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Gordon Porter

Introduccion

Los debates y polémicas acerca de la educacion de alumnos con necesidades espe-
ciales estdn a la orden del dia entre los educadores del Canada. Los antiguos méto-
dos y modelos de organizacién se ven sometidos a una creciente presién para
responder a la demanda de mayor integracion, igualdad, equidad e integracién. La
legislacién y las politicas en el Canada incitan cada vez mis, cuando no exigen, a
que la ensefianza a los alumnos con necesidades especiales se imparta en las aulas
de las escuelas ordinarias junto a sus compaiieros no discapacitados (Province of
New Brunswick, 1986; Porter y Richler, 1990).

Este debate sobre los puntos relacionados con la organizacién de la escolari-
zacion de alumnos con necesidades especiales se basa en la experiencia del autor
con dicho modelo de integracién en el Canada.

Contexto

En el Canada y en los Estados Unidos, la organizacién de la escolarizacion se
define a nivel provincial o estatal, instancias donde se elabora la legislacién y los
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objetivos y se establece el marco de las politicas, la estructura de organizacién y la
financiacidn de la educacion. Este mandato pasa al nivel del “distrito”, es decir, un
conjunto funcional de escuelas con ciertos elementos de interés mutuo, la mayoria
de las veces basados en un criterio comunitario o geografico. En la provincia cana-
diense de New Brunswick, donde yo ejerzo, los distritos escolares se configuran en
funcién de criterios geograficos o lingiiisticos. En total, la provincia consta de 18
distritos (12 de habla inglesa y 6 de habla francesa), y su poblacion estudiantil
oscila entre tres mil y quince mil alumnos.

El distrito 12, donde yo trabajo, tiene 14 escuelas y unos 5.000 alumnos
repartidos en un area de 7.200 km?. En los pueblos pequefios y aldeas del distrito,
suele ser bastante claro a qué escuela de la “comunidad” o del “barrio” pertenece
cada estudiante. En los distritos urbanos, que pueden llegar a tener de 90.000 a
100.000 alumnos, no siempre resulta facil precisar estas diferencias.

La politica de nuestra provincia y de nuestro distrito escolar se basa en el
principio de la plena integracién de todos los alumnos {Province of New
Brunswick, 1986; School District 12, 1985). La consecuencia es que todos los esco-
lares, incluidos aquellos que sufren de discapacidades serias, deben tener garanti-
zada una plaza en un aula normal. En ocasiones, puede resultar necesario optar
por otras alternativas, pero siempre y cuando se haya hecho todo lo posible para
integrarlo en un aula normal y cuando la alternativa favorezca claramente los inte-
reses del alumno. El resultado es que la mayoria de los alumnos con necesidades
especiales o discapacidades asisten a la escuela que les corresponderia si no sufrie-
ran discapacidades y se integran en una clase ordinaria con compaferos de su
edad.

A continuacién, abordaremos los factores esenciales necesarios para llevar
esta politica a la practica. En general, estos factores inciden en las medidas adopta-
das ya sea a nivel provincial/estatal o a nivel del distrito/escuela.

Factores provinciales
LA FILOSOFIA

En primer lugar, una politica integradora requiere un empefio por mejorar las
estrategias y los programas y por utilizar mejor los recursos disponibles. La cues-
tiébn no se plantea en términos de “alumnos deficientes” (Skrtic, 1991a) ni del
modo de encontrar un remedio a sus discapacidades, sino en términos de cémo
mejorar nuestra prictica en tanto que educadores profesionales.

LA FINANCIACION

Toda la financiacién de la educacién en New Brunswick proviene directamente del
gobierno provincial y no hay impuestos locales especiales para la educacion. Esta
medida fue implantada hace veinticinco afios con el fin de lograr una equidad fiscal
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para toda la provincia. El Ministerio de Educacién financia una “educacion espe-
cial” o unos “servicios escolares”, y otorga una cantidad por alumno tomando en
cuenta el conjunto de la poblacién estudiantil del distrito. Por ejemplo, con 5.000
alumnos y una ayuda de 3.000 délares por alumno, el distrito cuenta con un presu-
puesto de 1,5 millones de délares para gastar en servicios especializados.

Este sistema tiene varias ventajas. En primer lugar, elimina la necesidad de
justificar las subvenciones basindose en las discapacidades de un alumno en parti-
cular. Se atenda, por lo tanto, el problema de las discapacidades y se hace hincapié
en los servicios que presten apoyo a los maestros y a todos los alumnos con necesi-
dades especiales. En segundo lugar, ni alienta ni recompensa la designacién de una
discapacidad. Parte de la base de que todas las escuelas y, por lo tanto, todos los
distritos, tendrdn necesidad de un cierto nivel de apoyo, sencillamente porque la
escuela asume su condicién de estar al servicio de una poblacién heterogénea de
alumnos,

Factores a nivel del distrito

Una de las ventajas complementarias de este enfoque de las subvenciones es que
estimula el sentido de responsabilidad y de transparencia a la hora de rendir cuen-
tas, y ello tanto en la escuela como en el distrito. Los administradores deben justifi-
car la asignacioén de los recursos e indagar continuamente acerca de la manera mds
adecuada de satisfacer las necesidades con las subvenciones de que disponen.
Ademas, se requiere una capacidad de liderazgo en el desarrollo de practicas y de
estrategias de elaboracién de programas. El espiritu de iniciativa por parte de la
administracién también requiere una capacidad de vision a largo plazo para elabo-
rar programas y politicas generales. De esta manera, los distritos pueden establecer
las bases para una cultura de organizacién basada en la colaboracién y en la solu-
cién de los problemas.

UNA VISION A LARGO PLAZO: PROGRAMAS Y POLITICAS

Los administradores con responsabilidades de orden general, asi como los que tra-
bajan en el sector de servicios escolares, deben formular una visién clara y cohe-
rente del programa educativo del distrito. Deben ser capaces de comunicar esta
visién a los docentes, a otros miembros del personal, a los padres, a los alumnos y
a la comunidad. Una de las medidas esenciales para lograr la cohesién, en lo que
concierne a las politicas y al modo de llevar a cabo el programa, consiste en la ela-
boracién de una declaracién de principios sobre la educacién de los alumnos con
necesidades especiales que sea compartida por las autoridades y los sectores res-
ponsables a nivel de distrito. La elaboracién de las politicas y los programas, asi
como su posterior aplicacion, serdn mas eficaces si se cumple este requisito.

En muchas regiones del Canada y de Estados Unidos, el desarrollo de la edu-
cacién especial ha tenido como resultado la creacién de centros paralelos especiali-
zados en la gestion y prestacion de servicios educativos ordinarios y especiales
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(Skrtic, 1991b). En muchas 4reas territoriales que cuentan con servicios de educa-
cién especial de cardcter global suficientemente experimentados, los servicios de
educacién ordinaria y de educacién especial existen separadamente y sélo se rela-
cionan de una forma meramente tedrica. El desarrollo de un sistema paralelo de
educacién especial ha tenido consecuencias perjudiciales, no s6lo porque excluye a
los alumnos con necesidades especiales e impide su contacto con sus compafieros
no discapacitados, sino también por el efecto que tiene en el sistema educativo
ordinario. Un sistema escolar que pone en manos de una estructura educativa
paralela a todos los alumnos con dificultades de aprendizaje y discapacidades,
mina su capacidad de actuar como un conjunto al servicio de todos los alumnos
{Porter, 1986).

El desarrollo generalizado de los sistemas duales ha suscitado en repetidas
ocasiones reivindicaciones de reformas que puedan resolver los efectos negativos
de esta “desarticulacién” en la organizacién (Stainback y Stainback, 1984; Will,
1986; Reynolds, Wang, Walburg, 1987; Gartner y Lipsky, 1987). Esta desarticula-
ci6én no se ha producido en el Distrito 12. En parte, esto se puede atribuir al escaso
nivel de desarrollo de la gama de programas y servicios de la educacién especial en
América del Norte durante los ultimos decenios (Porter y Richler, 1990). La “edu-
cacién especial” se denomina actualmente en el Distrito 12 “servicios escolares” y
su funcién consiste en brindar apoyo al programa escolar ordinario —es decir, a
los docentes, al director de la escuela y a otros— con vistas a lograr el objetivo de
una educacién integrada.

Hoy en dia, se reconoce que las dificultades de aprendizaje estin vinculadas
al contexto. Existen dentro del contexto del aula, donde el disefio del curriculo y
las estrategias pedagdgicas utilizadas por el docente influyen en la medida en que
pueden beneficiar a los alumnos. El compromiso con una educacidn integrada o
incluyente exige que los maestros, la escuela y la comunidad intenten resolver pro-
blemas respetando la integridad de la escuela como organizacién, y que esto no
plantee un riesgo para los alumnos discapacitados que asisten a esa escuela.

Los enfoques tradicionales de la educacion especial estimulan a los docentes a
informar a los especialistas acerca de las dificultades que observan. Estos diagnos-
tican, prescriben e invariablemente designan un lugar de educacién especial para el
alumno (Little, 1985). La idea inherente a este enfoque es que los maestros de
escuelas ordinarias no estdn capacitados o no son lo bastante competentes para
transmitir una ensefianza a un alumno que tiene una dificultad de aprendizaje
importante.

El punto fundamental de este nuevo enfoque en la educacién de alumnos con
necesidades especiales consiste en comprender que el director y el equipo docente
asumiran la responsabilidad del progreso de todos los alumnos (Perner, 1991). De
ahi se desprende que el maestro de cada clase deberd asumir la responsabilidad del
progreso escolar de todos sus alumnos. Las investigaciones muestran claramente
que las actitudes y las expectativas de los maestros tienen una incidencia significa-
tiva en la imagen que el alumno se forma de si mismo y en su rendimiento escolar
(Purkey, 1984).
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Un programa para la integracion exige un servicio basado en la colaboracién
y en la consulta para reemplazar el modelo tradicional de “evaluacién del alumno
— prescripcion — educacién especial”. El docente debe tener conciencia de que los
alumnos con necesidades especiales pertenecen a la educacién ordinaria y debe
confiar en que serdn capaces de aprender en esa situacion. Estas ideas aparecen
ilustradas en el Cuadro 1.
CUADRO 1. Perspectivas alternativas de la practica de la educacion especial.

Enfoque tradicional Enfoque de integracion

Centrado en el alumno Centrado en la clase

Alumno evaluado por especialistas Anilisis de los factores de ensefianza/aprendizaje
Resultado diagnéstico/prescriptivo Solucién de problemas mediante colaboracién
Programa para el alumno Estrategias para el docente

Asignaci6n en un programa apropiado Ambiente de adaptacién y de apoyo en aula ordinaria

LOS RESPONSABLES DE LA ADMINISTRACION:
PRACTICAS Y ESTRATEGIAS

Las funciones administrativas y de coordinacién que puede ejercer un distrito en la
asignacidn de recursos presentan varias ventajas pot diversos motivos, Esta f6r-
mula de trabajo fomenta la capacidad de direccion y el rendimiento de cuentas en
la labor educativa. Los responsables de distrito son administradores experimenta-
dos capaces de articular la filosofia y los objetivos de las politicas de los programas
y pueden resolver problemas. La capacidad de direccién en la programacién es uno
de los factores esenciales para llevar a la practica un programa de integracion
escolar.

Las estructuras administrativas de distrito también permiten proceder a cier-
tos ajustes en la asignacién de recursos de cada escuela en particular. Aunque el sis-
tema de ayudas por alumno pueda satisfacer las necesidades de los 5.000 alumnos
considerados globalmente, puede resultar inadecuado cuando se aplica arbitraria-
mente a escuelas cuyo tamafio varia entre 70 y 600 alumnos. Esto es especialmente
cierto cuando las situaciones se modifican afio tras afio y los alumnos cambian de
colegio tres o cuatro veces durante su formacion escolar. Por tanto, es posible que
la asignaci6n de una ayuda adicional otorgada a una escuela especifica durante un
curso tenga que ser concedida a otra escuela en el curso siguiente.

LOS EQUIPOS DE DISTRITO

Uno de los componentes importantes en la estructura organizativa de los distritos
son los “equipos de apoyo a los alumnos ”. Unos educadores de distrito competen-
tes, que desempefian la funcién de consultores-colaboradores, proporcionan ayuda
y guia a los directores, a los maestros y al resto del equipo. También pueden facili-
tar el acceso a recursos adicionales y desempefiar un papel importante en el segui-
miento y perfeccionamiento de los programas. En muchas ocasiones, se puede
requerir el apoyo de los consultores a nivel del distrito, de psic6logos, de logopedas
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y de otros especialistas en determinadas dreas de las discapacidades. A menudo,
resulta dificil contar con este personal, de modo que es necesario llevar a cabo una
contratacién activa y un apoyo a este tipo de profesionales.

TRABAJO EN COMUN CON LOS SERVICIOS REGIONALES

Numerosos distritos comparten servicios especializados con los distritos vecinos, a
menudo debido a factores como una extensioén territorial reducida, unas necesida-
des que sélo se presentan ocasionalmente y a las restricciones presupuestarias. Este
método puede revelarse sumamente ventajoso, ya que a menudo permite a un dis-
trito proporcionar un servicio a las escuelas y a los alumnos que en otro contexto
no estaria en condiciones de ofrecer. Esto es particularmente cierto con respecto a
los servicios destinados a deficientes visuales, auditivos o a los que tienen dificulta-
des graves de aprendizaje. Se envia a especialistas y a maestros itinerantes a los dis-
tritos para asesorar en funcidn de las necesidades detectadas y de los recursos
disponibles.

Ciertos organismos y servicios comunitarios pueden actuar en colaboracién
con un distrito escolar para cubrir diversos 4mbitos de atencién. Por ejemplo, los
programas de estimulacién precoz e intervencion preescolar desempefan un papel
importante en los servicios destinados a los nifios discapacitados mas pequefios.
Estas iniciativas de colaboracién con los centros comunitarios pueden desempefiar
la misma funcién en otros dmbitos, como en los programas de orientacién profe-
sional y de colocacién. Dichos centros pueden colaborar en la planificacién y en la
eventual transicién de los alumnos de la escuela al mercado laboral. Se trata de una
forma de colaboracién y de reparto de experiencias y conocimientos de un valor
incalculable.

Organizacion del apoyo escolar
UNA NUEVA FUNCION PARA LOS EDUCADORES ESPECIALIZADOS

Este nuevo enfoque de la educacidn de los nifios con necesidades especiales ha
modificado considerablemente la funcién de los equipos de educacién especial
asignados a la escuela (Porter, 1991). Los maestros de educacién especial y los
maestros de recursos fueron reclasificados como maestros de Métodos y Recursos
(methods and resources teachers). Los maestros M y R trabajan como consultores
especiales con el maestro de la escuela ordinaria y prestan su apoyo a los maestros
en la clase para elaborar estrategias y actividades que fomenten la integracion de
los alumnos con necesidades especiales en la escuela ordinaria. Estos maestros se
encargan de una gran diversidad de actividades, todas ellas destinadas a ayudar a
los docentes a solucionar los problemas y a encontrar las mejores alternativas para
llevar a cabo su tarea. Las funciones de los maestros M y R incluyen: planificacién
y desarrollo de los programas; aplicacion de los programas; servicios de evaluacién
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y tratamiento; seguimiento de los programas; comunicacion y enlace; y ensefianza
propiamente dicha.

Es fundamental que no se considere a los maestros M v R en tanto que exper-
tos que han de asumir la responsabilidad a causa de las dificultades experimenta-
das por los maestros de escuelas ordinarias. Al contrario, se debe ver en ellos a
individuos que pueden ayudar a los docentes a encontrar soluciones adecuadas a
los problemas que se dan en la clase. La experiencia en la mayoria de los distritos
indica que los maestros M y R que tienen una amplia experiencia como docentes y
que son considerados por sus colegas como maestros competentes tienen mucho
éxito en esta funcién (Porter, 1991). En respuesta a una encuesta, la mayoria de
nuestros maestros M y R declararon que tener una experiencia como docente en
una escuela ordinaria era esencial para su credibilidad ante otros maestros.
También es necesario que los maestros M y R tengan un conocimiento especifico
en el dmbito de la educacién de alumnos con necesidades especiales.

Se asigna un maestro M y R a tiempo completo por cada 150 a 200 alumnos
matriculados en una escuela, lo que representa un crecimiento modesto de su
ntimero durante los dltimos ocho afios. Se puede asignar personal suplementario a
una escuela si hay un nimero inhabitual de alumnos con necesidades especiales en
ella durante un afio determinado. Sin embargo, en la mayoria de los casos, se
puede paliar la necesidad de mayor apoyo remunerando a un profesor horas extra-
ordinarias, lo que es una practica mas sencilla y més rentable.

CUALIDADES Y COMPETENCIAS REQUERIDAS
EN LOS MAESTROS DE METODOS Y RECURSOS

Dado que el trabajo de los maestros M y R tiene diversas facetas —entre ellas, el
trabajo con los alumnos, los maestros, los administrativos y los padres—, es evi-
dente que deben dar pruebas de flexibilidad y de sensibilidad. Si bien estos maes-
tros tienen horarios normales, deben estar siempre preparados para dedicar tiempo
a situaciones dificiles y a problemas inesperados.

Los maestros M y R deben ser capaces de incitar a los equipos docentes a
esperar resultados positivos en su trabajo con los alumnos discapacitados. Deben
tener confianza en los maestros y asegurarse de que aquellos que carecen de expe-
riencia en la ensefianza a alumnos con necesidades especiales puedan responder
positivamente a ese desafio. Deben tener la perseverancia necesaria para seguir
buscando estrategias que permitan a los maestros ayudar a sus alumnos. Por
encima de todo, los maestros M y R deben tener una actitud positiva y optimista.

Una de las misiones especiales de los maestros M y R es el trabajo en equipo
regular e intensivo con los docentes que tengan una experiencia limitada en com-
partir su responsabilidad y en tomar decisiones en su trabajo. Los maestros M y R
poseen unas competencias organizativas especificas y unas competencias de comu-
nicacién y decisién para resolver problemas dificiles, 1o que constituye un requisito
fundamental para ellos. Si posee estas cualidades, un maestro M y R puede desa-
rrollar otras competencias mediante la practica y la formacién, como organizar
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reuniones, completar evaluaciones, redactar programas individualizados y familia-
rizarse con el contenido del curriculo. Por lo tanto, una de las cualidades funda-
mentales de los maestros M y R es la voluntad de progresar y perfeccionarse.

Perfeccionamiento del equipo docente
en el apoyo de la educacién integrada

LA FORMACION PERMANENTE DE LOS MAESTROS :
METODOS Y RECURSOS

Todos los maestros M y R asisten cada dos meses a sesiones de formacién de una
tarde. Varias veces al afio, estas reuniones duran una jornada. Las sesiones inclu-
yen presentaciones realizadas por profesionales especializados en el 4mbito de los
recursos y discusion de temas que versan sobre cuestiones de interés actual, sobre
politicas, o sobre la elaboracion de estrategias. Los maestros M y R también pue-
den abordar la solucién de problemas e inquietudes comunes con otros en su tra-
bajo en las escuelas del distrito (Porter y Collicott, 1992). Los maestros My R
sostienen que el resultado mas significativo de este proceso es el desarrollo de una
visién positiva del cambio, en especial en lo relativo a las pricticas escolares.
También es importante sefialar que los maestros M y R asumen un papel esencial
en la formacion de los maestros ordinarios para que éstos adopten estrategias
capaces de responder a los alumnos con necesidades especiales.

LOS MAESTROS DE ESCUELA

En New Brunswick, el docente que trabaja en el aula es considerado como el prin-
cipal recurso en la educacién de alumnos con necesidades especiales. Esto exige
que los maestros afinen constantemente sus conocimientos y competencias y que
adquieran otros nuevos. Por lo tanto, el perfeccionamiento de los equipos docentes
a nivel de la escuela y del distrito es crucial para el éxito de la educacién integrada.

En mi distrito escolar, hemos procedido, junto con los maestros, a una eva-
luacién de las necesidades con vistas a identificar las prioridades de la formacién.
Se defini6 como necesidades prioritarias la ensefianza flexible, el aprendizaje en
colaboracién, el manejo de la clase y las relaciones con los alumnos. El personal de
educacion especial también senialé como prioridades la solucién de problemas en
comiin y la constitucion de grupos de apoyo mutuo, ademds del recurso a la tutoria
entre los propios colegas.

Se considerd indispensable establecer un plan a largo plazo para facilitar el
reciclaje profesional de los equipos en estos ambitos, puesto que se necesitaba una
transformacion radical de los métodos pedagdgicos tradicionales de ensefianza
para satisfacer las necesidades educativas de los alumnos que tienen necesidades
especiales.

El perfeccionamiento del personal docente, la solucién de los problemas a
nivel escolar y la adquisicion de las competencias descritas mds arriba requieren la
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adopcidn de un enfoque diferente del que se ha venido siguiendo tradicionalmente.
Es preciso organizar actividades para el perfeccionamiento de los equipos con
objeto de que los maestros se sientan plenamente implicados en las diversas etapas
del proceso (Fullan, 1991a4). El aislamiento y la competencia entre los docentes
deben ser sustituidos por el espiritu de colaboracién. El ambiente escolar debe
potenciar la labor de los maestros, ayudandoles a considerarse a si mismos y a los
otros como personas capaces de solucionar los problemas. Deben desaparecer las
barreras entre los miembros de los equipos, con el fin de crear el ambiente de con-
fianza necesario para adquirir nuevos conocimientos, competencias y practicas

(Skrtic, 19915).

Otras estrategias para el apoyo a los docentes

EQUIPOS PARA LA SOLUCION DE LOS PROBLEMAS

Los equipos de colegas dedicados a la solucién de los problemas proporcionan un
modelo de apoyo basado en las capacidades individuales de los maestros. Este
método estimula a los maestros en las aulas a ayudar a sus colegas a solucionar
problemas de orden educativo. Las escuelas pueden recurrir a este procedimiento
para garantizar una ayuda eficaz, mientras que, simultineamente, la iniciativa
para la acci6n pertenece a los maestros que trabajan las aulas.

Existen diversas variantes de este modelo (Chalfant, Pysh y Moultrie, 1979;
Porter et al., 1991; Porter, 1994), pero en el fondo todas se articulan en torno a un
proceso elaborado para abordar los problemas de los maestros mediante un enfo-
que estructurado que aprovecha el tiempo con la méxima eficacia. Cuando el pro-
fesor expone un problema al grupo, los miembros del equipo proponen una serie
de posibles soluciones. El profesor selecciona las que le parecen méis prometedoras.
Si es necesario, uno o mas miembros del equipo pueden apoyarlo con un trabajo de
seguimiento. Si bien el modelo puede variar para adaptarse a circunstancias especi-
ficas, deberia incluir la mayoria de los siguientes elementos: un responsable de ser-
vicio pragmitico y eficaz; al menos tres miembros del equipo de maestros
voluntarios; la capacidad del profesor para elegir las alternativas que va a poner en
practica; un acuerdo en cuanto al seguimiento y la responsabilidad de la tutoria;
una reunion de seguimiento para evaluar los logros; el compromiso del equipo
para proseguir el trabajo de ser necesario.

El trabajo de los equipos de colegas en la solucién de los problemas consti-
tuye un instrumento valioso que puede servir para reforzar la capacidad de la
escuela para resolver los problemas, y porque permite a los docentes prestar un
apoyo directo, practico y constructivo.

CURRICULO INTEGRADO Y ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

Hay que partir de un enfoque integrador con respecto al curriculo, lo que implica
b
que sea el mismo para todos los alumnos, un curriculo que ofrezca a todos una
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enseflanza flexible y les brinde la oportunidad de participar realmente en las activi-
dades de la clase. Esto sirve de fundamento a la organizacion de actividades que
permiten a los alumnos “aprender haciendo”. Un curriculo integrador es un pro-
ceso y posee un contenido que facilitard la colaboracién entre alumnos y maestros,
lo cual redundari en el aprendizaje de todos los alumnos.

Las buenas précticas pedagégicas benefician al conjunto de los alumnos,
puesto que todos tienen capacidades y estilos de aprendizaje personales. Esto es
vilido tanto para los alumnos con discapacidades como para los demds. Hay prue-
bas cada vez mds fehacientes de que los alumnos con necesidades especiales no
necesitan muchas estrategias pedagdgicas diferentes. Puede que necesiten mis
tiempo, mds practica, o un enfoque individualizado, pero no una estrategia dife-
rente de la que utilizan los otros.

ENSENANZA A NIVELES MULTIPLES

“La ensefianza a niveles multiples” (Schulz y Turnbull, 1984) designa una impor-
tante iniciativa pedagodgica emprendida en el Distrito 12. Este tipo de instruccién
permite a un profesor preparar una sola leccién central con variantes que respon-
den a las necesidades individuales de los alumnos (Collicott, 1991), en lugar de
preparar y ensefiar varias lecciones en el contexto de una sola clase.

La ensefianza a niveles multiples significa: identificar los principales concep-
tos a ensefiar; determinar diferentes métodos de presentacién adaptados a los dis-
tintos modos de aprendizaje de los alumnos; imaginar toda una serie de medios
para que los alumnos puedan mostrar que han comprendido la materia; desarro-
llar un método de evaluacion que se adapte a los diferentes niveles de capacidad.

La ensefianza a niveles multiples constituye una de las actividades principales
de perfeccionamiento del personal docente desde 1989, En primer lugar, se inicié
progresivamente al personal docente en el empleo de este método. Al comienzo, los
directores de los colegios designaron a dos o tres maestros que habian utilizado
con éxito los programas de educacién integrada. Esos docentes eran respetados
por el resto de los miembros del equipo y estaban dispuestos a crear un grupo
cuyos miembros iban a recibir una formacién que transmitirian después a sus cole-
gas. Los maestros M y R, los directores y subdirectores también recibieron una for-
macién en los principios basicos de la instruccién a miltiples niveles.

Posteriormente, se pidi6 a todos los centros que elaboraran un plan para la
formacién permanente de todo el personal en este tipo de ensefianza. Estos fueron
formados en pequefios grupos, y luego ayudados y guiados por sus colegas para
desarrollar y ampliar estas competencias recién adquiridas. Los directores y subdi-
rectores apoyaron esta iniciativa supervisando y observando a los maestros y dan-
doles la posibilidad de informarse acerca de los métodos que funcionaban bien con
ocasion de las reuniones del personal.
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Conclusidn

Michael Fullan, Decano de Educacién de la Universidad de Toronto y especialista
reconocido en lo relativo al cambio, la reforma y el perfeccionamiento de la educa-
cién, ha observado que la reforma de la educacién especial “abarca casi todas las
cuestiones que se plantean en la reforma educativa”. Su complejidad y el espiritu
de iniciativa que requiere son desafios particularmente dificiles. Fullan afiade que
“no es ficil realizar la integracién. Es un asunto complejo tanto por la indole como
por el grado del cambio que se requiere para identificar y ejecutar las soluciones
que funcionan. Ademais de lo que el cambio exige —perseverancia, coordinacioén,
seguimiento, resolver los conflictos, etc.—, se requiere un espiritu de iniciativa a
todos los niveles...” (Fullan, 19915).

Las estructuras de apoyo a la educacion integrada deben instaurarse a varios
niveles: provincial y estatal, regional y de distrito, y al nivel de la propia escuela.
Estas estructuras, programas y politicas deben suministrar el apoyo que necesitan
los maestros y sus alumnos. Hemos definido unos procedimientos especificos para
conseguirlo, en el marco de las politicas de integracién. La equidad, el acceso a la
educacioén y su calidad requieren que se prosigan y se profundicen estos enfoques.
De esta manera, podremos conseguir mejores resultados para los que tienen necesi-
dades especiales al tiempo que creamos una escuela més eficaz para todos los
alumnos.
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