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RESUMEN: En el contexto discursivo de un tema siempre actual como la forma-
ci6n del profesorado, este articulo pretende analizar los dilemas que se plantean en
el disefio y desarrollo de los planes de formacion inicial del profesorado y su poste-
rior incidencia en las necesidades que se generan en el desarrollo profesional. Desde
la perspectiva de una necesaria coordinaci6n, intentamos justificar la necesidad de
una formacién de los profesionales mas acorde con los principios de atencion a la
diversidad y la exigencia de redefinir un nuevo perfil que mejore la competencia pro-
fesional del profesor, para ofrecer respuestas a las necesidades, especiales o no, de

los alumnos y alumnas.
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SUMMARY: In the context of an always fashionable and current issue such as
teacher training, the aim of this paper is to analyse the dilemmas implicit in the
design and development of teacher initial education schemes and its subsequent
influence on the needs generated in the professional development. Assuming that
coordination is necessary, we try to justify the need for a type of teacher training
which takes into account the principles of attention to diversity and the need to rede-
fine a new profile with a view to improve teachers’ professional competence, so that
they can offer suitable answers to the needs —whether special or not- of learners.

RESUME: Dans le contexte discursif d’un sujet toujours actuel comme I'est la for-
mation des professeurs, cet article a 'intention d’analyser le dilemme que 'on se pose
en proposant le dessin et le developpement des plans de formation initiale des
enseignants et leur postérieure incidence sur les besoins que ce developpement pro-
fessionnel entraine. En envisageant la coordination comme nécessaire, nous essa-
yons de justifier le besoin d’une formation des professionnels plus en rapport avec
les principes d’attention 2 la diversité et I'obligation de définir 2 nouveau le profil
professionnel qui soit capable d’améliorer la compétence du professeur, pour pou-
voir donner des réponses aux nécessités spéciales ou non des éléves.

1. INTRODUCCION

El movimiento hacia la respuesta a la diversidad en una escuela integradora,
tiene multiplicidad de implicaciones para los profesores y para las propias institu-
ciones educativas que deben centrarse en la biisqueda de estrategias de ayuda para
todos los alumnos con el fin de que puedan desarrollar al mdximo sus posibilida-
des. Actualmente, esta opcién de politica educativa que se refleja en las bases te6-
ricas que subyacen en la reforma del sistema educativo espafiol, plantea numero-
sos problemas en su desarrollo. Es necesario, por tanto, analizar y profundizar en
los aspectos que puedan favorecer y dificultar, tanto en la formacién inicial como
en el desarrollo profesional, e intervenir adecuadamente para que los profesores
trabajen en condiciones Optimas y puedan rendir al maximo de sus posibilidades.

Justificar la necesidad de una formacion de los profesionales mas acorde con
los principios de atencion a la diversidad e integracién y con los planteamientos de
la reforma educativa en nuestro pais, serd el eje fundamental alrededor del cual
giraran nuestras aportaciones, sobre todo, si pensamos que la formacién de los pro-
fesionales de la Educacién Especial puede ser considerada como un espacio de
reformulacién, andlisis y reconstruccién de todo el proceso de cambio educativo
que promueve la misma (Parrilla, 1996).

La formacion del profesorado es un tema de actualidad que preocupa a la
sociedad, a la administracién educativa y a los propios profesionales. Urban (1990),
identifica dos tipos de preocupaciones en relacién con la formacion de los docen-
tes: una preocupacion técnica que insiste en la regulacion de la ensefianza desde la
formaciéon docente y una preocupacion liberal orientada a la creacion de contextos
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de reflexién profesional para el profesorado. Ambas se han manifestado en el
ambito profesional aunque con diferentes formas de accién y desde contextos dis-
tintos. Mientras la primera ha planificado la formacién inicial y en ejercicio a través
de las directrices de la administracién educativa, la segunda ha surgido de las pro-
pias necesidades de los docentes. No obstante, la falta de una estructura clara de
los propios sistemas formativos favorece que actualmente convivan las dos preo-
cupaciones y que de ellas hayan surgido modelos formativos alternativos que res-
ponden a orientaciones conceptuales diversas. Desde esta perspectiva, parece
obvio que las propuestas formativas no son neutras en si mismas sino que se orien-
tan segiin determinados valores, conceptos y culturas sobre la escuela, los profe-
sores y el cambio. En este sentido consideramos que el estudio, la identificacion y
caracterizacién de los enfoques conceptuales permite comprender los plantea-
mientos formativos desde su finalidad y desde su fundamentacion tecrica, a la vez
que facilita el reconocimiento de las distintas prdacticas formativas desde una pers-
pectiva conceptual coberente» (Fernandez Cruz, 1999: 48).

Desde los planteamientos de Zeichner (1983) caracterizando los diferentes
modelos paradigmaticos (conductista, tradicional-oficio, personalista y orientado a
la indagacién) para conocer los distintos enfoques conceptuales sobre la formacion,
han sido muchos los autores que han elaborado diferentes enfoques sobre la for-
macién docente. Liston y Zeichner (1993) hablan de tres tradiciones formativas: con-
servadora, progresista y radical. De Vicente (1993), en un anilisis sobre el discurso
de la formacion docente, establece cinco enfoques: académico, tecnolégico, huma-
nista, prictico y critico. Marcelo (1995) destaca que han existido una serie de orien-
taciones conceptuales que han influido en la formacién del profesorado: Orienta-
ci6én Practica, Académica, Tecnolbgica, Personalista y Social Reconstruccionista.

Consideramos que cada enfoque ha generado su propio discurso sobre la prac-
tica y aunque ninguno de ellos comprende en su totalidad la complejidad de la for-
macién del profesorado de Educacién Especial, si es cierto que alguno de ellos
muestra una mayor sensibilidad a las cuestiones propias de este dmbito. Por todo
ello, consideramos que es necesario admitir la pluralidad paradigmitica para com-
prender la configuracion del colectivo de profesionales de la educacién y que,
tanto los disefiadores como los participantes en los procesos formativos, asuman
el compromiso abierto, critico y reflexivo en la bisqueda de marcos conceptuales
de referencia contextualizados, sensibles y coherentes con los planteamientos de
la diversidad.

Este trabajo se enclava, por un lado, en el andlisis de contenido (Bardin, 1986)
de los planes de formacién inicial de los profesores y, por otro, en el marco de la for-
macién en centros y en la investigacién-accion colaborativa (Medina y Rodriguez, 1994;
Torres Gonzilez, 1996) que permite la clarificacion y el diagnastico de situaciones
problematicas, la formulacién de estrategias de accion, el andlisis e implementacion
de las mismas y la evaluacion en un proceso que se repite en ciclos continuos. La
tarea implica clarificar y analizar las problemiticas que se plantean a los profeso-
res en el desarrollo de su labor docente con alumnos con necesidades educativas
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especiales desde una triple dimensién: el conocimiento sobre la educacién espe-
cial (ligado a su plan de formacion inicial y a su posterior perfeccionamiento), la
actitud hacia los procesos de integracion y diversidad y la aptitud para el desarro-
o de técnicas especificas para alumnos con necesidades especiales. Para ello se
han utilizado las producciones de los profesores en seminarios de trabajo y las téc-
nicas propias de la observacién participante.

2. LA REPROFESIONALIZACION DEL DOCENTE: UN NUEVO PERFIL EN EL AMBITO DE LA ESCUELA
INTEGRADORA Y ABIERTA A LA DIVERSIDAD

En la actualidad existen determinadas manifestaciones en nuestro dmbito pro-
fesional que dejan translucir la crisis de la formacion. Por un lado, el malestar
docente generalizado, determinado por multitud de factores y que el profesorado
pone de manifiesto de manera persistente, a la vez que su escepticismo hacia la for-
macién docente como medio de ayuda para mejorar las condiciones en el desarro-
llo de su labor docente. Por otro, la desregulacién de la funcién docente y la apa-
ricibn de nuevas preocupaciones que configuran estrategias de resistencia al
cambio motivadas fundamentalmente por la implantacién de nuevos planteamien-
tos curriculares y, por Gltimo, la desestructuracion de la actividad formativa.

Los grandes cambios que se producen en nuestra sociedad tanto a nivel cul-
tural, como econémico, laboral y tecnoldgico hacen que ésta demande un sistema
educativo acorde con los procesos de cambio. En este sentido la formacién del pro-
fesor y las reformas educativas son dos componentes imprescindibles para lograr
una educacién de calidad. Surgen asi continuas referencias al profesor como pro-
fesional y a la nocién de profesionalizacion docente. En este sentido Villar (1990:
207) ha manifestado que los ~conceptos profesion y profesionalismo constituyen
ideas-eje en los proyectos que las administraciones educativas de distintos paises
ban introducido en las leyes para reformar la formacion del profesorado».

Desde la perspectiva actual de nuestro sistema educativo, que opta politicamente
por un modelo de escuela comprensiva, y en el 4ambito concreto de la escuela inte-
gradora y abierta a la diversidad, se necesitan profesionales cualificados fundamental-
mente desde dos dimensiones (Torres Gonzilez y Sdnchez Palomino, 1996), de una
parte la dimension curricular-organizativa que consistiria en: saber diagnosticar la
situacién del aula y su punto de partida, incluyendo capacidades y ritmos de apren-
dizaje de cada uno de los alumnos; conocer las caracteristicas del proceso de aprendi-
zaje y estilos; conocimientos sobre el disefio y planificacion de la ensefianza; y, de
otra, la dimensién tutorial, incorporando las demandas sociales de los alumnos
diferentes y las expectativas de la familia, logrando asi un equilibrio entre la orien-
tacion, ayuda y comprension de todos los alumnos y la atencién a las diferencias
individuales. De esta forma podriamos llegar a conseguir una aproximacién entre el
~ docente como profesional y el docente como persona. Todo ello supone que los pro-
fesores adquieran una serie de competencias que les permitan traducir las teorias for-
males, en pensamiento practico. Se trataria de construir un nuevo conocimiento pro-
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fesional que serfa una sintesis integradora del conjunto de saberes, normas y actitudes
que sobre la accién docente va construyendo cada profesor (Goodson y Cole, 1993).
El hacer profesional se ha de identificar con el saber innovador, capaz de distanciarse
de la prdctica para comprenderia y valorarla y a la vez proyectarse en ella, vivién-
dola, penetrandola y transformdndola (Medina y Rodriguez, 1995: 438).

Ante esta situacion el proceso de reprofesionalizacion surge y se incardina en
la construccion de ese saber innovador y exige a los profesionales de la educacién
un esfuerzo para indagar y reflexionar sobre su prictica para mejorarla. Desde esta
premisa la tarea pasa por establecer las bases de una coordinacién entre las exi-
gencias de una formacién continua y la formacién inicial. En el caso de que la for-
maci6n inicial configurara la personalidad del profesor, la formacién permanente
generari teorias y decisiones sumativas, estableciendo procesos y generando dile-
mas de forma renovadora pero sin llegar a la ruptura y sin partir de la critica de la
formacion inicial adquirida. Parece evidente que el nuevo perfil del profesional que
demanda la reforma, y dentro de ella, el proceso de atenci6n a la diversidad de los
alumnos, exige la necesidad de establecer criterios de coordinacién entre la for-
macién permanente del profesorado y su formacion inicial tales como: la revision
de los Planes de Estudios de las Carreras de Formacion del Profesorado, convir-
tiéndolos en una via realista y de aplicacién prictica para el trabajo que se ha de
desarrollar; el establecimiento de un Plan de Pricticas de Ensefianza que permita
una mayor colaboracién entre los centros de formacién y los centros de ejercicio;
la configuracién una red de centros, acogidos al régimen de practicas, proceden-
tes de las facultades de Ciencias de la Educacibén, con caricter permanente y con
una reglamentacion precisa y dotada con fondos piblicos, bien procedentes del
MEC, comunidades auténomas, o a través de las universidades u otros organismos
y la organizacion de cursos de profesores para temdticas especificas, en funcién de
las necesidades de un centro o de varios de una zona, de acuerdo con problemi-
ticas concretas.

Sin embargo, no podemos aspirar a que la formacion inicial ofrezca produc-
tos acabados (Montero, 1989), sino que tendriamos que entenderla como una pri-
mera fase de un proceso, largo y diferenciado, de desarrolio profesional. No debe-
mos olvidar que la ansiedad y el rechazo que muchos profesionales manifiestan
ante la integracién en sus aulas de alumnos con necesidades educativas especiales
esti estrechamente relacionado, en la mayoria de las ocasiones, con la falta de pre-
paracion e informacién y con la inexistencia de experiencias en éste dmbito (Torres
Gonzilez, 1996). Los objetivos, por tanto, de la formacién inicial habran de incluir
dimensiones que hagan referencia a los conocimientos, destrezas, habilidades y
actitudes relacionadas con el proceso de atencién a la diversidad de los alumnos.
Una nueva formacién que deberia pivotar sobre un eje: la relacién teoria-practica
y determinada por una triple exigencia: el incremento y cambio en el conocimiento
cientifico, la evolucién de la sociedad que se refleja en el cambio de las formas de
pensar, sentir y actuar y el continuo desarrollo del conocimiento docente.
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Si hay una nota caracteristica sobre la formacién y desarrollo de los profesio-
nales en el proceso de integracion es el dilema entre una formacioén que no parece
ajustarse a las demandas de la integracién escolar y la exigencia de una formacién
tedrico-practica y desarrollo profesional que facilite la prictica, la intervencién edu-
cativa y el quehacer profesional.

En definitiva, podiamos afirmar que el conocimiento profesional, en cuanto
objetivo del continuo formacion inicial-permanente (Medina y Rodriguez, 1995:
437), exige una redefinicion del perfil profesional y del rol docente para atender la
diversidad de los alumnos, que ha de conjugarse con otra serie de conceptos fun-
damentales en la prictica educativa precisados por Shulman (1987): conocimiento
general de la naturaleza pedagdgica, conocimiento curricular, conocimiento de la
materia, conocimiento did4ctico del contenido, conocimiento de los contextos edu-
cativos y conocimiento de los fines, objetivos y valores educativos. Desde esta pers-
pectiva se fomentarian proyectos que el profesor sintiera como suyos, fruto del
andlisis de la realidad en la que va a desarrollar su labor y del consenso entre sus
compafieros, que permitan disefiar y desarrollar un proceso de ensefianza-apren-
dizaje, en el que puedan tener cabida diferentes capacidades, ritmos y estilos. Se
trataria de asumir el hecho educativo como heterogéneo (Torres Gonzalez, 1999).
Esta situacién requiere una forma de trabajar distinta, que conlleva una necesidad
de formacién, no exenta de un cambio de actitudes. Pero ademas, estariamos ante
un proceso de construccién de una cultura propia, en la que la colaboracion y la
participacién, a través de dindmicas de grupo adecuadas, sean los ejes nucleares
del proceso. Una cultura de colaboracién, expresada en la interdependencia de los
miembros en la labor docente, aunque respete la individualidad, ayuda a com-
prender mejor a cada uno su ensefianza y aprender de la de los demas, dotando al
centro de un sentido de comunidad.

3. LOS DILEMAS EN LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO DE EDUCACION ESPECIAL

Reynolds (1990) identifica una serie de ejes estructurales y semanticos que
pueden ser vélidos para delimitar las referencias y el estado actual de la formacion
en integracién y que, a su vez, podrian constituirse en elementos para enmarcar el
espacio que la formacion de profesorado —en relacién a la integracion— debe cons-
tituir en nuestra disciplina. Estos ejes se presentan no s6lo como tendencias sino
como dilemas o polos de un continuo sobre los que fluctda la estructura y los con-
tenidos de la formacion.

Del anilisis del contenido de los planes de formacién inicial desde el plan
1950 y 1967, considerados como planes generalistas, hasta los planes actuales jalo-
nados por la especializaciéon hemos podido detectar y configurar dos dilemas fun-
damentales. El primer dilema trata de discernir sobre la conveniencia de que el
. contenido que reciban los profesionales que van a ejercer su labor en el ambito de
la integracion sea un contenido centrado en los déficits (programas categoriales) o,
por el contrario, éste sea mis general (programas no categoriales). El segundo
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dilema representa la dicotomia del doble discurso formativo en integracién. Nos
referimos a una formacién comin frente a una formacién especializada. Son dos
cuestiones que merecen ser analizadas. Con respecto a la primera, la revision de la
literatura sobre la formacién del profesorado en Educacién Especial indica dos ten-
dencias claras que nos llevan a destacar la existencia de dos tipos de programas de
formacion: categoriales y no categoriales. La aceptacion de una u otra tendencia nos
lleva a asumir de una v otra forma la Educacién Especial. Asi, el modelo médico (pre-
dominante en los centros especificos) tiende a conceder mayor importancia a la aten-
ciébn basada en las carencias, lo que implica una gran especializacioén por parte de
los profesionales para dar respuestas educativas a las distintas deficiencias que se
puedan presentar en dichos centros; mientras que el modelo pedagégico (predomi-
nante en escuelas ordinarias) centra su atencidn en la normalizacién del medio de
vida de los alumnos y, por tanto, los profesionales deben poseer un conocimiento
basico de ¢6mo trabajar con alumnos con necesidades educativas especiales.

En los modelos o programas de formacién categoriales, la formacién de los
profesionales se realiza sobre la base de categorias deficitarias (Wang, Reynolds y
Walberg, 1987), lo cual se reflejaria en las asignaturas que configuran el curriculum
formativo (educacién de ciegos, educacion de sordos...) que pueden dar lugar a
titulaciones o especializaciones basadas en los déficits, como «profesor de Educa-
ci6n Especial especialista en ciegos». Es una formacion, en suma, coherente con el
enfoque educativo centrado en los déficits, que ha formado parte del pasado aun-
que continda, en cierto sentido, atin vigente. No obstante, los programas categoria-
les han sido rechazados por un gran nimero de autores (Blackhurst, Bott y Cross,
1987) en cuanto a los nifios que presentan necesidades educativas especiales, dado
que las etiquetas con las que son catalogados son aplicadas con poca precisién. Los
alumnos etiquetados son estigmatizados, las categorias producto del etiquetaje pro-
ducen expectativas negativas y los sistemas de clasificacién suelen ser insensibles e
inamovibles ante los cambios ripidos que se producen en los alumnos.

A estos argumentos en contra de los programas categoriales habria que afiadir
los que se relacionan con la formacién de los profesionales que deberan llevarlos
a efecto. Este tipo de formacién, que asume una tecnificacién del profesor que gira
en torno a las distintas categorias del déficit que presentan los sujetos, cae en la
redundancia y supone un obsticulo dentro del desarrollo profesional. La compa-
racion de distintos programas de formacién basados en categorias nos muestra que
existen repeticiones, sobre todo, en los conocimientos relacionados con los pro-
cesos curriculares, la valoracién y el diagn6stico, las responsabilidades legales y la
actuacion de los equipos interdisciplinares.

La tendencia hacia modelos formativos no categoriales es un movimiento que
se ha iniciado recientemente, no sélo por las demandas emergentes en la imple-
mentacién de la integracion, sino ademds, porque los modelos formativos poliva-
lentes responden a la filosofia y principios de normalizacion e integracion, que son
basicos en la orientacién conceptual de los programas formativos (Cuomo, 1991;

Simpson, Whelan y Zabel, 1993).
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En el otro polo del continuo, los programas formativos no categoriales se
caracterizan porque entrenan al profesorado en destrezas y habilidades necesarias
para trabajar con programas de integraciéon, mediante el desarrollo de métodos de
enseflanza cooperativa, asi como en competencias de conocimiento que abarcan
desde contenidos y estrategias didécticas, hasta competencias mas especificas de
actuacion y/o intervencion, como pueden ser la valoracidn de las necesidades edu-
cativas y el proceso de adaptacion del curriculum.

El conocimiento y la identificacién de estas destrezas y competencias proce-
den, generalmente, de las investigaciones y estudios para la implementacion de
programas de integracion, que han abordado las demandas y necesidades identifi-
cadas o requeridas por los profesores tutores y los profesionales de la Educacion
Especial. Desde esta perspectiva, sefialamos la investigacion realizada por Black-
hurst y otros (1987) para identificar las competencias que utilizaban los profesores
con alumnos integrados en sus aulas. Los resultados de este estudio se agruparon,
a través de las declaraciones de los profesores sobre competencias, en seis dreas
de trabajo que delimitan, a su vez, seis funciones. Destacamos, por su interés, las
ireas de trabajo: a) desarrollo de estrategias de orientacion para facilitar el inicio
de la integracién, b) evaluacién de necesidades y objetivos contextuales, ¢) estra-
tegias de planificacion, d) implementacion de estrategias de ensefianza, e) facilita-
ci6n del aprendizaje y f) evaluacién del aprendizaje.

Con posterioridad y, en la misma linea del trabajo anterior, Reynolds, Birch,
Grohs, Howsam y Morsink (1980), basindose en las respuestas a los cuestionarios
facilitados a mil profesores, identificaron diez grupos de competencias que podrian
ser relevantes para los profesores que trabajan en el 4ambito de la integracién: 1) el
curriculum: disefio, desarrollo y adaptacion, 2) ensefianza en destrezas bdsicas, 3)
organizacion y gestion de la clase, 4) colaboracién con otros profesionales, 5) rela-
ciones profesores-padres, 6) relaciones entre alumnos, 7) condiciones excepciona-
les, es decir, formacién en las caracteristicas generales asociadas a las necesidades
especiales, 8) diagnostico-evaluacion, 9) ensefianza individualizada, 10) valores
profesionales.

La tendencia a configurar la formacién hacia modelos formativos no categéri-
cos significa, en definitiva, abogar por una formacion que conceptualmente esté
articulada en torno a programas formativos basados mis en las necesidades edu-
cativas especiales, en las estrategias para la diversidad, en los procesos de adapta-
cién de la ensefianza, en el diagnéstico y valoracién de las necesidades de los
alumnos, en los apoyos y recursos que se ofrecen para el acceso al curriculum ordi-
nario, en estrategias instructivas y métodos de ensefianza cooperativos. En este sen-
tido, coinciden en gran medida las posturas en cuanto a los conocimientos y con-
tenidos a tener en cuenta en el proceso de formacién inicial que tiene como
- referente la diversidad y la heterogeneidad que implica la integracion (Parrilla,
1992; Garcia Pastor, 1993; Balbds, 1995; Le6n, 1994; Sanchez Hipola, 1995; Torres
Gonzilez, 1999).
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La segunda cuestion objeto de anilisis, estd relacionada con el dilema sobre el
tipo de formacion, generalista o especialista. En este sentido, el hecho de que las
disposiciones legales que regulan la integracion desde el afo 1982, plantean la edu-
cacion de alumnos con necesidades educativas especiales en aulas de centros ordi-
narios, implica la necesidad de reflexionar sobre qué tipo de formacién reciben en
la actualidad los futuros profesionales de esos centros, asi como su relacion con la
formacion recibida por los especialistas en Educacién Especial.

El eje central de este apartado se centrard en cuestionar el tipo y los conteni-
dos de la formacion de los profesionales desde la busqueda de respuestas a cues-
tiones como: ;qué conocimientos deben adquirir los profesionales para desarrollar
su labor en contextos educativos integradores?, ¢seria mis adecuada una formacién
especifica, con contenidos igualmente especificos o primero una formacion gene-
ralista para acceder después a la especializacion? Se trata, en definitiva, de proble-
matizar en torno a una titulacién Gnica (especial) o una titulacién doble (primero
general y luego especifica). En este sentido, Birch y Reynolds (1982); Wang, Rey-
nolds y Walberg (1987), se preguntan sobre si los profesores de Educacion Espe-
cial deben obtener una doble titulacién o es posible que su formacién se conciba
directamente como especial.

Por otra parte, esta dicotomia en cuanto a los contenidos de la formacién vin-
culados a un tipo u otro de titulacién, ha de resolverse necesariamente a través de
una formacién en contenidos bdsicos y comunes tanto para el profesorado ordi-
nario como para los profesionales de la educacion especial. En este sentido,

Zabalza (1994: 66) afirma que:

para el profesional de la Educacién Especial y, sobre todo, para aquel que ha de
estar en contacto permanente con los sujetos con necesidades educativas especia-
les, el tronco bdsico de su profesionalidad y ha de venir de su «dentidad como edu-
cador y no de una especialidad o unos conocimientos particulares.

Los dominios y topicos que Reynolds (1990) incluye como «conocimiento base»
sobre la ensefianza en situaciones de diversidad educativa y que podrian servir
como punto de partida en la revisiéon de los programas formativos de los profesio-
nales de la Educacién Especial son los siguientes:

— Conocimiento de los Principios Legales y Eticos sobre la diversidad: bases
legales de la integracion escolar, dilemas, problemas y valores que pro-
mueven la diversidad.

— Conocimiento del Curriculum General y Comtin: sus modificaciones y adap-

taciones. Proceso de elaboracion del curriculum y procesos de adaptacién

a las necesidades educativas individuales y grupales.

Conocimiento de Teorias y Estrategias de Ensefianza: teorias y sistemas de

ensefianza, tipos de aprendizaje, modelos de ensenanza, estrategias de ense-

fianza adaptadas a la diversidad, etc.
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~ Conocimiento de la Organizacioén Escolar y Gestion: planificacién y direc-
cién de actividades en grupos caracterizados por la heterogeneidad, clima
y ambiente del aula; reglas y normas, conflictos, etc.

~ Conocimiento de Teorias y Procesos de Asesoramiento y Consulta Profe-
sional: modelos y procesos de asesoramiento, fases, modelos y estrategias
de apoyo externo e interno, estrategias formativas y procesos de trabajo con
companeros.

~ Trabajo con Padres: modelos y estilos de trabajo familia-escuela, el papel de
la comunidad.

— Relaciones entre Alumnos: modelos y estrategias de trabajo que promueven
la interaccién y contacto entre alumnos.

- Condiciones Excepcionales: descripcion de las condiciones que producen
situaciones de excepcionalidad. Necesidades Educativas Especiales.

~ Conocimiento de Modelos de Diagnéstico y Evaluacién: evaluacion de
necesidades educativas, modelos de evaluacion de necesidades, estrategias
de evaluacién y evaluacion de procesos educativos y programas.

~ Actitudes y Desarrollo Profesional: actitudes y valores hacia la diversidad,
modificacion de actitudes, desarrollo profesional, etc.

Una propuesta similar de curriculum formativo es la que presenta .Zabalza
(1994) en la que identifica cuatro grandes espacios de formacién que los distintos
profesionales, en funcién de su nivel de intervencién, deberian adquirir sobre: los
sujetos con necesidades educativas especiales, el dominio del ambito disciplinar o
contenidos a ensefiar, conocimientos sobre la escuela y la estructura organizativa,
conocimientos de sus propias caracteristicas como profesionales de la Educacién
Especial. La articulacion e interrelacion de estos niveles dara lugar a cuatro gran-
des dreas formativas:

— Contenidos teéricos bdsicos que servirin de base a los conocimientos y
actuaciones profesionales.

— Contenidos procedimentales, referidos a lo que deben «saber hacer- los pro-
fesionales: técnicas, elaboracién y desarrollo de programas. ..

~ Contenidos actitudinales, relacionados con el desarrollo personal del profesor.

~ Contenidos practicos, para realizacion de practicas en escenarios reales bajo
la supervision de profesionales experimentados.

En definitiva, podemos observar que todas las tendencias y planteamientos
formativos nos sitdan ante un espectro amplisimo y diversificado de realidades
cuyo objetivo comtn seré el de formar a los futuros profesionales para que sean
capaces de ofrecer respuestas a las necesidades tanto de los sujetos con necesida-
des educativas especiales como a las de los considerados -normales» (Zabalza, 1994).
En este sentido, y, desde la base de la complejidad del hecho educativo, considera-
mos que son necesarios modelos de formacién no categbricos, cuyos contenidos
estén orientados a las exigencias del conocimiento disciplinar e interdisciplinar de la
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Educacion Especial, tanto en su dimension tedrica como prictica, promoviendo y
facilitando el uso de metodologias y estrategias didicticas que generen modos de
pensamiento y accion, propios de profesionales criticos-reflexivos, capaces de tra-
bajar individual y colectivamente junto a otros profesionales,

4. EL DESARROLLO PROFESIONAL DE LOS PROFESORES EN CONTEXTOS DE DIVERSIDAD

En este apartado hemos analizado la formacidn de los profesores que estan
ejerciendo su profesion en centros de un distrito educativo de la provincia de Gra-
nada y que han formado parte de un seminario de formacién en centros. Nos
hemos basado en un concepto de desarrollo profesional que presupone un enfo-
que de la formaci6n del profesorado que valora su caricter contextual, organiza-
tivo y orientado al cambio (Marcelo, 1995: 315). Este enfoque ofrece un marco de
implicacion y resolucién de problematicas escolares desde una perspectiva supe-
radora del caricter individualista que tradicionalmente han configurado las activi-
dades de perfeccionamiento de los profesores y que, por tanto, €s coherente con
el campo de la Educacién Especial.

El desarrolio profesional de los docentes que trabajan en el dmbito de la Edu-
cacién Especial y, especificamente, el proceso formativo para dar respuestas a las
demandas y necesidades que surgen en su ejercicio profesional puede considerarse
como un espacio amplio y diverso en el que surgen y se desarrollan modelos for-
mativos de muy diferente valor y utilidad. Desde esta perspectiva, la variedad de
modalidades abarca desde la participacion de los profesionales en cursos, semina-
rios, jornadas y talleres, formacién modular o en cursos de corta duracién sobre
temas especificos, formacion entre companeros, actividades de intercambio entre
compafieros; hasta la formacion centrada en la escuela como unidad bisica de apren-
dizaje para responder a las demandas y necesidades de los profesionales que surgen
de su actividad cotidiana en los centros educativos. Esta variedad, se corresponde
con la necesidad de una formacién para todos los agentes implicados en el pro-
ceso integrador.

En el proceso de revision de la literatura sobre desarrollo profesional en rela-
cién con el proceso integrador (Bueching y Robinson, 1989; Hegarty, Hodgson y
Clunies-Ross, 1988; O'Hanlon, 1993; Simpson, Whelan y Zabel, 1993; Smith y Smith,
1985; Wang, 1995; Watson, 1991; Villar, 1990; Ferreres, 1992; Fernindez Cruz, 1999,
entre otros), encontramos que las finalidades a las que debe dar respuesta el per-
feccionamiento del profesorado se pueden agrupar en las siguientes:

— Formacion del profesor en el campo especifico de las necesidades educativas
especiales.

— Formacion dirigida a cualificar a los profesores generalistas, tutores, para
que puedan conseguir y adoptar estrategias docentes adecuadas y contri-
buir al logro de actitudes positivas respecto a la atencion a alumnos con
necesidades educativas especiales en los centros/aulas ordinarias.
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— Formacion en actitudes positivas bacia la diversidad. Se plantea como con-
secuencia del anterior. Es necesario evitar que las ideas y estereotipos pre-
concebidos sobre las diferencias se constituyan en un obsticulo para €l
desarrollo del proceso integrador. Se trata de eliminar los prejuicios err6-
neos, asi como los sentimientos de rechazo e inseguridad de los profesores
hacia los nifios con deficiencias, proporcionindoles medios para ello y
reflexionando sobre sus propias actitudes.

— Formacion en técnicas de colaboracion y trabajo en equipo. Responde a la
necesidad de adquirir estrategias de trabajo que faciliten la colaboracion
entre comparfieros que, a su vez, puedan constituirse en los elementos con-
figuradores de métodos y estrategias de la actividad formativa.

— Potenciacion del autodesarrolio profesional. Mediante la formacién de pro-
fesionales capaces de dirigir su propio proceso de aprendizaje, diagnosticar
sus necesidades y guiar su desarrollo profesional de manera satisfactoria.

Con respecto a los contenidos, se han abordado las dos tendencias basicas
entre las que se desenvuelve esta temitica en los cursos de formacién. El eje cen-
tral es el de su diversidad, en funcién de los objetivos que se pretendan lograr
desde el enfoque en el que se apoye el programa. Hemos identificado los siguien-
tes topicos o dreas de contenidos basicos desde los enfoques descritos en la for-
macién permanente del profesorado ante la integracion, por un lado, y desde las
aportaciones de Balbis (1995: 324-320), por otro, que nos han servido de guia:

~ Conocimientos bdsicos sobre tntegracion y educacion especial. Referidos a
la filosofia que subyace y a los principios en los que se basan los distintos
modelos o enfoques integradores. Son contenidos de tipo conceptual y acti-
tudinal, y fundamentalmente, que se consideran como bdsicos y previos a
cualquier proceso formativo.

~ Caracteristicas y condiciones de los déficits o de las necesidades educativas
especiales. Se trata de una temadtica recogida en programas de caricter gene-
ral que proporciona informacién global sobre la situacién especifica de los
sujetos con necesidades educativas especiales. Desde la perspectiva del
enfoque no categorico se pone el énfasis en el hecho de que estas caracte-
risticas no son determinantes, ni estaticas, ni se dan con la misma intensi-
dad. Cuando se aborda desde la perspectiva del enfoque categérico estas
caracteristicas y condiciones se convierten en determinantes para el apren-
dizaje de los déficits.

— Técnicas especificas de integracion. En este bloque se incluyen los diferen-
tes tipos de estrategias que los alumnos con necesidades educativas espe-
ciales necesitaran para poder acceder al curriculum. En esta linea destaca-
mos como ejemplo el sistema Braille o el sistema Bliss. Por tanto, el tipo de
contenidos que se configuran alrededor de esta temitica es distinto a los
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anteriores. Nos referimos a contenidos de tipo procedimental cuya finalidad
es formar especificamente a los profesores para la practica de la integracion.

— Procesos de adaptacion del curriculum. Este tipo de contenidos se refiere
al proceso de disefio y desarrollo del curriculum con la finalidad de adap-
tarlo a las diversas situaciones de aprendizaje con las que el profesor se
pueda encontrar en el aula. Se hace especial hincapié en las estrategias
metodolégicas, de evaluaciéon y de organizacioén por entenderse que son
éstas las que contribuirin a adaptar los diferentes elementos del curriculum
necesarios para dar respuesta a la necesidad en el aula.

~ Técnicas de aprendizaje cooperativo y destrezas de comunicacion. En este
bloque se abordan contenidos que incidan en el trabajo en equipo y la
colaboracion entre los profesionales implicados en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, como entre los propios alumnos. Al igual que en los dos blo-
ques anteriores los contenidos de éste tienen una clara orientacién procedi-
mental, aunque con ciertos arraigos en una base conceptual y actitudinal
concreta ante la escuela, que pretende favorecer aprendizajes cooperativos
frente actuaciones de caricter individualizado.

— El papel del profesor y la estructura relacional con otros profesionales. Este
dltimo bloque de contenidos hace referencia a la necesidad de clarificar los
diversos roles y funciones que tienen cada uno de los profesionales en el
proceso de educacion ante la diversidad. Se trata de establecer las lineas de
reprofesionalizacion de los docentes para adaptarse a las demandas que
plantea la atencion a la diversidad con la finalidad de fomentar la colabo-

racién entre colegas.

Hemos podido observar, a través de los objetivos y contenidos abordados, que
el proceso de atenci6n a la diversidad desborda los meros planteamientos técnicos.
El analisis de los objetivos deja ver claramente las relaciones de la integracion esco-
lar con determinados valores y actitudes sociales, con nuevas formas de enfrentarse
al reto educativo que supone la concepcién de una escuela para todos, asi como con
los conceptos y conocimientos de la educacion especial y las necesidades educativas
especiales. Tanto los objetivos como los contenidos, no son sélo de tipo conceptual’
sino que hemos podido observar que junto a ellos se dan los de tipo procedimental
y actitudinal, interrelaciondndose para establecer nuevas formas de trabajo en los
centros educativos y nuevas lineas en el desarrollo profesional de los docentes.

5. A MODO DE CONCLUSION: LA NECESIDAD DE UNA FORMACION INDAGADORA-COLABORATIVA
CENTRADA EN LA ESCUELA COMO ESTRATEGIA FORMATIVA

Villar (1994), senala que el objetivo de la formacién del profesor, desde una
perspectiva indagadora-reflexiva, es convertirlo en un profesional emancipador,
critico e investigador de su prictica que, a su vez, desarrollari el pensamiento refle-
xivo cuando se implique interactivamente en el escenario donde se lleva a cabo la
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practica. La formacién de profesores en este contexto supone un compromiso poli-
tico e institucional en el que se aprende la interaccion critica entre institucién y cen-
tro y relaciona la escuela con el medio que la circunda. La reflexién como base de
la indagacion resulta, hoy por hoy, un elemento imprescindible ante la nueva pers-
pectiva de formacién del profesorado. Es necesario, por tanto:

que los docentes compartan la ideologia de la mejora, la colaboracién profesional
de los miembros de la comunidad educativa y la toma de decisiones respecto a una
planificacion curricular de caracter indagador (Calfee y Wadleigh, 1992: 28).

La respuesta educativa a la diversidad de necesidades educativas especiales intro-
duce necesariamente cambios en la dindmica y funcionamiento de la escuela y por
supuesto en los profesionales que desarrollan su trabajo en la misma. Los cambios ide-
olégicos y metodologicos desde la cultura de la integracién dejan entrever una confi-
guracion diferente de la formacion del profesorado que pensamos que da lugar a res-
puestas distintas que permitirdn a éste, desde una perspectiva centrada en la escuela,
desarrollar el trabajo de identificacién de necesidades para responder a las exigencias
y demandas de los propios profesores y de los alumnos, entre los que se incluyen
aquelios que tienen necesidades educativas especiales.

Esta serie de connotaciones exigen replantear el modelo de formacion para el
desarrollo profesional de los profesores, sobre todo, a la vista de la necesidad de
reprofesionalizacién de los docentes para atender a la diversidad expresada con
anterioridad. Desde nuestra perspectiva optamos por un modelo de formacién pro-
fesional basado en la indagacién-reflexién, colaborativa, centrada en la escuela
como unidad de cambio, cuya finalidad seri la de conseguir un profesional auto-
nomo, libre y responsable. Se trata, en definitiva, de una formacién profesional cri-
tica concebida como formacion tendente a reflexionar, comprender e interpretar las
demandas educativas, sociales y culturales de una escuela para todos, la compleji-
dad de las desigualdades de los alumnos y la heterogeneidad de las aulas y los cen-
tros. Por otra parte, en el pensamiento practico reflexivo subyace un planteamiento
integrador de pensamiento y accién, de la necesaria vinculacién entre teoria y prac-
tica como plataforma de cualquier propuesta formativa que hagamos en el 2mbito
de la Educacion Especial. En este sentido, desde las aportaciones de Villar (1994:
90) el modelo formativo que proponemos estaria configurado por los siguientes

principios:

— El perfeccionamiento docente practico reflexivo deberi llevarse a cabo en
las instituciones educativas a través de la interaccién de multiples compo-
nentes educativos (contenido cientifico, alumnos, estructura organizativa,
recursos formativos, estructura de asesoramiento, etc.).

- La seleccion de corrientes de investigacion psicoeducativas y sociologicas
que fomenten el establecimiento de esquemas facilitadores de actividades
formativas que estén relacionadas con las problematicas de los profesores.
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- La organizacidn del programa de desarrollo profesional responderi a princi-
pios de valor educativo a través de las acciones que conllevan a la identifi-
cacién de los efectos y resultados a través de la evaluacion del mismo. Desde
esta perspectiva nuestro grupo de trabajo considerd que seria necesario rea-
lizar una serie de acciones que sintetizamos en las siguientes:

* Disposicién inicial. Creacién de un clima y conciencia institucionales que
faciliten el desarrollo de la reflexién en los centros.

* Planificacion. Identificacion de las necesidades y expectativas profesionales.

® Accion. Las actividades de perfeccionamiento serin diversas y de una
duracién flexible, existiendo una pluralidad de estrategias (investigacion-
accion, preparacion de y entre colegas, adaptacion del ciclo reflexivo de
Smith...).

e Evaluacion y seguimiento. Constatacion de la eficacia del programa no
s6lo desde la dimensién del rendimiento de los alumnos sino desde los
cambios que se hayan podido producir en el pensamiento y las creencias
de los propios profesores.

e Preparacion para la innovacién y el cambio. Los centros educativos
incentivarin la adopci6én de la innovacién en sus proyectos educativos.

Se trataria, en definitiva, de lograr profesores analiticos, reflexivos y criticos,
con una actitud positiva para dinamizar el proceso integrador, en un plan de for-
macién que, como hemos indicado anteriormente, habra de partir del desarrollo de
actitudes propias de personas reflexivas. En este sentido el profesor critico y refle-
Xivo con su prictica docente sera un intelectual comprometido con la generacion
de un conocimiento critico, para cuestionarse los problemas que surgen de su préc-
tica pedagdgica y de accion educativa cotidiana en el aula para posteriormente ana-
lizarla, tratar de mejorarla o transformarla. Ello exige una coordinacién de acciones
tendentes a fomentar la reflexion colaborativa entre los distintos profesionales que
intervienen en una institucion educativa, contemplando la diversidad de alumnos, de
centros, de profesores..., y delimitando un nuevo espacio profesional, didactico,
curricular, organizativo e institucional, para, desde €él, plantear propuestas formativas
polivalentes y en si mismas integradoras en base a que las necesidades formativas no
provienen exclusivamente del ambito de la Educacioén Especial, sino de ese espa-
cio, que delimita el concepto de diversidad, que implica tanto a lo general como a

lo especial.
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