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Resumen:

El articulo contiene una reflexion fundamentada acerca de las necesidades formativas tradicionales y
actuales del profesorado, en su formacion inicial, para responder al reto de la atencién a la diversidad
en el marco de la actual Escuela Inclusiva. Para fundamentar la propuesta concreta que se explicita,

se revisan las demandas y reivindicaciones en este ambito y se sitdan en el nuevo escenario de
formacion docente dibujado por el EEES: Grados de Magisterio (Infantil y Primaria) y Postgrado
(Psicopedagogia, Escuela Inclusiva). Cambios recientes (Inclusion educativa) y relucientes (titulaciones
emergentes) que justifican la oportunidad de este discurso, cuyo resultado es una declaracion de
intenciones para universidades y profesores universitarios con propoésito de optimizar la formacion
inicial actual del docente para capacitarlo en la atencion eficaz a las necesidades especificas de sus
futuros alumnos.

Palabras clave: Educacion Especial, Formacion inicial docente, Grados de Magisterio.

Abstract:

The article contains a reflection based on traditional and current training needs of teachers, in their
initial training period, to meet the challenge of attending to diversity in the context of the current
Inclusive School. To support the specific personal proposal made claims and demands are reviewed in
this area and they are placed in the new teacher training scenario drawn by the EEES: Degrees of
Teachers (Infant and Primary Education) and PostGraduate Studies (Inclusive School). Recent (Inclusive
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education) and bright (emerging degrees) changes justifying the opportunity of this speech, whose
result is a statement of intentions for college and university professors in order to optimize the
current initial training of teachers to enable them the effective care of the specific needs of their
future students.

Key words: Special Education, Initial Teaching training, Primary School Teaching Courses.

1. Presentacién del problema

Ha emergido el cambio en el sistema universitario espafiol como respuesta a la
intencion de converger con las propuestas globalizadoras de armonizacion y equilibrio
formativo (EEES) en el territorio que en la actualidad se impone: Europa. Aunque, para
Fernandez Rodriguez, Rodriguez Navarro y Rodriguez Rojo (2010, 168), el cambio iniciado en
Bolonia responde a “principios de capitalizacion, rentabilizacion y mercantilizacion,
facilitando una mayor fiscalizacién de las instituciones universitarias por el sistema
bancario”, en un marco al que denominan “capitalismo académico”, sin que exista el cambio
sustancial necesario, sino un cambio superficial de titulos, nombres y papeles, o en todo caso
una declaracion de principios, por supuesto no acompafiada de la necesaria financiacion
(“coste cero™), que no acaba plasmandose en la practica formativa.

“Caben pocas dudas de que las facultades de Ciencias de la Educacion y las
instituciones de formacion de docentes se encuentran lejos del ideal que supone la formacién
de profesionales docentes competentes” (Pérez Gémez, 2010b, 53), por la necesidad de
“reinventar la profesion docente (...) acomodada més a las exigencias del siglo XIX que a los
retos del siglo XXI” que no parece obtenerse simplemente por los cambios de planes de
estudios (Pérez GOmez, 2010b, 38). Por tanto, quizd el cambio en los programas era
necesario, pero es preciso que se produzca en el sentido apropiado, en palabras de Forteza
(2011, 127) “una educacion para todos sin excepciones, sin exclusiones”. El cambio afecta a
instituciones y sus profesionales, pero especialmente a los planes de estudios que se imparten
en ellas por ellos. La innovacion ha estado sujeta a un proceso dirigido y supervisado de
reflexion inductiva y colaboracioén interinstitucional del que se ha obtenido un resultado: los
nuevos planes de estudios de las también nuevas titulaciones. Este ha sido el caso de las
titulaciones de magisterio, que han quedado relegadas a dos Grados: Educacion Infantil (El) y
Primaria (EP), en una opcién generalista que, a pesar de todo, no niega la posible
especializacion, a través de los distintos itinerarios. La situacion que preocupa y ocupa este
discurso se refiere a la formacion inicial (grado y postgrado) del profesorado en el campo de
la Educacion Especial (EE), especialidad que previo a la convergencia europea de titulaciones
existia como titulacion especifica. Algunas voces en contra, otras a favor, es ya una realidad
que forma parte de nuestras actuaciones docentes en la Universidad.

La cuestion que conviene dilucidar, previo a la inminente necesidad de evaluar los
resultados, accién que resulta en este momento precipitada, es como mejorar esta formacioén
inicial en el dominio de la EE para que nuestros alumnos, futuros docentes, dispongan de
habilidades suficientes para afrontar situaciones escolares y educativas vinculadas a la
atencion a la diversidad con ciertas garantias de éxito. Queda justificado el esfuerzo de
reflexion y posicionamiento sobre esta cuestién por su incidencia en la calidad de la
interaccion con alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo de cualquier aula de
la actual Escuela Inclusiva (propuesta). Por tanto, los flamantes planes de estudios del EEES y
la también reciente Escuela Inclusiva resitlan los planteamientos sobre la cuestién que sirve
de titulo a este discurso y justifican su abordaje. No obstaste, previo a ello conviene
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explicitar qué se reclama desde la comunidad cientifica en aras a la 6ptima formacion para la
atencion a la diversidad (fundamentacion) y cual ha sido el resultado obtenido tras el paso
por los distintos filtros y tramites burocratico-administrativos y disciplinares de la formacion
(panoramica). Valga, asi, su contraste como una aproximacion-valoracion preliminar de los
titulos actuales de magisterio, desde la 6ptica del campo de la EE.

2. Fundamentacion

Existen propuestas formativas aceptadas para la formacién docente de lo que podria
llamarse profesor generalista o de aula, referidas a la dptima planificacion de la ensefianza,
la necesaria mediacion del aprendizaje, la gestién eficiente de los ambientes de aprendizaje,
y la evaluacién, indagacion e innovacion educativa. A grandes rasgos, en el caso de la
atencion a la diversidad, puede adelantarse que los programas formativos deben capacitar a
los profesores para desarrollar sus funciones en el marco de una escuela inclusiva,
desplegando actitudes de reflexion sobre sus practicas para contribuir a la mejora y
desarrollo de la institucion escolar y del suyo propio. Exige un modelo de formacion sensible
con el desarrollo de actitudes y estrategias que permita al docente responder y desenvolverse
adecuadamente en contextos diversos y con alumnos diferentes (Moya y Garcia, 2006).

Como la realidad misma a la que sirve, la comunidad cientifica de la EE, en tanto que
disciplina cientifica, es diversa, de manera que se oyen diferentes voces en torno a la
formacion idonea para atender satisfactoriamente a la diversidad del alumnado, de los
contextos y de los propios centros. Los presupuestos que emergen en este sentido parten de
una premisa axiomatica pedagogica: la educacion inclusiva y otra normativa politica: la
convergencia europea de titulaciones. En cuanto a este Ultimo, que resulta menos
controvertido, se reclama a grandes rasgos en la formacién inicial una dimension
procedimental y actitudinal de la formacion docente, en detrimento de la primacia absoluta
de la que gozaba la dimensién conceptual del conocimiento hasta fechas recientes. En el RD
1393 se explicita que “Los planes de estudios conducentes a la obtencién de un titulo
deberan, por tanto, tener en el centro de sus objetivos la adquisicién de competencias por
parte de los estudiantes, ampliando, sin excluir, el tradicional enfoque basado en contenidos
y horas lectivas. Se debe hacer énfasis en los métodos de aprendizaje de dichas competencias
asi como en los procedimientos para evaluar su adquisicion”. De ello emanan algunos
postulados relevantes (Gonzalez y Raposo, 2008): a) es necesario repensar los contenidos para
que puedan desarrollar las competencias transversales y especificas de futuros profesionales,
b) es imprescindible la diversificacion de metodologias, recursos didacticos y estrategias de
evaluacion, y c) las tutorias han de orientarse a estimular el desarrollo de la autonomia del
estudiante para aprender de forma autonoma. Consecuencia de ello serd la necesaria
redefinicién del papel de profesor en el nuevo marco profesionalizador europeo y el escenario
escolar que genera.

De otra parte, del axioma pedagdgico de la inclusién educativa se reclama una
reforma global de la escuela, que se proyecta en el ambito organizativo de ésta, en el ambito
de la intervencion didactica y en el contexto de la comunidad social. Esto implica la
reprofesionalizacién docente (Murphy, 1996), una reconceptualizacién de sus funciones en el
marco de la colaboracién. La colaboracion supone que el disefio, el desarrollo y la evaluacién
del proceso de intervencion se aborde de forma reflexiva y critica (Rault, 2004), con lo que lo
verdaderamente importante es dilucidar las funciones de los profesionales en el proceso de
intervencion didactica para mejorar su forma de actuar (Kauffman, 1994; Murphy, 1996). Pero
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la conveniente colaboracion resulta perfectamente compatible con la necesaria
diferenciacion de tareas (Ainscow, 1997; De Martin, 2005), de manera que se plantea si son
necesarios los profesores especialistas o es suficiente con el profesorado generalista. Para
quienes hacen una defensa radical de la inclusion educativa, la respuesta se decanta hacia la
segunda opcion, puesto que si la Educacién General y la EE dejan de ser sistemas paralelos y
confluyen en un sistema educativo Unico, y se suprimen las categorias de alumnos,
légicamente las categorias de profesores también deberian correr la misma suerte (Lipsky y
Gartner, 1996). Sin embargo, la respuesta no es tan sencilla por cuanto lleva implicita otra
pregunta: ;es posible atender la diversidad sin una formacion especifica?, pregunta que
incluye otra: ¢la formacién ha de centrarse en los déficits de los alumnos (formacién
categorial) o debe contener propuestas generales orientadas a la diversidad (formacion
genérica).

A estas cuestiones-dilemas se ha dedicado la atencion merecida. A continuacién se
presenta la solucion adoptada en orden de su concrecion, aunque es comprensible la
disparidad de respuestas y posturas a lo largo del tiempo. Comenzando pues por la Ultima, se
han identificado dos tipos de programas formativos en EE:

A. Categoriales, centrados en los déficits y teniendo en cuenta “categorias de alumnos”,
dando lugar a titulaciones o especializaciones basadas en los déficits (profesor de ciegos,
sordos...). Estos programas han sido comunmente rechazados por diversas razones, que
emanan tanto de la ineficacia de los sistemas clasificatorios empleados como del tipo de
profesional que de ellos se deriva (Pugach y Lilly, 1984; Sindelar, 1995, Torres, 2000): a)
las etiquetas clasificatorias suelen tener escasa precision y generan expectativas
negativas y efectos estandarizados; b) estos modelos formativos generan fronteras y
relaciones de dependencia entre los profesionales, que conllevan conflictos
competenciales; c) potencian la idea de que la EE posee una metodologia especializada,
sesgada, cuya efectividad se demuestra cuando se trabaja con categorias especificas de
alumnos que tienen déficits claramente identificables; d) ignoran que las metodologias
utilizadas en el ambito de la EE pueden ser eficaces en otros contextos.

B. Polivalente o no categoriales, centrada en la diversidad, en el marco de una educacion
para la inclusion sin exclusiones (Echeita, 2006), que no prescinda de especializacion vy,
por tanto, de programas de formacién especifica para sus profesionales, dado que las
necesidades del alumnado son especificas; ni siquiera los métodos de educacion general,
aunque aplicables en la EE, niegan la existencia de métodos especificos (Pugach y Lilly,
1984), incluso los disefiados en EE pueden ser aplicables a la educacion general, como
algunos métodos clésicos, como los de Montessori y Decroly, aplicados hoy en la El, y que
tuvieron su origen en la EE. La apuesta por modelos formativos no categoriales es
reciente y responde, tal vez con mayor rigor, a los postulados de la escuela inclusiva.
Estos programas pretenden capacitar al profesorado en la adquisicion de conocimientos
generales, asi como en el desarrollo de habilidades y destrezas para trabajar en contextos
de integracién escolar. La finalidad es impulsar un tipo de formacion que permita
intervenir en las necesidades especificas a partir del conocimiento de los procesos de
adaptacion de la ensefianza, la evaluacion de las necesidades de los alumnos, las
estrategias y métodos de ensefianza mas idéneos, y el conocimiento de los recursos y
apoyos de acceso al curriculo.

El siguiente dilema gira en torno a si se requiere una formacion generalista,
en el sentido de homogénea, o especifica, en el sentido de heterogénea. Si se admite como
punto de partida la existencia de necesidades educativas generales, comunes a todos los
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alumnos y necesidades especificas, propias sélo de algunos sujetos, se ha de admitir también
la pertinencia de profesionales generalistas y especialistas. En efecto, en todos los sistemas
educativos existen profesores generalistas y especialistas, ademas de otros profesionales
especialistas, a quienes se les asignan funciones especificas y para los que se disefian, en
algln caso, programas especificos de formacion. El Informe Warnock (1978), que resulta
bastante aceptado por su alto grado de consenso, sugeria que los cursos de formacion del
profesorado deberian tener un componente comuin de EE y luego ofertar, para aquellos
alumnos interesados en el campo, distintas opciones para una especializacion posterior,
sefialando una serie de contenidos basicos y comunes en la formacién del profesorado: a)
identificacion de los diferentes ritmos de desarrollo infantil; b) reconocimiento de los efectos
de las deficiencias mas comunes; c¢) familiaridad con la variedad de prestaciones y servicios
existentes; d) potenciacion de la relacién familia-centro; y €) conocimiento de las técnicas de
observacion y registro.

Por ultimo, sobre la conveniencia de una formacion especifica para el profesor
generalista, la idea de que la educacion de nifios con necesidades especificas requiere una
formacion especializada, parece imponerse (Esteve, 2003). No resulta disparatado defender
que los profesores generalistas necesitan algun tipo de formacién especifica para atender al
alumnado con neae. Ahora bien, el problema reside en determinar cual es el tipo de
formacion que precisan. Si, como prescribe nuestro marco legislativo, se ha de garantizar la
integracion de alumnos en las aulas ordinarias, es necesario repensar la formacion inicial de
los profesores generalistas, reflexionar sobre la calidad formativa que reciben los futuros
profesionales de la educacion para atender en sus aulas a alumnos con necesidades
especificas. La investigacion ha revelado que la mayor parte de la informacién se centra en la
descripcion de la naturaleza, contenidos y métodos utilizados en los programas de formacion
para los profesores de EE (O'Hanlon, 1988; Reynolds, 1990; Blanton, 1992; Parrilla, 1992;
Balbas, 1994; Garcia y Sampascual, 2005; Lépez Torrijo, 2005), por el contrario, es bastante
escasa la investigacion sobre la formacién de los profesores ordinarios. Sin embargo, algunos
autores han sefialado las finalidades que, en relacion con las necesidades especificas, la
formacion del profesorado debe atender (Villar, 1990; Fernandez Cruz, 1999): a) formacion
del profesor en el campo especifico de las necesidades especiales; b) formacion dirigida a
cualificar a los profesores generalistas; c) formacién en actitudes positivas hacia la
diversidad; d) formacién en técnicas de colaboracién y trabajo en equipo; y e) potenciacion
del autodesarrollo profesional. Brigham (1993) defiende la inclusién de tépicos sobre EE
dentro de las asignaturas de educacion general. No parece discutible la necesidad de
proporcionar a los profesores una formacion especifica que les permita atender a los alumnos
con alguna discapacidad, desde un punto de vista cientifico y metodolégico y no meramente
asistencial (Esteve, 2003), asi como que, en la actualidad, todos los profesionales de la
educacion precisan de alguna formacion en EE, a sabiendas de que el conocimiento de una
materia no garantiza la calidad de su ensefianza por el profesor (De Vicente, 2003).

Resueltos los dilemas, a continuacion se presentan algunas aportaciones interesantes
de autores relevantes sobre las directrices de formacién del profesorado en el ambito de la EE
(Cfr. Tabla 1), teniendo en cuenta las opciones tomadas y de acuerdo con las lineas maestras
de lo que deberia incluir un programa inicial de formacion (Calvo y Susinos, 2010; Darling-
Hammond, 1999; Vigo, Soriano y Julve, 2010): a) vision clara de la ensefianza a impartir, b)
curriculo fundamentado en la practica, ¢) experiencias clinicas, d) estandares de la préactica,
e) relaciones entre la universidad y la escuela, f) empleo de estudios de caso, indagacién y
evaluacion, g) andlisis reflexivo y critico compartido de lo anterior que no erradica la
necesaria formacion posterior o continua (Santos Guerra, 2010).
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Tabla 1. Propuestas formativas del profesorado sensibles con la EE

= Marco de la EE: Biopatologia, Psicologia y Sociologia de las deficiencias;

Lopez = Didactica y modelos de intervencion en el aula;
Melero e . e la;
(1990) = Conocimientos sobre las diferentes deficiencias;

=  Técnicas, procedimientos, metodologias en el ambito de la EE.

= Sujetos con necesidades especificas;

Zabalza = Dominio del ambito disciplinar o contenidos a ensefiar;

(1994) = Conocimientos sobre la escuela y su estructura organizativa;

= Conocimientos de sus propias caracteristicas como profesionales de la EE.

= Dominio didactico de la materia que ensefian y su conexién con la vida cotidiana para
resolver problemas;

(Bizueyn = Conoc!m!ento real de los alumn_os, c()rr_10 son, qué les i_nteresaré, etc.; )
(1999) = Coqommlento_ acerca de Ia§ diferencias culturales, |ncluy_en_do el Iepgua_Je,_ I_a clase
social, la familia y la comunidad, y no solo un simple conocimiento a nivel individual;
= Nociones basicas de didactica y modelos de ensefianza, y sobre la cultura del aula.
= Planificacion e implementacién de la escuela inclusiva;
= Aprendizaje cooperativo y estrategias colaborativas;
= Co-planificacion y co-ensefianza;
=  Modificacion y adaptacién del curriculo pertinente;
Le6n = Concepto de diversjda_d y Qiferepcia;
(1999 y = Escuela, _aulgs; y practicas |rlclu5|vas; -
2011) = Personalizacion de las ensefianzas y evaluacion;

= Participacion;

= Formacion en valores;

=  Ayuday apoyo escolar;

= Disefio de materiales didacticos;
= Colaboracion con la familia.

= Introduccién a las nee del aula;
Ainscow = Nee: definiciones y respuestas;
(2001) = Hacia escuelas eficaces para todos;
= Ayuday apoyo.

= Nee, legislacion, procesos de innovacion didactica, y estrategias para el desarrollo del
curriculo;
= Formacion didactico-organizativa para el trabajo en equipo, para el cambio

Arranz L 2 P = ’
metodolégico y organizativo, en técnicas de evaluacion progresiva y desarrollo de
(2003) destrezas y habilidades didacticas;
= Formacion en actitudes de sensibilizacion hacia la diversidad y desarrollo o
consolidacion de actitudes positivas hacia la diversidad del alumnado.
= Perspectiva técnica, relacionada con la gestién del progreso del aprendizaje del
estudiante (competencia, liderazgo, trabajo con familias, cultura colaborativa, uso de
tecnologias, etc.);
= Perspectiva afectiva, que parte de la comprension del alumno y de sus préacticas, de
Vigo sus necesidades, dificultades, potencialidades e intereses, para su correcta motivacion
Soriz;noy yrgspuesta; . L . -
Julve = Union de las a_nterlore§, de la técnica y el arte (.estrateglas'y conocn_ment(?, por un
(2010) lado, y creencias y actitudes, por otro), que es, sin duda, mas compleja y ajustada a

la realidad actual. Y ello a través de distintas asignaturas interconectadas que
fomentaran la reflexion conjunta, la indagacién, revision y analisis de estrategias y
recursos, dialogo, intercambio y enriquecimiento entre alumnos y profesores, creacion
de espacios y tiempos especificos para cuestiones relacionados con la atencién a la
diversidad.

Se han explicitado también las amenazas a la formacién de calidad, a saber
(Contreras, 2010; Korthagen, 2010; Pérez Gomez, 2010b; Rodrigues y Arantes, 2007;
Zeichner, 2007; 2010): a) desvinculacion y descontextualizacion del curriculum de formacion
del docente, con conocimientos mosaicales bien fragmentados por facultades,
departamentos, asignaturas e incluso profesores; b) consecuencia de lo anterior, estudio
memoristico que poco o nada propicia la reflexion para que cada futuro docente construya su
aprendizaje y su propio modelo docente; c) el divorcio entre la teoria y la préactica
oficialmente establecido por las clases con carga tedrica y otras con carga practica, con el
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error potencial de ser impartida por profesores diferentes, d) o de la experiencia y el saber
(hacer, ser y saber), raramente tenida en cuenta en los planes de estudio, e) la imposibilidad
de llevar a efecto la investigacion-accion por el divorcio también existencia entre la escuela y
la universidad que agudiza el de la teoria y la practica; y f) también el del conocimientos,
habilidades, competencias, actitudes, etc.

En sintesis, la formacion del futuro docente ha de prever espacios para el andlisis de
diferentes contextos sociales y culturales, en los que se seleccionen alternativas de accion
vinculadas con situaciones reales, complejas, dindmicas e irrepetibles, y se reflexione y
reelaboren decisiones adoptadas y se compartan experiencias con el colectivo docente, para
progresar en el proceso de la propia formacion. En cualquier caso, los médulos profesionales
deben complementarse con una formacion practica de calidad, méaxime cuando el
conocimiento practico se percibe como un elemento nuclear en la formacion de los futuros
profesores de EE (Shkedi y Laron, 2004). Se trataria de una formacion en la que se trabaje de
forma armonizada contenidos cientificos y profesionales, contenidos transversales vy
transdisciplinares, el dominio de una técnica profesional, el intercambio de experiencias
cooperativas y la suficiente articulacién teoria-practica, con el fin de propiciar la reflexion e
investigacion sistematica del profesorado hasta alcanzar una formacion minima que permita
satisfacer las necesidades especificas de cada alumno (Rault, 2004). Que combine la
formacion cientifica con la didactica-pedagégica orientada al consecucion de un “profesional
reflexivo, practico y critico, donde las practicas fueran un componente vertebrador de la
formacion, y los contenidos referidos a las diferencias individuales y socioculturales
estuvieran suficientemente representados” (Arnaiz, 2003, 235).

3. Panoramica

La estructura de las diplomaturas de magisterio, sus distintas especialidades, asi
como su duracion diferian bastante en Espafia de la ténica general que existia en Europa, de
ahi la necesidad de armonizar tales estudios sin perjuicio de la flexibilidad para adaptarse a
las naciones y, en su caso, a sus comunidades auténomas. Por otro lado, los modelos en los
que se asentaban no siempre han sido adecuados ni exentos de criticas. La reorganizacién de
los contenidos conceptuales y sobre todo procedimentales y actitudinales junto al énfasis en
el desarrollo de competencias profesionales y su inclusion en las titulaciones universitarias
vinculadas al magisterio han concluido con la reunificacion de los estudios de magisterio de El
y de EP. Titulos generalistas que acreditan la habilidad en cada etapa educativa, con
evidentes singularidades, que precisan cierta especializacion para responder a la
consustancial diversidad de su singularidad. Pero en realidad estos dos titulos se convierten
en cinco, puesto que el de EP consta de cuatro perfiles, resultando la estructuracioén siguiente
(ANECA, 2004, 80, 175):

Tabla 2. Estudios de Grado de Magisterio

El
EP, Perfil de Lengua Extranjera
EP, Perfil de Educacién Fisica
EP, Perfil de Educacién Musical
EP, Perfil de Necesidades Educativas Especificas
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En definitiva, el Grado de EP presenta un perfil generalista para las areas de
Educacion Artistica, Matematicas, Lengua, Ciencia y Geografia e Historia, y ademas una
especializacion para los perfiles que se aprecian en el cuadro anterior: Lengua Extranjera,
Educacion Fisica, Educacién Musical y Necesidades Educativas Especificas, dado que se
considera la necesidad de formar en “competencias especificas mas valoradas por cada perfil
de maestro que, por su propia singularidad, son dificilmente asimilables a las anteriores”
(ANECA, 2004, 176). En realidad es un Unico grado, conformado por la formacion en las
distintas areas curriculares de la Etapa (las primeras) junto a la formacién en al ambito
psicopedagdgico, donde entraria la formacién en EE, con un minimo de 42 créditos,
denominado Necesidades Educativas Especificas, uno de los cuatro posibles itinerarios
formativos. Luego la formacion en EE se desarrolla como un itinerario dentro del Grado de EP.
Y ello en un titulo de 240 créditos ECTS, conformado por areas curriculares propias de cada
Etapa, la mayor parte de contenidos formativos comunes (en torno al 70-75%) y el resto
determinados por la Universidad. En la Universidad de Granada y para la Facultad de Ciencias
de la Educacioén se distribuyen los créditos entre formacion basica, obligatoria, optativas,
practicum y trabajo fin de grado, como se refleja en la tabla siguiente.

Tabla 3. Distribucion formativa en Magisterio-Granada

Formacion Bésica Obligatoria Optativas Practicum Trabajo TOTAL
final
El 100créditos 60 créditos 30 créditos 44 créditos 6 créditos
(18 sobre (24 sobre
EE) EE) 240 créditos
EP 60 créditos 100créditos 30 créditos 44 créditos 6 créditos
(6 sobre EE) | (6 sobre EE) (18 sobre
EE)

Ello obedece a la Orden ECI73857/2007, que introduce la Titulacion de Maestro, en la
que se contempla, en su apartado 3 del Anexo, la atencién a la diversidad como una
competencia para el ejercicio de la profesién docente. Ahora bien, se observan diferencias
entre la formacion para atender a la diversidad entre la titulacion de Maestro de El y la de
EP. “(...) En el grado de Maestro de EP, de las 80 competencias que deben alcanzar, 24 estéan
relacionada con la atencion a la diversidad, y en el grado de Maestro de El, de 88, 37 le
permitira abordar con éxito la educacion en una escuela inclusiva” (Leén, 2011, 158). En el
caso de la Universidad de Granada, la titulacion de Maestro en El computa un total de 42
posibles créditos sobre EE (Cfr. Tabla 3), puesto que 18 son bésicos (repartidos en tres
asignaturas: “dificultades de aprendizaje”, “trastornos del desarrollo” y “atencion a la
diversidad en el aula de EI””) y el resto son optativos (cuatro asignaturas a elegir: “expresion
musical, plastica y corporal para una educacién inclusiva”, “atencién temprana en el
desarrollo infantil”, “atencién psicoeducativa en las dificultades del lenguaje oral”, y
“diversidad, interculturalidad y educacién inclusiva). Por otro lado, en el grado de EP 30
créditos posibles, distribuidos entre formacién basica (con la asignatura “dificultades de
aprendizaje™), formacion obligatoria (“atencion a la diversidad en EP”) y formacién optativa
propia de la mencion en EE (“evaluacion e intervencion en las dificultades del lenguaje oral y
escrito”, “educacion linglistica de alumnos con nee”, y “evaluacion e intervencion didactica
para atender a las neae”).

Atras quedd el modelo formativo poco nitido al respecto, por cuanto no resulta
absolutamente categorial, pero si posee un cierto caracter ecléctico. En efecto, se
diferencian dos tipos de especialistas: uno mas genérico (“EE”) y otro mas especifico
("Audicién y Lenguaje™). Se concibe asi la formacion de un especialista general o un
generalista especializado. No es extrafio encontrar en el pasado reciente de los programas
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formativos del profesorado en EE propuestas categoriales, cuyas acciones formativas se
centran en las discapacidades de los alumnos (p.e. Suecia, USA o Gales). Pero en la
actualidad, ha desaparecido la diplomatura especifica de EE, dado que

“la formacion inicial en EE como grado (3-5 afios) sélo se observaba en Alemania, Austria,
Eslovaquia, Espafia, Hungria y alguna Universidad de Lituania. En el resto de paises la formacion
de especialistas en este ambito forma parte de un itinerario de formacién y en otros casos es
una formacion de postgrado” (ANECA, 2004, 42).

Por tanto, también cabe la posibilidad, como de hecho se esta haciendo en las
Universidades espafiolas, de disefiar un postgrado que complete la formacion en el campo de
la EE. Postgrado al que se puede acceder una vez superado el Grado, como parece que se
impone en nuestro estado, o tras completar un periodo de afios de experiencia docente, como
ocurriera en Francia y Portugal, donde se requieren 2 y 5 afios, respectivamente, de
experiencia profesional previa. Es caso del Postgrado de Psicopedagogia o el de Escuela
Inclusiva o similares, que se encuentran en ciernes.

4. Propuesta

En la actualidad la formacion del profesorado es considerada como una dimension de
capital importancia por su incidencia determinante en la calidad de la inclusién educativa
(L6épez Torrijo, 2005; Ledn, 2011) a la vez que la evidencia de deficiencia, especialmente en
el plano relacional y organizativo, como se advierte en la lectura de mdltiples trabajos
(Esteve, 2003; Garcia y Sampascual, 2005; Molina, 2005; Moya y Garcia, 2006). Si bien los
nuevos retos a los que se enfrentan los profesores asi como las nuevas competencias que se
les asignan hacen que sea controvertido y complejo definir el perfil del profesor en nuestro
contexto (Montero, 2001), aunque suele admitirse que, cuando se desea dotar a un futuro
profesional de los conocimientos, habilidades y destrezas necesarios para el desempefio de
una actividad concreta es preciso definir, previamente, las tareas que va a tener que realizar
asi como identificar las cualidades basicas que se requieren para tal fin. Es decir, para el
desarrollo de competencias docentes como meta verdadera del EEES (Bolivar, 2007) para que
también el futuro docente sea capaz de desarrollar en sus alumnos las competencias basicas,
incorporandolas en el disefio curricular personalizado (Bolivar, 2010). Ello enlaza, sin duda,
con una de las funciones principales del profesor, en el contexto de una escuela inclusiva,
que es ofrecer respuesta a la diversidad del alumnado.

En principio, conviene inferir que no existe coherencia entre los planteamientos
tedricos acerca de la formacién del profesor para atender a la diversidad (apdo 2) y la
panoramica resultante de los relucientes cambios a cuenta de la convergencia europea de
titulaciones (apdo 3). Ello se justifica por razones de naturaleza diversa, de tipo cuantitativo
y cualitativo. En primer lugar, dentro de las razones cuantitativas cabe resaltar que resulta
escasa la proporcién de créditos dedicados a la EE, adin menos los pertenecientes a los
maddulos bésicos: 18 de los 100 totales en El (18%) y apenas 6 de 60 en EP (10%) y obligatorios:
0 en El y tan solo 6 de los 100 en EP (6%). En suma, los créditos que han de superar
ineludiblemente los alumnos del Grado en Magisterio en El son 18 de los 240 totales (7,5%) y
apenas 12 para EP (5%), que podrian incrementarse considerablemente a través de la
optatividad, aunque en este caso, por su naturaleza optativa, no se garantiza que los alumnos
cursen las asignaturas; salvo en el caso de la EP itinerario en EE, en cuyo caso es necesario
completar un nimero predeterminado de estos créditos para obtener tal mencién. En efecto,
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los porcentajes aumentan en el caso de la oferta optativa: 24 posibles de los 30 maximos
permitidos en El, y 18 posibles de los 30 determinados.

En segundo lugar, las competencias especificas del perfil del Grado de EP,
Necesidades Educativas Especificas (Cfr. ANECA, 2004, 115-116) han de estar presentes en
todas las propuestas formativas del docente, tanto de EP como de El, en el marco de la actual
Escuela Inclusiva, un “contenido comun y transversal a lo largo de todo el curriculum
formativo” (Leodn, 2011, 149), y no en una mencion o itinerario especifico ni postgrado en EE.
En efecto, si se consideran las competencias profesionales de los titulados en magisterio (Cfr.
ANECA, 2004, 193), en todas puede y debe estar presente la atencion a la diversidad; igual
ocurre si tenemos en cuenta el curriculo de formaciéon de maestros (Cfr. ANECA, 2004, 194).
Por tanto, en atencion a la diversidad ya no solo se ha de formar a los maestros de apoyo
(Forteza, 2011) sino a todos, puesto que una de las competencias mas valoradas para el
maestro es la de reconocer la diversidad y multiculturalidad (ANECA, 2004).

En este sentido, los programas de formacién “no categoriales” o de tipo
“polivalente”, sostiene Parrilla (1992), estan generalmente basados en competencias y son
Utiles para atender la diversidad del aula, aunque se acepta que puede encerrar tantas
desventajas como el categorial, si se piensa en las posibilidades cognitivas que poseen los
niflos con sindrome Down, o en las nee de alumnos con discapacidad sensorial, por ejemplo
(Arranz, 2003). No obstante, si el profesor generalista puede en algunos casos atender a las
neae, necesita también conocimientos y técnicas especiales para poder abordar
satisfactoriamente estas necesidades (Kauffman, 1994). La solucién, quizas provisional pero
sin duda razonable, es la propuesta por Murphy (1996): mantener la diferencia entre profesor
generalista y especialista, a partir de un modelo de colaboracion entre ellos, carente de
competitividad y dependencia, sin olvidar los planteamientos de Sindelar (1995) cuando
argumenta que, si el profesor generalista y el especialista deben trabajar colaborativamente,
seria necesario que lo hicieran también en el periodo de formacion, y de forma reflexiva
(Perrenoud, 2004).

Podria concluirse que se ha perdido una oportunidad quizas irrepetible de cambio a
proposito del EEES (Forteza, 2011), siguiendo el idéntico escenario de universidades
masificadas empefiadas de manera contumaz en la mal llamada leccién magistral que deja a
la deriva del estudiante el desarrollo de habilidades docentes adecuadas, la vinculacion y
unificacion de los contenidos disciplinares fragmentados (Pérez Goémez, 2010a) en las
distintas asignaturas, la relacién teoria-practica como un solo conocimiento (Pérez Gomez,
2010b) y el desarrollo de competencias (Perrenoud, 2010). Fielding (2011, 57) lo expresa con
mayor contundencia al decir que ciertos cambios encaminados a la consolidacion de la
educacion centrada en la persona y en la comunidad democratica “deben empezar ahora o no
habra principio”.

Entre las cuestiones que ocupan y preocupan a los investigadores en formacion del
profesorado figura en lugar destacado los conocimientos que debe poseer un profesor y como
facilitarle esos conocimientos. En todo caso, desde una perspectiva integradora, la formacion
inicial del profesorado ha de ser sensible a los nuevos retos que el actual modelo educativo
plantea e incorporar los cambios necesarios en el curriculum formativo de los profesores para
que puedan atender a la diversidad sin dificultades afiadidas. Una formacién que, de acuerdo
con los nuevos tiempos, ha de atender mas a aspectos de formacion general que ofuscarse
con una temprana especializacion, teniendo en cuenta que la formacion inicial es una
formacion basica que habilita para empezar a desenvolverse en el escenario educativo y sin
olvidar que la escuela es todo menos una institucion estable, en términos de necesidades y
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exigencias. La excesiva especializacion, en opinion de Echeverria (2010), resulta disfuncional
por cuanto se convierte en una barrera que limita el flujo de los conocimientos dentro de una
organizacion. Se sabe también que el acopio de conocimientos actuales no garantiza el
desempefio eficaz de tareas futuras, aunque si debe brindar la oportunidad a cada docente
para actualizarse y enriquecerse, y adaptarse a un mundo en permanente cambio.

En consecuencia, la propuesta que se apoya en este momento parte de que es
“posible una formacion inicial comin a todos los profesores, capaz de formar para una
respuesta educativa diversa y de generar actitudes positivas ante las diferencias humanas”
(Garcia Pastor, 1993, 264). En este sentido, se han aducido las siguientes razones (Salvador y
Gallego, 1999):

1. La investigacion ha demostrado que de la calidad de la interaccién entre el
profesor y el alumno depende, en buena medida, la efectividad del aprendizaje.

2. El término "normal" es un constructo social, que puede ser definido desde
parametros muy diversos y acufiar ideas dispares.

3. La filosofia de la escuela inclusiva exige que el profesor generalista adquiera
habilidades y estrategias tradicionalmente asociadas al profesor especialista.

4. Asimismo, la filosofia de la escuela inclusiva ha propiciado un cambio en el rol del
profesor especialista: debe trabajar colaborativamente con los profesores
generalistas en el aula ordinaria y debe conocer, por tanto, el curriculo general o
comun.

5. Todos los profesores deben poseer un “conocimiento base” para dar respuesta a las
necesidades educativas de todos los alumnos.

6. La escuela inclusiva requiere que todos los profesores trabajen colaborativamente
en la resolucion de problemas con sus comparieros y con las familias.

En definitiva, como sostiene Lopez Melero (1990, 193), “la formacién basica y la
formaciéon especializada no estan refiidas entre si, por el contrario se suman y se
complementan y no se restan ni contradicen”. Una escuela abierta a la diversidad como la
actual debe comprometerse con un modelo formativo que prepare al profesorado generalista
para dar respuesta a las demandas educativas que presentan los nifios con necesidades
especificas, es decir, “(...) una formacion inicial de grado generalista con nociones basicas
sobre atencion a la diversidad, con una formacién especializada en el postgrado (...)” (Le6n,
2011, 150).

La formacion béasica en EE constituye hoy una exigencia insalvable para cualquier
profesional de la educacion. La busqueda permanente de unos programas formativos que
desarrollen habilidades y estrategias de colaboracién y ayuda entre todos los agentes
implicados en la educacion de los alumnos méas necesitados es una excelente manera de
contribuir a mejorar la calidad de la ensefianza y las condiciones de vida de las personas con
discapacidad.

Nuestra apuesta formativa actual se articula modularmente en torno a diferentes
nacleos tematicos, los cuales pretenden cubrir los conocimientos y habilidades que subyacen
al desarrollo de modelos y practicas educativas que promueven la inclusién y la calidad (Cfr.
Tabla 4).
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Tabla 4. Propuesta formativa para el docente actual

FORMACION

Bloques

Actitudinal y ética

= Sensibilizacion (desarrollo de actitudes comprometidas y solidarias con los
menos favorecidos) y formacién ética (desarrollo de valores éticos en el
contexto de una formacién ciudadana);

=  Conocimientos generales sobre EE;

= Posibilidades y limites del alumnado;

= Variables que afectan al desarrollo y progreso educativo;

=  Experiencias integradoras;

= Experiencias educacionales y profesionales éticas de convivencia
ciudadana.

Legislativa = Situacion de la EE en el sistema educativo;
= Disposiciones legales sobre EE;
=  Solicitud de ayudas y apoyo del centro.
Inclusion = Filosofia de la integracion escolar;
= Principios que sustentan la atencion a la diversidad;
=  Movimiento de la integracion escolar;
= Movimiento de la escuela inclusiva;
= Prevencién y compensacion de desigualdades.
Didéctico- = Curriculum (preferentemente comun, inevitablemente adaptado) y

organizativa

métodos de ensefianza, con postulados modernos (aprender a ser, a vivir
con otros a trabajar con otros, a reflexionar, a hacer, a colaborar, a
aprender, a emprender, a indagar, a estudiar, a investigar e incluso a
fracasar para volver a empezar);

=  Organizacion del centro y del aula para atender a la diversidad;

= Sistemas de orientacion y apoyo (organizacién y funcionamiento); y
provision de servicios contextualizados;

= Sistemas de coordinacion, técnicas de grupo y trabajo colaborativo
multiprofesional e interdisciplinar;

= Medidas generales y estrategias de detecciodn, valoracién e intervencion en
alumnado con neae y dificultades de aprendizaje;

= Modalidades de escolarizacion y apoyos;

=  Capacitacion para transferir el conocimiento tedrico a las practicas de
aula;

=  Conocimiento sobre técnicas especificas;

= Conocimientos generales en areas especificas (logopedia,
psicomotricidad...).

Comunicacion y
relacion con familias

= Canales de colaboracion y cooperacion entre el centro, las familias y el
entorno;

=  Mecanismos de coordinacién con las familias;

= Técnicas de comunicacion y medios para favorecer la cooperacion de las
familias;

=  Estrategias de asesoramiento educativo.

Practica = Adquisicion de destrezas profesionales;
= Conexion de los contenidos con la psicologia del alumnado y las
caracteristicas del medio;
= Seleccién, capacidad de uso y disefio de medios para la ensefianza;
= Andlisis de las variables que condicionan el aprendizaje;
=  Tareas administrativas;
= Reflexion acerca de las estrategias de intervencién docente que utilizan
profesores expertos;
=  Valoracién de experiencias integradoras;
= Practica reflexiva y critica, evaluando experiencias vividas.
Especifica para | = Dificultades de Aprendizaje y Necesidades especificas vinculadas a:

especialistas

o discapacidades fisicas o motdricas;
o discapacidades psiquicas;
o discapacidades sensoriales;
o alainterculturalidad;
o aenfermedades crénicas;
= Métodos de diagnostico, orientacion y asesoramiento;
= Pricticas de ensefianza en centros ordinarios y especificos.
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5. Conclusion

De acuerdo con nuestra opcion formativa, cabe continuar la propuesta con la
necesidad de investigar a los alumnos egresados de la Universidad, tras culminar sus estudios
de Grado de magisterio, tanto de Primaria como de Infantil, con propésito de evaluar el
dominio de cada una de las dimensiones de la tabla anterior, mediante diferentes técnicas de
recogida de datos, como encuestas, entrevistas, observacion en sus practicas, cuyos analisis
arrojaran informaciéon relevante para la optimizacion de los procesos de formacion en el
terreno de la Educacion Especial. De la misma manera, cabe derivar de los resultados las
necesidades y lagunas de los recientes docentes para atender al ineludible escenario diverso
del aula, de cara a la formacion continua en el marco del desarrollo profesional docente,
teniendo como referencia las competencias profesionales que han sido advertidas en el
discurso anterior. Por tanto, esta propuesta puede ser entendida en el contexto de una accion
investigadora pensada para la mejora de la formacion y el desarrollo profesional docente y la
calidad de los estudios de Magisterio.
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