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Falar da evolución da aten-
ción á diversidade (AAD) 

nos últimos 25 anos, supón re-
ferirse a un período histórico no 
que se tomaron decisións rele-
vantes para o traballo na esco-
la con todo o alumnado. A nivel 
mundial xorden movementos 
que avogan pola AAD dende 
unha perspectiva da escola in-
clusiva (Conferencia Mundial de 
Educación para Todos en Jom-
tien, 1990; Declaración de Sala-
manca, 1994; Convención dos 
Dereitos das Persoas con Dis-
capacidade, 2006) e algúns paí-
ses, entre eles España, incor-
poran algúns principios destes 
movementos nos seus discursos 
e na lexislación. Prodúcese, así, 

unha evolución do discurso teó-
rico non sempre acorde coa vida 
real nas aulas (Arnáiz, Escarbajal 
& Caballero, 2017). E, en Gali-
cia, diversos actores implícanse 
igualmente neste proceso.

O CONCEPTO DE 
DIVERSIDADE NA ESCOLA

A evolución terminolóxica no 
sistema educativo español foi 
unha constante. O concepto de 
diversidade convértese nun re-
ferente da escola inclusiva: a di-
versidade é a esencia e a rique-
za do ser humano. Aínda que en 
25 anos, algunhas das medidas 
lexislativas e executivas adopta-
das amosan o reducionismo do 

25 anos de 
atención á 
diversidade en 
Galicia
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termo, que aparece fortemente 
asociado a aquelas persoas que 
presentan trazos non comparti-
dos pola maioría da poboación, 
contribuíndo con isto a manter 
un estigma, que máis que favo-
recer a súa inclusión dentro da 
aula e da sociedade, favorecen 
só a súa integración.

Hai que salientar que a forte li-
gazón que aparece en toda a le-
xislación entre o termo diversi-
dade, AAD e as dificultades de 
aprendizaxe, asociadas ou non á 
diversidade funcional ou socio-
cultural, restrinxe fortemente o 
sentido do recoñecemento po-
sitivo da diversidade e o seu po-
tencial educativo.

Con todo, a escola, a socieda-
de e a lexislación teñen a ne-
cesidade de buscar vocabula-
rio para identificar esas persoas 
que habitualmente non respon-
den a intervencións homoxenei-
zadoras e por iso os preámbu-
los de leis e decretos evidencian 
un uso descontextualizado de 
vocabulario inclusivo. Con fre-
cuencia, empréganse termos 
e expresións que poden estar 
vencellados á inclusión educa-
tiva, pero que acochan estra-
texias, dinámicas e programas 
máis integradores ca inclusivos.

A expresión educación especial 
vai perdendo impulso no dis-
curso e intégranse expresións 
como alumnos con necesidades 

especiais ou específicas (NEE). 
Na LOXSE (1990) a expresión 
NEE compleméntanse coa atri-
bución de temporalidade ou 
permanentes. A LOE (2006), 
pola súa parte, adoptará a ex-
presión necesidades específicas 
de apoio educativo (NEAE), que 
se mantén no Decreto 229/211 
e na LOMCE, aínda que de for-
ma sempre subsidiaria do con-
cepto de NEE. Moito do alum-
nado considerado con NEAE, 
ademais, asóciase ao cualificati-
vo de discapacitado, que suple 
o termo inválido. Na última dé-
cada, aínda en pleno vigor do 
termo discapacidade, intentan 
penetrar no discurso da escola e 
da sociedade as expresións di-
versidade funcional e capacida-
des diferentes.

A INTENSA ATENCIÓN 
LEXISLATIVA E NORMATIVA 

• En 25 anos hai unha prolife-
ración normativa no ámbito da 
educación que, dun xeito ou ou-
tro, afecta a AAD. Así a LOXSE, 
ao pretender unha escola para 
todos, introduce unha serie de 
cambios significativos no siste-
ma educativo. Citamos algúns: 

• Niveis de concreción do Cu-
rrículo: Estado, Autonomía, 
Centro e Aula.

• A escolarización prioritaria en 
centros ordinarios, quedando os 
centros de educación especial 
(CEE) na excepción.

• Organización das etapas edu-
cativas en ciclos de 2 ou 3 anos.

• A avaliación continua como 
un proceso que comprende dis-
tintos tipos de contidos concep-
tuais, procedementais e valores, 
na que se prescinde das cualifi-
cacións numéricas, optando por 
outras de carácter cualitativo: 
“Necesita mellorar e Progresa 
adecuadamente”. A repetición 
poderá ter lugar unha única vez 
ao final de ciclo de cada etapa 
obrigatoria e, excepcionalmen-
te, dúas.

• En Galicia, constitúense os 
Departamentos de Orientación 
educativa (DO) nalgúns centros 
e os Equipos de Orientación Es-
pecífica (EOE), cuxos especialis-
tas se encargarán da identifica-
ción das necesidades educativas 
de todo o alumnado, preven-
ción, asesoramento na activa-
ción de metodoloxías, recursos 
materiais e humanos, e na aten-
ción directa ao alumnado.

• Redución de ratio por aula en 
todas as etapas educativas.

• Coa incorporación da espe-
cialidade de Audición e Lin-
guaxe (AL) preténdese producir 
un reforzo de profesorado para 
a atención das dificultades no 
proceso de ensino-aprendizaxe, 
que, ata o momento, recaía no 
profesorado de Pedagoxía Tera-
péutica (PT) que había nalgúns 
colexios.

• A educación infantil de 3-6, de 
oferta obrigatoria para a Admi-
nistración e de asistencia volun-
taria para as familias, enténdese 
como unha medida compensa-
toria para a igualdade de opor-
tunidades de alumnado e das 
familias, especialmente para as 
mulleres, posibilitando o acceso 
ao mercado laboral. Igualmente 
ocorre coa ampliación da esco-
larización obrigatoria en secun-
daria ata os 16 (ESO), que ade-
mais busca a adecuación coa 
idade legal de incorporación ao 
mercado laboral. 
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Aínda sen desenvolver boa par-
te desta lei, nun curto perío-
do de tempo, van xurdindo no-
vas normas e unhas tras outras 
modifican ou introducen aspec-
tos que afectan directamente á 
AAD; como a LOE (2006), que 
servirá para o deseño da primei-
ra normativa específica de AAD 
en Galicia; despois dos decre-
tos de constitución dos DO ou 
das AC na década dos 90, que 
é o Decreto 229/2011, que en-
tende a AAD para a totalidade 
do alumnado, para o que se de-
berán dispoñer medidas e re-
cursos que respondan ás nece-
sidades individuais, que faciliten 
a normalización e inclusión. Para 
conseguilo, é necesario adop-
tar decisións pedagóxicas, orga-
nizativas e de xestión que afec-
tan a todo o centro educativo. 
Aparece, aquí, o termo “opti-
mizar”, que serviu de pretex-
to para levar a cabo restricións 
económicas nos últimos anos. A 
prevención sublíñase como ele-
mento natural que xustifica o 
uso de medidas ordinarias que 
todo docente debe aplicar na 
súa clase e, tamén as extraordi-
narias, aplicables con carácter 
excepcional. Inclúese, ademais, 
normativa específica para o ab-
sentismo e a atención educativa 
hospitalaria e domiciliaria, entre 
outros asuntos.

Coa perspectiva do tempo, o 
decreto de AAD considerara-
se ponte entre a LOE e a LOM-
CE, sendo esta obxecto de 
bastante consenso pola comu-
nidade científica no que respec-
ta á AAD. Paradoxalmente, in-
troduce unha alta porcentaxe 
de terminoloxía inclusiva, que 
se desvirtúa ao convivir con pa-
labras como rendemento eco-
nómico, adaptación ao modelo 
produtivo e cunha forte concep-
ción economicista. Algúns as-
pectos da LOMCE a facer notar 
poden ser os seguintes: 

- Currículo moi centralizado, con 
prioridade dos contidos con-
ceptuais, ríxida secuenciación e 

fragmentación das áreas de co-
ñecemento.

- Redución das posibilidades de 
concreción.

- Organización por curso e libre 
momento da repetición.

- As etapas educativas entén-
dense como preparación para a 
seguinte.

- Autorízase a segregación do 
alumnado, incluso en razón de 
sexo. 

- O modelo de avaliación redú-
cese ás aprendizaxes avaliables 
(cuantificables) rexidas polos es-
tándares recollidos no currículo.

- Recoñece e incorpora novos 
colectivos susceptibles de nece-
sitar a AAD.

DA TEORÍA DA 
LEXISLACIÓN AO DÍA A 
DÍA NA ESCOLA

Durante boa parte dos 25 anos 
transcorridos, a dotación dos re-
cursos nas escolas segue a ser 
unha cuestión de ratios de es-
tudantes. En poucas ocasións o 
factor de calidade está presen-
te, o que explica as loitas das 
comunidades educativas ante a 
desaparición de centros, aulas 
ou a redución do profesorado. 

Coa aparente idea de contex-
tualización, de autonomía dos 
centros e a recepción de re-
cursos materiais e económicos, 
desde a Administración promó-
vense actualmente plans e pro-
gramas nos que os colexios te-
ñen que concursar, algúns deles 
de especial interese e que están 
supoñendo verdadeiras oportu-
nidades de innovación educa-
tiva para a atención de todo o 
alumnado (Consejo Escolar del 
Estado, 2018); mais non é me-
nos certo que as condicións 
de acceso a algúns deles non 
sempre se están convertendo 
en oportunidades para promo-
ver a igualdade de oportunida-
des e/ou para a elaboración de 
proxectos propios de escola.

A adaptación ao contorno do 
alumnado resulta difícil dado o 
modelo de currículo. A priori, a 
organización por competencias 
faría pensar no desenvolvemen-
to de metodoloxías globaliza-
doras. Pola contra, os contidos 
mínimos fan difícil o emparella-
mento coa organización com-
petencial e coa execución de 
metodoloxías orientadas á glo-
balización ou á interdisciplina-
riedade. A descontextualización 
ligada a prácticas homoxeneiza-
doras tamén se relaciona co uso 
maioritario dos libros de tex-
to como material único (Rodrí-
guez Rodríguez, 2009) que res-
trinxe as posibilidades de AAD, 
que explican moi ben as verbas   
dunha nena con NEAE que só 
“quería ter libros como as de-
mais, deberes, compañeiros”, 
porque a adaptación ás súas ne-
cesidades viña dada polo uso 
dun material só para ela.

A normalización non é doada de 
conseguir e hai obstáculos que 
a dificultan: así, moitos centros 
educativos galegos urbanos ou 
de vilas, en calquera das eta-
pas, viron incrementadas as ra-
tios, con medidas como a supre-
sión da redución de estudantes 
por aula cando hai unha persoa 
con NEAE, ao non contabilizar o 
alumnado repetidor ou por po-
der incrementar un 10% a ratio.

Debemos referirnos a que se-
guen convivindo distintos mo-
delos de escolarización: os cen-
tros ordinarios, cos CEE e coas 
aulas de EE existentes na es-
cola ordinaria. Certo alumnado 
comparte dous centros á sema-
na; outro, estando nun centro 
ordinario, pasa boa parte das 
sesións lectivas nunha aula de 
EE. A propia denominación dos 
tipos de centro etiqueta os que 
pertencen a cada un. Está pre-
sente o debate social suscitado 
por unha posible proposta do 
goberno central de eliminar os 
CEE, pero, ao mesmo tempo, 
non se cuestionan as aulas espe-
cíficas dos centros ordinarios ou 
os centros de educación prefe-
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rente, encargados de escolarizar 
alumnado con NEE nunha área 
educativa, xa que se supón, que 
concentran recursos materiais e 
humanos. Algunhas destas me-
didas non favorecen a inclusión 
do alumnado pola deslocaliza-
ción con respecto ao seu ám-
bito familiar, ao mesmo tempo 
que están facilitando que algúns 
centros se convertan en guetos 
debido ás súas elevadas ratios 
de alumnado con NEE e NEAE.

No balance, son evidentes al-
gúns avances na AAD, pero 
mantéñense trabas importantes 
sistémicas como:

• A elevada itinerancia do pro-
fesorado, que esixe tempos de 
desprazamentos, o que dificul-
ta a flexibilización nos horarios e 
introduce dificultades de coor-
dinación.

• Alto grao de temporalidade 
de moito profesorado de AL, PT 
e Orientación, que non facilita a 
consolidación de proxectos.

As medidas ordinarias que se re-
collen en toda a normativa, se-
guen a ter dificultades de im-
plementación, fronte á forte 
presenza das medidas extraor-
dinarias. Domínguez Alonso e 
Pino Juste (2009) indican que as 
medidas ordinarias son as máis 
valoradas / empregadas polo 
profesorado (61%), entre elas o 
reforzo educativo (61%), a ac-
ción titorial e orientadora (67%); 
pero o 39% do profesorado va-
lora e usa as medidas extraordi-
narias, e neste sentido as adap-
tacións curriculares gozan de 
moita acollida (38%). 

• Baixa participación das fami-
lias na escola (Domínguez Pérez 
e Pino Juste, 2009) e existencia 
de actitudes e comportamentos 
desiguais á hora de entender a 
AAD, o que leva consigo confli-
tos ante a escolarización de cer-
tos estudantes.

• Os profesionais da orienta-
ción, PT e AL seguen estando 
fortemente ligados ao alumna-
do con NEAE (Martínez Figuei-

ra, Raposo y Añel, 2012). Non 
sempre responden a prácticas 
inclusivas, pois abunda a aten-
ción directa ao alumnado, en 
detrimento de iniciativas máis 
inclusivas con todo o alumna-
do. O PT en moitos casos ac-
túa como unha prolongación da 
propia aula.

CONCLUSIÓNS

No sistema educativo galego 
existen barreiras que non favo-
recen unha AAD que busque a 
inclusión de todo o alumnado 
(Núñez Mayán, 2008). Bótase en 
falta unha verdadeira aposta da 
Administración por unha AAD 
que promova a inclusión. Moi-
tos centros atopan verdadeiras 
dificultades para activar medi-
das ordinarias de AAD, o que 
leva a aplicar modelos centra-
dos na diversidade como défi-
cit. As limitacións espaciais e a 
dispoñibilidade horaria do pro-
fesorado, con frecuencia, difi-
cultan facer desdobres e mesmo 
ás veces, executar metodoloxías 
activas.

No sentir da comunidade apré-
ciase un avance considerable na 
incorporación do alumnado con 
NEAE aos centros ordinarios, in-
cluíndo agora os estudos uni-
versitarios, pero aínda lonxe de 
acadar un sentimento comparti-
do de convivencia, na que todos 
aprenden ao tomar en conside-
ración as necesidades de cada 
neno e nena. Parece imprescin-
dible un verdadeiro debate so-
cial sobre as oportunidades per-
didas pola desconsideración 
dunha parte importante da so-
ciedade, tanto dende o pun-
to de vista ético, como mesmo 
económico. Dentro desta análi-
se, non se pode esquecer a fal-
ta de formación que manifesta o 
profesorado no ámbito da aten-
ción á diversidade, tal como re-
flicte o estudo de Domínguez 
Alonso e Vázquez Varela (2015).
En conclusión, a atención á di-
versidade en Galicia segue ca-
racterizándose por un mode-
lo integrador máis ca inclusivo 
(Núñez Mayán, 2008).
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