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INTRODUCCION

A Lei Xeral de Educacién de 4 de agosto de 1970 no seu predmbulo afirma que son
obxectivos da educacién entre outros: "facer participe da educacién a toda a poboacién espa-
fiola... ofertar a todos a igualdade de oportunidades educativas sen mdis limitaciéns que a da
capacidade para o estudio”. Para consegui-lo propon-se un sistema educativo comin e con-
tinuo dende os 6 até os 14 anos que "se estructurard sobre a base dun réxime comiin e de re-
ximenes especiais para casos singulares e concretos (art. 9,b)

No proxecto para a Reforma do Ensino (MEC xufio, 1987) lemos: "a escola ha de
ser... integradora para todos, sin discriminaciéns por razén de sexo, de orixe social ou de
aptitude. Sin embargo, reclamar unha escola igualitaria non significa reclamar a uniformi-
dade para todos os alunos” (pax. 23). A Lei Xeral de educacién de 1970 pretendéu eliminar
o doble sistema educativo que existia a partir dos 11 anos polas desigualdades que ofrecia.
O proxecto de Reforma afirma que a doble titulacién: Graduado Escolar, Certificado de Es-
colaridade que se produce ao finalizar o E.X.B., xenera efectos discriminatérios e que € ne-
cesdrio introducir acciéns encamifiadas a correxir as desigualdades ante a educacion.

Para conseguir esa igualdade de oportunidades o sistema educativo, calquer sistema
educativo, debe tomar en consideracién o inxente nimero de diferéncias individuais na po-
boacién estudiantil. A existencia de diferéncias entre as persoas é algo que sempre foi reco-
fiecido. Platén na Republica propén que se asignen tarefas especificas a aquelas persoas que
tefian especiais dotes para tales tarefas. Dando un gran salto no tempo, nos pedagogos da
Escola Nova do s. XIX e principios do s. XX, Pestalozzi, Herbart, Froebel, Decroly,...
aparece unha clara tendéncia a manifestar o seu interese hacia unha educaci6n individualiza-
da, que se traduce en que os métodos e a prictica educativa, deben estar directamente relacio-
nados cos intereses e aptitudes dos alunos.

Os estudios realizados sobre as diferencias individuais podemos clasifica-los, simplifi-
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cando enormemente, en duas grandes tendéncias: a tendéncia psicométrica dende principios
de século até os anos 70, e a tendéncia cognitiva, a partir dos anos 70.

As principais diferéncias que son obxeto de maior nimero de estudios son as diferén-
cias en relacién 4 intelixéncia e en relacién 4 personalidade; e relacionadas coa intelixéncia,
as diferéncias entre clases sociais e étnicas. Desde diferentes concepciéns da intelixéncia e
desde distintos posicionamentos sobre a personalidade, os estudios realizados para analizar as
diférencias individuais pretenden unha descripcién da conducta humdn, unha explicacién do
comportamento e unha predicién. O pensamento fundamental que domina estas investiga-
ciéns é o de que as diferéncias individuais poden ser obxeto de medida. Asi se elabora un
instrumento que se utiliza tanto para medir a intelixéncia como para medir caracteristicas da
personalidade. Tal instrumento son os test. Mediante eles preténde-se medir o grau de inteli-
xéncia ou 0s rasgos caracteristicos, definitrios dunha persoa ou dun grupo de persoas coa
finalidade de poder predecir cal vai ser o seu comportamento en distintas situacions. As dife-
réncias individuais vefien dadas pola variabilidade dos rasgos interindividuais. Cando agrupa-
mos un conxunto de rasgos, de caracteristicas temos un tipo no cal podemos incluir a todas
aquelas persnas que na sua conducta observébel manifestan os rasgos que constitien o tipo
(Sheldon, Le Senne, Kretschmer son exemplos tipicos) ou os fatores que definen e explican
o seu comportamento intelixente.

Tales estudios das diferéncias individuais permiten-nos, na pritica educativa, introducir
cambios, modificaciéns, técnicas axeitadas a esas diferéncias individuais. Tales cofiecemen-
tos, na pratica educativa, permiten formular prediciéns de como se comportardn distintas
personas cando introducimos modificaciéns nunha situacion educativa e podemos, xa que
logo, manipular certas varidbeis para conseguir os fins desexados e para elirinar consecuén-
cias non queridas. Tal proceder leva consigo que "o papel do ensinante ¢ a conformidade pa-
siva coas recomendaci6ns préticas dos tedricos e investigadores da educacién. Non se consi-
dera que os docentes sexan profesionalmente responsébeis da elaboracion de decisions e
xXuizos nesta matéria, senén tinicamente da eficicia coa que implantan as decisiéns acerca de
como millorar a pritica educativa, propostas polos teéricos funddndo-se no seu conecemento
cientifico" (CARR, W.; KEMMIS, S., 1988, p. 86).

A partir da década dos 70 co desenrolo da psicoloxia cognitiva fai-se fincapé no estudio
dos procesos mdis ca no estudio da conducta observébel. O comportamento observibel, a
conducta manifesta é o reflexo de procesos internos, subxetivos, de procesamento de infor-
macién. Manifestacidns externas de comportamentos semellantes respostan a procesos inter-
nos ben diferentes, do mesmo xeito que procesos e intencions semellantes provocan com-
portamentos externos distintos.

Os plantexamentos da psicoloxia cognitiva e de procesamento de informacién postulan
que a organizacién das estructuras cognitivas é un proceso progresivo e gradual polo que
corpos de cofiecementos 16xicamente organizados se asimilan, pouco a pouco, relaciondndo-
se significativamente cos cofiecementos existentes nesa estructura que 4 sua vez queda modi-
ficada para a adquisicién de novos cofiecementos, pero non s6 se adquiren cofiecementos,
senén que nesa adquisicién desenrdlan-se estratéxias de procesamento de informacién, ati-
van-se procesos cognitivos (daf a gran importdncia dos contidos no ensino, Xa non tanto
como valor cultural, que si o tefien, senén como instrumento de desenrolo das estructuras
cognitivas e sobre todo de desenrolo de procesos e de desenrolo de estratéxias axeitas para
procesar, organizar, transferir utilizar informacion).
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Ante un mesmo feito, ante unha mesma situacién, ante unha mesma informacion, dis-
tintos alunos desenrolan procesos cognitivos diferentes, usan distintas e diversas estratéxias
para procesar, organizar e utilizar as informaciéns. Os estudios das diferéncias individuais,
desde esta perspectiva, céntran-se en c6mo distintos alunos captan de forma distinta as de-
mandas de aprendizaxe; en c6mo distintos alunos posuen na sua estructura cognitiva ele-
mentos relevantes ou no, disponibeis ou non, para unhas determinadas adquisiciéns; en
c6mo seleccionan, modifican, estructuran, organizan de diferentes modos, a informacién, en
cémo diferentes alunos pofien en xogo diferentes maneiras e estratéxias para procesar infor-
macion, en c6mo unha mesma informacién provoca diferentes procesos cognitivos.

De cara ao ensino as diferéncias individuais relevantes son miiltiples: a intelixéncia, as
actitudes, os cofiecementos prévios, a organizacién e estructuracién dos mesmos, as estraté-
xias para procesar informacion, as caracteristicas da personalidade, etc.

ALGUNS MODELOS

Os sistemas educativos institucionalizados tiveron sempre en contas diferéncias indivi-
duais, ainda que na maiorfa dos casos as diferéncias 4s que atenderon e atenden, son, fundamen-
talmente, as de intelixéncia e aptitude ou a "capacidade para estudiar” como se di na Lei Xeral
de Educacion de 1970; esas diférencias, ademdis sempre foron tratadas con diversas metodolo-
xfas ou millor con distintas organizaciéns institucionalizadas dos sistemas educativos.

Algunhas desas organizacions institucionais exp6fien-se a continuacién, seguindo os
modelos de GLASSER (1977) en Adaptative Education: individual diversity and learning,
ao mesmo tempo que faremos referéncia ao sistema educativo espafiol e 4 sua organizacion.

MODELO SELECTIVO

(Griéfico péxina seguinte) O modelo selectivo responde 4 organizacién do sistema edu-
cativo mentras a educacidn primdria e bésica non € obligatéria de facto e € utilizado o siste-
ma para que a €] asistan os fillos das clames "mdis cultas" e poderosas. Responde tamén 4
organizacidn do sistema educativo nos niveis non obligatérios.

O seu fundamento responde 4 concepcién do sistema educativo como un sistema que
ten por finalidade transmitir unha serie de cofiecementos que non se discuten, que son nece-
sdrios para obter un posto de certa consideracién social, na sociedade, que eses cofiecementos
non son un ben comuin, sendn priviléxio duns poucos, daqueles que, desde a perspectiva do
sistema, teflen as capacidades suficientes para adquirir eses cofiecementos. A todos aqueles
que carecen da competéncia inicial necesdria para conseguir o éxito ante as esixéncias do
programa, néga-se-lles a entrada no sistema, quedan excluidos do proceso educativo. Para
quenes entran no sistema éste organiza-se de forma que si consiguen o nivel de competéncia
esixido, si se acomodan ao sistema e as suas demandas, otérga-se-lles a titulacidn, a acredi-
tacién que oficialmente certifica que saben. O ensino non se considera un servicio puiblico.

E o sistema que xuridicamente funciona en Espafia antes da Lei de Instruccién Piblica
de 21 de xullo de 1838 na que, por primeira vez, se declara a obligatoriedade do ensino pri-
mdrio. Tal obligatoriedade ¢ declarada de novo pola Lei Moyano de 1857 no seu articulo pri-
meiro. A pesar de tal declaracién, no 1877, corenta anos despois de declarada a obligatorieda-
de do ensino primario, dos 18 milléns de espafiois non saben ler nin escreber 12 milléns, é
dicer, o 66% da poboacién do pais era analfabeta (IVONNE TURIN, La escuela y la ense-
flanza en Espafia, Aguilar). En febreiro de 1969 o Libro Blanco afirmaba que o déficit de
postos escolares era, a 1 de xaneiro de 1968, de 414.124.
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Este modelo de atencién as diferéncias individuais, manten-se ainda na actual organiza-
cién, do sistema educativo nos niveis non obligatdrios, como xa apuntamos mdis arriba.
Asi quen ao finalizar o E.X.B. non obtefien o Graduado Escolar non poden entrar no nivel
superior: o BUP. Para a entrada na Universidade é preciso superar unha proba de selectivida-
de. Quen non consiguen o Graduado Escolar ou quen non superan as probas de selectividade
considéra-se que non tefien as aptitudes, as capacidades suficientes para poder encarar con
éxito os estudios de Bachillerato ou os estudios universitarios, e neste ultimo caso, ao
menos temporalmente, quedan fora do sistema até que demostren que posuen as competén-
cias minimas esixidas.

MODELO TEMPORAL

Cando o ensino se fai obligatdrio para todos, ao menos durante o periodo de idade no
que é obligatério o modelo selectivo non serve, ainda que continue utilizdndo-se nos niveis
non obligatérios. Pon-se en funcionamento, entén, o modelo temporal que consiste na ex-
posicién dos mesmos contidos a uns determinados alunos durante mais tempo. O esquema ¢é
o seguinte. (Gréfico 2. Pdxina 170).

Neste modelo, coma no anterior, o curriculo € invariabel. Existen uns obxetivos e uns
contidos minimos, unha educacién basica, comin que todos os alunos deben adquirir para
ser membros da sociedade, para poder integrar-se nela. Esa formacién bdsica € obligatéria,
en principio, para todos.

Neste plantexamento pénsa-se que as diferéncias relevantes para a educacién estdn na ra-
pidez coa que os alunos aprenden: son diferéncias de ritmo de aprendizaxe. Existen alunos
que no perfodo de tempo minimo estabelecido, son capaces de conseguir os obxetivos pro-
postos, de adquirir esa cultura bésica, e existen alunos que para acadar eses mesmos obxeti-
vos e contidos necesitan mdis tempo do previsto porque son mdis lentos ca outros compa-
fieiros, polo que necesitan unha maior exposicion temporal aos memos contidos; necesitan,
porque son mais lentos, mdis tempo para aprender o mesmo.

A nivel de estratéxias de ensino este plantexamento € o que estd presente nos progra-
mas de "ensino programado lineal" de Skinner, nos que diferentes alunos recorren exacta-
mente 0 mesmo camifio pero en tempos distintos, con diferentes ritmos.

A nivel de organizacién do sistema educativo, este modelo de atencidn 4s diferéncias
individuais € o que estd en funcionamento no ensino obligatério normalizado en Espafia. Ao
longo do E.X.B. o aluno pode repetir curso duas veces, pode permanecer no ensino obliga-
tério dous anos mais do que se considera "normal": ou ben ao final de calquera dos ciclos:
inicial e medio, ou en calquera dos cursos da segunda etapa: 6°, 7%, 8° Despdis o aluno é
excluido do sistema si non alcanza os mfnimos unha vez que permaneceu dous anos mdis
no sistema obligatério. O mesmo modelo de atencidn 4s diferéncias individuais funciona
tamén nos niveis de ensino non obligatério: no ensino médio e no ensino superor. No ensi-
no médio o aluno dispdén de 6 anos académicos, a nivel de B.U.P., para realizar os tres cur-
sos dos que oficialmente consta. Iso implica que, en principio disp6én de dous anos por
curso académico, anque legalmente pode estar, por exemplo mdis tempo nun curso calquera
sempre que na totalidade non supere os seis anos de permanéncia para rematar o Bachillera-
to. Para realizar o Curso de Orientacién Universitaria o aluno dispén de 3 anos, ao cabo dos
cales serfa excluido do sistema. Na Universidade o aluno dispén de 6 convocatorias, méis a
convocatéria de gracia (total sete) por asignatura, sempre que no primeiro curso obtefia ao
menos un aprobado en algunha asignatura ou matéria.
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En resumen, para o ensino primdrio que consta de 8 cursos, o aluno dispén de 10
como mdximo (dous méis), para estudios de Bachillerato dispén de seis (tres mais), sendo o
minimo tres, para o C.0.U. dispén de dous méis do minimo estabelecido (un) e para o ensi-
no universitério dispén de sete convocatdrias por asignatura (anos incontédbeis). Asf vemos
que a medida que se ascende no sistema educativo considéra-se que as aprendizaxes son mdis
complexas, mdis dificiles, e que os alunos mdis lentos necesitan maior cantidade de tempo
para adquirir as competéncias minimas do correspondente nivel, e asf se vai aumentando o
tempo durante o cal os alunos mdis lentos poden permanecer nun mesmo nivel. Estes alu-
nos, dado ue son mdis lentos, menos rdpidos, necesitan mdis tempo para conseguir os mes-
mos cofiecementos que os mdis rapidos conseguen en menos tempo. Esté claro que non se
pode recorrer 0 mesmo espacio no mesmo tempo a distintas velocidades. Esta organizacion
de aumentar ¢ tempo para os mdis lentos, a medida que se ascende no sistema, implica
tamén unha diferente considerancion social dos diferentes niveis educativos, ou € a manifes-
tacién desa valoracién social. Esa valoracién social aumenta segiin se ascende nos sucesivos
niveis do sistema. Como son mdis dificiles, quen consegue supera-los ten méis mérito.

MODELO COMPENSATORIO

Outro modelo de organizacién do sistema educativo para atender as diferéncias indivi-
duais é o ensino compensatério. O seu funcionamento méstra-se no gréfico da seguinte
paxina.

Esta organizaci6n do sistema educativo en Espaiia ten a sua méxima expresién no arti-
20 49 da Lei Xeral de Educacién de 1970 que no apartado 1 dice textualmente: "A educacién
especial terd como finalidade preparar, mediante o tratamento educativo adecuado, a todos os
deficientes e inadaptados para unha incorporacion 4 vida social..." e no artigo 51 dice que "se
fomentar4 o estabelecimento de unidades de educaci6n especial nos Centros docentes de réxi-
me ordindrio”.

Tal modelo de atencién 4s diferéncias individuais non é novo. Téfien-se disefiado moi-
tos programas para os chamados "culturalmente desprovistos", para os "social e cultural-
mente en desventaxa”, para os "marxinados”, etc. Os programas educativos estabelecidos
para eses "marxinados”, cofiécen-se como programas de "intervencién educativa” ou de "edu-
cacion compensatéria”. Tréta-se sempre de modelos correctivos, no sentido de correxir as de-
ficiéncias, as lagoas que os nenos, (algtins nenos), tefien ou manifestan para poder enfrontar
con éxito as esixéncias posteriores de aprendizaxe escolar. Entre eles poden citarse os de
adestramento "temprano”. Todos eles bdsan-se na premisa de que o fracaso dos "marxinados”
pode evitar-se mediante a utilizacién de experiéncias axeitadas na idade preescolar ou nos pri-
meiros momentos da escolarizacién. Tamén os modelos de especializacién ou modelos "re-
mediais” que pretenden determinar a dificultade, deficiéncia que o aluno posue e actuar sobre
a mesma para correxi-la. Trita-se de identificar problemas especificos e de disefiar programas
para actuar sobre os mesmos.

A literatura ao respecto da eficdcia de tais programas non ¢ demasiado optimista senén
mais ben todo o contrédrio, asi lemos: "son casi un fracaso completo”, "o personal destes
programas estd desmoralizado”, "as espectativas optimistas que caracterizaron os esforzos
iniciais cederon o lugar 4 impaciéncia, 4 sobriedade e a un certo grau de pesimismo"

(ESON, 1973).
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O problema non parece ser simplemente pedagé6xico-didactico, tratase mdis ben dun
problema social no sentido de que as instituciéns escolares estdn orientadas a manter a es-
tructura social e econémica. Non se trata, en moitos casos, de deficiéncias na funcién cog-
noscitiva, na linguaxe, nin nos patréns de motivacién; non se trata de caréncias nin de defi-
ciéncias; xa non se pode continuar considerando aos probres como "naturalmente” ineptos,
perezosos, torpes, faltos de vocabulério, de aptitudes e de actitudes. Trata-se de problemas de
aculturacion, de problemas de conflicto cultural, de que "a escola mesma contribuie a certas
dificultades de aprendizaxe", "a explicacién das diferéncias no rendimento debe buscar-se no
conflicto entre o contido da aprendizaxe social e o do curriculo” (TABA, 1980), ¢ dicer,
trta-se dun problema de familiaridade, de significatividade do contido do curriculo oficial
que estd en continuidade coa aprendizaxe social dalglins nenos, pero en discontinuidade coa
aprendizaxe social doutros.

Na organizacién do actual sistema educativo, a educacién especial, como sistema para-
lelo funcionando nos Centros docentes ordindrios, est4 absorbendo unha boa parte das ener-
xfas dos profesores de educacién especial, enerxias que estdn sendo adicadas a identificar defi- -
ciéncias ou dificultades na aprendizaxe dos contidos que a escola transmite, e en elaborar
disefios para cotrarrestar tales deficiéncias. Tales esforzos non estdn sendo rentdbeis porque,
unha vez mdis, tratase de problemas de conflicto social, de problemas de aculturacion.

Con todo o que acabamos de afirmar non estamos a defender a supresién da educacién
especial como organizacién integrada no sistema educativo ordindrio para atender diferéncias
individuais en alunos con necesidades especificas. So queremos indicar que a funcién da edu-
cacion especial non € a de contrarrestar deficiéncias detectadas dende a perspectiva da escola,
dende as "normas escolares de clase", dende aspectos do curriculo escolar que son clarmaente
discriminatdrios a favor dos que proceden de grupos sociais culturalmente préximos 4 cultu-
ra impartida pola escola.

INDIVIDUALIZACION DO CURRICULO

(Griéfico IV da péxina seguinte). Este modelo de atencién 4s diferéncias individuais con-
siste basicamente en disefiar diferentes curricula para distintos alunos. Supon-se que todo
aluno estd dotado dunhas competéncias, dunhas capacidades, que posue uns intereses e unhas
motivaciéns que son suficientes para acadar uns determinados obxetivos, cofiecementos, ha-
bilidades ou destrezas. O importante € o préprio de cada neno, o que o diferéncia dos demdis,
o que cada 1in € capaz de conseguir, € unha vez determinado isto elaborar o disefio mdis axei-
tado 4s suas capacidades, intereses e motivacions.

Este modelo de individualizacién surxe como consecuéncia da filosoffa educativa da Es-
cola Nova ou Escola Activa. Surxe como un movimento progresista e progresivo, anque
non sempre o sexa.

A Escola Nova propugna, entre outras cousas, respetar e desenrolar a personalidade do
neno, respetar ao méximo os intereses, as apeténcias, a espontaneidade e a libertade indivi-
dual. Convertir ao neno no "rei da escola”, pasar do "maxistrocentrismo” ao "puerocentris-
mo". Non haber4 aprendizaxes efectivos sindn se parte dalgunha necesidade, dalgiin interese
do neno, de xeito tal que esas necesidades son o ponto de partida para a elaboracién dos pro-
gramas, dos curricula, como se dirfa hoxe. Respetar os intereses, as apeténcias do neno sig-
nifica respetar a sua libertade. "E esencial que o neno poida empreder as suas biisquedas, as
suas investigaciéns con completa libertade" (PALACIOS, 78, p. 31).
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A "escola laboratéric” de Dewey en Chicago, centrada nos intereses de cada idade, a
"Case dei Bambini" de Maria Montessori en Italia, o programa dos Centros de Interés de
Ovidio Decroly en Bélxica, son exemplos méis que suficientes, mesmo polo seu titulo,
para darmonos unha idea da importincia do neno como centro de todo o quefacer educativo.
Asi o interese dos nenos, de cada neno, convirtese no motor do cofiecemento, "na pedra an-
gular da Escola Activa" (FERRIERE, La Escuela Activa, 71, p. 30). A escola de NEILL en
Sunmerhill e as Escolas libertdrias de Hamburgo son o maximo exponente deste tipo de
atencion as diferéncias individuais.

Imos diferenciar dous submodelos dentro deste: o do curriculo aberto, opcional, e 6 do
curriculo con varios niveis de esixéncia.

O modelo de individualizacién a traveso dun curriculo aberto consiste en que aos alu-
nos se lles ofrezan mdltiples opcidns, de xeito que cada un opte por aquelas que madis se
axeitan aos seus intereses, ds stas necesidades, 4s suas apeténcias, 4s stias capacidades e ap-
titudes. Este modelo de atencidn 4s diferéncias individuais en base a ofertar distintas oportu-
nidades para que cada quen se elabore o seu prépio curriculo, un curriculo coerente coas suas
aspiracions e apeténcias, un curriculo 4 sua medida, que en principio, pode parecer progresi-
vo, no no € tanto si consideramos: primeiro, que na prética, cando este sistema se estabelece
a opcionalidade que se oferta depende, basicamente, dos gustos e apeténcias ¢ do que saben
facer os profesores, non dos intereses dos alunos, co que as posibilidades de eleccién por
parte dos memos, son distintas en cada centro; segundo, que os intereses, as apeténcias, as
necesidades e aspiracidns non son algo "natural”, senén que dependen do entorno socio-
cultural, das espectativas que se van paulatinamente creando, das posibilidades econémicas
da familia, etc. Créan-se socialmente. Para os fillos dos profesores da Universidade seguro
que as suas apeténcias, espectativas, necesidades e intereses estdn nunha carreira université-
ria, (e iso non € malo), sin embargo, non podemos dicer o mesmo para todos os fillos dos
labregos, marifieiros e asalariados e/ou parados (e iso non € bo).

Como os intereses e apeténcias se crean socialmente, esto provoca que as demandas e
as elecciéns que fan os alunos se expliquen millor polas espectativas de futuro. Quen proce-
den de clases sociais cuias espectativas son claras para unha determinada carreira, para un de-
terminado tipo de estudios, para un determinado oficio, elixen en funcidn desas espectativas;
quen proceden de clases sociais que non tefien nada claro o seu futuro, elixen en funcién da
facilidade, da comodidade, do menor esforzo esixido. E dicer, a individualizacién a travesc
dun curriculo optativo pode aumentar as diferéncias coa agravante de que ese aumento seria
explicdbel dende a responsabilidade do aluno que se equivocdu nas suas elecciéns, non da es-
cola nin do que a escola oferta.

Como afirma FERNANDEZ ENGUITA "elexir pode ser o problema dunha pequena
minorfa que tendo todas as posibilidades ao seu alcance, non saiba por cél delas decidir-se;
tamén pode ser o pequeno problema dunha maioria, que tendo, bdsicamente, determinado o
seu futuro, deba retocar os dltimos detalles: habera quen non saiba se quere ser ciruxano ou
xuiz, abogado do Estado ou Inspector de Facenda; habera tamén quen dude en convertir-se en
secretaria ou depedente, en albafiil ou obreiro metaltirxico, pero seguro que naide desfolla a
margarida para preguntar-lle si o seu € a toga negra ou o0 mono azul, o despacho enmoqueta-
do ou o taller".

"Toda a fraseoloxia sobre a "libertade de elexir" provén da confusién, sistemética-
inconsciente nuns e deliberada noutros, entre a divisién funcional do traballo e a sua divi-
sién xerarquica. Féla-se e fdla-se de elexir como si se tratara de que cada un decide si prefiere
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adicar-se 4 mencifia ou 4 construccién de estradas, cando realmente o que estd en x0go € si
serd médico, enfermeira ou mozo de hospital, tres maneiras de adicar-se 4 menciiia...., pero
quen elixe taller de metal frente a matematicas, ou tecnoloxia sanitaria frente a bioloxia non
est4 sinalando as suas preferéncias, senon apuntando hacia lugares distintos na divisién xe-
rarquica do traballo” (ENGUITA, 87, pp. 125-126). En definitiva, as elecciéns dos alunos
non dependen das ofertas que se lles presenten, senon doutros elementos, de forma que 0s
alunos procedentes das clases medias e altas elixen matérias académicas, matérias que tefien
valor social e cultural no mercado da escola, matérias que abren portas nos seguintes esca-
16ns, e quen proceden das clases desfavorecidas elixen matérias de tipo taller, matérias que
non tefien valor nin consideracién social, matérias que non tefien valor cultura nese mesmo
mercado escolar. Os primeiros elixen opciéns que lles van a permitir encarar con madis pro-
babildades de éxito estudios superores e os segundos optan por alternativas que levan impli-
cita a rendincia a eses estudios superiores. A divisién que se producfa con un curriculo
comiin, idéntico para todos e que se explicaba por falta de capacidades e de aptitudes, por
falta de competéncias dalgins, prodiice-se agora tamén, soio que se cambia a razén da divi-
si6n, agora a divisién explica-se porque cada un € responsdbel das suas prépias decisions.
No fondo a misma razén soio que cun matiz diferente. A explicacion estd sempre na persona
discriminada negativamente ou porque carece de aptitudes ou porque € un irresponsébel, ¢
mentras tanto obvian-se, ocultan-se, non se fan entrar en xogo as auténticas razons: as Op-
ci6éns vefien determinadas pola orixe social e cultural da familia, polas posibilidades econo-
micas, polas espectativas de futuro, que paulatinamente, se foron creando nos alunos, polas
motivaciéns ou auséncia das mesmas para o estudio, creadas socialmente, pola inadecuacién
de moitos dos elementos do curriculo. Pero asf convirte-se en responsabilidade individual o
que é exclusivamente un problema social.

O modelo de individualizacién dos curriculas con varios niveis de esixéncia para distin-
tos nenos consiste en ofertar aos alunos diferentes graus de esixéncia: un maximo, un inter-
médio e un minimo. Como experiéncia deste tipo de atenci6n 4s diferéncias individuais pode
citar-se 0 PLAN DALTON de HELEN PARKHURST. Nél recofiece-se-lle libertade ao
aluno e pon-se en condicions de ser responsdbel, de elexir responsdbelmente e de que poida
proseguir os seus estudios polo seu camifio. Preténde-se que o aluno avance ao seu Titmo €
que elixa, segiin as suas apeténcias, intereses € necesidades, e que adique 4s diferentes dreas
do curriculo o tempo que quiera, sin queiso sifiifique xa unha especializacién, de xeito que
as elecciéns do aluno non poidan pechar o camifio para o desenrolo de outras aptitudes.

No PLAN DALTON o curriculo organiza-se asi: as distintas matérias do programa di-
sefian-se en tres graus de extensién: méximo, médio e minimo. O aluno elixe en cada maté-
rial aquel programa para o que se considera mais capacitado de xeito que nunha matéria pode
elexir o programa maximo e noutra 0 minimo. Ademdis o programa ¢ flexibel e asi un
aluno pode cambiar o programa inicialmente elexido por outro si se da conta de que a sua
primeira eleccién foi equivocada.

Cada matéria traballa-se nunha aula-laboratério e nela poden estar distintos alunos, en
diferentes momentos. O neno elixe o que quere facer nun determinado momento € dirfxe-se a
aula-laboratério correspondente na que atopard ao profesor € 0 material necesdrio para reali-
zar o seu traballo. Para evitar a especializacién os alunos non poden iniciar o traballo co-
rrespondente a un mes calquera mentras non tefian rematado o traballo elexido en todas as
matérias do programa correspondente ao mes anterior.

No funcionamento normal do sistema educativo e nos distintos grupos de alunos, tanto
a nivel de E.X.B. como no Ensino Medio e no Superor, existe unha certa individualizacién
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en base a diferentes niveis de esixéncia. En calquer grupo de alunos, e a calquer nivel do sis-
tema educativo, partindo dun mesmo curriculo na teorfa, prodiice-se na prética unha atencion
individualizada con esixéncias distintas. De feito na avaliacién otorgan-se calificaciéns que
van dende o insuficente ou suspenso até o sobresaliente, pasando por unha serie de graus in-
termedios (suficiente-aprobado, ben, notdbel), graus que significan distintos niveis de conse-
cucién dos obxetivos e dos coflecementos que constituen ese curriculo comd. Dito doutro
xeito: na préatica esixén-se distintos niveis para diferentes alunos, ou milior na prética esi-
xén-se diferentes curricula.

Pode obxetar-se que o curriculo continua sendo o mesmo, pero con distintos graus de
profundidade. Na prética iso non é real: o aluno que non responde a todas as custions que se
lle plantexan na avaliacidn, o aluno que deixa en blanco cuestidns referidas a un determinado
tema do programa, en comparacioén co aluno que as resposta todas non responde a0 mesmo
curricula co seu compafieiro. Na prética esixen-se curriculas diferentes que tefien distintas ca-
lificacions.

Isto sucede, tanto si o ensino se organiza en grupos homoxéneos como si se fai en
grupos heteroxéneos, tanto si se organizan distintos grupos en distintos niveis de esixéncia
nun determinado curso ou en todos, como si organizan por dreas de cofiecemento. E dicer,
en calquer Centro poden agruparse os alunos ao azar ou por orde alfabético: iso orixina gru-
pos heteroxéneos, pero poden agrupar-se tamén, segiin manifesten retrasos, resultados nor-
mais ou capaces de maior profundizacién. Esta tiltima organizacién pode, a sua vez, ser en
grupos fundamentalmente estabeis en todas as matérias/dreas de cofiecemento ou variabeis de
matéria a matéria. Isto orixina grupos homoxéneos en cada curso e/ou en cada drea de cofie-
cemento. Poden ademdis presentar a suficiente flexibilidade como para poder cambiar de
grupo hacia "arriba" ou hacia "abaixo" (néten-se as comillas que a propdsito se colocan en
palabras que implican xerarquia). Este tipo de agrupamento de alunos faise, normalmente,
en base aos resultados conseguidos nos cursos anteriores, polo que as calificacions prévias
son o critério fundamental para o agrupamento.

Nos grupos heteroxéneos o profesor ve-se obrigado a diversificar o seu programa para
atender aos diferentes alunos do grupo. Nos grupos homoxéneos o profesor ten o mesmo
programa para o grupo, pero si imparte docéncia a varios grupos ve-se na obriga de preparar
un programa maximo, un programa médio e un programa minimo. Nun caso € nos outros o
curriculo ¢ distinto, ou porque os obxetivos son diferentes, ou porque os contidos varfan en
cantidade efou en profundidade, ou porque hai actividades bdsicas e de ampliacién, ou por
todas esas cousas ao mesmo tempo. As pautas de individualizacioén nos grupos heteroxéneos
convirten-se en pautas colectivas nos grupos homoxéneos, simplemente porque ¢ imposibel
recorrer 0 mesmo camifio (0 mesmo curriculo) con velocidades diferentes no mesmo tempo.

Este modelo de atencidn s diferéncias individuais parte do suposto de que os alunos
tefien capacidades distintas, intereses diversos, motivacions diferentes, como xa dixemos, e
conduce a unha estratificacién xerdrquica dos alunos en "bos", "normais" e "malos", tanto
nos grupos heteroxéneos coma nos grupos homoxéneos, coa agravante, no dltimo caso, do
cumplimento da profecia da autorrealizacidn: as espectativas que directa ou indirectamente se
manifestan, son captadas polos alunos; saben que son identificados como "listos", como
"privilexiados”, como "intelixentes" ou saben que son identificados como "tontos”, como
"vagos", como "incapaces” e responden a esas espectativas e as esixéncias distintas que a
uns e a outros se lles piden.
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INTERACION APTITUDE TRATAMENTO

(Gréfico V da péxina seguinte). Neste modelo de atencioén ds diferéncias individuais o
curriculo é o mesmo para todos os alunos. Supon-se que, eXcepto casos especiais e patol6-
xicos, os alunos dispofien das competéncias, capacidades e aptitudes suficientes para acadar
os obxectivos do programa de estudios, anque se recofiece que existen diferéncias individuais
entre uns e outros alunos. Esas diferéncias deben ser tidas en consideracion e deben ser aten-
didas a traveso de procedimentos, técnicas, metodoloxias, tratamentos didéacticos distintos.
As diferencias que se consideran fundamentais entre uns alunos e outros son as diferencias de
capacidade ou aptitude.

Entre os alunos existen capacidades distintas, aptitudes diferentes que esixen tratamen-
tos didacticos distintos.

A psicoloxfa experimental (SKINNER) estudia os efectos do ambiente, de estimulos
diversos e concretos no comportamento das personas. As conductas son efectos dos estimu-
los que as provocan, sin ter en conta as caracteristicas diferenciais das personas as que afec-
tan eses estfmulos, sin ter en conta as capacidades e aptitudes dos que reciben eses estimu-

los. O esquema bdsico é o seguinte: E---R no que "R" € o comportamento que se explica en
funcion do estimulo "E".

A psicoloxia diferencial, guiada por investigaciéns correlacionais, céntra-se na investi-
gacién de como as caracteristicas diferenciais, as aptitudes individuais e as diferencias de ap-
titudes entre as personas inciden nos comportamentos, nas conductas das personas que tefien
esas capacidades olvidando o influxo de distintos estimulos e de diferentes ambientes. O es-
quema bdsico é: A---R no que "R" é tamén o comportamento, a conducta das persoas e "A"
son as aptitudes. Neste esquema explicativo o comportamento, a conducta explica-se en fun-
ci6n das aptitudes das personas. No esquema anterior, recordemos o comportamento explica-
ba-se en funcidn dos estimulos. Antes non se tifian en conta as aptitudes, agora non se con-
sideran os estimulos.

Tanto nun modelo explicativo como no outro péca-se dun reducionismo grande. A con-
ducta explica-se exclusivamente en funcién dunha varidbel: no primeiro a variabel indepen-
dente & o estimulo, no segundo a varidbel independente ¢ a aptitude. A varidbel dependente:
o comportamento das persoas nun e no outro modelo explica-se en funcién dunha unica va-
riabel. A iso chima-se-lle, cando menos reducionismo, méxime en ciencias sociais.

Aplicar estes modelos explicativos do campo da Psicoloxia, levar 4 educacién e ao en-
sino estas concepciéns psicoldxicas conduciu-nos a que a partir do esquema explicativo "BE"-
--"R" no ensino se adicasen enormes esforzos 4 bisqueda dos millores estimulos, dos am-
bientes madis idéneos, dos tratamentos diddcticos madis axeitados para provocar as respostas,
os comportamentos esperados no ensino. Dito de xeito simple, a aplicacién e traslacién
deste modelo ao campo da educacién conduciu a que se gastasen enormes esforzos e investi-
gaciéns na bisqueda dos tratamentos did4cticos, das técnicas de ensino, das metodoloxias
mais axeitadas en orden 4 consecucién dos obxetivos de ensino aprendizaxe, 4 consecucion
duns comportamentos que en términos educativos son os resultados, os comportamentos
observabeis do aluno despois de pasar por un proceso de ensino. O rendimento dos alunos
explica-se en funcién do tratamento didéctico, da metodoloxia utilizada. O tratamento diddc-
tico é o estimulo "E" e os resultados conseguidos son "R", a conducta observéabel final.

Aplicar ao ensino o esquema "A---R" (aptitudes-comportamento) levou a que no ensino
se busca-se, fundamentalmente a traveso de test de intelixencia, a aquelas personas que polas
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suas aptitudes tifian mais posibilidades de conseguir bos resultados no proceso de ensino
aprendizaxe, bos resultados académicos, independentemente das influencias que nesas aptitu-
des poidesen exercer os tratamentos diddcticos, os estimulos. Os rendimentos dos alunos no
ensino explican-se polas aptitudes que os alunos tefien. Quen obtefien rendimentos satisfac-
térios é porque dispofien de aptitudes, de capacidades, quen obtefien malos resultados é por-
que carecen desas aptitudes e carecen das capacidades suficientes para conseguir os rendimen-
tos minimos esixibeis (recérde-se o método selectivo, cando o ensino non € obligatorio).

Cronbach en 1957 pretende aunar os dous pontos de vista. Para explicar "R", para ex-
plicar o comportamento das personas hai que ter en conta tanto as situaciéns, o ambiente,
os estimulos, "E" como as caracteristicas diferenciais, as aptitudes, as capacidades "A" e a
interacién entre elas. O comportamento das personas, a conducta "R" € funcién da interac-
ci6én entre os estimulos "E" e as aptitudes "A". As personas compdrtan-se dunha determina-
da maneira porque uns estimulos concretos actuan sobre unhas determinadas aptitudes e desa
interaccién surxe un comportamento. As{ se pode explicar que os mesmos estimulos provo-
can comportamentos distintos en diferentes suxetos porque estes tefien aptitudes diferentes.
A conducta explica-se pola interaccién aptitudes-estimulos.

Aplicado este esquema ao campo do ensino traddce-se en que para conseguir uns deter-
minados comportamentos nos nenos, en que para millorar os resultados de ensino-
aprendizaxe "R" ¢ preciso ter en conta por un lado as técnicas didacticas, as metodoloxias de
ensino, os tratamentos educativos, "T" e, por outra banda as aptitudes, capacidades, caracte-
risticas diferencias dos alunos "A", asf como a interaccién entre o tratamento € a aptitude
(ATI). O rendimento do aluno € funcién do tratamento did4ctico e das aptitudes do aluno, ou
doutro xeito é funcién da influencia que o tratamento diddctico exerce sobre unhas determi-
nadas competéncias do aluno, e cando un tratamento non € efectivo haberéd que buscar aquel
que se demostre eficaz para esas competéncias que 0 aluno xa posue. O rendimento, os re-
sultados do aluno dependen do tipo de persona que sexa, das caracteristicas das que esté dota-
do e dos tratamentos e técnicas did4cticas que se utilicen na aula. As aptitudes non correla-
cionan co rendimento de maneira lineal senén que esa correlacién varia segin o
procedimento diddctico-instructivo que se pofia en practica. Existe unha interaccién entre a
aptitude e o tratamento diddctico que provoca un rendimento, de xeito que aptitudes simila-
res conducen a rendimentos distintos con distintos tratamentos educativos. Son os efectos
ATL

Enténde-se por aptitude calquer caracteristica dunha persona que permite pronosticar a
sua probabilidade de éxito con un determinado tratamento educativo, e por tratamento educa-
tivo enténde-se calquer varidbel ou conxunto de variabies instruccionais susceptibeis de mo-
dificacién que inciden no rendimento.

Considerar que os rendimentos distintos que se producen en diferentes alunos son resul-
tado da interaccién bidireccional entre aptitudes do aluno e métodos de ensino parece cando
menos simplificar enormemente un proceso, o de ensino-aprendizaxe, tremenda e enorme-
mente complexo. Significa non ter en conta os contidos nin a sua selecién e organizacion,
non considerar a matéria obxeto de ensino-aprendizaxe, pasar por alto a incidéncia da organi-
zacién do centro con todos os seus elementos, e a organizacion da aula, prescindir da exis-
téncia ou non de recursos diddcticos, obviar a influéncia das aprendizaxes prévias do aluno e
das estratéxias que utiliza para procesar informacion, supofier que 0 contexto non ten inci-
déncia nos resultados de aprendizaxe e un longo etc. Asf ten-se mostrado que o tratamento
educativo non ten incidéncia no rendimento do aluno cando a varidbel cofiecementos prévios
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que os alunos poseen estéd presente. E cando esa varidbel non esté presente parece que 0s
efectos do tratamento educativo son tanto millores canto mais favoreza o tratamento educati-
vo unha boa organizacién dos cofiecementos e a integracién dos mesmos no que o aluno xa
sabe.

CONCLUSION

Como vimos de analizar, existen diferentes modelos organizativos para atender 4s dife-
réncias individuais. Ningiin dos modelos examinados parece ser capaz de resolver o proble-
ma da individualizacién. Sin embargo, poden atender-se as diferéncias individuais compaxi-
nando posibilidades que ofrecen uns e outros modelos, si consideramos que uns e outros
modelos non son excluintes nin alternativos, senén complementarios.

O Libro Blanco para a Reforma do Sistema Educativo (MEC 1989) contempla que a
atencién s diferéncias individuais pode realizar-se mediante procedimentos diversos non al-
ternativos senén simultdneos que van dende as adaptaciéns curriculares até a existéncia de
opciéns diversas, € chegando, incluso, en casos extremos, a unha diversificacion curricular.
Preténde-se, de todas formas, compaxinar esta atencién s diferencias individuais coa coexis-
téncia dun curriculo fundamentalmente comprensivo que asegure a igualdade de oportunida-
des para todos.

O primeiro procedemento de atenci6n ds diferéncias individuais € o de que se adopta un
plantexamento aberto e flexibel do Disefio Curricular Base que garantice a igualdade de opor-
tunidades e que se vai concretando nas diversas adaptaciéns dende a Comunidade Auténoma
até a que realiza o profesor na sua aula, pasando polo Proxecto Curricular de Centro, adapta-

ciéns nas que "as capacidades, intereses e motivaciéns dos alunos ocupan un lugar destaca-
do" (pax. 124).

A atencién 4s diferéncias individuais pode tamén levar-se a cabo a traveso de metodolo-
xfas diddcticas diversificadas, adaptando ou modificando o material e os recursos didécticos a
utilizar, propofiendo actividades de aprendizaxe diferenciadas, acrecentando ou retardando o
ritmo na introduccién de novos conceptos e de novos contidos, organizando e secuenciando
os contidos de formas diferentes, dando mdis importdncia a uns blocos de contidos que a ou-
tros, profundizando e ampliando un ou outros cofiecementos, organizando grupos flexibeis
de traballo, propofiendo distintos niveis de esixéncia.

A medida que se ascende no sistema educativo e, cando xa as diferéncias de capacidades,
aptitudes, intereses e motivaciéns se acentiian e se van consolidando e facendo madis estédbeis
poden atenderse as diferéncias individuais a través da introduccién de matérias optativas, sin
que iso leve consigo ramas diferenciadas de ensino que poden ocultar unha segregacién en
funcién da orixe social como sucede hoxe ao finalizar o E.X.B., e sempre que as opciéns ele-
xidas polos alunos non sexan irreversibeis e non supofian fechar posibilidades de futuro.

Excepcionalmente, para casos extremos, contémpla-se finalmente, e no tltimo ciclo do
ensino obligatério, a posibilidade dunha diversificacion curricular de xeito que non se cursen
unha ou varias dreas completas e no seu lugar se introduzan ensinos que faciliten a insercién
no mundo do traballo, ou adicar parte do hordrio escolar a estudios alternativos, sin que iso
supofia separar aos alunos nunha rama compensatdria do ensino.

A atencién a necesidades educativas especiais contémpla-se non como un sistema para-
lelo ou separado, senén como un servicio de axudas, integrado no sistema normal. Tréta-se
de que quen precisen desas axudas, ben de forma temporal ou de maneira permanente, poidan
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dispor delas no centro educativo, ademais de dispor, 16xicamente, dos recursos e axudas de
tipo personal, técnico ou material das que dispofien todos os demdis alunos. Esta atencion
debe contemplar-se en todas as etapas educativas, pero sobre todo, mediante as actuaciéns
especificas aconsellabeis, nos primeiros momentos da educacioén infantil. Estas axudas e
atencién personal de tipo psicopedagéxico e de reforzo para quen presentan necesidades espe-
ciais son sempre procedimentos que discriminan positivamente.

As diferencias individuais, pois, poden atender-se de diferentes xeitos, anque ningin
deles, por separado, poida manifestar-se suficiente para a diversidade que se presenta. Tam-
pouco ningtn deles é neutro nen indiferente en canto aos seus efectos.

Unha diversidade curricular nos primeiros momentos para distintas personas pode favo-
recer unha segregacion basada mdis en aspectos de orixe socio-econémico que de aptitudes.

Introducir curriculas optativos, opciéns curriculares: lingua, matemadticas, ou teatro, ta-
ller eléctrico, para atender capacidades e intereses distintos dos alunos, cando supofien valo-
racions sociais distintas, sup6n introducir segregaciéns sociais ocultas, maxime si esas op-
cions posibilitan ou imposibilitan o acceso a niveis superiores.

Atender as diferéncias individuais con graus ou niveis distintos de esixéncia, cando se
agrupan alunos por capacidades, supén transmitir que hai alunos capaces e alunos menos ca-
paces e que cada un estd no lugar que lie corresponde, que os rendimentos dependen soio das
capacidades dos alunos, sin que existan outros elementos intervenientes.

Atender as diferéncias individuais intentando compensar os déficits que algtins alunos
tefien en relacién 4 cultura impartida na escola, significa sacralizar a cultura escolar como a
tnica valida e, polo tanto, desacreditar a cultura dos grupos sociais con culturas diferentes 4
cultura da escola.

Sin embargo pode facer-se moito pola igualdade de oportunidades, modificando estraté-
xias de ensino, cambiando metodoloxias, adaptando as actividades do ensino-aprendizaxe 4s ca-
racterfsticas do entorno socio-cultural, partindo dos cofiecementos prévios dos alunos, siste-
matizando e axudando aos alunos a organizar informacions dispersas, eliminando do curriculo
concepcidns, normas, exemplificacions de conceptos, que son claramente normas e exemplifi-
caciéns de clase social; favorecendo a interrelacién entre conceptos e a sua aplicabilidade na
pritica; exemplificando os conceptos con situaciéns familiares para os alunos, adaptando os
contidos a diferentes entornos culturais, proporcionando recursos ¢ apoios para todos, dotando
a0s centros dos materiais precisos, reducindo a ratio profesor/alunos, favorecendo a formacién
permanente do profesorado, profesionalizando a funcién docente e proporcionando ao profeso-
rado a autonomia suficiente e os medios para adaptar, readaptar, elaborar recursos, para investi-
gar na accidn e non ser simplesmente o executor dun disefio elaborado noutras instancias.

Finalmente, pode favorecer-se a igualdade de oportunidades cambiando a nosa concep-
cién da educacién obligatoria, empezando a considerar que a sua funcién € a de proporcionar
nos primeiros momentos unhas técnicas instrumentais e logo unha cultura bdsica comuin
que nos permita a todos os ciudadanos enfrentar-nos con certas garantias de €xito ante os
retos e as situaciéns que nos toca vivir, independentemente do futuro social de cada quen.
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