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Desde hace unos afios, un conjunto de voces relativamente nuevas que emergen
tanto dentro como desde fuera de la educacion especial estan convergiendo en la
necesidad de una reforma de ésta. El analisis critico de la manera de pensar y de
actuar que todavia domina el panorama en este campo educativo esta poniendo de
manifiesto que sus esquemas, lejos de ayudar a la educacion de los alumnos con
necesidades educativas especiales, los aleja de este objetivo y contribuye, ademas,
a mantener la educacion especial como un ambito de trabajo aislado que tiene
poco que aportar a la mejora de la educacion en general.

La tarea que estos autores proponen bien po-
dria definirse como “reconceptualizar la edu-
cacion especial”, entendiéndola no como la
educacion que se dirige a un grupo de alum-
nos denominados “especiales” por sus caracte-
risticas o déficit personales, sino mas bien
como contribucioén al desarrollo de formas de
ensefianza que respondan positivamente a la
diversidad del alumnado en el contexto de una
escuela para todos y en la que se asuma que la
necesidad de individualizar la ensefianza es
algo valioso y deseable profesionalmente.
Entendida asi, la educacién especial no hace
sino vincularse al objetivo de todas las refor-
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mas educativas —mejorar la calidad de la edu-
cacion para todos—, para lo cual también trans-
forma sus necesidades y preocupaciones. No
son ya los especialistas ni los medios
sofisticados lo mas importante, sino las posi-
bilidades de acceso y de adaptacién del curri-
culo, la mejora de la evaluacion o la diversifi-
cacién de la organizacién educativa para que
responda a las necesidades de aprendizaje de
todos los alumnos, asi como, en definitiva, la
consecucion de mejores centros educativos.

Para tal fin, resulta imprescindible incidir en
la formacion inicial del profesorado y hacer
propias las necesidades de perfeccionamiento
de todos los docentes en servicio, pues sera en
manos de ellos en quienes estara la llave de
esa transformacién profunda de una educacion
para todos. Con esta finalidad se gesta el Pro-
yecto Necesidades Especiales en el Aula
(NEA), como un medio de contribuir a la for-
macion y el perfeccionamiento docente en la
perspectiva de la integracion escolar de los
alumnos con necesidades especiales en las es-
cuelas regulares.

El objetivo de este trabajo es dar a conocer
los antecedentes, objetivos y principios en los
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que se basa este proyecto, asi como describir
las principales caracteristicas de su contenido
y resumir las iniciativas y los resultados mas
importantes habidos hasta la fecha. Pero que-
remos detenernos, aunque sea brevemente, en
el analisis de la perspectiva que se quiere cam-
biar y en los principales rasgos y retos de la
nueva propuesta.

Reconceptualizar la educacion especial

Como sefialamos, a la hora de analizar el tema
de la integracién de los alumnos “con necesi-
dades educativas especiales” hemos tenido en
cuenta de forma particular un conjunto de vo-
ces relativamente nuevas que piden de manera
razonada una reforma de ésta. Aunque no to-
das ellas comparten idénticos analisis, todas
parecen coincidir en la adopcion de una pers-
pectiva critica respecto a la manera de pensar
y de actuar que domina el panorama de la edu-
cacion especial.

Una de las inquietudes que todos estos auto-
res comparten (una buena relacion de los cua-
les puede encontrarse en Ainscow, 1991) es la
preocupacion por la manera como los alumnos
son designados como “especiales” dentro de
las escuelas. Ellos ven que detras de esta prac-
tica aparentemente neutra o incluso positiva a
los 0jos de muchos, hay toda una concepcion
determinada por la que las dificultades educa-
tivas de los alumnos se explican siempre en
términos de caracteristicas individuales (défi-
cit), sin tomar en consideracion ni cuestionar
el papel que el contexto y las practicas politi-
cas, sociales y educativas juegan en la crea-
cién y mantenimiento de tales dificultades.

En este sentido, nuestra meta es ayudar al
profesorado y a sus formadores a salir de este
enfoque, que Fulcher (1989) ha denominado
“Optica individualista”. Focalizar la atencion
sobre un alumno determinado, desde esta pers-
pectiva individualista, lleva a dividir la pobla-
cioén escolar en tipos de alumnos que han de
ser ensefiados de formas diferentes, por distin-
to tipo de profesorado e incluso en ambientes
separados. Esto tiene el efecto de desviar la

54

atencion del tema central de la educacién, que
desde nuestra perspectiva no deberia ser otro
que el siguiente: ;como se puede adaptar la
ensefianza a la diversidad de necesidades del
alumnado?

Cuando se adopta este enfoque individual,
las necesidades especiales se caracterizan como
cuestiones técnicas que precisan medidas es-
pecializadas y recursos personales y fisicos
extraordinarios. Desde este punto de vista, la
tarea de formacion del profesorado con res-
pecto a las necesidades educativas especiales
exige prepararlos en aquellos enfoques que se
utilizan para afrontar los problemas de los
alumnos individuales. Ademas, la respuesta
educativa resultante es con frecuencia tan li-
mitada que subestima la importancia de la
interaccion social como facilitadora del apren-
dizaje (Echeita y Martin, 1990).

Sin embargo, esta forma de aproximarse a
las dificultades para aprender y a la educacion
de los alumnos con discapacidades de tipo in-
telectual, sensorial o motor, no es solamente
errénea, sino que ademas promueve la injusti-
cia y limita el progreso en este campo. Dicho
en otros términos, contribuye a mantener
el statu quo que actualmente caracteriza a la
educacion especial.

Asumir este analisis critico de la perspectiva
dominante nos ha conducido, dentro del Pro-
yecto NEA, a reconstruir la tarea de la educa-
cién especial. Esta reconceptualizacion parte
de la idea de que las posibilidades de progre-
sos significativos hacia una escolarizacion que
se adecue a la diversidad del alumnado depen-
de de que asumamos que las dificultades ex-
perimentadas por algunos de ellos son el re-
sultado de cémo hemos organizado las escue-
las y de los estilos y formas de ensefianza que
les ofrecemos. En otras palabras, como dijo
Skrtic (1991), los alumnos con necesidades
educativas especiales son, en buena parte, con-
secuencia del curriculo tradicional. Por tanto,
hacia donde debemos tender para avanzar, re-
formando la escuela si es preciso, es hacia el
desarrollo de formas de ensefianza que res-
pondan positivamente a la diversidad y que
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asuman la necesidad de individualizarla como
algo valioso y deseable profesionalmente. Exis-
te un reconocimiento creciente de que este tipo
de enfoque es mas factible que se dé en con-
textos donde existe un respeto a la individuali-
dad y, fundamentalmente, dentro de culturas
de colaboracion que alienten y apoyen el ana-
lisis de las cuestiones escolares desde una pers-
pectiva critica y cercana a lo que se entiende
como “solucién de problemas”. Hay ejemplos
suficientes de ello (Rosenholtz, 1989) y lo que
ahora debemos retener es que en las escuelas
en las que hay un consenso compartido entre
los profesores, se incorporan con mayor pro-
babilidad las nuevas formas de responder a los
alumnos con dificultades. En tales lugares, los
profesores muestran una continua preocupa-
cion por el progreso de todos sus alumnos y
parecen ver en los problemas de aprendizaje
de aquéllos, mas que una frustracion, un moti-
vo o aliciente para tratar de mejorar su ense-
fianza.

Aunque la preocupacion primaria de este pro-
yecto son los alumnos con necesidades educa-
tivas especiales, es importante reconocer que
las culturas organizativas que favorecen la co-
laboracion como base para la solucién de pro-
blemas, con toda probabilidad facilitaran el
aprendizaje de todos los alumnos y, por exten-
sion, el desarrollo profesional del profesorado
(Ainscow, 1991; Fullan, 1991; Marchesi y
Martin, 1990).

Finalmente, el argumento central en el que
descansa la reconceptualizacion de la educa-
cioén especial que este proyecto asume es que
la busqueda de la equidad en las escuelas (tra-
tar de responder a las necesidades de todos los
alumnos, cualesquiera que éstas sean) es un
medio necesario (aunque no suficiente) para
mejorar la calidad educativa (también para to-
dos los alumnos).

Estos cambios de perspectiva no son faciles
de conseguir. La ensefianza es una actividad
muy compleja e intensa que deja poco tiempo
para la reflexion. Ademas, las maneras de pen-
sar y de actuar del profesorado estan profun-
damente arraigadas como consecuencia del pro-

ceso de socializacion profesional que tiene lu-
gar durante la formacion inicial y, quizas aun
mas significativamente, durante el desempefio
laboral (Pérez, 1993). Esta es la razén por la
que este proyecto de la UNESCO intenta in-
fluir no soélo en los profesores sino también en
sus formadores.

Formacion del profesorado: desventuras
y retos

La meta principal es ayudar a los profesores y
a sus formadores a considerar alternativas al
enfoque individualista y tener presente las di-
ficultades experimentadas por los alumnos en
su aprendizaje como una fuente de conocimien-
to sobre como ensefiar y mejorar las condicio-
nes del aula.

En el desarrollo de la racionalidad (coheren-
cia interna, logica) de los materiales y los en-
foques recomendados y en relacion al queha-
cer docente, ha sido de gran ayuda el trabajo
de Donald Schon (1987) que acentla la im-
portancia de lo que él denomina la parte artis-
tica de lo profesional. Su analisis le lleva a ser
un severo critico de la formacion profesional
en gran nimero de campos, incluyendo la de
los maestros. El problema central, afirma, esta
en la doctrina de la racionalidad técnica que
domina el pensamiento en las diferentes pro-
fesiones. Dentro de esta vision, la competen-
cia profesional se entiende como la aplicacion
habil del conocimiento tedrico a los prable-
mas instrumentales de la practica, dejando poco
lugar a la creatividad.

Schon afirma que tal vision del conocimien-
to y practica profesional es inadecuada desde
muchos puntos de vista. En lo que se refiere a
lo que nos preocupa, sefiala que aunque la ra-
cionalidad técnica lleva a considerar la com-
petencia profesional como una competencia
técnica de solucion de problemas, éstos en el
mundo real no se presentan a si mismos como
dados. Mas bien aparecen situaciones confu-
sas, indeterminadas y problematicas que sur-
gen a menudo a causa de valores en conflicto.
Por lo tanto, no pueden ser resueltos mediante
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el uso de técnicas derivadas de investigacio-
nes tedricas, sino mas bien de lo que Schon
denomina competencia artistica. Es decir, a tra-
vés de un proceso de clarificacion de las situa-
ciones que capacita para redefinir los proble-
mas tanto en términos de resultados que han
de lograrse como de medios para su consecu-
cion.

Como conclusion de su analisis, Schon afir-
ma que el modelo de racionalidad técnica debe
ser reemplazado por lo que él denomina
cuestionamiento reflexivo. Esto le lleva a bus-
car enfoques de desarrollo profesional que es-
timulen a los implicados a reflexionar sobre
los supuestos dados que estan implicitos en
Sus acciones.

Merece la pena destacar que el enfoque in-
dividual en el trabajo con los alumnos con ne-
cesidades especiales actla en coherencia con
el modelo de racionalidad técnica. Por tanto,
al buscar nuevas formas que estén basadas en
este cuestionamiento reflexivo de la propia
practica docente, estamos intentando vencer
también esa perspectiva dominante en la edu-
cacion especial. En otras palabras, esperamos
que ayudando a los profesores a tener confian-
za en su capacidad para aprender de su propia
experiencia, les ayudemos también a romper
con esa Optica individualista.

Otra area en la que el proyecto coloca bas-
tante énfasis es la interaccién social como me-
dio para facilitar el aprendizaje y el desarrollo
profesional. Como se indico, las escuelas efi-
caces parecen estar caracterizadas por una cul-
tura de colaboracion que les lleva a un con-
senso compartido (Pérez, 1993). Aunque el pro-
yecto no siempre opera en el nivel de la escue-
la como totalidad, si pone énfasis en la impor-
tancia de la colaboracion en todos los niveles
del sistema escolar como medio de facilitar la
solucién de problemas y el aprendizaje, en la
creencia —como dirian Handy y Aitkin (1986)—
de que “el grupo permite a los individuos salir
de si mismos, para ser parte de algo que nin-
guno podria haber logrado por si mismo y des-
cubrir formas de trabajar con otros mutuamen-
te beneficiosas”.
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En resumen, el proyecto NEA esta intentan-
do ayudar a los formadores del profesorado y
a éste a tener mas confianza y habilidades para
el desarrollo de su propia practica. Lo hace
animandoles a utilizar como recurso a otros
que les rodean (incluyendo a sus alumnos), para
estimular sus reflexiones sobre las dificultades
que surgen en sus clases. Se prevé que el éxito
de este enfoque llevara a los profesores a tener
mas confianza en su capacidad para atender a
la diversidad de alumnos. A la luz de todas
estas consideraciones, la tarea de las necesida-
des especiales queda reconceptualizada como
la accion de mejorar la escuela y la formacion
del profesorado.

Antecedentes del proyecto

El proyecto NEA de la UNESCO se enmarca
en los esfuerzos para ayudar y animar a los
paises miembros a desarrollar estrategias que
faciliten la integracion de los alumnos con ne-
cesidades educativas especiales en las escue-
las regulares (Hegarty, 1990 ; UNESCO, 1993).

Este surge como resultado de los requeri-
mientos detectados a través de una serie de
estudios y talleres regionales, de contar con
materiales y estrategias adecuadas para el de-
sarrollo de politicas nacionales de formacion
docente en materia de integracion escolar.

La creacion de un conjunto de materiales
para la formacion del profesorado, que fuera
relevante para una amplia variedad de contex-
tos nacionales y culturales —especialmente para
los paises en vias de desarrollo—, constituia a
todas luces un importante reto. Por ello, du-
rante la preparacion del proyecto se pusieron
en marcha una serie de medidas convergentes
con el objetivo de producir un material e idear
una estrategia de formacion con el consiguien-
te grado de flexibilidad para ser usado en mu-
chos lugares distintos del mundo.

Dirigido por Mel Ainscow, del Instituto de
Educacion de Cambridge, Inglaterra, el pro-
yecto tomé forma a través de las siguientes
etapas, todas las cuales involucraron la cola-
boracion de maestros, formadores de docentes
y especialistas de muchas partes:
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— Preparacion de la version piloto del material:
se crearon en distintos paises equipos de con-
sulta que formularon comentarios y aportaron
documentos e ideas que fueron incluidos en el
material definitivo.

— Validacion del material en distintos contex-
tos: se capacité a un equipo internacional
integrado por parejas de representantes de 8
paises (Canada, Chile, Espafia, India, Jorda-
nia, Kenya, Malta y Zimbabwe) quienes tu-
vieron por mision aplicar experimentalmente
el material en sus respectivos paises.

— Edicion definitiva: en funcion de los resulta-
dos extraidos en el trabajo de campo realizado
en los 8 paises mencionados, se procedid a la
revision y edicion definitiva del material, al
que se sumo la produccién de una serie de
videos complementarios asi como una guia
para coordinadores.

En la actualidad el proyecto se encuentra en
su fase de diseminacion en las diferentes regio-
nes del mundo. Esta no consiste en distribuir a
gran escala el material, ya que éste puede resul-
tar irrelevante si no va acompafiado de la meto-
dologia y estrategias de formacion que el pro-
yecto asume. El objetivo perseguido es difun-
dirlo por medio de actividades formativas de
caracter demostrativo (cursos o seminarios) con
la ayuda de los coordinadores nacionales y re-
gionales.

Disefio del proyecto

Teniendo en consideracion los argumentos
planteados, el proyecto se disefi6 sobre la base
de cinco estrategias facilitadoras del aprendi-
zaje, consideradas igualmente validas para la
formacion del profesorado como para el traba-
jo pedagogico con los alumnos en el aula que
progresivamente se van formando.
Aprendizaje activo. Se utilizan enfoques ac-
tivos de solucion de problemas poniendo un
acento especial en grupos cooperativos de
aprendizaje frente a los expositivos que tan a
menudo caracterizan la formacion del profeso-
rado. Ellos pretenden animar a la participa-
cion, estimular a los individuos a considerar

perspectivas alternativas y ayudarles a vencer
el temor al cambio.

Negociacion de objetivos. La implicacion de
los participantes en la negociacion de sus pro-
pios objetivos de aprendizaje dentro de la es-
tructura general del curso, o en una serie de
talleres de trabajo, es un medio para tener en
cuenta la gran variedad de sus intereses y ne-
cesidades. Esto les anima a hacerse responsa-
bles de su propio aprendizaje y a comprome-
terse en el desarrollo de las ideas y enfoques
que se estan discutiendo o analizando.

Demostracion, practica y retroalimentacion.
La aplicacion de nuevas ideas o formas de tra-
bajo tiene mas probabilidades de afianzarse
cuando se usan combinadamente estos tres ele-
mentos. La demostracion permite a los partici-
pantes vislumbrar qué es posible; la practica
con el apoyo de los colegas les anima a arries-
garse y la retroalimentacion —preferiblemente
proveniente de compafieros que han demostra-
do ser veraces— les brinda mayor estimulo y
consejo. Este enfoque, que implica que pare-
jas de profesores trabajen en colaboracion, es
denominado algunas veces entrenamiento por
parejas. (Joyce y Showers, 1988).

Evaluacién continua. La implicacion activa
de los participantes en el seguimiento y con-
trol de su propio aprendizaje pretende aumen-
tar la motivacion. La meta aqui es incentivar
la reflexion y, de nuevo, acentuar la idea de
que los participantes se hagan responsables de
su propio aprendizaje. Aqui se utilizan varia-
das estrategias, incluyendo diarios de aprendi-
zaje en los cuales los individuos registran sus
progresos, reflexiones, etc. La evaluacion con-
tinua es importante también como medio de
influir sobre la planificacion de las actividades
y prioridades del curso, asi como para dar res-
puesta a los intereses individuales.

Apoyo. Finalmente, en las sesiones del curso
se modela la importancia de dar apoyo a los
que estan aprendiendo. También se hacen gran-
des esfuerzos para motivar a los profesores a
que establezcan relaciones de colaboracién con
sus compafieros como medio de obtener apo-
yo a largo plazo cuando intenten introducir
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cambios en la practica en sus aulas. Conside-
ramos que este apoyo es esencial para promo-
ver que los profesores corran los riesgos que
son necesarios cuando se intenta desarrollar
nuevas formas de ensefianza.

Desde el punto de vista de su disefio, el ma-
terial ha sido preparado de forma tal que per-
mita una utilizacion flexible, dependiendo del
nivel en que se aplique (cursos de pregrado,
cursos de postgrado, talleres o cursos de per-
feccionamiento para profesores o formadores
del profesorado, etc.), como asi mismo de las
necesidades e intereses del grupo al que se
dirija. A tal efecto, los elementos mas signifi-
cativos del paquete de recursos son los siguien-
tes:

Material para el estudiante. Incluye 4 Mo-
dulos de aprendizaje:

— Modulo 1: Introduccion a las Necesidades
especiales.

— Mddulo 2: Necesidades especiales - Defini-
ciones y Respuestas.

— Mddulo 3: Hacia escuelas eficaces para todos.

— Mddulo 4: Ayuda y apoyo.

Cada uno de los médulos contiene un docu-
mento central o “Material de estudio”, junto a
una serie de Unidades (entre 5y 10) que cons-
tituyen la base de las actividades de aprendi-
zaje para las sesiones de trabajo. Ni los médu-
los ni las unidades prefiguran una secuencia
determinada, sino mas bien lo contrario; estan
pensadas para que los contenidos se puedan
adecuar de manera flexible a las necesidades y
expectativas de los participantes en la activi-
dad formativa. De alguna manera permiten lo
que podria llamarse un trabajo a la carta. Cada
unidad hace referencia al objetivo que persi-
gue e incluye también las instrucciones basi-
cas sobre como desarrollar la actividad (indi-
vidual, en parejas o grupos) y el resultado es-
perado. Por dltimo, todas ellas incorporan un
epigrafe titulado “Evaluacion”, como recorda-
torio de la necesidad de vincular lo aprendido
a la propia practica.

Guia para los coordinadores. Ofrece orien-
taciones detalladas de cdmo organizar cursos
y sesiones de trabajo basadas en el material

58

NEA. También contempla un conjunto de es-
tudios de caso que describen proyectos lleva-
dos a cabo en diferentes paises.

Video de apoyo. Aqui se incluyen ejemplos
de los diferentes enfoques recomendados y uti-
lizados durante los cursos, asi como ejemplos
de experiencias escolares que han adoptado un
enfoque abierto a la diversidad.

Un proyecto en marcha

Hasta la fecha, en el mundo se han realizado
mas de treinta talleres de formacion basados
en el proyecto Necesidades Especiales en el
Aula. La evaluacion de todos ellos ha puesto
de manifiesto que se trata de una iniciativa Util
y relevante para cambiar en el profesorado su
manera de pensar y de actuar respecto a las ne-
cesidades especiales. Por otra parte, el disefio
y contenido de los materiales ha resultado ade-
cuado para los objetivos que se persiguen y
han quedado validados, en todos los casos, los
principios sobre los que se sustenta el proyec-
to y los nuevos enfoques que ofrece para avan-
zar hacia una escuela de calidad para todos.
En el caso especifico de América Latina y el
Caribe, la validacién del material y su pro-
puesta formativa tuvo lugar en Santiago de
Chile. Esta actividad fue seguida de otros tres
talleres piloto realizados en Bolivia, Ecuador
y Per(, con el fin de verificar la pertinencia
del proyecto en distintos contextos culturales.
A partir de estas experiencias surgieron una
serie de recomendaciones, entre las cuales figu-
ra la conveniencia de elaborar un plan de ac-
cioén destinado a la diseminacion del proyecto
NEA dentro de la region. Dicho plan esta orien-
tado a crear progresivamente una red de agen-
tes multiplicadores que asuman —con el apoyo
técnico de la UNESCO- la tarea de difundir el
proyecto en sus respectivos paises. Con este
proposito, se han realizado diversas activida-
des formativas de carécter nacional, subregional
y regional, que han dejado como consecuencia
la existencia de equipos capacitados para la
difusion del proyecto en Argentina, Bolivia,
Brasil, Colombia, Costa Rica, Chile, Ecuador,
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México, Panama, Paraguay, Per(, Uruguay y
Venezuela.

Lo més destacable e innovador de estas ini-
ciativas ha sido la estrategia de formacion em-
pleada para la capacitacion de los coordinado-
res nacionales (agentes multiplicadores), que
ha sido ideada sobre la base de los mismos
principios en los que se sustenta el proyecto
NEA. Consiste en un programa de 10 dias de
duracion, organizado en dos fases diferencia-
das: un taller demostrativo seguido de otro de
practica supervisada.

La fase demostrativa cumple un doble obje-
tivo: permitir a los futuros coordinadores ex-
perimentar el taller en calidad de estudiantes
y, a la vez, posibilitarles observar como se
conducen las sesiones de trabajo en cuanto a
la aplicacion de metodologias, uso del mate-
rial, organizacion del aula, utilizacién del tiem-
po, etc.

El taller de demostracion finaliza con la pla-
nificacion de la fase practica. Durante ésta, los
participantes asumen en parejas el rol de
“facilitadores”, ejerciendo bajo su responsabi-
lidad la conduccion de las actividades, con el
apoyo y supervision de coordinadores con ex-
periencia. La programacion incluye instancias
diarias de evaluacion, en las cuales los partici-
pantes reciben retroalimentacion proveniente
del grupo y los coordinadores con vistas a per-
feccionar su desempefio.

El programa culmina con la formulacién de
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Sistemas de informacién y correo electrdnico

Como parte de la interconexion de las Redes (REPLAD, REDALF, PICPEMCE, SIRI) se informa
que ellas pueden ser conectadas en la OREALC, Santiago de Chile, a través de dos casilleros
electronicos. El primero se encuentra conectado a la red BITNET, con sede en la oficina de la

UNESCO en Paris. Su direccion es:
uhstg@frunes21

También se puede utilizar un gateway, que es una conexion entre dos redes; en este caso INTERNET

y BITNET. Su direccion es:
uhstg%frunes21@cunyvm.cuny.edu

El segundo casillero electrénico une mediante la red INTERNET, con sede en la Universidad

Catolica de Chile. Su direccidn es:
unesco@Ilascar.puc.cl

A través de estos casilleros se pueden enviar tanto comunicaciones como documentos envasados
en disquetes. Hasta la fecha se encuentran intercomunicados: en Argentina, el CFl; en Brasil, la
Universidad de Campinas, Sao Paulo y la Universidad de Brasilia; en Chile, CIDE y REDUC y en

México, la Universidad de Monterrey
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