
Efectivamente o campo da educa-
ci�n especial est� determinado pola
complexidade e certa confusi�n termi-
nol�xica e conceptual. Skidmore (1996)
sinala que os esforzos da teor�a debe-
r�an dirixirse � comprensi�n das nece-
sidades educativas especiais como un
concepto relativo �s relaci�ns, � dicir, �
construcci�n dunha situaci�n espec�fi-
ca entre a aprendizaxe das persoas (ou
dificultades de aprendizaxe) e o siste-
ma da escola para responder axeitada-
mente a elas.

1. ESTUDIANTES CON NECESIDADES EDUCATIVAS
ESPECIAIS. DEFINICIÓN

En xeral, o problema de defini-los
estudiantes con necesidades educati-
vas especiais � certamente complexo e
depende da concepci�n que se te�a da
educaci�n especial. Por exemplo,
Fulcher (1989) cre que este concepto
depende da pol�tica educativa que se
leve a cabo en cada momento. ÒOs
principios que ordenan o ensino son
resultado do poder e por tanto te�en

importancia pol�tica. A pedagox�a pro-
duce divisi�ns, distinci�ns e un conti-
nuo de valores que ten como efecto
exclu�r de e descualificar para a partici-
paci�n a certos nenosÓ (Popkewitz,
1997: 89).

Normalmente o termo as�ciase a
Òunha funci�n facilitadora de servicios
e axuda espec�fica para os estudiantes
menos avantaxadosÓ (Persson, 1998:
108). Cando un se det�n a reflexionar
nos motivos polos que un estudiante
precisa un ensino especial, estes rela-
ci�nanse normalmente coas caracter�s-
ticas de incapacidade ou patolox�as
individuais dos alumnos. Emanuel-
sson e Persson (1997) entrevist�ronse
con varios docentes co fin de investiga-
-la definici�n dos grupos de educaci�n
especial nas escolas de Suecia e mos-
tran c�mo os entrevistados manifes-
taron principalmente que son as difi-
cultades de aprendizaxe xerais e 
os problemas socioemocionais as 
causas m�is com�ns para determinar
que un estudiante necesita alg�n 
tipo de apoio. As�, as dificultades de
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aprendizaxe est�n a mi�do relaciona-
das cos problemas dos estudiantes
nunha determinada materia ou �rea de
co�ecementos (dous tercios dos docen-
tes entrevistados falan de atrancos na
lectura e na escritura como os m�is fre-
cuentes e logo estar�an os problemas
coas matem�ticas). Os resultados das
entrevistas concl�en que as dificulta-
des do alumnado � enfrontarse coas
demandas escolares son a raz�n princi-
pal para unha asistencia especial.

A maior�a destas dificultades
expl�canse en funci�n da capacidade
dos estudiantes para manteren o
ÔritmoÕ medio existente nunha determi-
nada aula, de xeito que o ÔproblemaÕ de
mante-lo nivel ou ritmo m�nimos esixi-
dos forman parte do d�ficit individual
deste estudiante e faino, consecuente-
mente, acredor dunha resposta espec�-
fica. Ent�n, as necesidades educativas
especiais def�nense maiormente sobre a
base dun acordo entre o profesorado
titor e o profesorado de educaci�n
especial e segundo a experiencia de
ambos. A partir de a� � cando, e de
acordo coas valoraci�ns de especialis-
tas (internos ou externos � centro), os
estudiantes reciben a intensidade e tipo
de apoio adicional que, en xeral, fai
referencia � mesma educaci�n da aula
regular, pero m�is simplificada e dis-
pensada m�is de vagar.

Hai cada vez menos esperanzas
de que determinados alumnos obxecti-
vo acaden o nivel medio dos demais;
esta desvantaxe medra de contino
debido � lentitude na adquisici�n das
aprendizaxes, co que a dita necesidade

orixinal queda garantida para o futuro.
Co transcurso dos anos estes estudian-
tes son considerados como Ôalgo perdi-
doÕ; p�nsase que paga m�is a pena que
aprendan certas cousas b�sicas que tei-
mar en ensinarlles conceptos acad�mi-
cos pouco menos que imposibles. Isto
conduce a valorar cada vez m�is positi-
vamente a idea dunha atenci�n indivi-
dual e diferencial, e a xustifica-la crea-
ci�n de grupos paralelos, co que,
moitas veces, m�is que responder �s
necesidades dos estudiantes, p�dese
estar respondendo �s necesidades crea-
das polo propio sistema e a mante-lo
corpo que o configura, mentres a edu-
caci�n especial constit�e unha escusa
en si mesma para soster un proceso
selectivo que pouco ou nada ten que
ver coa s�a raz�n inicial: dar respostas
�s estudiantes con necesidades educa-
tivas especiais.

A consideraci�n das dificultades
de aprendizaxe, as� como das demais
necesidades educativas, expl�case case
sempre en funci�n da capacidade dos
estudiantes, as� que a educaci�n espe-
cial adopta s� formas de instrucci�n.
Isto s�mase �s teor�as tradicionais que
consideran este tipo de ensino como un
conxunto de enfoques instructivos
especializados en maximiza-los esfor-
zos acad�micos dos estudiantes; o
obxectivo � desenvolve-las s�as destre-
zas de forma individualizada (diferin-
do, pois, en intensidade e contido), o
que require tempo adicional do docen-
te, experiencia e recursos t�cnicos. Non
obstante, en numerosas investigaci�ns
m�strase que non existe evidencia de
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que os alumnos atrasados educados en
centros e/ou aulas especiais acaden un
rendemento superior a aqueloutros de
semellantes caracter�sticas situados en
ambientes ordinarios, mentres que a
adaptaci�n social destes �ltimos � moi
superior � dos primeiros (Molina,
1994).

2. FALAMOS DE INTEGRACIÓN PERO...

Dentro dos diferentes tipos de
curr�culo ou formas de integraci�n
educativa (Hegarty et al., 1988), realiz�-
ronse distintas propostas de modalida-
des educativas de integraci�n escolar
que fan un percorrido desde a aula
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ordinaria a tempo completo ata as
escolas residenciais (Garc�a, 1988;
Molina, 1993; Ortiz, 1995).

En calquera das situaci�ns,
Emanuelsson (1998) sinala un exemplo
ilustrativo do significado da integra-
ci�n educativa que se est� a levar a
cabo nos �ltimos tempos: Òun profesor
di: Ônesta clase temos 25 estudiantes, e
logo temos un integradoÕ. Qu� significa
en realidade esta descrici�n, c�l � o seu
sentido m�is profundoÓ (p�x. 99).
Efectivamente, a consideraci�n indivi-
dual de Ôun integradoÕ como Ô� parteÕ
implica un illamento sem�ntico deste
estudiante, mesmo cando estea inte-
grado. Probablemente o alumno se
atopa na aula regular, pero � posible
que te�a grandes dificultades para par-
ticipar na din�mica desta e coas actitu-
des dos compa�eiros vaise incremen-
tando un ambiente m�is negativo. Esta
situaci�n diferencial, ou ben se desa-
tende, ou ben se converte nun proble-
ma adicional que implica abandona-lo
ritmo normal para dedicarse � estu-
diante integrado (ÔdiferenteÕ = Ôdiferen-
cialÕ).

Pois ben, partindo da concepci�n
anterior, temos que pensar que incluso
nos procesos de integraci�n educativa
se dan respostas diferenciadas de acor-
do coa consideraci�n de ÔnecesidadeÕ,
baixo a tutela do profesorado de apoio.
Como o profesorado regular ve dif�ci-
les e impracticables as recomendaci�ns
do profesorado de apoio, vaise
ampliando cada vez m�is o campo da
intervenci�n directa deste, que pouco a

pouco vai caracterizando os procesos
de integraci�n iniciados.

3.”DETEÑÁMONOS, REFLEXIONEMOS, PERO NON
DEMASIADO TEMPO”

Con esta frase, a secretaria de
Estado de Inglaterra, Madelein Will
(Will, 1984: 11), refer�ase � necesidade
de avanzar no eido da integraci�n cara
a formas educativas m�is axeitadas e
xustas respecto da educaci�n dos estu-
diantes con necesidades educativas,
que implicaban unha reforma radical
naqueles momentos.

Xorden ent�n termos como o de
Ôinclusi�n educativaÕ (referido � consti-
tuci�n de conceptos m�is amplos) que
recolle non s� funci�ns propias diferen-
tes do concepto de integraci�n (a edu-
caci�n especial asume as� o reto de
cami�ar cara � existencia dun �nico sis-
tema educativo para t�dolos estudian-
tes (Idol, 1997) Ño sistema educativo
ordinarioÑ, as� como un �nico lugar
educativo Ña aula regularÑ como
fundamentos b�sicos da inclusi�n edu-
cativa ou integraci�n/fusi�n curricu-
lar), sen�n, sobre todo, unha forma
diferente de entende-la escola e a edu-
caci�n. Co termo de inclusi�n xa non
hai cabida para as clases paralelas; � a
clase no seu conxunto e a escola na s�a
totalidade as que adoptan unha nova
forma organizativa propia, m�is preo-
cupada por buscar alternativas educa-
tivas v�lidas para t�dolos estudiantes
que por responder puntualmente �
d�ficit dun determinado alumno.
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Non obstante, a pesar de t�dolos
intentos e investigaci�ns neste sentido,
sempre existir� quen, en nome da efi-
cacia e a eficiencia educativa, atope
causas que invaliden estas respostas
educativas entusiastas. Quizais por isto
Stainback e Stainback (1992: 15) din
que a inclusi�n, lonxe de xustificaci�ns
cient�ficas, Òsimplemente cremos que �
unha mellor maneira de vivir. � o opos-
to � segregaci�n e o apartheid... A
inclusi�n non � unha cuesti�n de cien-
cia ou investigaci�n. A inclusi�n � un
xu�zo de valorÓ.

Neste sentido o REI (Regular
Education Initiative) (Goetz e Sailor,
1990) constit�e unha iniciativa para
reflexionar sobre o estado actual da
educaci�n especial. As s�as conclu-
si�ns derivan na necesidade de refor-
mala, pero non desde si mesma, sen�n
desde a educaci�n regular; � dicir, c�m-
pre unha modificaci�n profunda da
educaci�n xeral. Os propo�entes decla-
ran que os estudiantes con deficiencias
leves, sobre todo referidas o �mbito das
dificultades de aprendizaxe, son crea-
dos, en parte, polo fracaso da educa-
ci�n xeral no reco�ecemento e compar-
timento das responsabilidades para
estes alumnos polo dito profesorado.

4. REFORMA DA EDUCACIÓN ESPECIAL 
= CAMBIOS NA EDUCACIÓN REGULAR

Fronte a un enfoque individual,
emerxe outro caracterizado polo curr�-
culo global. O primeiro leva consigo as
seguintes asociaci�ns de ideas: 1) 

def�nese como a investigaci�n da natu-
reza das dificultades de cada estudian-
te e unha intervenci�n que permita
proporcionar unha atenci�n axeitada
�s s�as necesidades e facilita-lo acceso
� aprendizaxe en t�dalas �reas do
curr�culo; 2) as necesidades educativas
son o resultado dunha combinaci�n
�nica de factores f�sicos, sociais, psico-
l�xicos e educativos que afectaron �
desenvolvemento do estudiante; 3) os
alumnos con necesidades educativas,
por definici�n, necesitan algo diferente
dos demais estudiantes se van realizar
un bo progreso; 4) a provisi�n requiri-
da � unha variante do curr�culo xeral
en forma de arranxos adicionais ou dis-
tintos para un alumno concreto; e 5) as
necesidades educativas de cada estu-
diante val�ranse de xeito individual e
os programas s�guense e aval�anse
sobre esa base individual.

O segundo enfoque, denominado
de Ôcurr�culo globalÕ (Hart, 1992), con-
t�n as seguintes ideas: 1) potencia-lo
consenso no achado de formas para
adapta-lo curr�culo global a t�dolos
estudiantes, inclu�dos aqueles que
te�en necesidades educativas; 2) as
escolas poden facer moito para previ-lo
xurdimento das necesidades educati-
vas; 3) c�mpre cuestionarse o apropia-
do do curr�culo, non s� para os alum-
nos con necesidades educativas, sen�n
para t�dolos estudiantes; 4) os estu-
diantes con necesidades educativas
non precisan nada diferente respecto �s
demais, unicamente que se te�an en
conta as necesidades individuais; e 5)
estudiando c�mo cubri-las necesidades
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individuais, p�dense conseguir opor-
tunidades de mellora para todo o
alumnado e para o curr�culo xeral.

Se se pon �nfase no enfoque do
curr�culo global, d�se importancia �
desenvolvemento e �s destrezas do
docente e � progreso curricular, no que
a preocupaci�n b�sica � un axeitado
proceso educativo, o co�ecemento das
interacci�ns da propia comunidade
educativa, a reflexi�n sobre o proceso
pr�ctico e a necesidade de melloras
constantes.

Agora ben, unha situaci�n destas
caracter�sticas esixe por forza cambios
profundos na organizaci�n escolar e
nas formas de ensino-aprendizaxe.
Xorden as� un conxunto de modelos
educativos co fin de facilita-la educa-
ci�n inclusiva dos estudiantes con
necesidades educativas, a trav�s do
desenvolvemento de procesos de cola-
boraci�n que implican a toda a escola
(coensino) e tam�n a comunidade
social. Estes modelos, tales como a
aprendizaxe cooperativa, estratexias
cognitivas de aprendizaxe, estratexias
de educaci�n adaptativa, procesos de
integraci�n do curr�culo, enfoque do
curr�culo global, entre outros, te�en,
cando menos, d�as caracter�sticas
com�ns (Walther-Thomas, 1997):

1) Procuran en colaboraci�n for-
mas educativas v�lidas para t�dolos
estudiantes, con ou sen necesidades
educativas, a trav�s dun curr�culo
com�n, desde as perspectivas do enfo-
que global.

2) Esta busca faise a trav�s dos
procesos de cooperaci�n e colaboraci�n
compartida, adoptando, entre outros,
os procesos de colaboraci�n consultiva
(Coben et al., 1997; Friend e Cook,
1996), caracterizada por: 1) t�dolos
docentes comparten os mesmos obxec-
tivos no interior da comunidade educa-
tiva; e 2) todos participan voluntaria-
mente nas actividades do centro
escolar e fanas s�as.

Os catro piares sobre os que se
apoia unha organizaci�n destas carac-
ter�sticas son (Santos, 1997):

1) A racionalidade: � a disposici�n
l�xica da din�mica organizativa para a
consecuci�n dos logros que se preten-
den acadar. Pero a teor�a non concorda
co que normalmente se fai. Ademais,
preguntarse pola racionalidade en edu-
caci�n � cuestiona-la dimensi�n educa-
dora das estructuras. O que amosan os
escenarios, o que ensinan os rituais non

A aprendizaxe cooperativa tenta buscar formas educati-
vas válidas para tódolos estudiantes, con ou sen nece-
sidades educativas.
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se av�n cos principios que se concretan
nos proxectos de centro. À� ent�n cohe-
rente o que se di no proxecto de centro
co que se di no curr�culo oculto escrito
en li�as invisibles nas estructuras orga-
nizativas? Nunha teor�a de amos enca-
mi�ada � explotaci�n, a busca da efica-
cia poder�a considerarse algo moi
racional, pero a racionalidade ten que
se someter � principio da xustiza. Polo
que, ademais de preguntarse pola
racionalidade, hai que facelo pola �tica
das pr�cticas que se instalan na estruc-
tura da organizaci�n (Popkewitz,
1997).

2) A flexibilidade: as organiza-
ci�ns deben axeitarse �s esixencias das
pr�cticas e �s cambios que se producen
na sociedade, pois se non se te�en en
conta profesionalizamos individuos
illados. A profesionalidade ten que ver
coa autonom�a curricular, organizativa
e administrativa, pois a�nda que se di
que os centros han ter autonom�a para
face-las cousas segundo crean conve-
niente, inmediatamente se lles advirte
que ter�n que render contas por isto
mediante probas homologadas iguais
para todos. A autonom�a � ficticia, non
real.

3) A permeabilidade: as institu-
ci�ns escolares non poden permanecer
pechadas � contorno, pois a cultura co-
m�n � Òo cemento social da naci�nÓ
(Giroux, 1997: 77) e forma parte intrin-
secamente da escola. O peche das esco-
las fai que se perpet�en nas s�as 
rutinas e que non po�an en cuesti�n as
ideas iniciais sobre o proceso educati-

vo, a s�a planificaci�n, dese�o e ava-
liaci�n.

4) A colexialidade: o proceso de
balcanizaci�n das instituci�ns potencia o
individualismo pois desenvolve os
intereses individuais e os dos pequenos
grupos fronte �s intereses colectivos. A
coordinaci�n vertical e horizontal, os
criterios colexiados de actuaci�n, a
investigaci�n compartida, a investiga-
ci�n institucional do grupo completo
ceden a preponderancia � acci�n indi-
vidual en detrimento do valor educati-
vo da organizaci�n.

ÀComo avanzar ent�n cara � con-
figuraci�n de acci�ns educativas?
Santos prop�n os seguintes puntos: 1)
cunha nova formaci�n baseada na
indagaci�n, no compromiso, a coheren-
cia profesional e institucional; 2) a tra-
v�s do discurso, da difusi�n de ideas
que promoven a colexialidade. Sen
transforma-la mentalidade � dif�cil que
se produzan cambios profundos; 3) �
necesario que se dea un colapso das
incertezas. Desde os dogmas e desde as
actitudes herm�ticas non se chega a
situaci�ns de cambios profundos; 4) a
trav�s da pr�ctica coti� hai pequenas
formas de desenvolve-la cooperaci�n,
a coordinaci�n, que rompan coas for-
mulaci�ns individualistas; 5) o inter-
cambio de experiencias � un proceso
interesante xa que non s� ofrece suxes-
ti�ns sen�n que anima a realizalas; 
6) desde a Administraci�n ten que
impulsarse a autonom�a dos centros
tanto no �mbito curricular coma no
administrativo e organizativo; 7) favo-
rece-las experiencias de innovaci�n
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mediante o apoio institucional; e 
8) analizar sistematicamente o valor da
pr�ctica institucional. Desde a reflexi�n
rigorosa � posible a comprensi�n dos
fen�menos que se instalan na estructu-
ra organizativa.

5. ESCOLAS INCLUSIVAS

A inclusi�n constit�e un modelo
de acci�n propio para a escola, onde os
seus participantes acordan, m�is que
responder a interrogantes sobre c�mo
elaborar un determinado programa
espec�fico, contestar a cuesti�ns tales
como:Àcal � o grao de colaboraci�n
entre o profesorado regular e os espe-
cialistas?, Àhai a necesidade de asumir
un cambio?, À ten o profesorado a pre-
paraci�n suficiente para asumilo e, de
non ser as�, como haber� de realizarse
esta formaci�n?, Àque � a inclusi�n? e
Àcal � o modelo educativo que se pre-
tende?

Marchesi (1998) sinala un conxun-
to de principios xerais para ter en conta
nun modelo educativo destas caracte-
r�sticas: 
Ñ identificaci�n das necesidades 

educativas dos estudiantes;
Ñ consideraci�n de que o desenvol-

vemento persoal e social � tan 
importante coma o desenvolve-
mento cognitivo;

Ñ ter en conta os co�ecementos pre-
vios; 

Ñ introducir situaci�ns de aprendi-
zaxe relevantes, que os estudian-
tes poidan aplicar e xeneralizar a 
outros contextos;

Ñ suscita-lo interese e a motivaci�n 
dos estudiantes; 

Ñ facilitar situaci�ns de aprendizaxe 
cooperativa.

Te�en lugar ent�n diferentes
experiencias de inclusi�n educativa
(ver t�boa 1) que, entre outras, presen-
tan unha caracter�stica com�n:
ref�rense a un proceso de consenso
entre t�dolos docentes e, a partir do
tronco com�n do curr�culo ordinario,
buscan respostas educativas regulares
para incorporar no proxecto educativo
de centro como un proxecto de todos
(Cross e Walker-Knight, 1997; Udvari-
-Solner e Thousand, 1996). Isto require
unha asignaci�n clara e consensuada
dos papeis e funci�ns do profesorado,
boa vontade para a participaci�n con-
xunta e planificaci�n com�n do tempo
necesario (Dyck et al., 1997; Vaughn et
al., 1997).

As� mesmo, de maneira m�is ou
menos com�n, todos estes modelos
implican un proceso de cambio respec-
to � din�mica da educaci�n especial
tradicional e fan referencia a cambios
na metodolox�a e no conxunto da esco-
la, xa que configuran unha nova orga-
nizaci�n escolar, caracterizada, entre
outros, polos seguintes principios
(Hallahan, 1998): 
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Ñ Alteraci�n dos valores sociais:
os valores e actitudes das persoas afec-
tan a calquera posibilidade de cambio.

Ñ Transformaci�n do curr�culo:
�nfase na importancia dun curr�culo
com�n para t�dolos estudiantes.

Ñ Modificaci�n da cultura e a
organizaci�n da escola, o que constit�e
a funci�n principal sobre a cal vai
desenvolverse o cambio curricular.

Ñ Desenvolvemento profesional
dos docentes no que implica unha res-
posta necesaria e axeitada �s diversas
necesidades educativas dos estudian-
tes.

Ñ Revisi�n do ensino-aprendiza-
xe: os cambios sociais e culturais, a fle-
xibilidade organizativa, as adaptaci�ns
do curr�culo e a preparaci�n e poten-
ciaci�n profesional do profesorado, son
aspectos b�sicos para facilitar una edu-
caci�n na diversidade e para a diversi-
dade.

6. ESTUDIANTES CON “NECESIDADES 
EDUCATIVAS”

Dentro do concepto de educaci�n
inclusiva xorde un encarnizado debate
terminol�xico sobre o significado das
palabras e a profundidade conceptual
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Táboa 1. Modelos de inclusión educativa.

MODELO E AUTORES

Modelo de Clases Integradas (ICM), de Affleck et
al., 1988.

Modelo de Ambientes de Aprendizaxe Adaptativa
(ALEM), de Wang e Burch, 1984; Wang et al.,
1984.

Experiencias de integraci�n para as dificultades de
aprendizaxe (MELD), de Zigmon e Baker, 1990;
1994.

Aproximaci�n de equipo para o desenvolvemento
(TAM), de Bear e Proctor, 1990.

Os modelos de inclusi�n que fomentan a colaboraci�n entre o profesorado titor e o profesorado de
apoio est�n amplamente estendidos, co fin de facilitar unha educaci�n global (Cook e Friend, 1995;
Dieker e Barnett, 1996; Driver, 1996; Hines, 1994; Lazt e Dogon, 1995; Szekeres e Meserve, 1994).

Experiencias de integraci�n de alumnos con deficiencia multisensorial grave (D�az, 1998; Sol� et al.,
1998).

Integraci�n a tempo total de estudiantes con
minusval�as medias. Participaci�n do profesora-
do titor e apoio conxunto. O docente de apoio
axuda de 1,30 a 3 horas diarias.

Colaboraci�n consultiva entre o profesorado de
apoio e titor. Agrupamentos heterox�neos na
aula e apoio t�cnico especializado dentro da aula
regular. Adaptaci�n do ensino-aprendizaxe e das
necesidades individuais dos estudiantes dentro
do lugar da clase ordinaria, inclu�ndo estudian-
tes con deficiencias.

Acomodaci�n dos estudiantes con dificultades
de aprendizaxe en procesos de integraci�n na
aula regular. Colaboraci�n por consulta co espe-
cialista e o apoio t�cnico na aula regular.

Integraci�n de estudiantes con minusval�as
medias a tempo total. Participaci�n dos especia-
listas dentro da aula e organizaci�n da aprendi-
zaxe a trav�s do peer tutoring.

ORGANIZACIîN
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que implican; delas vai depende-la
din�mica da educaci�n especial para o
futuro (Blenk e Fine, 1995; Kauffman e
Hallahan, 1995; O«Hanlon, 1995;
Pugach, 1995; Stainback e Stainback,
1990; 1992).

Se ben son certas as cr�ticas habi-
das referidas � terminolox�a relaciona-
da coa integraci�n Ñque asume aten-
ci�ns diferenciais no seo das escolas:
unha, a educaci�n regular, a outra, a
educaci�n especialÑ, tam�n a educa-
ci�n inclusiva, en canto sup�n a mesma
provisi�n curricular para t�dolos estu-
diantes, pode supo�e-la supresi�n de
moitos dos recursos existentes, espe-
cialmente dos humanos, como � o pro-
fesorado de educaci�n especial. Xa que
logo, o termo de educaci�n inclusiva,
lonxe de ser un concepto pedag�xico
neutral, conv�rtese nun concepto
intencionado que serve para un recorte
orzamentario de recursos para as esco-
las, caracter�sticas estas moi com�ns,
por outra banda, nas sociedades neoli-
berais e posmodernas que estamos a
vivir.

Quizais como consecuencia disto,
est�n a aparecer novos estudios te�ri-
co-conceptuais co fin de mante-lo sig-
nificado da educaci�n inclusiva e ase-
made conserva-los recursos existentes
e amplialos. Entre estes estudios cabe
destacar especialmente os referidos �
Ôeducaci�n interactivaÕ (Molina, 1998;
Molina e Alban-Metcalfe, 1998). Coa
denominaci�n de educaci�n interactiva
os autores fan referencia a unha corren-
te que xa comezara nos anos oitenta,
cando un grupo de profesionais, 

membros do Centro para a Inves-
tigaci�n na Educaci�n Especial e Aten-
ci�n Especializada (CRESAS), baixo a
direcci�n do profesor Mira Stamback,
tratan de reflexionar sobre a ineficacia
da pedagox�a tradicional e buscar for-
mas de ensino caracterizadas por
medidas de inclusi�n educativa.

De t�dolos xeitos, a inclusi�n fai
menci�n a un novo modelo de escola
que facilita a educaci�n de t�dolos
estudiantes, te�an ou non necesidades
educativas, polo que ben puidera xa
deixar de falarse de integraci�n. Qui-
zais por isto, o concepto de necesidades
educativas especiais (que ten as s�as
orixes na concepci�n cl�nica conceptual
hist�rica do termo; a�nda que son de
indubidable importancia as deriva-
ci�ns do Informe Warnock, os principios
conceptuais nos que se apoia o termo
deber�an ser superados) debe ser
amplamente revisado, pois arrastra sen
querer connotaci�ns que dificultan este
cambio definitivo, xa que a compensa-
ci�n da dificultade (necesidades educa-
tivas especiais) faino acredor de medi-
das individuais que se interpo�en coa
xeraci�n dun modelo global de educa-
ci�n.

Cando Fulcher (1990) e tam�n
Garanto (1993) po�en en cuesti�n o
termo de necesidades educativas espe-
ciais estanse a referir � necesidade de
apostar de vez por unha educaci�n
igualitaria para t�dolos estudiantes,
que o dito termo est� a dificultar. Os
autores cren na conveniencia de refle-
xionar sobre outros termos como 
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Ôdiferencias individuaisÕ ou simple-
mente ÔnecesidadesÕ.

O primeiro, non obstante, ab�ira-
se na tradici�n conceptual que descan-
sa na deficiencia; o segundo puidera
implicar certa ambig�idade e impedi-
-lo acceso a moitos recursos sociais e
servicios espec�ficos necesarios, como
xa mencionei anteriormente.

C�mpre, pois, incrementa-la refle-
xi�n neste campo, sobre todo acompa-
�a-los posibles cambios conceptuais
daqueloutros referidos �s actitudes,
que infl�en na consideraci�n dos pri-
meiros, tanto no nivel escolar como,
por suposto, no social. Tam�n pode in-
corporarse a este debate o termo 
de necesidades educativas (sen 

ÔespeciaisÕ), que ben pode concretar
m�is significaci�n c� ambig�idade do
termo ÔnecesidadeÕ, sen quedar someti-
do � consideraci�n de Ôd�ficitÕ do termo
Ôdiferencias individuaisÕ, e sen perde-
-los compo�entes de apoio que puide-
ra significar.

CONCLUSIÓNS

O centro en conxunto debe com-
partir en igual medida t�dolos compo-
�entes do ensino, que require un m�xi-
mo grao de colaboraci�n por parte da
comunidade escolar. Esta colaboraci�n
sup�n un proceso de reflexi�n e inter-
comunicaci�n constante sobre a tarefa
escolar que se realiza na aula e no cen-
tro. Segundo Elliott (1991), a tarefa de
producci�n de co�ecemento e a trans-
formaci�n da acci�n non son xamais
unha empresa individual sen�n colecti-
va, de xeito que a intensidade do traba-
llo, a din�mica que se crea nel, os lazos
de amizade, o sentido de responsabili-
dade e a autocr�tica confirman unha
estructura capaz de mellora-lo centro.
Esta responsabilidade compartida ou
Ôensino compartidoÕ (Dynack et al.,
1997: 71) d�se a�nda que se trate dunha
soa situaci�n individual, � dicir nunha
escola colaboradora non se di Òese � o
caso de...Ó, Òaquel � o problema de...Ó,
sen�n que calquera situaci�n escolar,
por illada ou pequena que sexa, forma
parte da responsabilidade todos.

Baixo este marco de colaboraci�n
compartida (Hargreaves, 1994; Fullan,
1994; Fullan e Hargreaves, 1991) cada
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Non queda lonxe o tempo en que os zurdos eran casti-
gados só porque nove de cada dez persoas eran 
destras.
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centro ten que elaborar un plan xeral
de atenci�n � diversidade que respon-
da �s criterios de xustiza e liberdade,
imprescindibles nunha sociedade de-
mocr�tica e nun marco lexislativo co-
mo o actual. E esta organizaci�n escolar
e pedag�xica afecta � educaci�n en
xeral, e dentro dela, pero s� despois de-
la, � educaci�n especial en particular.
Como tal marco de valores de equida-
de para t�dolos estudiantes, sexa cal
sexa a s�a orixe, condici�n social ou
persoal, implica necesariamente a xera-
ci�n dunha escola para todos, polo que
pode deixar xa de falarse de escolas di-
ferentes ou escolas de integraci�n
(sen�n sinxelamente escolas); o mesmo
que, como di Ojea (1999) non ser�a ne-
cesario falar de necesidades educativas
especiais; abondar�a sinxelamente con
Ônecesidades educativasÕ.
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