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Resumen

La Educacion Secundaria y, especidmente en sus afios de obligatoriedad (E.S.O.), tiene como
objetivo fundamentad promover & desarollo integra de la persona. Por consguiente, la
extenson de la enseflanza obligatoria y la definicién de una ensefianza bascay comin para
todos los ciudadanos, propia de esta etapa, lleva necesariamente apargjado € principio de no
sectividad y @ cardcter no discriminatorio de la misma. ESto supone la puesta en préctica de
una ordenacion curricular integradora capaz de ofrecer oportunidades y experiencias diversas de
formacion a todos los dumnos, y de actuar como mecanismo compensador. Por €elo, y sin
sobredimensionar su importancia, la formacion del profesorado (tanto inicia como permanente),

debe ser un eemento clave para dotar de conocimientos, habilidades y actitudes a nuestros
profesores con € fin de abordar € proceso integrador. El presente articulo presenta una vision

critica de la atencion a la diversdad en la educacion secundaria obligatoria, y la formacion del

profesorado que se ha de responsabilizar de dar esa respuesta educativa.

Abstract

Secondary education, especidly within its compulsory period (E.S.O), ams a promoting the
fundamentd development of the individuad. This being 0, the extendon of the compulsory
education and the establishment of a basc and common education for all the citizens
necessarily implies a nonsdectivity principle and its non discriminative condition.  This
means the implementation of a curricular inclusve arangement that offers various learning
opportunities and experiences to dl the students. This is why we congder teecher training is a
key dement, for it can provide our teachers with the knowledge, skills and attitudes
necessxy 0 they can engage in the inclusve process. This article is a review on both the
catering for diversty in secondary education as well as on the teacher training process which
is held responsible for offering that educationa answer.

Introduccion

La aencion a la diversdad en la Educacion Secundaria, especidmente en su tramo
obligatorio, es un tema que estd generando una gran controversia, quizas debido a la complgidad
gue supone dar una respuesta coherente a la heterogeneidad del alumnado, quizés porque ciertos
valores democréticos no son asumidos cdl todo por la sociedad y d sistema educativo. Desde
nuestro punto de vista, la respuesta a la diversidad (cultura, socid, de género, ligada a factores
intra e interpersonales, asociada a discapacidad o superdotacion, de intereses, motivacion, €tc.)
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debe ser entendida dentro del continuum de respuestas establecidas a lo largo dd sstema
educativo para garantizar a todos € derecho a la educacién y la igualdad de oportunidades,
méaxime cuando en eta etgpa e futuro académicoy profesiond de los dumnos esta en juego.

Pero d revisamos la trayectoria de la mayoria de centros de secundaria, encontramos,
como nos indican Giné y Tirado (1999), que étos se han caracterizado por ser eminentemente
sectivos, no comprehensvos, con una practica academicista centrada en los saberes de las
digtintas disciplinas y no en la cultura y conocimientos previos del dumnado. La antigua practica
sdectiva dd profesorado de BUP y COU, la excesva especidizacion del curriculum y la
organizacion vertical en didintos departamentos, tampoco ha favorecido, ni favorece en la
actudidad, un trabgo colaborativo y de carécter interdisciplinar entre los profesores que facilite
respuestas educativas para la totalidad de los dumnos. Porque, desde la condderacion de la
atencion a la diversdad dd dumnado como lucha por la iguadad de oportunidades, se requiere
una nueva organizacion del curriculum y los centros que permita trabgjar juntos a los profesores
en la programacion de sus actividades y en la solucion de problemas. Estas cuestiones pasan por
una nueva mirada hacia la discapacidad y evidentemente por una manera diginta de formar d
profesorado.

Por dlo, y sn sobredimensonar su importancia, la formacion del profesorado (tanto
inicid como permanente), debe ser un eemento clave para dotar de conocimientos, habilidades y
actitudes a nuestros profesores con € fin de abordar € proceso integrador: “Todos los
profesonades de la educacion precisan, en la actudidad, de aguna formacion en educacion
especia desde una perspectiva integradora que permita la participacion de los dumnos con
necesidades educativas especiales en la dinamica dd aula y dd centro, desde la iguadad de
oportunidades y con € objetivo de adaptar la escuda a sus demandas y no a la inversa’
(Muntaner, 1999: 131).

Pretendemos redizar una mirada critica a la atencidén a la diversdad en la educacion
secundaria obligatoria, y a la formacidn del profesorado que se ha de responsabilizar de dar esa
respuesta educativa.

1. laatencion aladiversidad en la Educacion Secundaria

La Educacion Secundaria y, especidmente en sus afos de obligatoriedad (E.S.O.), tiene
como objetivo fundamenta promover d desarrollo integra de la persona. Las findidades propias
de esta etapa, en edtricta continuidad y coherencia con la Educacion Primaria, estén referidas a
los sguientes ambitos @ profundizar en la independencia de criterio y de autonomia de accidn
en d medio; b) desarollo de la capacidad de pensamiento reflexivo; c) logro dd equilibrio
afectivo y socid a partir de una imagen gustada y podtiva de s mismo; d) insercion activa 'y
reponsable en la vida socid; €) redizacion de gorendizges sgnificativos que aumenten la
capacidad de comprender la redidad y; f) la asuncidén plena de las actitudes bésicas para la
convivencia democrética. Finalidades interrelacionadas entre sl y que se traducen en una serie de
capacidades necesarias para dcanzarlas (de tipo cognitivo, de equilibrio persona, motrices, de
relacion interpersona y de insercion socid), ta y como ocurre en € comportamiento habitua de
las personas, permitiendo enfatizar en qué contexto y en qué grado se deben dar y qué otras
capacidades se exigen para su adecuado desarrollo.

Por condguiente, la extenson de la enseflanza obligatoria y la definidon de una
ensefianza basicay comun para todos los ciudadanos, propia de esta etapa, |leva necesariamente
gpardado d principio de no sdectividad y € cardcter no discriminatorio de la misma. Esto
supone la puesta en practica de una ordenacion curricular integradora capaz de ofrecer
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oportunidades y experiencias diversas de formacién a todos los dumnos, y de actuar como
mecanismo compensador. Asi pues, la estrategia para proporcionar una respuesta gjustada a la
diversdad dd dumnado es la propia de una ensefianza adaptativa, entendida ésta como la
oportuna diverdficacion de los procedimientos educativos e indruccionaes con € fin de que
todos los alumnos acancen los objetivos considerados necesarios para su adecuado desarrollo y
socidizacion. La existencia de unos gprendizgies a la vez bésicos y comunes, no conlleva €
hecho de que todos los dumnos deban dcanzarlos dd mismo modo, redizando @ mismo
proceso o recibiendo la misma ayuda pedagdgica (Cabrera, 1993; Onrubia, 1993).

1.1. Delas posibilidades...

La actud Reforma Educativa contempla una serie de medidas curriculares, estrechamente
relacionadas entre si, que van desde las adoptadas a la hora de seleccionar un determinado disefio
curricular, y que afectan a la diversdad en su conjunto, a otras més especificas que suponen
modificaciones importantes en la propia estructura ddl curriculo y que van dirigidas, de manera
especifica, alos dumnos que presentan neces dades educativas especiales.

La adopciéon de un modelo de curriculo abierto y flexible supone € primer demento de
atencion a la diversdad, ya que da la posibilidad a los centros educativos de gustar |a propuesta
curricular teniendo en cuenta su propio contexto y la diverddad de capacidades, intereses y
moativaciones del dumnado; en definitiva, las necesdades de los dumnos a los que se les va a
ofrecer una respuesta educativa. De esta manera, cada uno de los eementos que componen
curriculum de un centro educativo (objetivos, contenidos, metodologia, actividedes de
ensefianza- gprendizaje y criterios y procedimientos de evaduacion) se convierten en elementos
potenciales de atencion aladiversdad (MEC, 1989).

La concrecion de dicho curriculo en € Proyecto Educativo de Centro y los Proyectos
Curriculares de Etapa condtituye la primera medida de atencidn a la diversdad con la que debe
contar todo centro educeativo, pudiendo llegar a ser herramientas potentes para avanzar en la
respuesta a las necesdades de todos los aumnos. Evidentemente es necesario que dichos
documentos indtituciondes configuren un marco de referencia globd que permita la actuacion
coordinada y eficaz de todos los miembros de la comunidad educativa, adecuando los fines
educativos a cada redlidad concreta y ofreciendo soluciones educativas especificas. Por elo, cada
uno de los ementos que conforman estos documentos (sefias de identidad del centro; definicion
de los objetivos generdes, organizacion y funcionamiento del mismo; adecuacion, sdleccidn y
organizacion de los contenidos, guste de los criterios de evauacion; adopcion de edtrategias
metodol dgicas; planificacion dd espacio de opciondidad; los planes de orientacion académica 'y
profesond y; & plan de accion tutorid) condituyen un referente privilegiado de la accion
educativa que los convierte en insrumento fundamenta para la aencion a la diversdad y la
personalizacion de la ensefianza (Garrido y Arnaiz, 1998).

No obstante, es necesario condderar que existen determinados alumnos para los que estas
vias y poshilidades ordinarias de atencion a la diversidad no les son suficientes para acceder a
curriculo establecido con carécter generd, tal y como ha sido configurado y concretado en €
Proyecto Curricular. Se hace entonces necesario adoptar otras medidas complementarias, de
caracter extraordinario, més gjustadas a sus necesidades y que les sitlen en mejores condiciones
para desarrollar |las capacidades reflgadas en |os objetivos generdes de la etapa: la permanencia
de un afio més en d mismo ciclo o curso, las adaptaciones curriculares, la diversificacion
curricular y los programas de garantia socid (Dolz y Moltd, 1993). Sobre los programas de



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

garantia socia cabe destacar que se estan desarrollando, en su mayoria, como una experiencia a
margen del sistema educativo propiamente dicho.

Es necesrio entender que d disefio, desarollo y evauacion de tdes medidas
extraordinarias implican, de una u otra forma, todos los ambitos de configuracion y concrecion
de curriculum escolar (Curriculo oficia, Proyecto Educativo de Centro, Proyecto Curricular de
Etapa, programaciones de aula y procesos de ensefianza-gprendizge). Taes decisiones solo
resultaran eficaces en la medida que ofrezcan una aencidn educativa gustada a las necesidades
educativas de los dumnos para los cuaes las medidas adinarias de aencidn a la diversdad no
han ddo, o0 no son ya, suficientes (MEC, 1995; Jurado, 1993; Muntaner y Forteza, 1995;
Herndndez, 1995; Gonzdez y Solano, 1997).

Para los sujetos con necesidades educativas especiales, la repeticion de un curso
académico debe contemplarse como una medida complementaria de las expuestas con caracter
generd. A la hora de adoptarla deberemos de tener en cuenta s @ sujeto, a través de dicha
medida, realmente puede obtener un beneficio y S ésta, en todo caso, no va a aectar d
desarrollo de su socidizacion e integracion social. Habran de haberse agotado, por tanto, todas
las medidas ordinarias y tener claro que la repeticion va a traer como consecuencia un mejor
guste en la respuesta a las necesidades educativas especiaes que plantea d alumno. Cuando esta
medida se establece de modo mas o menos abitrario, Sn un fin educativo e integrador
debidamente planificado, las pretendidas ventgas para € dumno pueden convertirse en graves
perjuicios. desmotivacion, rechazo hacia d centro, absentismo, abandono, etc.

Otra medida para afrontar € reto de una planificacion educativa gjustada que dé respuesta
a las necesidades educativas especiaes de agunos dumnos, seria la adaptacion curricular. Esta
la entendemos como € conjunto de gustes o modificaciones que se introducen en la
planificacion educativa de cada uno de los niveles de concrecion (centro, etapa, aula, grupo e
individud), para favorecer la adquisicién de las capacidades basicas contempladas en la
propuesta curricular oficid, a la vez que permite ofrecer una respuesta educativa integra a las
necesidades educativas de los dumnos de la diversdad (Arnaiz y Grau, 1997; Arnaiz y Garrido,
1997).

La daboracion y desarrollo de adaptaciones curriculares no € limita a los dumnos que
tienen necesidades educativas especides asociadas a condiciones personales de discapacidad,
Sno que se extiende también a los que tienen necesidades educativas epeciades asociadas a
factores socides, culturdes y de historia educativa. Dichas necesidades educativas pueden ser,
sin embargo, muy diferentes entre i, 1o que debe ser tenido en cuenta a la hora de concretar las
ayudas pedagogicas que precisra cada dumno. Para determinar tales ayudas es necesario
andizar d contexto socid, familiar y educativo asi como las caracterigticas e historia persond, y
poner todo ello en relacion con las ayudas educativas que vayan a ofrecerse. Desde este punto de
viga, d hablar de adaptaciones curriculares no sblo hacemos referencia a aquellas que se
plantean de forma individudizada para un dumno, sino a todas aguelas modificaciones que
debemos introducir en € Proyecto Educativo, Proyecto Curricular y programaciones de aula, Sin
las cudes las adaptaciones curriculares individudizadas carecen de sentido y se hace muy dificil
Su puesta en practica (Blanco, 1992; Arnaiz y Garrido, 1999).

La diversificacion curricular es otra medida excepciona de aencidn a la diversdad
que consste en adaptar globamente € curriculo de la Educacion Secundaria Obligetoria a las
necesdades educativas especides de ciertos dumnos, con una organizecion diginta a la
edtablecida con carécter general, que ha de aender a las capacidades recogidas en los
objetivos generdles de la etagpa y a los contenidos esencides del conjunto de las areas. Todo
élo con € fin de que los dumnos, con dieciséis afios 0 mas, que paticipan en estos



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

programas puedan adcanzar los objetivos generdes y obtener asi d titulo de Graduado en
Educacion Secundaria (MEC. 1995). Las ayudas pedagdgicas que ofrece esta medida
condsten en modificaciones sugtancides no solo de los objetivos generdes, contenidos y
criterios de evauacion, como sucede en @ caso de las adaptaciones curriculares sgnificativas,
sno también de la organizacion de las propias aeas de la etapa establecidas con carécter
generd.

Una vez agotadas las mencionadas medidas de atencion a la diversdad, € sstema
educativo, asi como otras ingituciones (Ayuntamientos, asociaciones y cooperativas de trabgo
socid, etc.), proponen una oferta educeativa de caracter profesionalizador para aguellos aumnos,
mayores de 16 afios y menores de 21, cuyas necesidades educativas no hayan obtenido respuesta
a través dd gsema ordinario. Los programas de garantia social condituyen una oferta
formativa dirigida a aguellos dumnos que no dcancen los objetivos de la Educacion Secundaria
Obligatoria, bien por haber ya findizado dicha etgpa Sn haber acanzado los objetivos
establecidos, o bien porque cursandola se pueda consderar que, a juicio de equipo educativo y
de acuerdo con los resultados de la evaduacion psicopedagdgica, no van a poder dcanzar dichos
objetivos mediante la utilizacién de todas las posbilidades, medidas y vias previsas para la
atencion a la diversdad en esta etgpa educativa, incluida, por supuesto, la poshbilidad de su
incorporacion a un programa de diversificacion curricular (MEC, 1995). La findidad béasica de
dichos programas es la de proporcionar a los dumnos que los cursen una formacion bésicay
profesond que les permita incorporarse a la vida activa o proseguir sus estudios de formacién
profesond de grado medio. Condituyen, pues, una oferta formativa con una dimenson
caramente profesionaizadora orientada a facilitar la insercion labora, asi como promover en
ellos la adquisicion de las capacidades requeridas para su eventua incorporacion posterior a las
digtintas ensefianzas reguladas en la LOGSE. Adi, y contrariamente a o que sucede con los
programas de diverdficacion, etos programas se dStlan claramente fuera de la Educacion
Secundaria Obligatoria

1.2. A los hechos

Pero S bien todas estas medidas tanto ordinarias como extraordinarias condituyen la
propuesta oficial que nos propone la LOGSE, podriamos entrar ahora en un andiss de la
redidad y vaorar como estén sendo consderadas en la préctica. Podriamos preguntarnos hasta
qué punto los profesores de esta etgpa educativa estén formados para educar en y para la
diversdad, s las medidas de atencion a la diversdad enunciadas condtituyen un continuo en la
respuesta educativa de los centros 0 S dguen sendo consderadas como algo agparte, cuya
responsabilidad méxima recae esencidmente en @ Departamento de Orientacion del centro, sin
generar un cambio en las medidas organizativas y curriculares de los centros:

“La integracion ha quedado reducida, en muchos casos, a la simple ubicacion fisica de

nifios con retraso en su aprendizaje en las aulas ordinarias’ (Jménez y Pujolds, 1995:

65).

“Se sigue ofreciendo un curriculum formativo que propone y perpetia e modelo

deficitario, que entra en profunda contradiccion con los presupuestos y lineas de

actuacion que rigen nuestra actual politica educativa” (Jmeénez e lllan, 1997: 38).

“El profesorado de la ESO, y mas concretamente del segundo ciclo, tiende a

proporcionar una respuesta educativa diferenciada con los alumnos gue presentan

dificultades y €ello entra en contradiccion con € enfoque comprehensivo, ademas de
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suponer una limitacion de lo que en la realidad es la atencion a la diversidad”

(Forteza, 1999: 118).

“ El profesor de apoyo debe afrontar a menudo su trabajo en solitario y en condiciones

adversas, con claustros hostiles o poco permeables hacia la diversidad, abordando en

muchas ocasiones su quehacer profesional desde la soledady €l aidamiento” (Granatay

Carreras, 1999: 312).

“La ensefianza es una actividad exigente e intensiva que deja poco tiempo para la

reflexion. Ademas, las perspectivas de los profesores estan, a menudo, fuertemente

arraigadas, habiéndose establecido a través del proceso de profesionalizacion que
ocurre durante la formacion inicial y, quizas incluso mas significativamente, dentro

del lugar detrabajo” (Ainscow, 1993: 205).

“La atencién a la diversidad promueve €l cambio en el papel de los profesores ..., |0

que precisa de nuevos parametros de formacion de todos los profesionales de la

educacion, en caminado a la aplicacion de alternativas distintas en el proceso de

ensefianza-aprendizaje’ (Muntaner, 1999: 125).

A modo de gemplo, las citas expuestas quieren hacernos entrever que los postulados
tedricos enuncian una serie de proposiciones, pero que la puesta en practica de los mismos es
bagtante complicada. La atencion a la diversdad en la ESO requiere @ abandono de
concepciones ancladas en d modelo dd déficit, que defiende una visén individudizeda ded
aumnado con dificultades de gprendizge, para entrar en un modelo curricular que ayude a los
profesores a enriquecer su teoria 'y practica respecto de las formas en que deberian responder a
las necesidades educativas (especiaes) de sus dumnos. Se trataria de que pudiesen llegar a
contemplar las necesidades educativas (especiaes) como una cuestién curricular, creando en €
aula condiciones que facilitasen € gprendizae de todos los alumnos. Esto sgnifica condderar las
diferencias entre los dumnos como un medio para enriquecer las actividades de gorendizge y
mejorar la caidad de la préctica docente.

Desde & enfoque médico, € mas arraigado en los centros educativos, se considera que
las dificultades de agprendizae estan exclusvamente centradas en los aumnos (enfoque
individud), lo que lleva a diquetarlos como “deficientes’ y “especides’, a esperar menos
resultados proponiéndoles por elo actividades menos esimulantes que les llevan a obtener
resultados inferiores. Asmismo, € curriculum diferenciado que se plantea obliga a trabgar solos
alos dumnos ya sea dentro o fuera de la clase y a ho poder disfrutar del resto de actividades del
grupo, que pueden resultar més estimulantes que las de una programacion descontextudizada
del grupo/clase, restringiday redtrictiva'y que brinda menos oportunidades.

Dexde € enfoque curricular se andiza como las dificultades de aprendizge provienen
de la interaccion exigente entre una serie de factores inherentes d dumno d igua que de otros
relacionados con una serie de decisones tomadas por los centros y los profesores (Ainscow,
1995; Arnaiz y otros, 1999). “Las decisones que toman los profesores, las actividades que
proponen, las relaciones que establecen con sus dumnos, todo €lo gerce una influencia
importante en € gprendizaje” (UNESCO, 1995: 82). Se trata de atender de manera diferenciada
a todos los aumnos respetando su individudlided para 1o que seria necesario condderar los
siguientes criterios. @) los profesores deben conocer bien las habilidades y conocimientos de sus
aumnos, sus intereses y U experiencia anterior; b) se debe ayudar a los dumnos a darle un
sentido persona a las tareas y actividades en que participan; y ©) las clases deben organizarse de
tal modo que s edimule la participacion y d esfuerzo. Todos estos criterios se considera son
utilizados por los buenos profesores, aumentando la cdidad de la ensefianza para todos los
aumnos. Pero tenemos que ser conscientes de que no todos los profesores estan preparados para
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poderlos poner en préctica. Por consiguiente, S queremos que la atencion a la diversdad del
aumnado vaya cdando en la Educacion Secundaria, y con mayor incidencia en la ESO, se hace
del todo necesario la formacion del profesorado. Formacidn que debe ser considerada tanto
inicid como permanente, condtituyéndose en un eemento clave para que los profesores puedan
trabgjar en estalinea.

2. La formacion dd profesorado para la atencion a la diversdad en la E.SO.: una
condicién necesaria, pero no suficiente.

Condderar la formacion dd profesorado como un eemento importante para megorar la
aencion a la diversdad, no nos ha de llevar a planteamientos smplistas, cuando no
demagbgicos de mismo modo que, d contrario de lo que ciertos politicos nos quieren hacer
creer, la educacion no es la panacea para resolver problemas de gran cdado socid (los maos
hébitos de sdud, las dificultades de convivencia en una sociedad multiculturd, & acceso y
dominio de las nuevas tecnologias,...). Tampoco podriamos sefidar que la adecuada atencion
a la diversdad en la Educacion Secundaria pasa, en exclusiva, por la meora de la formacion
del profesorado, aungue éste sea un factor muy importante.

Si, desde esa perspectiva curricular que comentabamos, la atencion a las necesidades
especiades no es otra cosa que “un problema de meora escolar” (Ainscow, 1995: 31), €
conocimiento pedagdgico disponible sobre los cambios y reformas en educacion nos confirma
la complgidad de los procesos de innovacion y meora (Escudero y Yanes, 1991; Fullan,
1990) que dificilmente se pueden reducir a aspectos burocréticos y técnicos. a mas formacion,
mejores profesores y meores practicas educativas. En ese sentido no queremos articular un
discurso basado en € cardcter ingrumental de la formacion dd profesorado ya que con
demasiada frecuencia “la formacion aparece permanentemente como € remedio a cuaquier
deficiencia de funcionamiento actud o futuro detectada en € Sstema educativo” (Marcelo,
1996al). Y di, por @ contrario, recordar qué otros aspectos profesionales, politicos, sociaes e
ideoldgicos explican los problemas y cambios educativos de una manera més complga, pero
también més certera

Por dlo queremos exponer muy brevemente agunos otros factores que pueden ayudar
a explicar las dificultades con que se encuentran las politicas de atencién a la diversdad en
los centros de educacion secundaria y que hay que considerar también en su relacién con la
formacion ddl profesorado.

No descubrimos nada § sefidamos que la reforma educativa que propone la
L.O.G.SE. estd sendo ma recibida por un sector importante del profesorado de secundaria e
incluso cuestionada por & propio partido politico en & poder; basta para comprobarlo darse
un paseo virtua (Wwww.pntic.mec.eslweb_debate.eso) por las ponencias y conclusones de las
jornadas “La E.S.O. a debate’ organizadas por € Ministerio de Educacion y Cultura d pasado
diciembre en Madrid. Dl mismo modo, es fé&cil percatarse de que @ aspecto més denostado
de la reforma de la Educacion Secundaria es € de su comprehengvidad: la existencia de un
Unico sistema para la secundaria obligatoria basado en unas ensefianzas comunes que deben
adaptarse a las diversas caracterigticas de los dumnos. De modo que cuando hablamos de
atencion a la diversdad estamos hablando del aspecto nuclear del cambio en la tarea docente
del profesorado de secundaria tras la reforma LOGSE: se trata de reconocer que la calidad en
la educacion pasa ineludiblemente por €l desarrollo de las capacidades de todos los alumnos
Sin excepcion.
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Hay que afadir que para @ profesorado de educacion secundaria los cambios
propiciados por la reordenacion dd Ssema educativo se  superponen, olapan y
complementan con otros propios de la sociedad y la educacion en d fin de sglo, como la
nuevas responsabilidades docentes, e abandono de la responsabilidad educativa fuera de la
excuela, la influencia de los medios de comunicacion o los requerimientos de una sociedad
pluricultura (Esteve, 1998) que s viven con més intenddad en @ seno de una ingitucion
educativa comprehensiva. Por todo dlo, resulta facil comprender que la profesion docente, y
en epecid d profesorado de secundaria, se encuentra ante un reto de consderables
proporciones.

No hemos de olvidar que la aencion a la diversdad supone (o debe suponer) un giro
copernicano en d disefio y desarrollo dd curriculum, en la organizacion de los centros y, en
definitiva, en los procesos de ensefianza-gprendizge propiciados por los profesores. la
atencion educeativa pasa de estar centrada en los contenidos a estar centrada en los aumnos.
La adaptacion de los dementos anteriores a las caracterigticas y peculiaridades de los dumnos
subviete @ orden anterior cuando la E. Secundaria cumplia un papd sdectivo y
propedéutico. Estamos hablando, pues, de un cambio en la cultura profesond y en las
condiciones de trabgjo de los profesores de secundaria que se esta configurando en gran parte
en d campo (cas de batalla) de la atencidén a los dumnos con dificultades de gprendizge e
integracion educetiva. Por dlo, queremos dgar sentado que la formacion del profesorado no
€S Una receta para aplicar ante un problema; antes bien, se congtituye en uno de los ementos
gue pueden fadilitar, impulsar e incluso aticular la meora de los centros educetivos 9,
ademés de responder a unos minimos de cdidad, va acompafiada de una politica educativa
coherente que favorezca la discusion y consenso de valores, actitudes y objetivos por parte del
profesorado, una adecuado disefio y desarrollo del curriculum, dotacion recursos y medios
humanos y materides, ssemas de apoyo y asesoramiento, cambios en la organizacion de los
centros (tiempos y espacios para la colaboracion del profesorado, flexibilidad organizativa,
mayor participacion de la comunidad educetiva, etc.) y megora de las condiciones de trabgo
(nimero total de dumnos alos que se da clase, ratios, apoyas, €tc.), entre otros aspectos.

El contenido dd cambio que proponemos (la preocupacion educativa por €
“diferente”’) no se puede entender desde una perspectiva técnica de guste dd sstema, ni e ha
de inscribir en @ discurso dominante como una politica de corte caritativo a llevar a cabo por
determinados centros (sobre todo publicos), ni puede quedar contrapuesto a la cacareada
caidad escolar que ofrecen tedricamente los centros “eficaces’. La atencidon a la diversdad
supone una nueva concepcion de lo que son las findidades de la educacion y lo que debe
entenderse como calidad de la educacion, ago que agunos de los mas relevantes proyectos de
“eficacia escola” como & IQEA: Mgorando la Caidad de la Educacién para Todos o €
Proyecto Haton de Canada (Reynolds et d., 1997) han tenido muy en cuenta, de modo que
considera la calidad no como excelencia, sno como caidad para todos. Asi, para Stoll y Fink
(1999) la nocién de eficacia incorpora la nocion de equidad: una escuela eficaz es agudla que
hace que todos los dumnos puedan gprender, de modo que sefidan como notas definitorias de
una escuda eficaz las sguientes:

- Promueve d progreso de todos los dumnos mas dlé de lo que cabria esperar de

los conocimientos que poseen y los factores ambientales.

- Garantizaque cada dumno acance d maximo nivel poshble.

- Aumentatodos los aspectos relativos d conocimiento y desarrollo del dumno.

- Sigue mejorando afio tras afio. (p.52)
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De td manera que consderamos que la formacion del profesorado de educacion
secundaria para la atencion a la diversidad sera Util y relevante para desarrollar una educacion
de mayor cdidad para todos S se configura como un aspecto dd Sstema educativo que ayuda
ad cambio de la cultura profesional de los profesores desde una reconstruccion de sus
procesos de identidad y desarrollo profesional; todo €lo en torno a un sstema educativo
abierto a todos y orientado por vaores democréticos. Por eso, creemos que toda accion
formativa ha de comenzar por hacer sentir que para su desarrollo profesond es determinante
meorar su practica en relacion a los dumnos que no sguen € “nived medio de la dasg,
aquellos que antes no pasaban por las aulas de sus inditutos porque seguian otras vias de
escolarizacion o abandonaban laindtitucion educativa

3. Formacion del profesorado de Educacion Secundaria parala atencion ala diversidad

La formacion ded profesorado que cada sstema educativo plantee debe de ser
coherente con un modelo de escudla y de profesor. Asi, § hablamos de una escuea
democrética, como servicio publico que atiende a todos los ciudadanos en coherencia con la
congderacion de la educacion como derecho fundamenta, que “lucha contra la
discriminacion y la desguddad’, y quiere formar a las generaciones jovenes para “una
sociedad  axiologicamente plurd, la libetad, la tolerancia y la solidaridad”  (preambulo
de la LOGSE), € tipo de profesor que se ha de formar ha de responder a una serie de
caracteristicas muy diferentes del requerido por una educacion sdlectiva de corte burocrético y
con ausencia explicita de agpectos morales e ideol Ggicos.

Este moddo de escuda comprehensiva que se consagra en la LOGSE, y en cuaquier
modelo de educacion democrética, esta algado de esa concepcion técnica de la docencia 'y €
profesorado, donde la accion educativa es pretendidamente “neutral” obviando aspectos
sociaes, politicos y éicos, y exige de un profesor que no solamente tenga competencias
técnico-didacticas, SN0 que sea consciente de esos aspectos éticos y sociales a la vez que
afronte su tarea como un permanente proceso de investigacion y meora profesond. Estamos
hablando de lo que, en la extensa literatura sobre formacién del profesorado, se ha venido en
llamar un profesor reflexivo sobre su ensefianza, colaborador, investigador y critico que, en
consecuencia, ha de formarse en un proceso de investigacion y meora de su practica
desarrollado desde la colaboracion y la discuson morad sobre la educacion (Cochran-Smith,
1998).

En & sentido expresado en € parrafo anterior, las condiciones necesarias para formar
un profesor atento a la diversidad de sus alumnos no degjan de ser las mismas que las de un
profesor que afronta con profesionalidad, y desde una perspectiva democratica, 10s retos de
su tarea educativa en esta época de cambios sociales y educativos. Por élo, y sn entrar en
caracterizar los diferentes modelos de formacion ded profesorado que son y han ddo, s
condderamos conveniente entrar a claificar brevemente la importancia que esas
caacterigticas ddl profesor y su formacidon tienen, en nuestra opinidn, en reacion con la
atencion aladiversdad dd dumnado.

Un profesor que reflexiona sobre su practica es un profesor que supera los limites e
inconvenientes de la racionalidad técnica sefidados por Schon (1992, 1998): la separacion y
jerarquia de la teoria respecto de la préctica (nulo reconocimiento de un conocimiento
profesiond derivado dd gercicio docente), la consideracion del profesor como un técnico
que aplica soluciones disefiadas por expertos a problemas predefinidos por elos mismos y, en
definitiva, la redidad educativa condderada como “objetivad’ y sometida a los dictados
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tedricos de las ciencias aplicadas a la educecion. Este tipo de profesor técnico y su
correspondiente formacion como td, dificulta las politicas de integracion de los dumnos con
necesidades educetivas especides en los centros a consderar que tales aumnos requieren de
la atencion de expertos especidistas, de modo que @ profesorado no ve necesario implicarse
en su atencion educetiva por no consderarse capacitado, ni ser responsabilidad suya esos
aumnos que han de ser “tratados’ por los profesores de gpoyo, los orientadores, psicdlogos,
efc. Eda fdta de implicacion prefigurada y argumentada desde la concepcion de profesor
epecidista en una determinada materia, es precisamente uno de los principdes escollos de
las politicas de integracion educativa en secundaria.

Para la adecuada atencion a la diversidad necesitamos profesores conscientes de que
“ni exige conocimiento profesond para cada caso problema, ni cada problema tiene una
solucién correcta’ (Pérez, 1988: 143). De td manera que, partiendo de un compromiso mora
con la educacion de todos, reflexionen sobre cudes de sus précticas favorecen o dificultan la
aencion a la diverddad, invesiguen y experimenten nuevas formas de hacer, se asesoren y
colaboren con otros profesondes y compafieros, y vayan adquiriendo, en fin, un
conocimiento profesona que les permita no sAlo una actuacion pedagdgica més adecuada a la
diversdad de los dumnos, sno también una competencia y desarrollo profesond que les
haga satisfactorio su trabgjo cotidiano.

Un profesor que investiga y meora su practica en € seno de una organizacion
educativa que colabora para megorar y dar respuesta a sus problemas y necesidades
condituye la Stuacion ided para llevar a cabo una adecuada atencion a la diversdad. La
atencion a la diversidad se ha de entender como una de las principales necesidades de
desarrollo profesional y organizativo de profesores y centros, y como una oportunidad para
meorar la préctica docente. En ese sentido estaremos de acuerdo que s los inditutos
condderan de hecho la diversdad de su dumnado (y sus consecuencias en aspectos de
convivencia, curriculum, organizacion, etc) como uno de los problemas més relevantes para
el profesorado y @ centro en su conjunto, la opcion de dedicar un mayor esfuerzo a dar
repueta a la nueva dStuacion como un proceso de innovacion 'y megora curricular,
organizativo y de los procesos de ensefianza y aprendizae, condituye de por s la megor
politica de atencion ala diversidad.

Un profesor que mas que un técnico es un intelectual critico y consciente de las
dimensiones éticas de la profesion (Giroux, 1990), asi como de los problemas de la
ensefianza en relacion a la sociedad, podra entender la escuela como contexto y préctica
democrética para la transformacion socid. El profesona critico pretende formar a los
adumnos no s0lo en habilidades y contenidos, sSno también para ser ciudadanos activos y
criticos en una sociedad democrética. Puede sonar a retérico, pero creemos que la actitud y €
compromiso de un profesor por esforzarse en aender a la diversdad de los aumnos supone
comprender que desde criterios de equidad y judticia socid su tarea ha de favorecer €
desarrallo integrd (no sdlo la transmisidén de contenidos conceptuaes) de todos los aumnos,
compensar desiguadades y prestar una especid aencion a aguellos que tienen més
dificultades o parten de Stuaciones de desventga individud o socid. Esto Ultimo no ha de
interpretarse como que reclamamos Unicamente una aencién “especid” para  dumnos
“especiaes’; se trata, en redlidad, de “preparar a todos los estudiantes para vivir y contribuir a
una sociedad diversa, asi como prepararles para reconocer y trabgar para cambiar las
desigualdades sociales y econdmicas de esa sociedad” (Cochran-Smith, 1998: 931).

Dificilmente se podrd conseguir un profesorado pedagdgicamente comprometido con
la educacion de todos sus dumnos S nO reconocemos que las précticas docentes estén
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condicionadas por las creencias e interpretaciones del profesorado sobre la sociedad, la
educacion y sus findidades. El punto de patida de cudquier politica de formacién de
profesorado, como ya propusieron Liston y Zeichner (1993), es la condderacion de la
educacion como tarea que se da en un contexto politico, socid e historico sobre @ que los
docentes tiene sus propias creencias y marcos conceptuaes que deben explicitar y contrastar
durante su formecion y desarrollo profesond. Resulta innegable que pretender cambiar la
préctica de modo burocrético y técnico (atender a la diversdad por “imperativo legd”) sn
propiciar un debate ideoldgico, socid y politico entre @ profesorado de secundaria sobre los
objetivos de la educacion secundaria y @ contexto de escolarizacion es, cuando mencs,
ingenuo.

En definitiva, la formacion dd profesorado para la atencién a la diversdad no ha de
aticularse sobre otra premisa que la de propiciar un profesond comprometido con las
dimensones fundamentdes de un modeo democrdtico de educacion y de  desarrallo
profesonal del docente; profesond critico y trandformador que sea capaz de investigar su
préctica y la practica educativa de los centros escolares para poder promover una meora
educativay socid.

3.1. Laformacién inicial del profesorado de educacion secundaria

Como ya hemos comentado, la formacion que recibe d profesorado expresa d
concepto de educacion y de profesor que se quiere desarrollar en la préctica, ago que
podemos comprobar tanto en la formacion inicid, donde se comienza a configurar la
identided profesiond del futuro docente, como en la formacion permanente. Pues bien, S nos
atenemos a la formacion inicid de futuro profesorado de educacion secundaria (excluyendo
de este andiss a los maestros que ensefian en los ingitutos), nos encontraremos con un
curriculum  formativo poco propicio para la adquiscion de actitudes, habilidades y
competencias en pro de la aencion a la diversdad. Esto es asi porque se persevera en una
perspectiva académica (Marcelo, 1994) que presupone que saber con gran profundidad y
extensdn los contenidos que se han de impartir es la condicion suficiente para ser un buen
profesor.

La formacion para € desempefio profesond (formacion de tipo pedagdgico
fundamentamente) es précticamente inexisente, congdtituyendo de hecho una especie de
trdmite burocrdico que se “sufré’ una vez terminada la carera universtaia donde se
adquieren los conocimientos de la correspondiente especididad. Se trata de un curso para
obtener € certificado de aptitud pedagdgica, € conocido CAP, que se configura de este modo
en una formacion afadida y condensada que no sempre contempla con € debido peso
epecifico |os aspectos relaivos ala atencion ala diversidad

El principal problema que se deriva de este planteamiento es e de identidad
profesional: conseguir desarrollar la conciencia de los estudiantes de que van a ser profesores,
Yy No unos meros especidistas en contenidos académicos. Solo a partir dd compromiso y la
identidad con la profesdn de educadores podremos congtruir un modelo de profesor
competente pedagégicamente, capaz de investigar y reflexionar con otros profesores sobre su
practica y consciente de las facetas sociaes y morales de su profesion. Ese profesor, no ese
matemético o flologo, que asume que su trabgo es ensefiar y formar a todos sus aumnas, es
e que puede afrontar los planteamientos flexibles e innovadores necesarios para la adecuada
atencion de las diferencias entre los dumnos. Como sefida Esteve (1997):
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“¢c0mo vamos a decirle a alguien que ya ha acabado su carrera, y que ya

tiene un titulo que le define como historiador o como quimico, que ahora
necesta comenzar a labrarse una nueva identidad profesona, modificando
en un aho la mentdidad profesond que se ha inculcado durante toda su
carera? (...) Formados en la universdad, nuestros profesores llegan a sus
clases dispuestos a reproducir las pautas de investigacion, los sstemas de
trabgo y de clases tipicos de la universdad; y solo aspiran a ser
comprendidos por los dumnos que se preparan para ir a la universidad. No
han recibido una formacidon inicid que les permita entender que, en d
momento actud, miles de dumnos acuden a la secundaria Sn ningln &nimo
de seguir luego otros estudios universitarios. Y que ellos, como profesores,
son d Ultimo tren ad que esos miles de dumnos pueden subirse para amar la
literatura, comprender la quimica, valorar una obra de ate o entender
mapa del tiempo que aparece todos los dias en los telediarios.” (p. 85).

En definitiva, S no hay un compromiso persond con la educecion y con los vaores
democréticos de no discriminacion, respeto a las diferencias 'y compensacion  de
desiguddades, nos encontraremos con que los futuros profesores seguiran plantedndose 9 los
nifios “diferentes’ no son un engorro en las clases 0 S € papd de los profesores de apoyo es
sacar a estos aumnos para que la clase pueda avanzar, como manifiestan afio tras afio adgunos
de los dumnos de CAP alos que impartimos clase.

3.1.1. Por unaformacion inicial especificay menos especializada

Parece claro que para una etapa por la que ha de transtar la totalidad del alumnado (en
su tramo obligatorio) y que tiene caracterigticas tan especificas como la educacion secundaria,
€S Necesario, Como ya ocurre en otros paises de nuestro entorno y como agunos grupos de
profesores propusieron en Espafia (Yanes, 1998), crear una titulacion especifica de profesor
de secundaria, 0 d menos, como propone Coriat y Carrillo (1999) formdizar un segundo ciclo
universtario de carécter docente que se impartiria en las digtintas facultades o de modo mas
gpropiado, en la Facultad de Educacion. Es urgente que se tome en serio la formacion inicia
de profesorado de secundaria, y dn llegar d extremo de promulgar una ley organica, como
sugieren los autores citados en Ultimo lugar, S que es necesario un nuevo planteamiento en €
que han de asumir sus responsabilidades las didintas administraciones, Universidades y
organizaciones profesonades del profesorado.

Seria aconsgable un curricullum de formacidén inicid articulado en torno a una
formacion cientifica especidizada por @eas de conocimiento y una formacion pedagogica
basada en una concepcidon del profesor como profesond reflexivo, préctico y critico, donde
las practicas fueran un componente vertebrador de la formacion, y los contenidos referidos a
las diferencias individudes y socioculturdes estuvieran suficientemente representados. El reto
de adecuar la formacion inicid d referido modeo de profesor necesario para la nueva
ensefianza secundaria, ha de afrontarse necesariamente por hacer del practicum “d ge de
curriculum de formacion del profesor” (Pérez, 1988:143 ). En ese sentido, una propuesta que
merece Ser tenida en cuenta en nuestro contexto es la de Mora Santadlla (1997) en torno alo
que daen llamar “investigacion reflexiva’.

Cuando hablamos de una especidizacion en &eas de conocimiento cientifico, en €
seno de una titulacion especifica de profesor de educacién secundaria, nos referimos a una
formacion del profesorado en torno a &eas de conocimiento més integradas y no dispersa en
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disciplinas especificas. se trata de formar profesores capaces de abordar procesos de
ensfianza-gprendizgje referidos a aeas taes como Lenguge y Humanidades o Ciencias y
Matemédticas, en vez de formar especidistas en Historia 0 en Quimica. Se podria evitar, adi, la
excesiva parceacion de los contenidos y de las actuaciones de los docentes para posibilitar
medidas curriculares y organizativas facilitadoras de la atencidon a la diverddad. También serd
imprescindible incluir los conocimientos y habilidades necesarios para adaptar la ensefianza
en € é&ea como reconocer la conexion con otras aeass del saber, lo que faclitara la
interdisciplinariedad y funcionaidad de |os aprendizajes.

Una de las consecuenciass mas podtivas de edte planteamiento es facilitar una
organizacion de curriculum y de la tarea docente mas coherente con la determinacion de
tener en cuenta las diferencias de los dumnos. Resulta dificil conseguir una adecuada
atencion  (refuerzos, materides dternativos, adaptaciones curriculares, etc.) cuando, por
gemplo, un profesor que imparte una materia en @ primer ciclo de la ESO pasa por 6 grupos-
clase para completar su horario (Io que hace un total de unos 150 dumnos); dd mismo modo
gque d dumno con necesdades educativas especides le resulta complicado establecer
referencias, vinculos y comportamientos adaptados a la intervencion de 10 u 11 profesores (9
asgnaturas mas uno o dos profesores de refuerzo o apoyo), adgo que podria remediarse s
disminuyera € nimero de materias y € profesorado estuviera habilitado para impartir varias
de dlas 0, como proponemos, se organizara @ curriculum de secundaria obligatoria y la
formacion del profesorado de modo més coherente por &reas, como se indicaba anteriormente.

En cuanto a la manera de enfocar la formacion pedagogica (la que condtituye @ ntcleo
de su cepacitacion e identidad profesond), defendemos € modelo de profesor  esbozado
anteriormente como profesor necesario para la aencion a la diversdad pues “se requiere un
profesorado con una formacién general antes que especifica, con clara tendencia ad trabgo
colaborativo y a la participacion democrética en la toma de decisones, y con un enfoque de
solucién de problemas’ (Porras, 1998: 206). Como venimos sefidando, la formacidn inicid
de profesor ha de facilitar su trabgo con dumnos diversos, pero esto no sgnifica que la
formacion conssta en afiadir contenidos de educacion especid a curriculum de formacion de
profesorado; mas bien, se trata de formar profesores desde la perspectiva de la diversidad y
heterogeneidad siguiendo @ planteamiento de Pugach (1984, 1988). Por elo, més apropiado
gue una serie de pedagogias especides (para ciegos, para sordos, para deficiencias
mentdes,...), resulta una preparacion para la diversdad (planificacion y adaptacion de
curriculum, metodologias para @ gorendizae cooperaivo y la aencion individudizada,
nuevas estrategias de evauacion y andliss de las précticas de aula,...).

3.2. Laformacién del profesor de apoyo a la integracion

Hasta ahora nos hemos referido a la formacion de todo € profesorado ante la
propuesta de cambio que condtituye la atencion a la diversidad. Intencionadamente no hemaos
querido redizar un planteamiento que hiciera recaer en exclusva la responsabilided de la
integracion educativa en los profesores “especidistas’ o de gpoyo, 1o que no quiere decir que
su participacion en los centros no sea necesaria para ayudar a la dinamizacion de politicas de
integracion en los mismos.

La formacion y la funcion que se aribuya d profesor de gpoyo ha de ser coherente con
la concepcion que hemos defendido de la atencion a las diferencias de los dumnos, de modo
que & “punto de vida curricula” de Ainscow (1995) o d modelo de apoyo curricular de
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Parrilla (1996 ) exigen una tarea mas centrada en € asesoramiento y gpoyo a la innovacion y
lamgoradetodo € centro, que una aencidn individua y de tipo tergpéutico.

Ahora bien, en @ contexto de los inditutos de educacion secundaria no es féil
adquirir e protagonismo profesona y organizativo necesario para asumir esa perspectiva de
gooyo curricular. Egta dificultad viene definida, entre otros factores, por € rol y @ edtatus
profesond dd profesor de apoyo. La propia denominacion “Pedagogia Tergpéutica’ que se
aplica a los profesores de apoyo por parte de la Administracion les Stla, de partida, en €
modelo médico-psicoldgico que ya hemos comentado. Ademés, actudmente se trata del Unico
profesonal con una titulacion de ciclo corto (diplomatura de maestro con especididad de
pedagogia tergpéutica) que actlia en un contexto de licenciados intentando redizar tareas de
gooyo y asesoramiento. En la cultura profesond dd profesorado de secundaria, donde la
edratificacion por titulaciones, desde d catedratico de secundaria d Ultimo maestro interino,
y la poscién forma en la organizacion dd centro son determinantes de la aceptacidon y
credibilidad del docente por parte dd grupo, resulta complicado desempefiar la funcion
asesora que le estamos pidiendo al profesor de apoyo.

A este aspecto, ¢ aflade que la responsabilidad de las politicas de atencion a la
diversdad se hace recaer cas en exclusva en d Departamento de Orientacion del centro (o d
menos e suele interpretar asi por @ profesorado), 1o que de hecho ha configurado una
practica y una cultura profesona que no favorece que se asuma esta tarea por € conjunto de
educadores, sendo cometido de los “especidistas’ dd citado departamento y particularmente
del profesor de apoyo.

Se hace necesyia una redefinicion dd rol (comenzando por su  denominacion
adminigrativa) del profesor de apoyo a la integracién para que adquieran preponderancia las
labores de coordinacion y asesoramiento frente a la atencidn directa d dumnado. Un gemplo
de cdmo se ha intentado resolver este problema en otras latitudes lo tenemos en los centros
educativos ingleses, donde la figura dd especidiga ha gdo sudituida por la dd Specid
Educationd Needs Coordinator (SENCO). El citado profesonad se dedica a funciones de
asesoramiento d profesorado més que a la aencidon directa de los dumnos, su funcién es
coordinar los esfuerzos de todos los profesores para atender a la diversidad del dumnado
(Dyson y Millward 1999). Entendida la escuela como un todo, y la aencidn a la diversdad
como una responsabilidad compartida por todos los profesores, se facilita una amplia gama de
respuestas organizativas y pedagodgicas que hacen factible la integracion desde principios de
equidad y no discriminacion.

El Code of Practice (Depatment for Education, 1994) define formamente & rol de
Specia Educationa Needs Coordinator de la Sguiente manera

- Coordinacion de la respuesta educativa a las necesidades educativas especides de

los dumnos.

- Coordinacion y asesoramiento a los profesores.

-  Mantenimiento de registro, supervison e informes de todos los nifios con

neces dades educativas especiales en @ centro.

- Colaboracion en laformacion de los profesores del centro.

- Contacto con los padres de los nifios con necesidades educativas especiaes.

- Enlace con las indituciones externas, incluyendo otros posbles servicios

educeativos, médicos, socialesy de voluntarios.

Reiteramos que los mas importante es la definicion del rol en &rminos de coordinador
y asesor en lugar de ensefiante o tergpeuta, aunque la colaboracion en la ensefianza atendiendo
directamente a los nifios en clases ordinarias 0 de gpoyo no se descarta.
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Otro aspecto relevante de los Specia Educational Needs Coordinator es que su
formacion no estd muy diferenciada ddl profesor ordinario (no especiaista), de hecho suelen
ser profesores con una amplia experiencia que asumen la citada funcion de coordinacion en su
propio centro Sn un largo periodo de formacion. La inexistencia de grandes diferencias en la
formacion de los profesores del centro y del Specid Educationa Needs Coordinator le facilita
comprender |os problemas de sus comparfieros y mantener su credibilidad ante €llos.

En nuestro contexto también seria necesario plantearse la formacion del profesor de
gooyo en funcion del rol que paa @ reclamamos. Ad, la exigencia de una formacion
adecuada a su pape en los ingditutos no sdlo ha de centrarse en pedir una titulacion de
licenciatura (dgo  necesario para todo el profesorado), Sno que pasa por decantarse
claramente ante lo que Parilla (1997) llama “dilemas sobre la formacion inicid de
epecidigd’. Ad, la doble titulacién (primero obtener un titulo como docente generd y luego
recibir una formacion especifica de educacion especid) es preferible a la formacion Unica en
educacion especid, ya que edta Ultima opcion obgtaculiza la integracion de los dumnos y la
implicacion de todos los profesores. se refuerza la creencia de que € profesor de apoyo es
responsable “cudificado” para atender a los dumnos y responsabilizarse de su integracion en
el centro. Como ocurre con € Specid Educational Needs Coordinator, parece mas adecuado
acceder a una funcién de asesoramiento y coordinacion respecto de las necesidades educativas
especiales desde la experiencia de profesor de aulaordinaria.

En cuanto a la organizacion dd curriculo, @ dilema sobre formacién categdrica (en
torno a categorias deficitarias. ciegos, sordos,...) O formacion “trans-categérica’ 0
“polivaente” parece superado desde la perspectiva de apoyo curricular: resulta més adecuado
formar en "habilidades, destrezas y competencias especificas identificadas como criticas para
la implementacion de programas de integracion escola” (Parrilla 1997. 248), que formar
epecididas en la educacion de diferentes deficiencias fisicas, psiquicas 0 perceptives. Esto
no implica que no s profundice en & conocimiento de los dumnos con problemas de
gorendizae y de sus dificultades especificas, con la findidad de formular necesdades
educativas especiades y edrategias didacticas y organizativas, algo muy digdinto a perpetuar €
“etiquetge’ sobre diversos grados de déficits y minusvdias. El enfoque curricular (escuela y
curriculum que se adgptan a la diversdad de los dumnos) ha de prevaecer sobre la
perspectivadel déficit del aumno.

En cuanto a la formacion para € gpoyo directo con € dumno o para € asesoramiento,
parece que desde la idea de un profesond con doble titulacion que estamos defendiendo &
respuesta es clara: es preferible desarrollar una intervencion preventiva centrada en la megora
de los procesos de ensefianza y aprendizgje abordando de modo colaborativo aspectos
curriculares y organizativos. De td modo que € agpoyo tiende a cambio y b megora de todo e
centro para beneficiar a todos los dumnos. Esto hace necesario que en d curriculum de
formacion dd profesor de agpoyo (y su formacion permanente) deba contemplarse una
dimens6n importante hasta ahora précticamente ignorada: € asesoramiento a profesores 'y
centros (fundamentalmente apoyo y asesoramiento en centros). No creemos coherente
desgnar como funcién principa de profesor de gpoyo @ asesoramiento para procurar
procesos de megora en @ centro y no favorecer la identidad profesiona con esa tarea, ni
obviar todo € corpus de conocimiento pedagdgico relevante sobre procesos de innovacion y
cambio en los centros y funciones de asesoramiento.

Ahora bien, Stuarse en esa perspectiva no supone diminar por completo la posbilidad
de atender directamente a los dumnos, d contrario, puede ser un recurso para que desde €
trabgo y la colaboracion directa con € profesorado empiecen a fraguar las necesarias
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relaciones de colaboracion entre profesores y delimitar los primeros procesos de cambio. Para
dlo, sad necesario entender este gpoyo directo como una experiencia de innovacion e
investigacion de la préctica en la que se implican en € trabgo dentro del aula € profesor del
aea y d de gpoyo. Ademas de incidir directamente en la metodologia del profesor, en €
desarrollo de los procesos educativos en la clase, y ayudar a concienciar a profesorado de la
necesidad de coordinacion entre los docentes, puede aumentar su consideracion profesond a
Stuarse dentro de grupo de profesondes verdaderamente implicados “cara a los dumnos’
(ago que paticularmente saben los orientadores cuando imparten sus correspondientes
sesones cla®) y demostrar su  capacitacion profesonal en € sentido de favorecer la
integracion en € grupo-clasey no intervenir de modo individua y terapéutico.

Para findizar, abordaremos otro dilema en la formacion dd profesor de gpoyo: la
especidizacion por &eas 0 especidizacion por etapas y niveles. Desde la concepcidon de
gpoyo a la integracion que estamos defendiendo y desde la consideracion del profesor de
gooyo como eemento importante del centro educativo para megorar la atencion a la
diversdad, creemos que no ha lugar una especidizacion por &eas, ni Squiera por nivees. S
en ago tiene que s “especidigtd’ € profesor de apoyo es en impulsar los procesos de
megora de las précticas educativas de su centro. Por €elo, lo méas importante es €
conocimiento idiosncrético del ingituto en sus aspectos culturaes y relaciondes, asi como
organizativos y curriculares, 1o que a la luz de sus vaores en favor de la iguddad y de sus
conocimientos relativos d asesoramiento 'y fadlitacion de la integracion, le permitird
establecer un marco tedrico, ideoldgico y préctico de lo que debe condtituir su actuacion en
pro de una adecuada aencion a la diversidad. Como ya hemos sefidado, para cuaquier
profesor, y especiamente para € profesor de apoyo, la consideracion de los aspectos socides
y éicos de la educacion, desde un compromiso con principios moraes democraticos de
equidad, resulta fundamentd en laformacion del profesorado.

3.3. Formacion permanentey profesorado de secundaria

Vamos a abordar en este apartado la problematica de la formacién permanente del
profesorado de secundaria y, especidmente, la referida a la atencion a la diversidad, tanto en
lo tocante a su Situacion actua como a propuestas de mejora.

Con la creacion de los Centros de Profesores (CEPs, posteriormente CPRs y otra serie
de denominaciones segiin cada comunidad auténoma con competencias en materia educativa),
hace menos de veinte afios (Read Decreto 2112/84, 14 de noviembre) se reconocié la
responsabilidad de la Adminigtracion educativa en cuanto a la formacion dd profesorado en
gercicio y @ deecho dd mismo a su desarollo profesond a través de su propio
perfeccionamiento. Los CEPs representaron la primera gpuesta seria y sistematizada por la
formacion permanente de profesorado y, en su nacimiento, condituyeron un modeo
descentraizado, democrético, cercano a profesor y a su practica, donde € protagonismo de la
formacion estaba en los propios profesores. Posteriormente, la LOGSE (MEC,1989) consagra
expresamente esa responsabilidad formativa de la Administracion asi, como @ derecho y la
obligacion de la formacion permanente del profesor, ago que la propia Administracion tiene
presente en sus planes de formacion a sefidar que la planificacion ha de responder tanto a los
intereses del docente como alas necesidades del sistema educativo.

Pasado € tiempo podriamos decir que las perspectivas no son muy hdaglefias, y €
titular dd editorid del nimero 274 de Cuadernos de Pedagogia “La formacion permanente
en horas bgas’ parece confirmarlo. Asi, Yanes (1998) habla de la formacidn permanente del
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profesorado de secundaria condderandola como “un espacio desolado”; Montero (1999),
refiriéndose a la formacion permanente en generd, sefida que “hemos pasado de una etgpa de
“optimismo formativo” a otra de “pesmismo formativo’ (p. 17); y Escudero (1998) rediza
una defensa de los aspectos positivos de los Centros de Profesores ante la Situacion politica de
desmantdlamiento o sdvge reconverson que viven los mismos. ¢Qué ha ocurrido?
Redmente podemos comprobar que aguellos movimientos de renovacion pedagdgica que
promovieron la recuperacion del protagonismo formativo por parte de los profesores (y la
creacion de los CEPs) han perdido pujanza en nuestro panorama educativo, quizas deglutidos
paulatinamente por las mismas estructuras de implantacion y formacion para la reforma dd
ssema que dlos mismos inspiraron (Escudero, 1998). Quizés ese necesario pero dificil
equilibrio entre implantacion de cambios y reformas por un lado, y desarrollo profesond
auténomo del docente por otro, no se ha sabido mantener por parte de la Adminigracion
centra (y autondmica en su cas0), y los centros de formacion dd profesorado han derivado
hacia indituciones muy burocratizadas d servicio de las politicas de reforma dd sstema
educetivo, dgando un tanto de lado las inicigivas més auténomas de formacion de
profesorado o ingrumentdizando y encorsetando modos de entender la formacion tan
reconocidos en su papel de meora de los centros como la Formacion Centrada en la Escuea
(Bolivar, 1997). Ese desequilibrio entre intereses del profesorado y necesidades dd sstema
educativo se ha percibido como una utilizacion insrumentd de la formacion permanente para
gplicar los cambios propuestos por la LOGSE: eaboracion prescriptiva de Proyectos
Educativos y Proyectos Curriculares de Centro, Reglamentos de Régimen Interior, adopcion
de nuevas concepciones ddl aprendizagje y sus correspondientes metodol ogias, etc.

S a la percepcion utilitarita de la formacion, unimos otros aspectos como la
mercantilizacion de la misma (dinero por formacion: sexenios), la sobreoferta (con la
participacion de entidades privadas, universidades, sindicatos, etc.) y € abandono de los CEPs
por parte de buenos asesores y € desprestigio de otros (tildados de “desertores de la tiza® o de
responder a afinidades politicas con la administracion correspondiente), la consecuencia es
gue, por término generd, € entusasmo y la participacion del profesorado haya disminuido.

Pero en d caso dd profesorado de educacion secundaria, cuya participacion en
actividades de mgora y desarrollo profesond ha sdo sempre menor que la dd profesorado
de primaria, hay que afiadir que la resstencia a la reforma LOGSE acentlia la desconfianza
hacia una formacion que se considera como imposicion de cambios no deseados. “¢es posible
gue un profesorado que rechaza € modeo educativo (Reforma) no rechace también las
actividades formativas que pretende imponer dicho modelo?’ (Garcia Alvarez, 1996:35).

Por otra parte, Yanes (1998) sefida la influencia de la fdta de formacion inicid en la
menor participacion del profesorado de secundaria en la formacion permanente. Es ago que
compartimos plenamente. s no se tiene conciencia de ser profesor Sno especidista en agun
contenido disciplinar dificilmente se puede poner empefio en @ desarrollo profesond como
educador. Ademés, aclaramos nosotros, la participacion en actividades de formacion se da en
mayor grado cuando se trata de redlizar cursos dedicados a profundizar en € conocimiento
académico de una materia particular (consecuente con su modelo academicista de profesor) y
es menor cuando se quieren abordar aspectos mas complgos y relevantes de la préctica
docente en los centros particulares. Se cierra un circulo vicioso por € que una pate de
profesorado de secundaria dificilmente accedera a un desarrollo e identidad profesiona que le
permita entender la atencién aladiversidad como tarea de todos |os profesores de un centro.

A edtos problemas se afiaden las condiciones labordes y peculiaridades organizativas
propias de los centros de educacion secundaria que dificultan € trabgo conjunto de
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profesorado y por tanto procesos formativos y de megora. En este sentido queremos indicar
gue la cultura profesond individudista (Hargreaves, 1996) propia de los centros educativos
de secundaria se refuerza con una edtructurecion del tiempo (horarios) que dificulta que
grupos de profesores coincidan en espacios formativos o de coordinacion. Ademas, la
coordinacion docente sigue estando jerarquizada (Comisiones de Coordinacion Pedagdgica
donde los Jefes de Departamento traen y llevan informacidén a sus subordinados) y basada en
lo que podemos llamar una edtructura de coordinacion verticad en torno d contenido
académico: los departamentos didécticos. Pensamos que es hora de que, sn menoscabo de los
departamentos, se vayan consolidando 1o que empieza a ser visto como necesidad por agunos
centros con los que trabgjamos. estructuras de coordinacién basadas en la atencién a la los
alumnos, es decir, equipos docentes de ciclo y nivel que desde una vision menos jerarquica
(dede un plano “horizontd” de relaciones) posbiliten d trabgo sstemdtico para adaptar la
ensefianza a las peculiaridades de los grupos y dumnos individudes. Esos equipos docentes
gue s relinen semand o0 quincendmente (no sAlo en las juntas de evauacion) pueden
conditur d germen de actividades formativas redmente dgnificalivas para € desarrollo
profesond de profesorado y la megora de los procesos de ensefianza-aprendizae.
Condituyen, especidmente en centros grandes de gran complgidad organizaiva, d lugar
idéneo para la creacion de grupos de trabgo o @ desarrollo de seminarios con la findidad de
adaptar € curricullum o introducir cambios metodoldgicos y, dd mismo modo, propician la
intervencion asesora de profesores de apoyo y orientadores deseosos de impulsar cambios a
favor de laaencion aladiversidad.

3.4. Como entender la formacion permanente para la atencion a la diversdad en
educacion secundaria

Debemos entender la formacidn permanente en pro de la atencion a la diversdad
como un desafio que se ha de afrontar, en nuestra opinidn, desde una reconstruccion de
concepciones y procesos de identidad y desarrollo profesiond de los docentes en torno a un
ssema educativo abierto a todos y orientado por vaores democréticos. Es este ambito
educativo y profesonad donde la formacion dd profesorado (inicid y permanente) y €
desarrollo organizativo de los centros educeaivos ha de tomar sentido en torno a una
concepcidn curricular de la atencion a la diversdad que se concreta en la mgora, innovacion
y desarrollo del centro (Ainscow, 1995).

Entendiendo la formacion como cambio y € cambio como formacion (Escudero,
1991, Fullan, 1990), creemos que € profesor puede congruir su identidad profesiond
mediante su implicacion en la congtruccion de una escuela de cdidad para todos entrando en
contacto con valores, practicas, y personas que favorecen su desarrollo profesona. Para €lo,
y a nuestro entender, son principios necesarios de una formacion permanente que favorezca la
atencion aladiversdad los siguientes:

- La coherencia de la formacion permanente, la formacidn inicid, titulacion de
accesn, organizecion de los centros y disefio dd curriculum de educacion
secundaria con un moddo de profesor reflexivo, practico y comprometido con
vadores democréicos que implican una educacion de cadidad para todos. Esta
propuesta por utopica no dga de ser necesaria para evitar continuas politicas de
“parcheo” en la formacion dd profesorado de educacion secundaria S la
formacion como meora de la aencion a la diversdad no es percibida como
desarrollo profesiona por los propios docentes, la batalla esté perdida.
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- La formacién permanente para la aencién a la diversdad ha de patir de una
“formacion de las actitudes ante la diversdad” (Parrilla, 1996). La discusion de
actitudes, vaores y creencias desde puntos de vista democréaticos debe ser punto de
partida de toda formacion, pero en este caso un cierto consenso sobre la findidad y
los medios de una educacion democrdtica es indudible A su vez, y sguiendo
también a Parilla (1996), la formacion ha de ser en S misma integradora, y no
puede aticularse desde especidizaciones o divisones atificides de la redidad
educativa. Adi, la formacién dd profesorado se ha de basar en la logica de la
diversidad y la heterogeneidad pues la integracion no proviene de la educacion
epecid ni 2 ha de reforzar la idea de que d aula y los sujetos que en dla s
encuentran pueden ser agrupados en grupos homogéneos Pugach (1984, 1988).

- Favorecer @ desarrollo de modalidades de formacidn atentas a las caracteriticas,
motivaciones e intereses de los profesores (d itinerario formativo puede comenzar
por senshilizar a profesorado y discutir los fines y vaores educativos de la
reforma), pero encauzadas a ese cambio cultura y de la préctica de los centros que
hemos sefidado. Para dlo, la Formacion en Centros o formacion basada en la
escuela y e desarrollo de proyectos de innovacion son las mas apropiadas S o
las concebimaos de modo burocrético sino participativo.

- Asociar las actividades de formacidn a las condiciones de trabgjo de los docentes,
de modo que s facilite desde la organizacion de los centros su desarrollo. En ese
sentido nos parece adecuado fomentar estructuras no prérquicas de coordinacion
(como ya hemos comentado) y defender la formacion en horario labord frente a la
férmula dinero por formacion.

- Apogtar por la profesondizacion de los asesores de formacion y por un pape mas
rdevante de ofres indituciones en la meora de la préctica educativa,
epecidmente Universdad y dndicatos, que en demasiadas ocasones se han
subido d tren de la formacion como producto de consumo lucrativo en lugar de
como espacio paralainvestigacion y € cambio.

- Aprovechar las nuevas tecnologias para “descentraizar la informacion: conectar
escuelas para crear redes donde lain-formacion fluya’ (Marcelo, 1996a:16)

- Utilizar los mecanismos de supervision dd sstema educaivo para propiciar una
educacion de calidad para todos, asi seria importante que la atencién a la
diversdad s contemplara como un eemento fundamental a vaorar cuando €
Indituto Naciond de Cdidad y Evduacion (INCE) u otras indituciones
homdlogas redizan edtudios sobre la marcha dd sstema educativo. De mismo
modo, los inspectores pueden impulsar y apoyar las medidas de adaptacion a los
adumnos en los centros que supervisan orientando los esfuerzos de los equipos
directivosy profesores.

- Impulsar la evduacion de los profesores para favorecer su profesiondizacion: la
evduacion, entendida desde wuna perspectiva formativa, conduce a la
profesondizacion de los profesores (Marcelo, 1996b). Esto es dgo en la que
estaremos todos de acuerdo, “é desarrollo profesond de profesor necesita
gpooyarse en los resultados de la evauacion de su accion educativa’ (Vicente,
1996: 299).

Por otro lado, dedicar mas recursos y esfuerzos a la evduacion de la formacion

sgnifica reflexionar sobre de qué manera la formacion permanente influye en € profesor y su
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préctica, en los centros docentes y directamente en los resultados de los dumnos (Garcia
Alvarez, 1993).

A modo de concluson, podriamos decir que la educacion integrd de todos los
aumnos y la formacion de profesorado de educacion secundaria, para favorecer la dencion a
la diversdad, ha de entenderse como una manera de conseguir una meor educacion para
todos los dumnos y unos mejores profesonaes de la ensefianza Este objetivo y los cambios
necesarios para sU consecucion no pueden entenderse independientemente de los aspectos
socides, higtoricos, profesondes e ideoldgicos que condicionan la préctica docente y las
politicas de reforma educativa. En ese sentido, lo diverso de nuestros adumnos no ha de
suponer un profesorado, un curriculum, unos centros diferentes y especificos, Sno un
profesorado, un curriculum y unos centros educativos que tengan como uno de los objetivos
primordides de su funcién educativa la judicia socid y & compromiso con vdores
democréticos de equidad. Por €lo, como sefida Cochran-Smith (1998: 942) “debemos
promulgar politicas, inventar programas de preparacion de los profesores, establecer
contextos de desarrollo profesona, crear planes de invedigacion y escribir aticulos y
declaraciones que desafien las desiguadades (..) y preparen a todos los profesores y
estudiantes para que contribuya sabiay éicamente a una sociedad diversay democrética’.
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