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1. INTRODUCCIÓN

Considera-las necesidades educa-
tivas especiais desde a perspectiva
curricular, implica, sobre todo, facer
referencia �s intenci�ns dunha escola
que se prop�n educar respectando as
diferencias e asumindo os problemas
de ensinanza consecuentes � diversida-
de das caracter�sticas individuais que
un grupo heterox�neo representa.
Refer�monos a unha escola que non ten
as posibilidades pechadas, onde a s�as
necesidades se reco�ecen como cam-
biantes, e que entende como coti�n o
reaxuste constante que sup�n respon-
der a estas necesidades. Esta idea, que
expuxemos hai alg�ns anos (Garc�a
Pastor, 1993), segue vixente a�nda que,
afortunadamente, contamos hoxe cos
co�ecementos e as experiencias que,
durante estes anos, acumularon inves-
tigadores, te�ricos e pr�cticos da edu-
caci�n para avanzar no seu desenvol-
vemento e na s�a traducci�n � pr�ctica.

Cando manti�amos daquela que
a escola deber�a integrar necesidades,

non nenos, baseab�monos no que hoxe
identificamos baixo o concepto de
inclusi�n, � dicir, sobre a idea dunha
escola que � de todos e para todos, na
que non se pode diferenciar entre dous
grupos de nenos, os que te�en necesi-
dades educativas especiais e os que
non as te�en, porque aprendemos que
esta diferenciaci�n nos pode levar a
novos e sut�s sistemas de segregaci�n.

î traballar coa noci�n de curr�cu-
lo, seguimos adoptando un posicio-
namento cr�tico, no sentido de desen-
volver perspectivas non s� sobre a
actividade da educaci�n nas escolas e
nas clases, sen�n tam�n sobre a s�a 
institucionalizaci�n, entendendo con
Kemmis (1988, 37) que os profesores e
educadores se deben sentir participan-
tes nunha ampla loita a prol de formas
de vida social m�is racionais, xustas e
satisfactorias. Traballamos dentro de
aproximaci�ns curriculares que, m�is
que propo�e-la posibilidade de acceso
a aqueles alumnos con necesidades
educativas especiais, contemplan o
cuestionamento sistem�tico da acci�n
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educativa e, neste sentido, considera-
mos necesario falar dunha reestructu-
raci�n do curr�culo. Este ser�a na actua-
lidade o significado de desenvolver
Òuna pol�tica educativa pr�cticaÓ e
nesta li�a, entendemos que seguen
tendo vixencia as palabras de Hegarty,
Hodgson e Clunies-Ross:

Del mismo modo que otros alum-
nos, los de necesidades especiales
acuden a las escuelas para que se les
ense�e y para aprender. La tarea de
las escuelas consiste en promover el
aprendizaje de los alumnos y en
crear las condiciones bajo las que
tenga lugar el aprendizaje apropia-
do para todos. Si un centro no lo
logra est� fracasando en su papel
primario, sea cual fuere lo que
pueda estar haciendo (1988, 20).

Propo��monos aludir a cuesti�ns
que resultan importantes e problem�ti-
cas � hora de dese�ar unha ensinanza
que se dirixe a alumnos, dos que non
s� reco�ecer�mo-las diferencias, sen�n
que as respectaremos. Neste sentido,
resulta necesario considerar como a
resposta �s necesidades educativas
especiais participa hoxe dunha filosof�a
baseada sobre a idea de diversidade, �
dicir, sobre un novo xeito de concibir e
responder �s diferencias individuais en
educaci�n (Garc�a Pastor, 1999). Desde
esta posici�n, o cualificativo de espe-
cial deixa de te-lo significado anterior,
que arrastra toda unha tradici�n sobre
a necesidade dunha intervenci�n edu-
cativa que adoptaba a forma de trata-
mentos especiais, desde unha perspec-
tiva que se centraba no suxeito, e que
hoxe se considera que limitaba as s�as
oportunidades de desenvolvemento: O

criterio predominante con respecto �s
necesidades especiais sup�n que o pro-
blema estriba no neno. En consecuen-
cia, excl�e da consideraci�n outros fac-
tores baseados en procesos sociais,
pol�ticos e de organizaci�n m�is am-
plos, que son externos � individuo
(Ainscow, 1995). Entenderase, polo
tanto, a idea de que os intereses e capa-
cidades dos alumnos sexan cultivados
coma un fin e non simplemente explo-
tados para conseguir que se adapten a
unha proposta curricular; pois � o
curr�culo o que se ha de concibir como
adaptable �s necesidades dos alumnos.

2. O CURRÍCULO COMO UN MARCO ABERTO Á
DIVERSIDADE

O curr�culo non debe ser entendi-
do como a posibilidade de que cada
alumno aprenda cousas diferentes,
sen�n m�is ben que as aprenda de dife-
rente maneira. Pois cando nos referi-
mos a un co�ecemento com�n refer�-
monos a un tipo de co�ecemento xeral,
patrimonio da Humanidade, que se
considerou necesario de tal xeito que
canto m�is co�ecemento com�n te�a
un suxeito m�is posibilidades indivi-
duais poder� desenvolver para enten-
der Òo xogo da imaxinaci�n, as ambi-
g�idades da experiencia, o sentido de
todo o que estea relacionado con nor-
mas e patr�ns de comunidades de dis-
curso tales como a ciencia e a literatu-
raÓ (Popkewitz, 1983, 72). Este autor
refer�ase � contradicci�n impl�cita na
idea de se afastar do com�n para res-
ponder �s diferencias individuais, na
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mesma idea consideramos n�s que, en
Educaci�n Especial, a Òperspectiva in-
dividualÓ obviou esta consideraci�n,
de tal xeito que moitos alumnos con
necesidades educativas especiais reci-
biron un curr�culo moi diferente � dos
seus compa�eiros, sen considerar que
cando ÒrecortamosÓ o curr�culo, esta-
mos restrinxindo as posibilidades de
adquirir uns co�ecementos e unhas
habilidades que poder�an ser �tiles
nun futuro.

Cando partimos da premisa de
que os alumnos van � escola a apren-
der, a que se lles ensine, queremos dicir

que deben estar expostos �s mesmas
experiencias de aprendizaxe, que non
debemos prexulga-las capacidades dos
alumnos con necesidades especiais.
Aprender xuntos significa que todos
participen en actividades de aprendi-
zaxe nas que estean expostos � est�mu-
lo intelectual que sup�n a axuda dos
demais e a ensinanza en grupo: Òsi los
ni�os supuestamente con necesidades
especiales trabajan solos durante la
mayor parte de su jornada escolar, no
podr�n beneficiarse de ninguno de
estos factores positivosÓ (Ainscow,
1995, 29).

Non se deben prexulga-las capacidades dos alumnos con necesidades especiais.
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Tomar como referencia o curr�cu-
lo, afast�ndonos da perspectiva indivi-
dual predominante en Educaci�n
Especial, significa introducirnos nun
proceso de mellora da ensinanza. Xa
Goodland (1983) o sinalara, insistindo
en que se o co�ecemento se incrementa
democraticamente, � dicir, se tende a
estenderse a m�is poboaci�n durante
per�odos m�is longos de tempo, ent�n
deber�a incrementarse, simultanea-
mente, a s�a humanizaci�n; isto �,
deber�a ser proporcionado de tal forma
que fose ÒaprendibleÓ. Kirk (1989)
identificara entre as correntes que rela-
cionan curr�culo e comunidade demo-
cr�tica, a aqueles autores que entenden
que unha educaci�n democr�tica debe
educar democraticamente, � dicir, cun
compromiso expl�cito con certos prin-
cipios b�sicos que incluir�an a raciona-
lidade, a xustiza, a tolerancia e o res-
pecto �s outros. No desenvolvemento
desta corrente deberiamos situar a
Skrtic (1991), para o que en termos pol�-
ticos a instituci�n da educaci�n p�blica
non pode ser democr�tica a menos que
as s�as pr�cticas sexan equitativas e de
calidade. A s�a proposta apoiase en
tres aspectos fundamentais:

Ñ A aceptaci�n da incerteza da diversi-
dade, fronte a outras concepci�ns
racionalistas das diferencias huma-
nas.

Ñ A organizaci�n ad hoc das escolas,
fronte a unha organizaci�n burocr�-
tica ou tecnocr�tica, porque � a 
que posibilita o exercicio de deci-
si�ns aut�nomas, o desenvolvemen-

to dunha pr�ctica profesional refle-
xiva.

Ñ Unha forma de exercicio profesional
que persegue unha unificaci�n da
teor�a e a praxe, enfront�ndose �
pr�ctica formalizada e racionalizada
que fomenta a especializaci�n e o
profesionalismo.

Debemos entender que unha
pr�ctica equitativa � a que se apoia na
igualdade de oportunidades. Nesta
li�a, traballar por unha escola inclusiva
� unha forma de se comprometer coa
construcci�n dun ensino m�is demo-
cr�tico (Garc�a Pastor, 1997). A adop-
ci�n dunha dimensi�n reflexiva, �tica e
pol�tica, na pr�ctica profesional, como
sinala Apple (1986), � necesaria porque
debemos actuar como suxeitos com-
prometidos co proceso de deliberaci�n
dos medios e dos fins en t�dalas insti-
tuci�ns (1996). Isto � importante con
respecto � curr�culo, porque neste
campo se aceptaron con facilidade for-
mas de pensamento racionais que hoxe
se consideran pouco eficaces, ademais
de supo�er unha concepci�n limitado-
ra, hist�rica e empiricamente imprecisa
(Apple, 1986, 167-168). Para este autor
os educadores non deb�an relega-la cr�-
tica, xa que, a diferencia doutras per-
soas, a actividade que realizan ten
unha influencia directa sobre xeraci�ns
de nenos presentes e futuras. Davidson
(1988) expo��a a necesidade de que os
profesores fosen conscientes do clima
que eles mesmos poden xerar; de feito,
a extensi�n e profundidade da maior�a
das dificultades de aprendizaxe est�n
asociadas a determinadas situaci�ns
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nas que o papel xogado polos docentes
� fundamental. Estas recomendaci�ns
non s� se deber�an dirixir cara �s pro-
fesores de educaci�n xeral, que ignora-
ron ata agora a unha parte importante
de nenos con respecto � seu rol de edu-
cadores, sen�n tam�n para os que tra-
ballaron en Educaci�n Especial; para
todos o curr�culo debe se-lo punto de
encontro e revisi�n.

En Educaci�n Especial, secund�-
ronse durante moito tempo as teor�as
deficitarias, que supo�en que o neno
con certas discapacidades non pode
progresar xunto �s outros nenos na
escola; antes necesitar�a recupera-las
habilidades que se consideran requisi-
tos previos � aprendizaxe escolar. Este
esquema oponse � concepci�n dunha
escola para todos, na cal � o curr�culo o
que ten que se desenvolver de forma
que os seus obxectivos e procedemen-
tos se adapten �s necesidades dos
alumnos e non � rev�s.

Partindo desta premisa, d�as
ideas fundamentais caracterizan o
xeito de avanzar desde a perspectiva
curricular nestes momentos. A primei-
ra delas ref�rese � desmitificaci�n da
resposta �s necesidades especiais como
unha resposta espec�fica que se ten que
diferenciar necesariamente doutras
actividades de ensinanza. Neste senti-
do, hai que dicir que moitas veces se
puxo unha �nfase excesiva nos aspec-
tos relativos �s recursos espec�ficos dos
que a escola debe dispo�er para facer
fronte �s necesidades especiais. ç nece-
sidade de desmitificaci�n ref�re-
se Vlachou (1999), sinalando que un

discurso inclusivo require un modo
alternativo de ve-las cuesti�ns referen-
tes � discapacidade e de responder a
estas. A reconsideraci�n das necesida-
des especiais desde a perspectiva curri-
cular l�vanos a establece-la resposta a
estas necesidades como un problema
de mellora da ensinanza (Ainscow,
1995, 1999).

A segunda idea � que a perspecti-
va curricular se enfronta a unha con-
cepci�n individualista da ensinanza
para centra-la s�a atenci�n en aspectos
contextuais que ata agora foran ignora-
dos. Comez�ronse a considerar insufi-
cientes as explicaci�ns fundamentadas
na aprendizaxe como unha relaci�n
did�ctica entre profesor e alumno,
cobrando vigor as explicaci�ns de
c�mo os alumnos aprenden nun con-
texto social. Neste sentido, a actividade
que se realiza na clase e a capacidade
do profesor para organizala e dirixila
resulta fundamental. Hai que intentar
desenvolver novas respostas did�cticas
que poidan estimular e fomenta-la par-
ticipaci�n de t�dolos membros da clase
(Ainscow, 1999).

Deberiamos ter en conta, como
tam�n Ainscow (1995, 1999) sinalou,
que as experiencias sobre integraci�n
se centraron na posibilidade de incor-
pora-lo co�ecemento da Educaci�n
Especial xunto co co�ecemento que
pos�en os profesores. î facer isto Òse
han minado nuestros esfuerzos de
forma completamente involuntaria: Lo
que aprendimos fue que estos enfoques
eran simplemente irrealizables en las
escuelas primarias y secundariasÓ
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(Ainscow, 1999, 18). A orientaci�n
dominante no campo da Educaci�n
Especial non se adapta � forma en que
os profesores ensinan habitualmente
na s�as clases. � m�is, reforzan a idea
de que son os especialistas os que se
deben ocupar das cuesti�ns relaciona-
das coas necesidades educativas espe-
ciais. Isto � as� porque a perspectiva
curricular adoptada foi a chamada
Òperspectiva de accesoÓ. Esta perspec-
tiva, para Pugach e Warger (1996),
pode caracterizarse por estar centrada
nos temas e nas actividades, limitando
o significado do Òacceso � curr�culoÓ a
un problema de �ndole pr�ctica, sen
aborda-lo tema fundamental de qu�
deben aprender ou qu� se lles debe
ensinar �s alumnos. Segundo estas
autoras isto deu lugar a unha mensaxe
confusa, xa que se entendeu que o
apoio necesario se cifra en prepara-los
alumnos en habilidades e co�ecemen-
tos suficientes para acceder �s lecci�ns
do profesor.

En relaci�n co exposto ata agora, �
necesario establecer en qu� medida o
concepto de inclusi�n ofrece unha
visi�n diferente da perspectiva curricu-
lar. Ainscow (1999) manifesta que se
utilizou a palabra integraci�n para des-
cribir procesos mediante os cales certos
nenos reciben apoios co fin de que poi-
dan participar no curr�culo existente,
mentres que inclusi�n suxire un desexo
de reestructuraci�n do curr�culo.
Stainback e Stainback (1999, 21) afir-
man, pola s�a parte, que se est� adop-
tando o concepto de inclusi�n Òporque
se�ala con mayor precisi�n y claridad

lo que hace falta: hay que incluir a
todos los ni�os en la vida educativa y
social de las escuelas y aulas de su
barrio y no s�lo colocarlos en clases
normalesÓ. Para estes autores, nas esco-
las e clases inclusivas ins�stese na cons-
trucci�n dun sentido de comunidade,
dunha forma de organizaci�n na que
todos se senten aceptados e apoiados e
na que cada un axude os seus compa-
�eiros � tempo que satisf�n as s�as
necesidades educativas.

3. NOVOS PRINCIPIOS PARA O DESEÑO DUN
CURRÍCULO RESPONSABLE

Para Udvari-Solner e Thousand a
creaci�n dun curr�culo responsable
nunha escola inclusiva require a adop-
ci�n dunha nova perspectiva que debe-
r�a ser capaz de levarnos a unha recon-
ceptualizaci�n das relaci�ns entre
sociedade, cultura, curr�culo e pr�cticas
de ensinanza. Debemos entender que
esta perspectiva Òaval�a criticamente
desigualdades e instancias ou espacios
de discriminaci�n e identifica estrate-
xias de cambio [...] Acelerando as refor-
mas na educaci�n e no curr�culo pola
inserci�n da reformulaci�n d�a a d�a do
discurso dos profesores e dos alum-
nosÓ (1996, 183). A este respecto, debe-
riamos considera-la necesidade de
reflexionar sobre a situaci�n de marxi-
naci�n das persoas con discapacidade,
tanto dentro como f�ra da escola,
adoptando unha visi�n m�is ampla
que se vincule �s problemas de marxi-
naci�n social. Porque � desde a�, desde
onde podemos preguntarnos a qu�n
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serve o curr�culo: Òas novas tendencias
curriculares proporci�nannos medios
lex�timos e politicamente aceptables
non s� para os nenos con discapacida-
des, sen�n tam�n para un gran n�mero
de nenos que foron etiquetados xeral-
mente como de riscoÓ (Pugach e
Warger, 1996, 223). Neste sentido, os
principios da escola inclusiva est�n
ideoloxicamente vinculados coas
metas da educaci�n multicultural,
entre as que Gollnick (1980, cit. por
Udvari-Solner e Thousand, 1996) cita-
ban as seguintes:

Ñ fomenta-los dereitos humanos e o
respecto �s diferencias,

Ñ reco�ece-los valores culturais da
diversidade,

Ñ promove-la comprensi�n da existen-
cia de formas de vida alternativas,

Ñ establece-la xustiza social e a igual-
dade de oportunidades, e

Ñ facilitar un reparto e distribuci�n
equitativa do poder entre indivi-
duos e grupos.

Como en todo proxecto que supo-
�a a introducci�n de valores culturais
novos, deber�a considerarse a necesida-
de de partir do que os profesores co�e-
cen, xa que cando se trata de traslada-
-las novas ideas � pr�ctica, a experien-
cia ens�nano-la facilidade coa que estas
quedan asimiladas �s pr�cticas usuais.
Polo que se refire �s alumnos con nece-
sidades educativas especiais, Pugach e
Warger (1996) sinalaron como princi-
pais dificultades para a reestructura-
ci�n do curr�culo, a falta de concien-

cia curricular dos especialistas en 
Educaci�n Especial e a forte tendencia
a individualiza-los programas. Se
entendemos que o dese�o dun curr�cu-
lo responsable debe incorpora-los prin-
cipios da educaci�n comprensiva, isto
�, partir dunhas bases diferentes �s tra-
dicionalmente utilizadas, incorporan-
do o co�ecemento actual sobre os pro-
cesos de aprendizaxe, as estratexias de
ensinanza e a organizaci�n escolar, ser�
necesario facer fincap� na dificultade
que existe para incorporar estes co�e-
cementos.

Como apuntamos m�is arriba, o
dese�o do curr�culo pode se-la oportu-
nidade para reconsidera-lo modo en
que se traballa, reflexionando sobre o
significado que pode ter en cada caso
concreto unha escola comprometida
cunha educaci�n que incl�a a todos.
Empezando polo modo de entende-lo
traballo entre os profesores. A este res-
pecto, o sentido de comunidade que
caracteriza as escolas inclusivas, debe-
r�ase traducir nunha forma de implica-
ci�n, nun proxecto com�n, que asumi-
se o desenvolvemento profesional dos
docentes, como unha forma de sociali-
zaci�n profesional oposta � individua-
lismo e � illamento dominante.

Desde o noso punto de vista, estas
ser�an as d�as cuesti�ns de procede-
mento previas a calquera outra consi-
deraci�n, pois, a�nda que os profesores
non son os �nicos que han de intervir
no dese�o curricular, si lles correspon-
de un papel fundamental nel porque
son os que traducir�n � pr�ctica da
clase as decisi�ns tomadas:
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El dise�o para el profesor, adem�s
de su participaci�n en la elaboraci�n
y desarrollo de todo el proyecto de
centro, significa acciones como
hacer planes de unidades amplias o
de ÒleccionesÓ m�s concretas, guio-
nes de contenidos, ponderar y selec-
cionar estos �ltimos, preparar acti-
vidades o tareas, planificar trabajos
fuera del �mbito escolar, prever
materiales a utilizar, confeccionarlos
o seleccionarlos, acomodar el espa-
cio y mobiliario en el aula en la
medida de sus posibilidades, prever
la utilizaci�n de recursos o lugares
de uso com�n en el centro, decidir
pruebas de evaluaci�n, considerar
estrategias de trabajo dentro del
aula y fuera de ella para diferentes
tipos de alumnos o ritmos de apren-
dizaje, distribuir el tiempo escolar y
actividades semejantes (Gimeno,
1994, 309).

O profesor asume unha responsa-
bilidade que deber�a entender como
compartida � se estar enfrontando a
problemas com�ns �s dos seus compa-
�eiros; as�, o esquema e a resoluci�n de
problemas pr�cticos non se deber�an
asumir individualmente e, a�nda que
se entenda que cada profesor ten as
s�as propias ideas de como ha de
afronta-las situaci�ns pr�cticas de ensi-
nanza, comparti-las incertezas e per-
cepci�ns sobre estas situaci�ns posibili-
tar�a contemplalas desde diferentes
perspectivas. No mesmo sentido que
Gimeno (1988, 1994), entend�mo-lo
dese�o como un tempo para pensa-la
pr�ctica.

Cando propo��mo-la reestructu-
raci�n do curr�culo, fac�molo sobre as
posibilidades que nos ofrecen ba-
ses te�ricas diferentes, pero acudi-
mos a estas novas posibilidades ante

situaci�ns que se presentan como pro-
blem�ticas, no sentido de que parece
que as soluci�ns adoptadas no pasado
non responden �s demandas actuais.
As� suxer�mo-la necesidade de cam-
biar, como necesidade de incorporar
novas perspectivas �s problemas reais
que se est�n evidenciando.

Que as clases onde os profesores
ensinan sexan consideradas m�is pro-
blem�ticas, responde a cuesti�ns de
�ndole moi diferente en canto � relaci�n
entre a escola e a sociedade, que se tra-
ducen en pol�ticas non exentas de con-
tradicci�ns que dificultan a pr�ctica
(Garc�a Pastor, 2000); fundamental-
mente porque reducen o debate sobre o
que a educaci�n debe ser a cuesti�ns
t�cnicas, obviando as que verdadeira-
mente deben definir un proxecto cultu-
ral que gu�e � hora de determinar c�l �
a forma axeitada de ve-lo mundo e de
ensinalo (Terr�n, 1999). Pensa-la pr�cti-
ca � pensar sobre todo isto, porque a
pr�ctica debe ter un sentido.

Entendemos que as clases son
hoxe m�is heterox�neas, non s� pola
inclusi�n de alumnos con necesidades
especiais, ou porque afortunadamente
accedan m�is alumnos durante m�is
tempo � escolarizaci�n obrigatoria,
sen�n porque, culturalmente, aprende-
mos a contempla-las diferencias que
hai entre os alumnos que temos diante.
Sen embargo, asumir esta nova visi�n
das diferencias Ñno caso de que as�
sexaÑ non nos pon a salvo dos proble-
mas que xera esta nova visi�n en canto
a como debemos responder a elas. 
A necesidade que ten o docente de
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axusta-las s�as pr�cticas �s novas con-
dici�ns � un problema real, non ret�ri-
co. Por iso, pensar na pr�ctica significa
c�mo afrontar estas novas condici�ns e
a posibilidade de adoptar soluci�ns
con respecto a cada unha das acci�ns
que os profesores realizan habitual-
mente.

4. DESENVOLVE-LO CURRÍCULO EN GRUPOS DE
CLASE HETEROXÉNEOS

O primeiro problema que o profe-
sor se encontra � c�mo desenvolve-lo
curr�culo nun grupo heterox�neo.
Heteroxeneidade que pode estar repre-
sentada por (Skrtic, Saylor e Gee, 1996):

a) Alumnos cun extraordinario talento
que avanzan co seu ritmo natural de
aprendizaxe.

b) Alumnos que progresan m�is lenta-
mente c� resto.

c) Alumnos con retos espec�ficos de
aprendizaxe que necesitan unha
axuda eficaz e creativa para optimi-
za-lo seu �xito.

Esta situaci�n pode traducirse en
que os diferentes alumnos responder�n
� proxecto curricular de distintas ma-
neiras, que Stainback e Stainback
(1999) reducen �s tres seguintes:

Ñ Moitos alumnos, que adquirir�n
case toda a informaci�n e as habili-
dades propostas, parecen sintonizar
co que se trata de ensinarlles, e con
frecuencia aprenden m�is do pre-
visto.

Ñ Outros alumnos adquirir�n unha
informaci�n e unhas habilidades

“O primeiro problema que o profesor se encontra é cómo desenvolve-lo currículo nun grupo heteroxéneo”.

02 colaboracións  20/09/01  18:23  Página 63



64 Carmen García Pastor

Revista Galega do Ensino-ISSN: 1133-911X- N�m. 32 - Outubro 2001

m�nimas dependendo das oportuni-
dades que se lles ofrezan: m�is
apoio, m�is tempo, m�is �nimo para
responder � esforzo que implica
para eles aprende-lo que se lles pro-
p�n.

Ñ Outros supor�n para os profesores
alumnos imposibles de ensinar,
neste caso ter�n que referir esta
imposibilidade � diferencia entre a
situaci�n actual do alumno e as
aprendizaxes propostas. Polo tanto,
deberanse guiar polos obxectivos de
ensinanza m�is pr�ximos �s indica-
dos no curr�culo. Buscando f�rmulas
para que este poida satisface-las
s�as necesidades de participaci�n na
vida activa tanto dentro como f�ra
da escola. Tendo en conta que son
estes alumnos os que os po�en a
proba, os que lles axudan a aprender
como ensinar a todos.

Efectivamente, moitos profesores
non entenden c�mo se pode ensina-lo
mesmo a alumnos diferentes, esta idea
bas�ase noutra previa, a de que t�dolos
alumnos deben chegar a sabe-lo
mesmo, � dicir sobre as s�as expectati-
vas acerca do que consideran que
deben se-los resultados da ensinanza.
Isto obstaculiza o sentido do que debe
significa-la aprendizaxe para cada
alumno e se o que est� aprendendo �
correcto ou non. Stainback e Stainback
(1999) destacan a importancia de ter en
conta no proceso de ensinanza alg�ns
factores que infl�en no modo de apren-
der, entre os que destacan:

Ñ As claves naturais: Os alumnos nece-
sitan profesores que os axuden a
aprender como utiliza-las s�as habi-
lidades de forma flu�da e natural na
s�a ausencia, aplicando o aprendido
en contextos naturais.

Ñ O contorno de aprendizaxe: Os profe-
sores te�en que procurar un ambien-
te estimulante que ampare o �xito do
alumno. Para iso deben dispo�er
dos materiais necesarios Ñinclu�dos
os espec�ficos que necesiten alg�ns
alumnosÑ e planifica-la situaci�n
m�is conveniente dos alumnos e
deles mesmos.

Ñ A axuda individual: A axuda que
require cada alumno � diferente, e
incluso a que necesita un mesmo
alumno en diferentes situaci�ns,
polo tanto o profesor debe ser cons-
ciente das esixencias de axuda que
poden requiri-las actividades plani-
ficadas.

Ñ A motivaci�n do alumno: Os profeso-
res deben valora-lo tempo que os
alumnos empregan para aprender
en relaci�n coa motivaci�n e os
incentivos asociados �s aprendiza-
xes que se propo�en.

Ñ O ambiente de aprendizaxe: Os profe-
sores deben procurar unha estructu-
ra positiva que anime � adquisici�n
de conductas sociais de cooperaci�n,
protexendo as iniciativas dos alum-
nos.

Ñ A avaliaci�n e axustes sobre a marcha:
Os profesores deben ter informaci�n
sobre o grao de comprensi�n dos
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contidos que van conseguindo os
alumnos, traballando sobre os seus
erros, intervindo na resoluci�n de
problemas e proporcion�ndolles
oportunidades para que apliquen o
aprendido.

Obviamente, debemos prescindir
desa organizaci�n da clase en grupos
por niveis de rendemento, que nos
levan a configurar ambientes onde son
frecuentes os antagonismos entre os
diferentes grupos, a despregar deter-
minadas expectativas sobre a s�a
actuaci�n, e a fomenta-la concorrencia.
Neste sentido, o establecemento de
regras e procedementos debe contri-
bu�r a proporcionar un ambiente ade-
cuado no que se desenvolvan as actitu-
des acordes co respecto � outro, a
axuda mutua, creando unha interde-
pendencia positiva entre os alumnos,
en detrimento da concorrencia e as
situaci�ns de fricci�n entre eles. O reco-
�ecemento da val�a de cada un debe
expresarse mediante a valoraci�n dos
logros individuais e da s�a contribu-
ci�n � grupo. En definitiva, traballar
cun grupo de clase heterox�neo signifi-
ca que a organizaci�n da clase pode ser
m�is complexa e que o profesor debe
ceder responsabilidade �s propios
alumnos, fomentando o control sobre o
seu propio proceso de aprendizaxe, �
vez que asume iniciativas e argumen-
tos dos alumnos para o establecemento
de normas. Polo tanto estamos aludin-
do a:

Ñ Novos modos de organizaci�n e xes-
ti�n da clase.

Ñ Novos modos de traballar (diversifi-
caci�n das estratexias de ensinanza).

Ñ Novos modos de avalia-la aprendi-
zaxe dos alumnos.

5. A ADAPTACIÓN COMO ALGO 
CONSUBSTANCIAL Ó PROCESO DE 
PLANIFICACIÓN DA ENSINANZA

O dito ata agora l�vanos a carac-
teriza-los procesos de adaptaci�n curri-
cular como aqueles mediante os cales o
profesor fai posible que a proposta
curricular sexa aprendible para os
alumnos que forman o seu grupo-clase.
Desafortunadamente, para unha gran
parte dos docentes adaptaci�n significa
hoxe algo imposto, un traballo engadi-
do que se asocia � presencia de alum-
nos con necesidades educativas espe-
ciais nas s�as clases, que se asume
como algo diferente � que � a s�a pr�c-
tica habitual. Explicamos nun traballo
anterior a nosa posici�n con respecto �
uso das chamadas Adaptaci�ns Curri-
culares Individuais (Garc�a Pastor e
G�mez Torres, 1998), argumentando
como constitu�ron unha contempora-
neizaci�n da individualizaci�n da ensi-
nanza, entrando en contradicci�n con
moitos dos supostos asumidos na re-
forma educativa, tanto os que se refiren
a unha educaci�n comprensiva, como
os que se refiren � diversidade; perpe-
tuando unha resposta t�cnica que, no
caso dos alumnos con necesidades
educativas especiais, significou que se
perpet�e o que antes denominamos
perspectiva de acceso. A adaptaci�n
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que, segundo Pugach e Warger, Òconti-
n�a sendo unha das m�is expl�citas e
identificables contribuci�ns dos profe-
sores de Educaci�n Especial para os
alumnos integradosÓ, fallou precisa-
mente no mantemento desta perspecti-
va que pouco se presta � colaboraci�n
entre os profesores, xa que en ning�n
momento se entra a debate-la materia
que se ensina e por qu�, de tal maneira
que as adaptaci�ns contrib�en � man-
temento do curr�culo, opo��ndose �
necesidade de redese�o: Òo que real-
mente pode levar � necesidade de m�is
adaptaci�n Ñde m�is Educaci�n Es-
pecialÑ en primeiro lugar, e, de feito, a
ser unha das m�is poderosas v�as que
afecten � potencial do seu �xito na
escolaÓ (Pugach e Warger, 1996, 213).

Esta situaci�n af�stase de t�dolos
supostos desde os que nos vimos refe-
rindo � planificaci�n curricular, pero, �
m�is, a maneira en que se lles solicita
�s profesores que realicen estas adapta-
ci�ns curriculares por escrito parece
ignorar todo o que a investigaci�n
sobre os docentes pon de manifesto.

Lo importante de cualquier progra-
maci�n escrita es que sea reflejo real
de los esquemas mentales, indivi-
duales o de grupo, de las decisiones
realistas, y no de exigencias buro-
cr�ticas que deben seguir una deter-
minada pauta [...] (Gimeno, 1994,
314).

Estes esquemas �s que alude
Gimeno representan a construcci�n
persoal, idiosincr�tica, das percepci�ns
do profesor sobre as situaci�ns profe-
sionais:

el desarrollo de ese esquema tiene
que seguir un proceso c�clico de
investigaci�n en la acci�n: pensar
antes que decidir, observar o regis-
trar lo que ocurre cando se realiza y
aprovechar los resultados o anota-
ciones tomadas sobre el proceso
seguido para volver a dise�ar [...]
(ibidem).

Neste sentido, e como sinalara-
mos m�is arriba, a planificaci�n p�dese
presentar como un proceso de resolu-
ci�n de problemas, que debe ter en
conta que as soluci�ns que o profesor
lle d� a unha situaci�n problem�tica
dependen dos seguintes factores rela-
cionados entre si (Gimeno, 1994, 316):

Ñ Os dilemas ou posibilidades de pla-
nificaci�n.

Ñ A previsi�n global das metas que se
poden alcanzar nunha determinada
situaci�n.

Ñ A experiencia previa do profesor.

Ñ Os materiais dispo�ibles.

Desde o noso punto de vista, a
axuda que se lles ha de prestar �s pro-
fesores para responder �s requirimen-
tos dunha clase heterox�nea, unha
clase inclusiva, d�bese dirixir � debate
sobre os dilemas que a planificaci�n
exp�n en torno a estes factores. Fronte
� plan previsto e pechado que sup�n
adapta-lo curr�culo para un ou dous
alumnos dunha clase, independente-
mente das actividades previstas para
todo o grupo, debemos traballar sobre
un plan aberto a diferentes posibili-
dades capaces de implicar a t�do-
-los alumnos e sobre as observaci�ns 
realizadas coa posta en marcha do plan
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e os seus resultados. Desta forma, par�-
cenos necesario que os profesores se
observen uns a outros e que os seus
rexistros, formais ou informais, sirvan
para manter unha comunicaci�n entre
eles, para considera-los puntos fortes
ou d�biles das s�as pr�cticas e para
solicita-lo tipo de axuda que cren nece-
sitar.

A planificaci�n das actividades
que se desenvolven nunha clase impli-
ca a realizaci�n de moitas tarefas que
revisten diferente grao de dificultade,
en relaci�n cos co�ecementos e habili-
dades que se prop�n ensina-lo profesor.
En principio, temos que entender que o
nivel � que cada alumno pode chegar
necesariamente ha de gardar relaci�n
co nivel de aprendizaxe anterior e coa
axuda que poidamos proporcionarlle
para incorpora-las novas aprendizaxes,
ademais de coa motivaci�n que suscite
o tema proposto, � dicir, a vinculaci�n
cos seus intereses vitais. As�, debemos
partir dunha concepci�n dos contidos non
s� flexible en canto � nivel da informa-
ci�n, sen�n tam�n relevante en canto �
seu significado experiencial. Cando
Wigle e Wilcox (1996) se refiren a un
curr�culo relevante, aluden a unha pers-
pectiva menos academicista, no sentido
de reco�ecer m�ltiples perspectivas no
estudio e a consideraci�n dos proble-
mas, cunha postura oposta � fragmen-
taci�n de contidos e habilidades en
materias delimitadas temporalmente
con rixidez. Na mesma li�a, Udvari- 
-Solner e Thousand (1996) sinalan que o
curr�culo deber�a ser interdisciplinario
ou tem�tico, � dicir, que os problemas

ou temas de estudio deber�an ser abor-
dados desde diferentes perspectivas,
a�nda que desde unha mesma conside-
raci�n curricular. Isto � o que lles per-
mitir� �s alumnos aprecia-la influencia
destas diferentes perspectivas nas s�as
propias vidas � poder facilitarlles ele-
mentos para analizar e resolve-los seus
propios problemas. Haber� que ter en
conta, pois, que no esquema das activi-
dades da clase, a consideraci�n dos
contidos depende de decisi�ns anterio-
res cos demais profesores, sobre todo
cando os alumnos dun mesmo curso
traballan con diferentes profesores en
cada materia.

A pesar de que o contido parece
se-lo maior obst�culo, observamos
como os profesores habitualmente esta-
blecen diferentes niveis nas s�as clases
para traballa-los distintos temas; sen
embargo, forman grupos de alumnos
segundo este nivel, que realizan tipos
de actividades moi diferenciadas. Polo
tanto, pensamos que o principal cam-
bio debe residir en modificar esta forma
de agrupamento, diversificando as tare-
fas, de maneira que se adapten �s nece-
sidades de cada alumno e que non se
sintan identificados polo seu nivel. O
primeiro paso para planifica-la activi-
dade ser� pensar c�mo van traballa-los
alumnos para aproveitar mellor os
recursos que eles mesmos nos ofrecen,
qu� habilidades e co�ecementos pre-
vios duns poder�an constitu�r unha
axuda importante para outros. A�nda
que o procedemento m�is pr�ximo �
usual traballo individual adoita se-lo
traballo por parellas, debemos ter en
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conta que a primeira condici�n � a cre-
aci�n dunha situaci�n de interdepen-
dencia positiva, polo que non se trata
de po�er simplemente a un de m�is
nivel con outro de menos nivel, sen�n
buscar asociaci�ns nas que cada com-
pa�eiro aprenda algo producto desta
relaci�n co outro. As estratexias de ensi-
nanza deben responder � natureza dos
contidos e � que se pretenda que os
alumnos aprendan con eles e, a�nda

que o proceso de ensinanza sexa igual
para t�dolos alumnos, d�bese estructu-
rar de forma diferente para cada un
deles. Non s� se trata de descubri-lo
estilo de aprendizaxe de cada alumno,
sen�n de adaptar constantemente a s�a
interpretaci�n dos contidos en diferen-
tes momentos e a diversos alumnos
(Stainback e Stainback, 1999). Isto su-
p�n despregar un gran n�mero de
estratexias diversificadas que posibili-
ten que distintos alumnos participen
das mesmas aprendizaxes mediante
experiencias compartidas. P�dese par-
tir inicialmente daquelas estratexias
que probaron as s�as vantaxes para
facilita-la aprendizaxe en clases hetero-
x�neas, entre elas Williams e Fox (1996)
sinalan as seguintes:

Ñ Aprendizaxe cooperativa.

Ñ Equipos de colaboraci�n.

Ñ Parellas de aprendizaxe.

Ñ Titorizaci�n de compa�eiros.

Ñ Responsabilizaci�n do alumno.

Ñ Resoluci�n creativa de problemas.

Isto non implica que durante todo
o tempo os alumnos deban traballar
deste modo, � posible combinar dife-
rentes estratexias segundo as activida-
des que se desenvolver�n no trans-
curso da clase. As presentaci�ns do
profesor adoitan facerse para o gran
grupo, as� como as revisi�ns do traba-
llo anterior se fan individualmente. De
t�dalas formas, debemos ter en conta
que para desenvolver un curr�culo na
direcci�n � que estamos apuntando �

“Aínda que o proceso de ensinanza sexa igual para
tódolos alumnos, débese estructurar de forma diferen-
te para cada un deles”.
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necesario reconsidera-la organizaci�n
do tempo, de tal maneira que sexa este
o que se axuste �s necesidades existen-
tes e non � rev�s.

ç organizaci�n do espacio e do tempo
aludimos nun traballo recente (Garc�a
Pastor, D�az Noguera e L�pez Mar-
t�nez, en prensa) cando nos referiamos
� necesarias que son a adaptabilidade
e a compatibilidade para unha organi-
zaci�n vers�til do centro. A adaptabili-
dade atinxe � flexibilidade, mentres
que a compatibilidade concirne a unha
modificaci�n sucesiva, coherente, da
configuraci�n do centro educativo en
funci�n das s�as necesidades. Mart�n-
-Moreno (1996, 414), defin�a a versatili-
dade como un paso m�is al� da flexibi-
lidade, falando dos centros Òcuya es-
tructura organizativa no ha sido
definida de modo definitivo y perma-
nente, sino que se ha previsto con la
suficiente flexibilidad como para per-
mitir posibilidades de cambio y reo-
rientaci�n de parte o la totalidad de
sus f�rmulas organizativas, en funci�n
de los modelos socioeducativos que se
pretendan desarrollar en cada casoÓ.
Esta concepci�n do centro vers�til difi-
re extraordinariamente da organiza-
ci�n taylorista nas s�as dimensi�ns
organizativas b�sicas, entre elas na
diversificaci�n do espacio e do tempo.

Ata aqu�, tratamos algunhas cues-
ti�ns que nos parecen importantes �
hora de planificar e desenvolve-lo
curr�culo, considerando a necesidade
de pensar ou repensa-la pr�ctica actual
en relaci�n co que entendemos que
deber�a ser unha resposta adecuada a

t�dolos alumnos, inclu�dos aqueles con
necesidades educativas especiais; sen
embargo a forma que ha de adopta-la
resposta concreta que elabore cada cen-
tro, desde o momento que se ha de
axustar a contextos concretos, � indiso-
ciable das caracter�sticas idiosincr�ticas
destes. Polo tanto, ideas procedentes
do co�ecemento e a experiencia que
posu�mos deben ser traducidas en cur-
sos de acci�n particulares, a trav�s
dunha aprendizaxe continua. � as�
como se concibe hoxe que as organiza-
ci�ns aprenden e, neste sentido, a esco-
la non � unha excepci�n.
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