflictiva y asi, a partir de los recursos educativos, como podian mejorar esa Situacion y la
de otros nifios con problemas smilares. Las discusones de los profesores sobre los casos no
eran meras descripciones Sino que "este analisis centrado en casos debe ayudar a un proceso
de formacién en e cual las ideas logradas a partir de un caso especifico pueden ser
conceptualizadas y pasar a formar parte de un arco que permita mangjar problemas similares
cuando aparezcan" (Hanko, 1993, 30).

Howard y Norris (1998) nos muestran la experiencia que han llevado a cabo durante
dos afios entre la universdad y profesores de varias escuelas. El propdsito de esta relacion es
lade a) apoyar alos profesores que empiezan, b) dotar de certificados a los profesores que se
encuentra en gercicio y ¢) responder a las necesidades de los profesores que estan trabgjando
con aumnos con neces dades educativas especiaes.

Nuestra propia experiencia en este aspecto (Savador y grupo ACI, 1995) nos muestra la
validez y necesdad de una relacion Universdad y Centros Escolares como medio de ensefianza
reciproca. En nuestro caso colaboramos con profesores tutores de dos centros de Granada en la
redizacion de las adaptaciones curriculares individuales que elos estimaban necesarias para los
aumnos de su aula

La importancia de la indruccion en educacion especid d profesor "generdidd’ es
destacada en paises como Estados Unidos, donde - en d 75% de sus estados- es requisito para
adquirir @ certificado de profesores en Educacién Generd haber realizado uno o dos cursos
sobre Educacion Especid (Reff y otros, 1991)

Por o que respecta a los contenidos de formacion estamos de acuerdo en la necesidad de
un cambio como consecuencia del incremento de nimero de adumnos con necesidades
educativas epecides en laescuday de lafilosofiadelaincusion.
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Nuestra experiencia con futuros maestros nos muestra que € principa problema para
sertirse maestros de “todos’ los alumnos se asenta en la errdénea concepcion de que la
educacion especid es una accion dirigida exclusvamente a los sUjetos deficientes, junto con
la idea de que se trata de acciones especiaes llevadas a cabo exclusvamente por persond
epecidizado. Esta concepcion  ha incidido de forma negativa en la actitud y en la percepcion
del profesor generaista con respecto a su capacidad y preparacion para atender a la diversidad
de necesidades que puedan presentar los dumnos. Por lo tanto, Sdlo estaremos ante una nueva
manera de entender la educacion especia cuando: 1) estos profesores apuesten por la
busgueda de la riqueza que surge de la diversidad de caracterigticas de sus dumnos frente a la
consecucion de una homogeneizacion de los mismos, 2) cuando entiendan que la atencidn a
la diversdad no dgnifica atender exclusvamente, y de manera especid, a los nifios que
presentan deficiencias Sno dar a cada uno de los dumnos de su aula aguello que neceditan y
3) cuando se den cuenta de que la educacion especid no consiste en conocer/gplicar técnicas
especificas de acuerdo a categorias de sujetos sno llevar a cabo una vaoracion de las
necesdades de todos los dumnos en las didintas aeas de desarrollo (cognitivo, de
comunicacion, de socidizacion...) y llevar a cabo acciones educativas encaminadas a
potenciarlas d méaximo las posbilidades de cada uno de dlos. De acuerdo con esto, no solo
s trata de formar a los maestros generdistas en contenidos relacionados con la educacion
epecid, Sno en llevar a cabo una nueva reformulacion de los mismos de td forma que se les
prepare para incluir y dar respuesta a todos los adumnos, independientemente de sus
caacteridicas. En este sentido, @ andiss de la literatura nos muestra una serie de nucleos
bésicos en la formacion inicid de los profesores generdistas que favorecen la atencion a la
diversdad y que les prepararian para aceptar esta nueva concepcion:

» . Edrategias de ensefianza interactiva (juego de rol, control de igudes, actividades en
grupos cooperativos...) (Spindli, 1998).

» | Edrategias paraladireccion de clase y establecimiento de disciplina (Miranda (1997)

= . Conocimiento sobre los estudiantes (Miranda, 1997)

= . Habilidades que le permitan establecer rdaciones de colaboracion para comunicarse
con padres, dumnos 'y compafieros de profesion.

Por otro lado, exisen contenidos que pueden ser incorporados a los programas de
formacidén inicid que han sdo mostrados como adecuados por los propios profesores
genadidas y de educacion especid que se encuentra en la préctica (Vdlés, 1998). De
acuerdo con esta idea, en trabajos anteriores (Ledn, 1994 ) destacdbamos la necesidad de que
los planes de formacion inicid giraran entorno &

1.- Disefio y adaptacion dd curriculum
- Formulacion y/o adaptacion de objetivos seguin las digtintas necesidades educativas
especiaes.
- Evauacion persondizada.
- Elaboracion y modificacion dd curriculum en funcion de las necesidades educativas
especiaes.
2.- El contexto de ensefianza de las necesidades educativas especiaes .
- Saviciosy persona necesarios parala puesta en marcha de la Integracion Escolar.
- Andiss de obstéculos y condiciones con las que encuertran los centros con la
incorporacion de la Integracion Escolar.
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3.- Las necesidades educativas especiaes
- Tipos de necesidades educativas especiaes.
- Caracterigticas de los sujetos con n.e.e.
4.- Cultura profesona
- Digposiciones legdes.
- Laformacion del profesor tutor.
- Naturaleza de la Integracion Escolar.
5.- Conocimiento pedagdgico generd centrado en las neces dades educativas especides
- Metodol ogias especificas. ensefianzaindividuaizada, control deigudes...
- Nuevas tecnologias. programas de ordenador interactivos, audifonos...
- Técnicas de direccion y control.
6.- Lainvedigacionen d aula
- Ingrumentos y técnicas de diagndstico.
- Ingrumentosy técnicas de andlisis de lapractica
- Moddosdeinvedtigacion accidn y de investigacion

No obstante, queremos resdltar la idea de que, quizés, no se trate tanto de afadir
contenidos nuevos 0 materias relacionadas con la Educacion Especia cuanto de prestar mayor
atencion a las exigentes, asi como dar un nuevo giro a todas aquellas que se centran en €
curriculum y la organizacion, de td forma que se dé respuesta adecuada a la diversidad desde las
mismas. La necesidad de que la educacion especid forme parte de la educacion genera debe
tener implicaciones en la educacion de los futuros maestros de td forma que ésta se entienda
como una educacion transversd. As ha Sdo entendida en la Universdad de Virginia donde
s ha visto la necesdad de reestructurar los programas de formacion con €@ proposito de
incorporar la educacion especiad a 15 de los cursos que dli se ofertan para todos los
edudiantes a profesores (Lombardi y otros, 1996).

¢En qué estan sendo formados en la actudidad en nuestro pais los futuros maestros
"generdigtas’ para poder atender a la diversdad?. Para responder a esta pregunta hemos
llevado a cabo un andisis de los planes de estudio de Maestro Especidista en Educacion
Primaria de 24 universdades de entre las 31 en las que se imparte edta titulacion (cuadro n°
1).

Cuadro n°1. Asignaturas relacionas con la educacién especial en los planes de estudios del Especialista en
Educacion Primaria en las distintas Universidades Espafiol as.
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MAESTRO ESPECIALISTA EN EDUCACION PRIMARIA

UNIVERSIDADES

ASIGNATURAS  TRONCALES Y
OBLIGATORIAS DE EDUCACION
ESPECIAL

ASIGNATURAS OPTATIVAS
EDUCACION ESPECIAL

DE

U. Auténoma de Barcelona “Bases psicopedagdgicas de lae.€”
U. Autonoma de Madrid “Dificultades de aprendizaje y n.e.e.”
U. Complutense de Madrid “Bases psicolégicas delaee.”
“Bases Didécticas delae.e”
U. de Alicante “Bases pedagdgicas de lae.€”
“Bases psicolGgicas de lae.e”
U. dela Corufia “Bases psicopedagogicas de lae.€’ “Didactica de la educacion multicultural”
U. de Alcala de Henares “Bases psicopedagogicas de lae.€’

U. de Almeria

“Bases psicopedagogicas de lae.€’

“ Aspectos psico-evolutivos de as diferenciasen
el contexto escolar”

“Educacion y diversidad socio-cultural”
“Educacion fisica para alumnos con n.e.e”
“Intervencion musical en aumnos con
deficiencias de aprendizaje”

U. de Barcelona “Bases psicopedagogicas de lae.€”
U. de Burgos “Bases pedagdgcas de lae.€” “Diagnostico y tratamiento de las dificultades de
“Bases psicologicas de lae€’ lectoescritura’
“Orientaciones didécticas paralaatencion alos
problemas de lectoescritura’
“Adaptaciones curriculares en ACNESS’
“Multiculturalismo y Ciencias Sociaes’
U. de Cantabria “Bases pedagdgicas de lae.€”
“Bases psicolégicas de lae€e’
“Tratamiento de las dificultades y
orientacion”
U. de CastillalaMancha “Bases pedagégicas de lae.€”
“Bases psicoldgicas delae.’
U. de Extremadura “Bases pscopedagogicas de la e.€”
U. de Girona “Bases pedagogicas de lae.€’ “Minorias étnicas’
“Bases psicologicas de laee’
U. de Granada “Bases pedagdgicas de lae.€”
“Bases psicologicas de lae€’
U. de Huelva “Bases pedagdgicas de lae.€” “Evaluacion y Tratamiento delos Trastornos de
“Bases psicologicas delae€’ Conducta y personalidad’
U. de Jaén “Bases pedagdgicas de lae.€’
“Bases psicoldgicas delae.e’
U. delas Islas Baleares “Bases psicopedagdgicas de lae.€”
U. de Murcia “Bases psicopedagigicas de la e.€” “Psicologia de la lectura y dificultades de
aprendizaje”
“Diagnostico pedagogico y observacion en el
aula’
U. de Oviedo “Bases psicopedagogicas de lae.€’ “Intervencion didactica con alumnos con n.e.e.”
U. de Sadlamanca “Bases pedagdgicas de lae.€” “Desarrollo cognitivo del nifio sordo”
“Bases psicolégicas de lae.e’ “Musicoterapia’
U. Roviray Virgili “Bases pedagdgicas de lae.€’
“Bases psicologicas de lae€’
U. deVic “Bases psicopedagogicas de lae€’
U. deVigo “Bases pedagogicas de la e.e” “Intervencion psicoeducativa en trastornos de la
“Bases psicologicas de lae€’ conducta’
U. de Jaume | “Bases pedagogicas de lae.€’ “Intervencion psicoeducativa en problemas de

“Bases psicologicas de lae€’

aprendizaje”

“Educacion fisica en nifios con problemas
motores’

“Intervencion psicoeducativa en trastornos de la
conducta”

“Intervencion temprana’

“Introduccién a la musicoterapia’
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De acuerdo con este andids podemos afirmar que, en la actudidad, los maestros
"generdigad’ reciben una formacion bastante escueta y basica sobre educacidn  especid,
concretada, en la mayoria de las universdades espafiolas, en una asignatura llamada "Bases
Psicopedagogicas de la Educacion Especid” (sdvo en la Universdad Auténoma de Madrid,
en donde no existe esta asignatura, pero en la que los dumnos cursan una obligatoria llamada
"Dificultades de Aprendizae y Necesdades Educativas Especides’ o en la Universdad de
Cantabria donde los dumnos, ademas de cursar la asgnatura de "Bases’, cursan como troncal
"Tratamiento de las Dificultades de Aprendizge y orientacion”. El conocimiento, por tanto,
en € que son formados estos profesores et relacionando con las  dificultades de aprendizaje
y nee los tragornos dd desarollo y su incidencia sobre d aprendizge escolar, la
excolarizacion de los dumnos con déficit sensorid, fisico y psiquico, la integracion educativa
de los dumnos con dificultadesy |os recursos educativos para la integracion escolar

En catorce universdades de las andizadas eda adgnatura bédsica es la Unica
ingtruccion que reciben estos profesores, no obstante, en otras diez este conocimiento se ve
completado con la poshilidad de que los dumnos dijan optativas que le ayuden a
comprender e intervenir a partir de la educacion fisca, la misica y otros procedimientos y
técnicas mas concretas  los problemas que presentan los dumnos procedentes de digtintos
contextos socio-culturaes, con determinados déficits o con problemas en éareas tdes como la
lectoescritura, € comportamiento...). Cabe dedtacar que esta formacion tiene un marcado
carécter pedagdgico y que se trata de una con una orientacion polivaente o “trans-categoria”.

Por otro lado, es obvio considerar que una de las condiciones fundamentaes para llevar a
cabo lainclusién es la de suminigtrar d profesor tutor una formacidn en gercicio relacionada con
la Educacion Especia. B andisis de la literatura sobre los cursos de postgrado o de desarrollo
profesona de estos profesores “generdistas’ nos ha permitido comprobar que cada vez son
més los cursos 0 programas de formacion dirigidos a la preparacion de los profesondes en
aress de desarrollo y métodos de intervencidn tales como:

a) Laincdudgony laintegracion. (Camboney otros, 1996)

b) El diagnosico y las adgptaciones dd curriculum (Mioduser, Wdoman vy
Neventzal, 1998).

c) La multiculturdidad. La nueva concepcion de la educacion especid que amplia sus
limites ha hecho que la formacion dd profesorado para la multicutarided sea
consderada dentro de este &mbito. En este sentido en los foros en los que se
discute y reflexiona en torno a la ee. cada vez mas gparecen articulos que nos
muestran este aspecto como contenido de formacidon (Kea y Utley, 1998; Sdes,
1999).

d) La co-enseflanza. A lo largo de nuestro andisis hemos encontrado un gran nlmero
de trabgos que muestran que este aspecto debe ser uno de los nucleos centrales de
los cursos de formacion. Los aspectos que suelen s tratados en dlos estan
relacionados con: relaciones de co-ensefianza, implementacion de una leccion con
dos profesores que trabgan juntos, identificacion de beneficios, superacion de
barreras y evaluacion de los progresos de los dumnos (Dieker, 1998), asi mismo
Se destacan tanto los  beneficios como las formas de llevarla a cabo.
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€) La tecnologia se ha convertido en contenido y en medio de formacidn . Internet y
WWW son integrados dentro de la formacidon del profesor en orden a explicar €
uso de los medios en la educacion especid. Los profesores deben adquirir
conocimientos que les permitan incorporar la tecnologia dentro del curriculum
para todos para adaptar la ensefianza a las necesdades educativas de los dumnos
dentro de grupos heterogéneos de estudiantes (Barnes, 1997), pero a mismo
tiempo, los CD, € video, los ordenadores ... son indrumentos utilizados por
equipos de profesonades (tutor y especia, logopedas, fisotergpeutas, tergpeutas
ocupaciondes, padres...) para desarrollar programas de formacion en servicio
sobre como seleccionar, adquirir y usar tecnologias asstidas con  dumnos con
necesdades educativos especides (Ludiow, Foshay y Duff, 1998). Dedtaca la
posibilidad del ordenador como un instrumento que permite € disefio de modulos
de autoformacion. Este recurso estd siendo bastante utilizado por un gran numero
de universdades en la preparacion de profesionales en educacion especid donde
un equipo de profesiondes disefiay supervisalos médulos de formacion.

f) Programas de formacion para la trandcion (Lehmann y Sample, 1997; Jurado y
Sanahuja, 1997; Pdlisera 'y Albau, 1997; Jurado, 1998). Los aspectos relacionados
con la insercion socio-labora de dumnos con n.e.e son consderados cada vez més
como un nlcleo relevante de contenido. Los planteamientos en este sentido giran
en torno a determinar € perfil profesond de los formadores de estos dumnos y
los contenidos que forman parte de su formacion. Dentro de este grupo de trabgos
destaca una linea que se centra en d andiss de programas a nivel europeo cuyo
objetivo es la promocion de la insercion socio-labord de personas con
discapacidad (HORIZON, HELIOS). Los propositos de estos trabgos giran en
torno a la deteccion de las necesidades formativas a fin de crear programas de
formacidn que den respuesta alas mismas (Gonzdez y Calvo, 1998).

No obstante, y a pesar de que existe un gran nimero de programas de caracter generd,
e andiss de la literatura nos muestra que sSiguen exigiendo proyectos dirigidos a la
preparacion de los profesionaes en gercicio para trabgjar con distintas categorias de sujetos'.
Los contenidos de estos programas suelen cubrir las sguientes &eas. conocimiento base y
conceptud a cerca de las digtintas  deficiencias, agpectos médicos, legidacion, intervencion
educativay otro tipo de intervenciones.

Queriamos conocer como se encuentra la formacion de los profesores generdigtas que
eddn en gercicio en nuestro pais con respecto a la educacion especid, pero la dificultad de
redizar este andlids nos ha llevado, y sn pretender generdizar los datos, a gproximarnos por
medio del estudio de las memorias del Centro de Formacion Permanente del Profesorado de
Granada desde e curso 1994-95 hasta e curso 1999-2000 (cuadro n°2).

En primer lugar hemos intentado ddimitar € porcentge de acciones educdivas
relacionadas con la educacion especial con respecto d total de acciones que se han llevado a
cabo alo largo de los cursos académicos andizados. Por otro lado, y para profundizar un poco

Lsin pretender ser exhaustivos, mostramos a continuaci 6n algunos proyectos que poseen este enfoque:
Cursos de formacion para la educacion a alumnos con hiperactividad y déficit en la atencion (Wortham, 1997),
alumnos con problemas de comportamiento y déficit emocional (Hibbard, 1998), alumnos con déficit de
atencion (Balck, 1996), alumnos sordo-mudos (Askvig y Zeller, 1995)
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més en la naurdeza de edas acciones formativas, las hemos agrupado en torno a tres
categorias. generales, categorialesy por aress.

DESARROLLO PROFESIONAL SOBRE E.E. EN LA PROVINCIA DE GRANADA

Curso Total acciones formativas Acciones formativas de e.e.

Cursos Sem. Y G.T | Proyectos | % total generales categorias Areas
1994-95 231 355 1 55 (9.36%) 22 16 17
1996-97 303 408 57 (8.01%) 25 16 12
1998-99 33 13 (39.39%) 6 3 4
1999-00 62 8 (12.90%) 6 2

Cuadro n° 2. Desarrollo Profesional relacionado con la educacién especial en la provinciade Granada.

De acuerdo con los datos que presentamos en la tabla podemos afirmar que d
contenido relacionado con la educacion especid de las acciones formativas dd profesorado
no es muy eevado, aunque ha aumentado a lo largo de los cinco Ultimos afios (de 9.36% en €
curso 1994-95 a 39.39% y 12.90% en los dos Ultimos afios). De igua modo, observamos que
dicho contenido cada vez més se centra en aspectos generales de la educacion especid 0 en
aspectos concretos relacionados con la intervencion de los problemas que presentan los
aumnos en las digtintas areas del desarrollo y no en las categorias de sujetos.

Dentro de las acciones formativas que hemos agrupado en la categoria de "generdes’
encontramos que la mayoria de los cursos, grupos de trabgo o seminarios van dirigidos a la
formacion dd disefio y desarollo de adgptaciones curriculares individudizedes o
diversficaciones curriculares y otros que tratan sobre la educacion en aspectos relacionados
con edtrategias generdes para atender ala diversidad.

Por lo que respecta a los cursos centrados en la actuacion en funcion de las digtintas
categorias de sujetos exigentes (que hemos incluido en la columna de categorides), existen
tres categorias de sujetos (deficientes motores, auditivos y aumnos con Sindrome de Down)
en los que s centran las acciones de formacidn. Algunas de las denominaciones que reciben
edfos cursos son: “lectura precoz para nifios con Sindrome de Down”, “Edrategias de
evauacion e intervencion logopédica para nifios autigas’, “la evaluacion en la educacion
secundaria para nifios sordos” ...

Por dltimo, la formacidén para atender a los posibles problemas/dificultades que pueden
encontrar los dumnos en las digintas aeas de desarrollo o sStuaciones de aprendizge,
independientemente de la categoria 0 déficit organico que presenten, va dirigida a preparar d
profesor en instrumentos y edrategias para la prevencion de intervencién en problemas en €
desarrollo cognitivo, psicomotor, del lengugje ora, lecto-escritura, insercion labora etc.,

2. Laformacion del especialista en educacion especial de nivel intermedio: € profesor de
apoyo.

Ya hemos viso que la clave de la aencion de la diversdad en las escuelas esta en €
profesor y en su preparacion. La formacion del profesorado “especidista’ ha estado inserta en
un enfoque categorid y aeada de la capacitacion para atender Stuaciones problemédticas o
problemas presentados por los dumnos en las digtintas areas del desarrollo. Los contextos
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segregadores han potenciado la “super” especidizacion de los profesondes en funcion de la
minusvalia que debian atender.

Este moddo de formacion, que asume una tecnificacion dd profesor en torno a las
digintas caracterigticas de déficits que presentan los sujetos (homogeneizados segin las mismas),
cee en la redundancia y produce barreras dentro de la profesion. La comparacion de distintos
programas de formacion basados en categorias muestra que existen repeticiones, sobre todo en
los conocimientos relacionados con los procesos curriculares, la \doracion y € diagndgtico, las
responsabilidades legales y |os equipos interdisciplinares.

Como ya sefidéramos en trabgjos anteriores (Ledn, 1995, basandonos en Pugach y Lily
(1984), existen tres motivos por los que se deben rechazar 1os programas de formacion centrados
en las categorias:

1. Refuerzan la idea de que la Educecion Especid tiene una metodologia especidizada,
separada, que es efectiva sdlo con categorias especificas de aumnos portadores de déficits
claramente identificables.

2. Sugieren, d lamar especid a lo que los profesores hacen, que las técnicas de la Educacion
Especia han sdo efectivas para remediar |os problemas "especides’'.

3. Obvian que exigen metodologias que ya existen en la educacién genera que pueden ser
eficaces en cudquier situacion especid.

A continuacion vamos a llevar a cabo una gproximacion d estado de la formacidn en
diferentes paises europeos en relacion a los especialistas en educacion especid. Para dlo,
presentamos agunos datos y descripciones redizadas por distintos autores sobre los programas
de formacion en necesdades educdtivaes especides extraidos, la mayoria de dlos, de las
revisones elaboradas por Fernandez Fernandez, 1989; Kropveld, 1987; Babas, 1994.

El andliss de los programas de formacion dertados en los distintos paises, asi como de
los certificados concedidos a la culminacion de estos estudios no muestran la coexistencia de
ambos model os (categoria o no).

En este sentido, € estudio llevado a cabo por Berkeley (1990) sobre d certificado
ofrecido para los profesores de Educacion Especid en 41 estados de USA nos muestra una
tendencia hacia la formacion centrada en las deficiencias ya que sdlo 4 estados de los 41
estudiados ofrecen certificados no categorides, 20 consderaban sus certificados no categoriaes
pero estaban hechos en aguna area especifica y, por Ultimo, 17 certificados podian considerarse
plenamente categoriaes.

En Suecia también la formacién de los profesondes de la Educacion Especid es
categoria yaque los profesores d culminar sus estudios, quedan especidizados en:

1. Situaciones de aprendizaje complicadas
2. Educacién de deficientes visuales

3. Educacion de deficientes auditivos

4. Educacion de deficientes mentales.
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No obstante, para ser profesor de Educacion Especid se considera necesario que haya
sido previamente profesor de educacion genera durante cinco afios.

Eda tendencia a la formacion categoria también se observa en Gaes donde en €
University College of Swanse Wdes, € Departamento de Educacion ofrece formacion inicid de
Educacion Especid cuya titulacion se corresponde con diplomado de la Universidad de Gales en
Necesdades Educativas Especides, en Deficiencias Auditivas, Deficiencias Visudes y en
Dificultades Severas de Aprendizge. Los cursos tienen una duracién de dos afios y tras su
culminacion los dumnos son reconocidos por @ Departamento de Educacion como cudificados
paratrabgar con dumnos que presenten estas deficiencias.

En Bégica, desde 1980 la formacién de los profesordes que intervienen en la
Educacion Especid es de la sguiente forma (Detrax, 1991; Mertens, 1992): todos los dumnos
de las Escudas de Magidterio tienen una formacion inicid comun consstente en la redizacion
de un curso de tres semanas. Existe una peparacion complementaria en donde se lleva a cabo
una especidizacion mediante un curso de dos afios organizado por las provincias con carécter
no obligatorio. También exise una formacion modular compuesta por tres partes. informacion
generd sobre legidacion y edtructuras para ayudar a las personas con déficits, gproximacion
tedrica y préctica de bases, modulos que permiten profundizar en metodologias especificas.
Los profesores que redizan estos cursos modulares son propuestos por las escuelas. Después
exige una formacion permanente en la que d profesor dispone de 10 dias d afo para degir
cursos entre |os of ertados oficia mente.

Segun la revison llevada a cabo por Babéas (1994) la formacion de los profesores en
Alemania esta estructurada en dos periodos: la formacion inicid, dirigida a dumnos sSn ninguna
experiencia en ensefianza y que consta de 4 o 5 afios, y la formacion permanente en la que, a
tiempo parcid, los profesores en gercicio en escuelas ordinarias llevan a cabo un curso de afio y
medio.

En la formacion inicid ya s le presta aencion a la educacion de los nifios con
necesdades educativas especiaes aunque a esta formacion se le ha criticado por ser
excesivamente tedrica y por su escasisma practica. La causa podria ser, como ocurre en otros
paises, que los profesores de la universidad tienen ninguna o poca experiencia en Educacion

Especid

En Francia, las administraciones educativas son centrdistas, aunque su control sobre los
curricula universitarios no es muy efectivo. En edte pais, segin la revison de Fernandez
Fernandez (1989), se digtingue la formacidn de docentes especidizados que es competencia del
Minigterio de Educaciéon y la formacion ofertada por la Universidades e indtituciones privadas.
Con respecto d primer tipo, podrén acceder aquellos profesores que tengan algunos afios de
experiencia y aquellos que hayan recibido después dd bachillerato una formacion de dos afios
para la enseflanza ordinaria, pueden seguir un programa de estudio de otros dos, d primero
esencidmente tedrico y @ segundo practico, d estudiante puede degir entre ocho opciones y
percibe un sdario durante sus estudios.

Los docentes que se preparan para la educacion especia secundaria, la cua supone una
ensefianza profesond, reciben una formacion modular en € ambito de la ensefianza especid.



13 Profesorado, revista de curriculum y formacion del profesorado, 3, 2, 1999

Los periodos de formacion son de duracion variable (dos semanas a un afio), en funcion de las
deficiencias estudiadas.

En Dinamarca, la formacion dd maestro ordinario supone dos afios de préctica en una
escuda maternal, los cuaes dan acceso a la formacion especidizada en necesidades educativas
especides. Los candidatos a esta formacion suplementaria, deberdn haber escogido durante su
formacion de base la rama de nifios con deficiencias (alrededor de 230 horas en € programa de
esudios), como materiad especiad, o haber seguido un curso gpropiado de formacion. Los
edudios s redizan en la escudla normd y tienen una duracion de afio y medio. El estudiante
elige dos categorias de deficiencias de las nueve existentes.

En Noruega, La formacion inicid del profesorado de preescolar y escudla primaria es de
tres afios y este tiempo puede incluir 6 meses de formacién en Educacion Especid, § bien, la
opcion mas generdizada es la de especidizacion pogterior. El curso de Educacion Especid se
realiza en la Facultad Noruega de Educacion Especid, como postgrado.

Las disposciones que sobre formacion de profesores en necesdades educativas
egpecides hemos andizado nos muestran que las diplomaturas de estudios superiores de
Educacion Especia en Portugd son ofrecidos por los Ingtitutos Politécnicos a través de las
Escudas Superiores de Educacidon. A, los Indtitutos Politécnicos de Lisboa (Portariao n°
1072/91, del 23 de octubre de 1991), Porto (Portaria n® 1074/91) Coimbra (Portaria n° 962/92)
ofrecen la pogsbhilidad de especidizarse en Educacion Especid a profesores de educacion
primaria (1 ciclo) y primaria (2 y 3 ciclo) asi como a los de secundaria. De forma generd, en los
tresingtitutos, para poder optar a estos estudios es requisito:

1. Ser profesor deinfancia, ensefianza bésica (1°, 2° o 3 ciclo) o de ensefianza secundaria.
2. Tener dos afios lectivos completos de servicio como profesor en los niveles anteriores.
3. Tener d titulo de bachiller o de licenciado.

En d Ingituto Politécnico de Lisboa (Portaria de 23 de octubre de 1991), confieren
digintos diplomas de estudios superiores especidizados en Educacion Especid segin se traten
de profesores de infantil y primer ciclo de ensefianza bésica (necesidades educativas ligeras,
problemas graves cognitivos, problemas graves de comunicacion, problemas motores profundos
y mutideficiencias) o de profesores de 2° y 3 ciclo de ensefianza basco y de secundaria
(problemas auditivos y del lengugey problemas visudes y motores).

En d indituwto de Porto también exide eda disincion segun d nivel en d que s
encuentra € profesorado, pero la especidizacion varia, asi para los profesores de primer ciclo y
preescolar las opciones son de: deficiencia auditiva y poblemas de lenguge, deficiciencia visud
y multideficiencia y deficiencias motoras y mentaes, mientras que para los profesores de
segundo, tercer ciclo y secundaria es en Educacion Especid.

Segln la revisién dd Babas (1994) la formacion del profesorado para la aencidn de
necesidades educativas especiaes no tiene una larga tradicion en Itaia. Hasta hace poco tiempo
la formacién que se ofrecia en las Escudas Normaes era criticada por su carécter
segregacionista por 10 que se intentd cambiar esta dptica por medio de la formacidn permanente.
En este sentido, hubo dos iniciativas: formacion de formadores (expertos que se encargan de
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formar a los demés) y formacion permanente durante 20 horas d mes dedicadas a la
programacion e innovacion.

Como hemos vigto, la formacion de los profesondes de la Educacion Especid en los
digtintos paises se muestra muy diversa aunque podemos intentar llevar a cabo una clasificacion
de los mismos asi como extraer una serie de conclusiones seglin los programas formativos den
estos paises de mayor o menor prioridad a los siguientes aspectos. programas categoriaes/no
categorides, formacion inicid comurn/no comin (figuranl).

CATEGORIALES (USA)
SUECIA GALES
FRANCIA DINAMARCA
INICIAL COMUN NO COMUN
(BELGICA) (ALEMANIA)
PORTUGAL ESPANA
POLIVALENTE

FiguraN° 1. Agrupacién de los paises en funcién de | as caracteristicas de sus
programas de formacion para profesores de educacion especial .

En este sentido, podemos concluir que:

a) Exige un predominio de paises en los que la formacion dd profesiona de educacion especid
esta centrada en las didtintas categorias (Gaes, Suecia, Dinamarca, USA, Francid) frente a
los que la formacidn no les dota de un certificado centrado en las categorias de sujetos Sno
gue este es mas genera (Espafia) o centrado en areas como es € caso de Portugal.

b) En la mayoria de los paises es necesario que € profesor se haya formado como profesor
“generdigtd’ (con dgunas nociones de educacion especid) y, posteriormente, se pasa a la
epecidizacion del docente en Educacion Especia (Suecia, Francia, Belgica) cuando eté se
encuentra g erciendo como profesores de en centros de educacion ordinaria.

c) La duracidén de la formacion generd suee ser de tres afios, mientras que la formacion
especiaizada en Educacion Especid oscila entre uno y dos afios.

d) Son las universdades las que suelen tener encomendada esta formacion especidizada
(Bégica, Holanda,Gdes, Irlanda, Inglaterra e Itdia).

En Espafia, d andiss de los planes de estudio de las universdades donde se imparte la
Titulacion de Maestro Especidista en Educacion Especid (tabla n°1) nos puede dar una vision
de la concepcion que se tiene en nuestro pais sobre la formacion para la diversdad de los
profesores especialistas. De 33 Universdades Espafiolas que hemos andizado, sdlo en 21 se
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imparte edta titulacion, aunque, en este caso, sdlo hemos vaorado los planes de 15 por no
poder acceder, viainternet, a resto.

MAESTRO ESPECIALISTA EN EDUACION ESPECIAL
CARACTER DE LAS ASIGNATURAS
UNIVERSIDADES Total % de asignaturas de | Generales Categoriales | Areas
Asignaturas Educ. Espec.
tronc. Y oblig.
U. Alfonso X el Sabio No existe la titulacion
U. Antonio de Nebrija No existe latitulacion
U. Auténoma de Barcelona 28 39.2 3 3 5
U. Auténma de Madrid 27 62.9 7 6 4
U. Carlos 111 de Madrid No existe latitulacion
U. Complutense de Madrid 25 [ 56.0 [ 5 [ 4 [ 5
U. de Barcelona Si titulacion. No acceso a planes de estudio
U. dela Corufia No existe latitulacion
U. de Alcala de Henares 21 [ 57.1 [ 4 [ 4 [ 4
U. de Alicante No existe latitulacion
U. de Almeria No existe latitulacion
U. de Burgos 14 | 72.7 [ 8 5 [ 3
U. de Cantabria No existe latitulacion
U. de CastillalaMancha 12 | 43.4 [ 3 | 4 [ 3
U. de Deusto No existe titulacion
U. de Extremadura 16 39.1 2 4 3
U. de Granada 24 54.16 3 4 6
U. de Huelva 10 71.4 4 4 2
U. delas Islas Baleares No existe latitulacion
U. de Jaume | No existe titulacion
U. delaLaguna No existe titulacion
U. delaRigja No existe titulacion
U. de las Pamas de Gran Si titulacion. No acceso a planes de estudio
Canaria
U. de Ledn Si titulacion. No acceso a planes de estudio
U.delLleida Si titulacion. No acceso a planes de estudio
U. de Malaga Si titulacion. No acceso a planes de estudio
U. de Murcia 10 69.5 6 5 6
U. de Oviedo 24 41.6 3 4 3
U. de Salamanca 25 48.0 3 6 3
U. de Santiago de No existe titulacion
Compostela
U. de Vdladolid Si titulacion. No acceso a planes de estudio
U. Roviray Virgili 38 50.0 3 12 4
U. deVigo 31 51.6 2 5 9
U. de Zaragoza No existe titulacion
U. Mondragon 30 [36.6 [ 3 | 4-5 [ 34

De los datos ofrecidos en la tabla podemos destacar 10s Siguientes aspectos.

En la preparacion de los futuros especidistas de primer nive exisge un contenido
generd, no relacionado con @ ambito de la educacion especid, que les va a permitir
comunicarse y establecer relaciones de andiss y reflexion de la préctica educativa de forma
colaborativa con d profesor generdisa. No obstante, de las 35 universdades en nueve d
contenido especifico de educacidon especides es igud o mayor d 50% del totd de asignaturas
troncdes y obligatorias. En cinco universdades @ futuro profesor de apoyo va a adquirir
una formacion més “geneardiga’ ya que € porcentge de asignaturas generdes sobrepasa €
60% de su formacion.
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Por lo que respecta a los contenidos relacionados con la educacion especia, encontramos
gue, S bien alin exisen asignaturas dirigidas a la formacidén en funcién a las categorias de los
sujetos (en cinco universidades € nimero de asignaturas que tratan este aspecto es mayor que
las centradas en € &wea), la formacion va atendiendo cada vez més a la necesdad de dar
respuesta a las stuaciones o problemas que puedan presentar los alumnos surgidos en torno a
la &eas de desarrollo, independientemente de S tienen 0 no una determinada deficiencia

En los planes de estudio dd futuro maestro de educacion especid existen una serie de
contenidos que le dan una vision generd de los digtintos aspectos relacionados con este
campo. Es decir, les permiten aprender un conocimiento sobre diagndstico, orientacion,
aplicacion de las nuevas tecnologias ad campo de la educacion especia, aspectos didacticos y
organizativos,

Por otro lado, las adgnaturas que hemos denominado categorides (aquellas que
prepararan d futuro meestro para la intervencion de adumnos que estén cladficados de
acuerdo a la deficiencia que poseen) en la mayoria de las Universidades se ofertan con la
denominacion genérica de "Agpectos evolutivos y educativos de.. deficiencia visud, auditiva,
motora’.

Al contrario que las asignaturas anteriores, hemos encontrado en los actuales planes de
estudio un conjunto de asignaturas que preparan a este profesona para intervenir en las &eas
en las que un sujeto puede encontrar problemas, independientemente de h categoria a la que
pertenece. Para su clasficacion hemos tenido en cuenta que en la denominacion de la
asgnatura gparezcan problemas o trastornos relacionados con las dguientes aess de
desarrollo: desarrollo de la comunicacion, cognitivo, de la motricidad, de habilidades lectoras,
de habilidades de la escritura, socides, socio-profesonales, sensorides. Este es @ caso de
asgnaturas como: “Tratamiento educativo de los trastornos del lengugje ora”, “Trastornos de
conductay personaidad”, “ Trastornos educetivos de la lengua escrita’ ...

3. La necesidad de una formacién para la atencion a la diversidad en una escuela para
todos. Buscando un punto en comun: la cooperacion (co-planificacion y co-ensefianza)
de generalistasy especialistas

A lo largo i articulo hemos profundizado en la idea de la necesdad de una formacion
polivdente y comun de aquellos profesiondes (generdidtas y especides) que van a trabgar en la
diversdad. Stainback y Stainback (1989) afirman a este respecto que se debe llevar a cabo un
andiss de los contenidos que estan recibiendo los maestros (especides y ordinarios) e
identificar aguellos contenidos, vaores y habilidades que deben adquirir para originar una
escudaincdusva

Uno de los problemas fundamentales con @ que se ha encontrado la formacidn inicid de
los profesores es € de la distancia que existe entre las destrezas y/o capacidades en las que se les
forman y aquélas que verdaderamente necesitan para enfrentarse a las Stuaciones cambiantes
gue se les puedan presentar. Este problema se ve agravado, basicamente, cuando se trata de
educar a nifios con necesidades educetivas epecidles. De acuerdo con esto, pensamos que la
union entre teoria y préctica se producira cuando exista € reconocimiento de que €
conocimiento de los practicos es tan vdido para aprender a ensefiar como € conocimiento
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extraido de la invedigacion cientifica. Por ello creemos necesario que los programas de
formacion incluyan experiencias de trabgjo con dumnos con necesidades educetivas especiaes,
compartidas y discutidas con maestros y profesores de universidad.

Por otro lado, pensamos que la formacion de los profesores de educacion especia debe
tener lugar después de una formacion inicid, en la cud los profesores seen formados tanto
como generdistas como  especididtas, rompiéndose asi la divison entre profesores generales
y especides, ya que partimos de las sguientes premisas.

a) Los programas de formacion separados promueven una vision dicotdmica hay dos
tipos de nifios (ordinarios e integrados) y dos tipos de profesores (regulares y
especiales) (SapontShevin, 1990; Pugach, 1988)

b) Una formacion que potencie conocimientos digintos en relacion a la educacion
epecid para profesores ordinarios y de educacion especia impiden una estrecha
colaboracion y cooperacion en la planificacion, ensefianzay evauacion.

c) Es necesrio una formacién comun, porque no solo los profesores “generdistas’
necestan una formacion en Educacion Especid sSno que para poder llevar a cabo
adecuadamente la funcién de asesoramiento, también los profesores de Educacion
Especid necestan tener un conocimiento sobre @ curricullum de educacién en
generd y téenicas indructivas. La solucion a esta dicotomia podriamos plantearla en
los sguientes términos. 9 los programas de formacion deben estar orientados hacia
las experiencias de educacion de alumnos con necesidades educativas especides en
un ambito escolar regular, los programas y la ensefianza de los profesiondes de la
Educacion Especid (tutores/especides) deben ser igudes en sus inicios y, sera
posteriormente, en cursos de postgrado, cuando € profesor de educacidon especia
adquiera una formacion especidizada centrada en &ess de intervencion y no en
categorias de sujetos.

El estudio llevado a cabo por Landers y Weaver (1991) nos confirma la idea de que €
contenido de los programas de formacion de los profesores tutores y € de los profesores de
Educacion Especid tiene que poseer un tronco comun. En este sentido, los autores sefidan que
los profesores tutores consideran que de las 65 competencias que habian sido identificadas como
esencides para € profesor de Educacion Especid también lo eran para élos y que 32 de dlas
deberian formar parte de los programas de desarrollo profesional.

En nuestro pais € colectivo de profesores universtarios que trabgan € tema de la
diversdad se muedtran de acuerdo en destacar la necesdad de una formacion “polivaente”’
en la formacion basca de los profesondes de Infantil, Primaria, Secundaria y Educacion
Especid que giraria en torno a tres ges fundamentales. fundamentacion tedrica, estrategias de
trabgjo entre profesondes y edraegias de intervencion. Dentro de este marco deberian
abordarse los dguientes  nlcleos conceptudes: 1) diversdad educativa, 2) andiss
stuaciond-conceptud, 3) ingrumentos de evauaciéon y deteccion de necesidades, 4) disefio y
planificacion de un curricullum diversficado, 5) edrategias organizaivas, centro y grupo de
interaccion  profesor-dumnos de comunicacion interpersonal y  trabgo cooperativo de
planteamientos metodoldgicos y  evduaivos y de desarollo y evauacion profesond”
(Salvador, Ledn y Mifian, 1995, 521)
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De acuerdo con esto, los programas de formacion inicid para dcanzar la incluson
deben ser comunes'y centrarse en |os Sguientes contenidos:

a) Panificacion e implementacion de la escuda indusva (Ryan, 1997, Campbdl y
Campbell, 1995).

b) Aprendizgie cooperativo e incluson. Mostrar d gprendizgje cooperativo como la
edrategia que incrementa e acceso d curriculum de todos los estudiantes, centrandose en:
revison de las investigaciones, habilidades para implicar a los igudes no deficientes en €
contexto de la escuela inclusva equipos colaborativos , habilidades para comunicarse en
pequefios grupos, interdependencia positiva, ensefianza de habilidades de cooperacion,
diversdad culturay ensefianza cooperativa, y equipos colaborativos de estudiantes.

c) “Co-planificacion y co-ensefianza’. Teoria, préactica y experiencias en planificacion 'y
ensefiarza cooperativa y en procesos de solucion de problemas (Villa, Thousand y
Chapple, 1996), habilidades para desarrollar la indtruccion en equipos indructivas 4)
habilidedes para planificar la ingtruccion en equipos ingructivos Campbdl y Campbell
(1995)colaborar y participar en la solucion de problemas en equipo asi como para trabgjar de
forma efectiva con los padres de todos los aumnos (Zigmond y Baker, 1996; Ryan, 1997,
Culverhouse, 1998). Beneficios de la co-ensefianza (mayor refuerzo y retrodimentacion d
adumno, mayor atencion individua a las necesdades de los dumnos, incremento de la
colegididad, aumento de la reflexion por parte de los profesores que cooperan sobre sus
métodos y edtilos de ensefianza) y andids de los aspectos negativos (problemes a la hora
de planificar la cooperacion y con  control de laclase)

d) Modificacion y Adaptacion dd Curriculum en las Escudas Indusivas’. Naurdeza de
curriculum, modificacion raciond de curriculum, principdes modificaciones curriculares,
y modificaciones especificas del curriculum con € propdsto de acomodar la ensefianza a
las necesidades de los digtintos gprendices que pueden encontrarse en su aula (Zigmond y
Baker; 1996; Ryan, 1997)

€) Técnicas de ensefianzaindividuaizada (Riplay, 1997)

En Espafia, S bien exigen titulaciones didintas para preparar a los profesores
"generdidas’ de aqudlos que se especidizan en educacion especid 0 en audicion y lenguge,
de acuerdo con d andids (cuadros n° 3y 4) que hemos llevado cabo sobre los planes de
esfudio de 14 Universdades Espafiolas, destacamos que ambos profesionales reciben
contenidos comunes que les permitird una reflexion sobre la educacion compartida de los
alumnos con neces dades educativas especiaes.

Para nuestro andiss hemos degido las titulaciones de Maestro Especidida en
Educacion Especid y la titulacion de Maestro de Educacion Primaria para comprobar que
tronco comin poseen los futuros maestros "gengrdistas' y los  "especididas' de nive
intermedio de educacién especid.

En primer lugar hemos determinado € nimero de asignaturas troncaes y obligatorias
de universdad que exisen en los distintos planes de estudios y hemos halado la media de
asdgnaturas que componen ambos planes en cada una de las universdades. Posteriormente
hemos extraido € nimero de asgnauras comunes en ambos planes (frecuencia) y hemos
hdlado € porcentge de asgnaturas comunes en relacion a la media de asignaturas que
componen |os planes.
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N2 ASIGNATURASM.E.E| N°DEASIGNATURAS X ASIGNATURAS
M.E.P COMUNES
F %
U. A.Barcelona 28 28 28 9 32.1
U. A. Madrid 30 27 28.5 3 10.7
U. Complutense de 26 25 255 10 39.2
Madrid
U. de Alcadla de Henares 36 21 28.5 4 14.03
U. de Burgos 22 14 18 8 44.4
U. de Cadtillala 24 12 18 10 55.5
Mancha
U. de Extremadura 22 16 19 8 42.1
U. de Granada 24 22 23 8 34.7
U. deHueva(sdlo2° y 15 10 12.5 4 32.0
3)
U. de Murcia 24 10 17 7 41.1
U. de Oviedo 18 24 21 9 42.8
U. deVic 24 31 275 10 36.6
U. de Vigo 31 31 31 10 32.2
U. Roviray Virgili 32 38 35 3 8.5

Cuadro n° 3. Composicion del nimero de asignaturas de |os planes de estudio del
Maestro de Educacién Especid y del Maestro de Primaria

De acuerdo con este andiss podemos afirmar que los profesores "generdidas’ y
aquellos que son especidistas en educacion especid  reciben contenidos comunes a lo largo de
su formacion inicid. Como podemos observar en € cuadro N° 3 la cantidad de asgnaturas
comunes que ambos profesionades cursan en su formacion no es superior d 50% de la formacion
(salvo en d caso de la U. de Cadtilla la Mancha) y estas varian de una universidad a otra, sendo
las universdades de Cadtilla la Mancha (55.5%), de Burgos (44.4%), de Oviedo (42.8) y de
Extremadura (42.1%) en las que ambos profesondes tienen un mayor nimero de asignaturas
comunes, mientras que en la universdad Rovira y Virgili (85%), la Autdnoma de Madrid
(10.7%) y la de Alcda de Henares (10.035) € nimero de asignaturas comunes cursadas no
superalas cinco.

Los contenidos que ambos profesondes reciben (cuadro n° 4) les dotan de un
conocimiento didéctico y psicolégico dd dumno que les permitiran disefiar  proyectos
curriculares, desarrollar edtrategias de ensefianza y organizar los procesos de ensefianza y
evauacion de acuerdo a las caracterigticas de los dumnos. Para dlo, se les ofrecen contenidos
sobre € desarrollo cognitivo, socia, motor y afectivo de dumno y de los proceso bésicos del
gorendizge escolar, d mismo tiempo que adquieren conocimientos sobre las edtructuras
organizativas dd centro y de los determinantes sociaes del proceso de ensefianza- aprendizaje,
También, aunque como podemos observar en d cuadro, no en todas las universdades ambos
profesionaes reciben contenidos sobre recursos y materiaes para la eduacion  plagtica, musicd y
corpora. Uniéndose ala formacion ps copedagdgica contenidos de las didacticas especificas.

Las asgnaturas que son cursadas por ambos profesores en  la mayoria de las
universdades son: "Teoria e higoria de las ingdtituciones contemporaness’, "Sociologia de la
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educacion”, "Organizacion del centro escola”, "Didéctica generd”, "Nuevas tecnologias
aplicadas a la educacion”, "Psicologia de la educacion y dd desarrollo en la edad escolar” y
"Bases psicopedagdgicas’ (S tenemos en cuenta tanto las universidades en las que esta
asgnatura es una sola o se divide en dos).

Por lo que respecta a desarrollo profesional, en trabgos anteriores (Ledn, 1994;
Ledn, 1997) ya hemos expuesto de forma mas detdlada las claves que, a nuestro juicio, deben
ser tenidas en cuenta a la hora de disefiar un programa de formacion para atender a la
diversdad. Se trataria de un programa que potencie € principio de profesondizacion, que
entienda que d profesor es un congdructor de conocimiento dandose especid énfasis d
conocimiento surgido de la reflexion de la practica De igud modo, dicho programa debe
estar basado en las necesdades formativas identificadas por los propios profesores en sus
propios centros (formacion centra en la escueld) de forma colaborativa por medio de la
creacion de equipos de trabgjo. Nuestra propuesta de formacion, por tanto, se basa en los
gguientesprincipios:

a) Necesdad de una formacion contextualizada, es decir, basada en las necesidades y
demandas de aquellos alos que vadirigida.

b) Basadaen d intercambio de experienciasy en la creacion de grupos de trabgo

c) Prioridad de las teorias de la préctica, es decir la principa fuente del contenido de
dicho programaes la propia practica

La creecion de grupos colaborativos permite d intercambio de conocimiento
profesond, perspectivas y habilidades entre los profesores generdistas y de educacion
especid. La necesidad y eficacia de la creacion de grupos de apoyo en los centros demostrada
por Parrilla y colaboradores (Parrilla, 1998; Gallego, 1998) esté haciendo eco en numerosos
contextos. Originariamente en Sevilla, en donde la autora introdujo esta innovacion en varios
centros y, posteriormente en las Idas Baeares (Carreras, 1999), la creacion de grupos de
apoyo compuestos por € profesor de apoyo y dos profesores elegidos democréticamente y
cuya meta es la de “dar a poyo o ayuda a colegas del mismo centro en la resolucion de
problemas relacionados con la atencion a la diversidad” (Parrilla, 1998) se han condtituido
en una de las edraegias més contextudizadas de formacion y asesoramiento para la
diversdad.

Por otro lado, la coordinacién entre & profesor tutor y e profesor de apoyo es
extremadamente necesaria para que € gpoyo dentro ddl aula ordinaria (co-ensefianza) tenga
éxito, pero para dlo debe exigtir cierta amonia y coordinacion sobre @ contenido o curriculum a
trabgar. Pero en la actudidad, la incluson progresva y la reubicacion de dumnos
procedentes de clases y escuelas de educacion especid en aulas ordinarias no se ha traducido
autométicamente en una educacion adecuada ni en un trabgo en equipo eficaz.  La
colaboracion ineficaz y la carencia de una programacion conjunta de los profesondes se
debe, en gran pate a 1) diferentes vaores, orientaciones y experiencias de las diversas
disciplinas 2) fdta de preparacion inicid con respecto a conocimiento de otras disciplinas y
a trabgo cooperativo en equipo 3) confusidon a cerca de los tipos de persond de apoyo
disponible en las clases inclusvas y de sus conocimientos para brindar ese gpoyo, y 4)
obstéculos logigticos y pragméticos (Stainback y Satinback, 1999).
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Asdi, entre las barreras que pueden encontrase para la implantacion de la escuda inclusiva
destacamos la ausencia de una estructura colaborativa entre los profesores de clase y d persond
de apoyo. Para superar estos obstéculos pensamos que se deben fomentar estrategias de
colaboracion asi como un replanteamiento de los roles de estos profesonale. El profesor tutor
debe pasar de ser un “vigilante solitario” a un “socio con gpoyo” y & profesor de especia debe
ser un co-profesor mas que una fuente Unica de ingruccion y servicios. En € estudio llevado a
cabo por O’ Connor y otros (1992) se destacan |las caracteristicas que debe tener la relacion entre
ambos profesionades para que ésta perdure y sea vaorada positivamente, entre las condiciones
gque deben darse destacamos. @ que los profesores tutores tengan responsabilidades en la
intervencion, que hayan intervenido en la definicion de los problemas de aprendizaje de
gprendizge de sus dumnos y que la ayuda recibida del profesor de gpoyo tienda a mantener un
equilibrio entre las necesdades individuales y as de todala clase.

En Espaia, cada vez estdn surgiendo mas experiencias que demuestran la efectividad
de la llamada “doble tutoria’ (intervencion en € aula de dos maestros de forma sSmultanea)y
gue la consderan como un eemento clave para alcanzar una escudla efectiva para todos. Las
ventgas sefidadas por los profesores que han intervenido en este tipo de experiencias son las
dguientes. la planificacion por pargas ayuda a mgorar € curriculo, dentro de aula la
cooperacion de dos comparieros les enriquece y es un buen modelo para los dumnos, aumenta
la participacion. No obstante, cabe destacar que es necesario mgorar los aspectos
organi zativos para facilitar € trabgo cooperativo entre los profesores (AA.VV, 1998).
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