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Presentacion

Es evidente que todo el mundo pretende conseguir una educacién de calidad. Pero
ya cuesta mas ponerse de acuerdo sobre qué entendemos por calidad en educacion.
Desde mi punto de vista, en un tramo obligatorio como la ESO, la calidad de la educacién
esta estrechamente ligada a la atencién a la diversidad de necesidades educativas de los
alumnos. no podemos “obligarles” a asistir a clase y luego no “atenderles’
correctamente en su diversidad. Una educacion sera de calidad, pues, si se gjusta a las
necesidades distintas de aquell os a quienes se educa. No puede concebirse, en un tramo
educativo obligatorio, una educacién de calidad sin que todos |os alumnos que se ven
“obligados’ a ir a la escuela no sean atendidos debidamente, teniendo en cuenta sus
intereses, motivacionesy capacidades distintas.

Para conseguir una educacién de calidad para todos, todos |os alumnos deben ser
atendidos en un mismo centro y en una misma aula. Mas que separar a los alumnos
seglin sus capacidades, hay que ajustar |0 que se ensefia a las capacidades de cada uno
y proporcionarles s ayudas necesarias para que cada uno desarrolle al maximo sus
capacidades.

Para que esto sea viable, no tenemos mas remedio que modificar la estructura de
aprendizaje de | as clases, cambiar la forma de ensefiar, avanzando en la direccién de tres
lineas de trabajo paralelas: la personalizacion de la ensefianza, la autonomia de los
alumnosy el aprendizaje cooperativo.
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1. Planteamiento general: El "problema de las patatas"

En algunos contextos relacionados con la ensefianza han circulado diversas
versiones del denominado "problema de las patatas”. Estas versiones son mas o menos
sarcésticas 0 irénicas en funcion de la actitud mas o menos desfavorable con los
planteamientos de la reforma educativa promovida por la LOGSE. Una de ellas es la que
exponemos a continuacion™:

Antes, el "problema de las patatas” se formulaba de la siguiente manera: Un
campesino vende un saco de patatas por 1000 pesetas. Sus gastos de produccion
se elevan alos 4/5 del precio de venta. (Cudl es su beneficio?.

Mas tarde, la formulacién del problema era como sigue: Un campesino vende un
saco de patatas por 1000 pesetas. Sus gastos de produccién se elevan alos 4/5 del
precio de venta, esto es, a 800 pesetas. ¢Cudl es su beneficio?.

En cambio, ahora, con la implantacion de la ESO, se formula asi: Un agricultor
vende un saco de patatas por 1000 pesetas. L os gastos de produccion se elevan a
800 pesetas y el beneficio es de 200 pesetas. Subraya la palabra "patata” y discute
sobre ella con tu compaiiero.

Es muy evidente que con estas tres formulaciones se quiere indicar, o denunciar, la
progresiva disminucién del nivel de exigencia del sistema educativo que se deriva de las
sucesivas reformas educativas (la LGE del 1970 i la LOGSE del 1990). Asi se reduce,
seguin los criticos, de una forma ficticia, el nivel del fracaso escolar: a base de exigir
menos, se consigue gque los alumnos "triunfen” masy "fracasen" menos...

Aunque €l ejemplo que hemos transcrito no lo indique claramente, indirectamente
se atribuye la bajada del nivel académico a hecho de que se ha mantenido dentro del
sistema educativo, mas ala de la ensefianza primaria, a todos los alumnos, estén
capacitados 0 no para el estudio. Se parte de la base, con gran naturalidad, que hay
alumnos que "sirven" y otros que "no sirven" para estudiar, y que el sistema educativo
debe estar al servicio de los primeros, como si los demas pudieran quedar facilmente al
margen de lo que en teoria todo el mundo reconoce que debe perseguir |a educacién: el
pleno desarrollo personal y social de los miembros més jovenes de la sociedad.

De alguna forma, pues, €l problema de la ensefianza se centra en la
"comprensividad" del sistema, en el hecho de que todos los alumnos estudien en un
mismo centro, a partir de un mismo curriculum, hasta los dieciséis afios... Mientrastanto
no se cuestiona nada mas: ni la formacién y preparacion de los docentes -se puede
ensefiar sblo con ser licenciado, no hace falta preparacion pedagdégica especifica-, ni la

1 Véase una version distinta de "El problema de las patatas’ en:

http://www.arrakis.es/~mcj/patatas.htm.
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metodologia -se sigue ensefiando como se ha ensefiado "toda la vida'-, ni los
contenidos -se siguen ensefiando las mismas cosas-, etc.

LaLey OrgénicadelaCalidad de la Educacion (LOCE) haasumido esta criticay ha
acabado dando laraz6n a quienes no vieron claro desde el principio lo que se pretendia
con laLOGSE. He aqui un gjemplo, sacado de un articulo publicado, en €l afio 1994, en la
revista Cuader nos de Pedagogia:

La Ilamada comprensividad pretende a toda costa evitar el fracaso escolar,
haciendo imposible también el éxito: impidiendo que los alumnos con buena
capacidad puedan desarrollarla en condiciones adecuadas. Asimismo se impide
gue los alumnos con capacidad manual-artesanal la desarrollen satisfactoriamente.
Por ende, los alumnos con dificultades especiales no reciben la atencién que
realmente precisan. El igualitarismo practico que la comprensividad propugna no se
aguanta y, afortunadamente, es irrealizable, como el tiempo se encargara de
demostrar: es una respuesta propia de algun delirio ideol dgico, pero que va contra
natura; sin embargo, el pedagogismo tiene adalides obcecados, empefiados en
demostrar el milagro de la comprensividad: testarudos en hacer creer que la cesta
Ilena de manzanas sanas y podridas no sigue las leyes de la naturaleza. (Moreno,
Pedralsy Torné, 1994, p. 57).

Lasolucion sdectiva dd problema que deja entrever € “problema delas patatas’

Para muchos profesores y profesoras la solucion, o como minimo, parte de la
solucion al "problema de ladiversidad estd en atender de forma separada alos alumnos,
en funcion de sus capacidades e intereses. Esta claro que algunos problemas
particulares de aprendizaje requieren, mas o menos temporalmente, actuaciones
individualizadas 0 en pequefios grupos por parte de profesionales especializados. Pero
algunos profesores van mas alla y estan convencidos, y asi lo manifiestan, que la
solucién alas dificultades que supone dar clase a grupos de alumnos heterogéneos pasa
por una seleccién y una atencion separada del alumnado. Evelio Moreno, Josep Pedrals
y Ramon Torné —los profesores anteriormente citados- o manifiestan de esta forma:

Cabe preguntarse si el tratamiento de la diversidad ha de llevarse a cabo desde
la uniformidad del sistema educativo o al revés, si éste ha de ser diversificado a
partir de una cierta edad (educacién propedéutica, profesional, especial...).
Nosotros, profesores de un Instituto de Bachillerato que lleva diez afios
experimentando la Reforma, creemos que una sociedad plural y heterogénea no
reclama dos lineas educativas (BUP y FP), ni mucho menos la unificacion de ambas
en una sola (la ESO), sino mas bien un mayor abanico de posibilidades realistas, en
concordancia con las capacidades y los intereses de |os adol escentes (que no son
nifios). (Moreno, Pedralsy Torné, 1994, 57).



“ENSENAR JUNTOSA ALUMNOS DIFERENTES. Laatencion aladiversidad y lacalidad en educacion”
Pere Pujol&s (Universidad de Vic). Zaragoza, noviembre de 2002.

Esta opinién muy generalizada -y nuestra propia experiencia docente en centros de
secundaria y en tareas de asesoramiento y formacion con profesores de esta etapa
educativa- nos permiten afirmar, con palabras de otro profesor de instituto, que "uno de
los perjuicios mas fuertes y arraigados en la mentalidad colectiva de los docentes [es] |la
necesidad de separar a los alumnos segun capacidades en grupos homogéneos y no
aprovechar la diversidad en beneficio de un mejor aprendizaje. Claro que alo mejor hay

intereses del mismo sistemaen quetodo seaasi." (Badia, 1988, p. 74).

El profesorado tiene muy enraizada la conviccién de que los alumnos aprenden
gracias a su intervencion cuanto més ajustada mejor a las caracteristicas y necesidades
de susalumnos, lo cual, evidentemente, en principio escierto y correcto. Pero muchos de
ellos, por este motivo, consideran que la diversidad de caracteristicas y necesidades del
alumnado que debe atender simultaneamente en una misma aula dificulta enormemente
su intervencion. Lo ideal -segun esta forma de pensar- seria poder ensefiar
individualmente a cada alumno. Puesto que esto no es posible, la solucion esta en
agrupar a los aumnos de forma homogénea, para facilitar 8 maximo laintervencion mas
ajustada del profesor.

Lasolucién no selectiva, inclusiva, del problema quedea entrever € “prablema delas
patatas’

La seleccion y la atencion separada del alumnado es una falsa solucion al
"problema’ de la diversidad, como intentaremos explicar mas adelante. Mas que separar
a los alumnos en funcion de su capacidad para resolver el “problema de las patatas’,
debemos adecuar la formulacién de dicho problema a las posibilidades de cada uno y
diversificar las ayudas que deben recibir los alumnos, segiin su capacidad, para poder
resolverlo. Dicho de otra forma, mas general: Mas que centrar la atencion en como
organizar la homogeneidad, |0 més importante es desarrollar recursos que nos permitan
atender |a heterogeneidad de los alumnos. Este es, efectivamente, el reto que se nos
presenta: si la solucién no consiste en separar a los alumnos, si debemos agruparles en
grupos heterogéneos, ¢como podemos atender, en la misma aula, alumnos tan distintos?

Joan Rué (1993), pone de manifiesto la contradiccion entre este reto y la cultura
pedagdgica dominante, no solo entre el profesorado sino en la comunidad educativay la
sociedad en general, que es claramente selectiva:

El modelo educativo adoptado en la LOGSE pone en primer plano de la
necesidad pedagdgica la capacidad de articular unas modalidades de actuacion
eficientes para grupos en progresiva diferenciacién.

Sin embargo, ello no vaaser facil. No sélo por las propias dificultades del nuevo
reto, sino, muy especialmente, porque esa necesidad choca con la concepcion
selectiva dominante en el modelo anterior, y vigente en la actual cultura
pedagdgica.
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Como vemos, €l reto es enorme. ¢Coémo afrontar la resolucion integrada de las
situaciones de diversidad desde una concepcion dominante, reflejo del modelo
educativo anterior, basada en la clasificacion, en la homogeneizacion y seleccion?.
(Rué, 1993, p. 8).

No se trata, como critican algunos, de aguar, igualar o rebgjar: “Como que no
podemos tratar bien atodo el mundo, tratémosles atodosigual de mal”. No. Al contrario,
se trata de beneficiar atodo el mundo—de conseguir que todos puedan aprender hasta el
méximo de sus posibilidades- sin perjudicar a nadie. Esto es posible pero, claro esta, se
debe cambiar laformade hacer y organizar |as clases. Este planteamiento supone avanzar
en la direccién de tres lineas de trabajo paralelas, o de tres vias de actuacion,
estrechamente relacionadas, de las cuales hablaremos con cierta amplitud mas adel ante.
Son éstas; la autorregulacion del aprendizaje, la personalizacion de la ensefianza y la
estructuracién cooperativa del aprendizaje. El conjunto de estas tres actuaciones
configura un dispositivo pedagégico desde un enfoque inclusivo que nos permite
atender de forma adecuada la diversidad de |os alumnos en una misma aula, muy distinto
al que responde a los planteamientos selectivos que estan resurgiendo con fuerza
Ultimamente en nuestro entorno educativo.

En ladireccion de la primera linea de trabajo —l as estrategias de autorregul acion del
aprendizaje- se hatrabajado y se ha avanzado bastante, en nuestro contexto educativo,
en los dltimos afios. Por ejemplo, los instrumentos y estrategias que han desarrollado
Jaume Jorbay Ester Casellas (1996), en el marco del ICE de la Universidad Auténoma de
Barcelona, en numerosos cursos de formacién del profesorado, tanto de primaria como
de secundaria. En la direccion de |as otras dos lineas de trabajo—la personalizacion dela
ensefianza y la estructuracion cooperativa del aprendizaje- también se esta trabajando a
fondo, por ejemplo, en el marco del Laboratorio de Psicopedagogia de la Universidad de
Vic, asociado a los estudios de Psicopedagogia y al Departamento de Educacion
Especial de dicha universidad (Ruiz, 1997, 1999; Pujolds, 1997, 2001). Se estén
desarrollando apoyos técnicos documentales para facilitar la programacidn personalizada
del curriculum, técnicas de aprendizaje cooperativo y programas para ensefiar de forma
sistemética a los alumnos de los distintos niveles y etapas educativas a trabajar en
equipo, como un contenido muy importante que los alumnos deben ir aprendiendo e
integrando en su bagaje de conocimientos.

No se trata, por lo tanto, de planteamientos puramente tedricos, o retéricos, sino
gue disponemos ya de numerosos instrumentos y recursos, adaptados a nuestro
contexto educativo y experimentados en varios centros escolares, que hacen operativos
estos planteamientos. Sin embargo, son aln poco conocidos y, por lo tanto, poco
aplicados en los centros educativos. Nos hallamos, todavia, frente a una cuestion
pendiente de resolver y que deberia haber acompafiado a la clara opcion que la LOGSE
hizo en su momento a favor de un planteamiento comprensivo de la educacién
obligatoria. Pero en lugar de avanzar en la direccién de estas tres lineas de trabajo, se
esta haciendo marcha atrés de una forma muy clara, e incluso descarada. En lugar de
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cambiar la organizacion de las clases y la manera de ensefiar, y poner mas recursos y
usarlos para hacer posible que aprendan juntos, en una misma clase, alumnos diferentes,
en lugar de esto se opta por seleccionar y separar alos alumnos “diferentes’ para poder
seguir enseflando al resto como siempre se ha ensefiado... Digamoslo claramente:
Actualmente, mas que responder a este reto, se ha hecho marcha atrés y se ha vuelto,
con la LOCE, a situaciones anteriores a la LOGSE y se ha optado por la solucién
selectivaalos problemas que generala diversidad de |os alumnos.

Este documento de trabajo pretende hacer reflexionar sobre algunos aspectos
fundamental es relacionados con la calidad de la educacion y laatencion aladiversidad y
mostrar que es posible atender la diversidad de los alumnos en una misma clase y que
hay vias que facilitan la implantacion —como pretendia la LOGSE- de una escuela para
todos, en lacual puedan aprender juntos alumnos diferentes.



“ENSENAR JUNTOSA ALUMNOS DIFERENTES. Laatencion aladiversidad y lacalidad en educacion”
Pere Pujol&s (Universidad de Vic). Zaragoza, noviembre de 2002.

2. Qué entendemos por calidad educativa

Lo primero que debemos discutir es el concepto mismo de calidad de la educacion.
Seglin cémo entendamos qué debe ser una educacién de calidad, adoptaremos una
solucion selectivao unasolucion inclusivaal “problema’ de ladiversidad.

Hay una corriente que contemplala calidad desde el punto de vistadel cliente o del
usuario. Carolyn J. Downey, Larry E. Frase y Jeffrey J. Peters (1994), en su obra The
Quality Education Challenge, afirman que la calidad de la ensefianza "es una actitud
definida mejor no por nosotros, sino por aquellos a quienes atendemos -nuestros
clientes” (Downey et alt., 1994, 8), y definen la calidad como sigue:

Cubrir, superar y complacer las necesidades y expectativas de los clientes,
reconociendo que estas necesidades y deseos cambiaran con el tiempo. (Downey
et alt., 1994, p. 8).

Si aplicamos esta definicion general a la educacion, la calidad en una etapa
educativa obligatoria es atender (cubrir, superar, complacer...) las necesidades
educativas y expectativas de los alumnos que obligatoriamente deben estar
escolarizados, teniendo en cuenta que estas necesidades varian con el tiempo. Y si
definimos e término necesidades educativas como “todo aquello de lo que los alumnos
no pueden prescindir paralograr los objetivos Ultimos de la educacion”, la calidad de la
educacion béasica y obligatoria debe ir orientada hacia asegurar, en todos los
destinatarios de la educacion, todo lo que necesitan para acceder a los conocimientos,
habilidades, aptitudes y actitudes social mente consideradas basicas para su integracion
activaen el entorno al que pertenecen, como personas adultas y auténomas. El conjunto
de estos conocimientos, habilidades, aptitudes y actitudes forman el curriculum, el cual,
evidentemente, deberd ajustarse a la diversidad de necesidades educativas de los
alumnos.

Lo que acabamos de decir nos permite conectar estareflexion con ladefinicion que
J.D. Wilson hace delacalidad de |a ensefianza:

Pirsig (1979) relaciona la calidad con laarete griega que significa "excelencia de
la funcion", ya que los helenos consideraban que cada objeto, institucién o
individuo tiene una funcion especial que desempefiar. A partir de esta definicion, la
funcién del profesor aparece aqui como planificar y proporcionar un curriculo a
sus alumnos y evaluar su éxito. Pero debe ser un curriculo éptimo para cada
alumno, como miembro (normal mente) de una clase que consta de alumnos de una
variedad de capacidades y necesidades. Mi definicién ampliada de la calidad en la
ensefianza es por tanto: Planificar, proporcionar y evaluar el curriculo 6ptimo para
cada alumno, en el contexto de unadiversidad de alumnos que aprenden. (Wilson,
1992, p. 30)
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El mismo autor relaciona la calidad de la educacion con las "calidades' o
habilidades que debe poseer el profesorado. Tradicionalmente, segin Wilson (1992), se
ha considerado que los maestros y profesores, parallevar a cabo un trabajo de calidad,
deben tener tres tipos distintos de habilidades: en primer lugar, carismao el poder de una
personalidad magnética; en segundo lugar, conocimiento de las materias que han de
ensefiar; y, en tercer lugar, una capacidad pedagdgica, es decir, tener las habilidades
propias de su profesién de ensefiantes.

Sin embargo, a estas tres habilidades hay que afiadir una cuarta, segin Wilson:

El concepto contemporaneo de calidad suma a estos requisitos la idea del
profesor como "profesional reflexivo". Puesto que las tareas con las que se
enfrentan los docentes cambian constantemente, los profesores necesitan buscar
permanentemente modos de mejorar su préctica. En el curso de la ensefianza, el
profesor adopta incontables decisiones, mientras "reflexiona en la accién" sobre la
manera de abordar el cumulo de interacciones que ha de gestionar. Tornar
consciente la naturaleza de este conocimiento profesional mediante la "reflexion en
la accion" puede ayudar, por lo tanto, al docente aver como puede hacer mas eficaz
su practica, organizandose mejor y sabiendo exactamente la manera de motivar a
sus alumnos y tratar con mayor atencion a los alumnos dificiles. Hoy en dia la
calidad de la ensefianza supone una conciencia de las implicaciones de la toma de
decisiones y el empleo de la autoevaluacion como medio de reconducir la
planificacion de formatal que aproveche el potencial de las situaciones docentes y
asi pueda proporcionar a los alumnos experiencias de aprendizaje més fructiferas.
(Wilson, 1992, p. 36)

Otro autor que considera la atencién a las necesidades educativas de los alumnos
como € gje central de lafinalidad de la escuela, Mel Ainscow, relaciona la atencion ala
diversidad con las escuelas como organizaciones de solucién de problemas y éstas con
lareflexidn en equipo sobre la préctica del profesorado:

Para que las escuelas atiendan méas a las necesidades de todos los nifios es
preciso encontrar el modo de orientarlas hacia la solucion de los problemas. En
otros términos, las escuelas han de ser organizaciones en las cuales todos -tanto
alumnos como maestros- participen en la tarea de aprender, en un ambiente de
cooperacion. (Ainscow, 1995, p. 36).

Y mas adel ante afiade:

Una de las ventajas principales de las escuelas que estimulan y apoyan a los
maestros para que colaboren en la solucion de |os problemas, es que se anima alos
maestros a reflexionar sobre su propia préctica, a aprender de la experienciay a
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experimentar con nuevos métodos de trabajo, junto con sus alumnosy sus colegas.
(Ainscow, 1995, p. 38).

L o que venimos diciendo hasta aqui puede resumirse de la siguiente forma:

- Atender la diversidad de los alumnos, en el marco escolar, supone planificar,
aplicar y evaluar el curriculo éptimo que se gjuste alas necesidades educativas
de cada alumno, teniendo en cuenta que todos los alumnos son distintos,
diversos, y pueden tener necesidades educativas diferentes.

- Para conseguir esto, los centros educativos deben transformarse en
organizaciones capaces de solucionar |os problemas que van surgiendo en la
practica educativa, en el empefio constante por atender la diversidad del
alumnado.

- Paraesto, los maestros y profesores deben ser profesionales que "reflexionan
en laaccion" sobre su propia préactica, en equipo, para g ustarla-irla ajustando-
alas necesidades cambiantes de sus alumnos.

1
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3. Laescuelay laeducacién que queremos

Detras de este planteamiento y de esta forma de entender la calidad en educacion
hay, por supuesto, una determinada manera de entender la escuelay la educaciény lo
gue pedimos aambas. Se trata de dos concepciones opuestas que nos sittan igualmente
en dos puntos de partida opuestos a la hora de organizar la educacion, en general, y, en
particular, la ensefianza en las escuelas. En lineas generales, podemos caracterizar estas
dos formas opuestas de concebir la educacion y la escuela como se recoge en la tabla
siguiente:

Una educacion selectiva:

Una educacion inclusiva:

Pone el acento en la transmision de
saberes fundamental mente
académicos.

Pone el acento en la transmision de
diferentes tipos de saberes: saber,
saber hacer, saber ser y saber convivir.

Selecciona al alumnado que tiene las
aptitudes y las actitudes necesarias
para adquirir estos saberesy atiende a
parte alos que no las tienen.

Considera que todos los alumnos
pueden avanzar con relacion a estos
saberesy que, para poder avanzar en
alguno de ellos (como el saber sery el
saber convivir) tienen que estar todos,
en la escuela, y deben estar juntos en
ella

Mide su éxito, su calidad, por el
namero de alumnos que consiguen
alcanzar la meta.

Mide su éxito, su calidad, por el “valor
afadido” que ha procurado alos
estudiantes alo largo de la
escolaridad, con relacién alo que
sabian y a como eran cuando
ingresaron en ella.

Considera que el mejor método, el méas
eficaz parasusfines, esel quele
permite ensefiar més cosas de cada
materia alos alumnos que atiende (y
gue han sido previamente
seleccionados).

Considera qu el mejor método, el méas
eficaz parasusfines, esel quele
permite, en todas las materias, ensefiar
atodos los alumnos, a cada uno hasta
el maximo de ssus posibilidades.
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Considera que la diversidad —
identificada con los alumnos que no
aprenden- es un problema, y lamejor
forma de solucionarlo es “eliminar” la
diversidad “homogeneizando” la

Considera que la diversidad —
considerada en principio como algo
normal e enriquecedor- es un reto, y
hay que atenderla de forma adecuada,
potenciando las singularidades de

cada uno y compensando sus
desigual dades.

escuela.

Tablal

Como argumentaremos a continuacion, en este documento se hace una opcion
clara por unaeducacién y unaescuelainclusivas.

Parailustrar 1o que acabamos de decir, he aqui unas declaraciones de Marta Mata,
maestra y pedagoga, una de las fundadoras de la “Escola de Mestres Rosa Sensat”, en
una entrevista publicada en el semanario Preséncia (nUmero 1603, del 15 a 21 de
noviembre de 2002). El periodista le pregunta: “¢Se avanza mas en una clase
heterogénea que no en una clase homogénea, donde todos |os alumnostienen el mismo
nivel ?”. Y ellaleresponde: “ S, si es eso lo que te propones. S 1o que quieres ensefiar
es el pluascuamperfecto, incluso los hay que llegan a decir que es necesario separar a
los nifios de las nifias, porque dicen que su ritmo intelectual es diferente. Pero si lo que
quieres es educar, es decir, hacer crecer las posibilidades de todos los nifios, lo mejor
es tenerlos juntos. Lo que los nifios pueden hacer para ayudarse unos a otros es
extraordinario. No hace mucho me explicaba una maestra de primaria que en su clase
tenia a un alumno ciego. Resulta que aquel curso fue el mejor curso de lengua que
jamas habia tenido” . “ ¢Por qué?”, inquirié el periodista. Y asi rerspondié Marta Mata:
“ Pues porqué, con aquel compariero ciego, todos debian esforzarse a hablarle de tal
forma que supliera lo que é no veia. Aprendieron a jugar con las palabras,
perfeccionaron la precision del vocabulario y desarrollaron su lenguaje. Y, ademas,
aprendieron a ser ciegos’ .

Y alos alumnos de la escuela de Barbiana, en sufamoso libro Carta a una maestra,
expresaron estas mismas ideas de unaformamagistral, en el afio 1967:

Este ha sido nuestro primer encuentro con vosotros. A través de los chicos que
no queréis. También nosotros hemos visto que con ellos la escuela resulta mas
dificil. A veces sentimos la tentacion de quitarlos de en medio. Pero si los perdemos
la escuela ya no es escuela. Es un hospital que cura a los sanos y rechaza a los
enfermos. Se convierte en un instrumento de diferenciacion cada vez mas
irremediable. Y vosotros, ¢0s atrevéis a desempefiar este papel en el mundo?
Entonces llamadlos de nuevo, insistid, volved a empezar todo desde el principio
hasta el fin, aun a costa de pasar por locos. Es mejor pasar por loco que ser
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instrumento del racismo. (Alumnos de la escuela de Barbiana, 1996, p. 39) (Texto
original de 1967).
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4. Una premisa fundamental: La inclusién de todos los alumnos en un
mismo centro y una misma aula

Si entendemos la calidad educativa tal como la hemos definido en el segundo
apartado de este documento, y méas si tenemos en cuenta que nos referimos a una etapa
obligatoria en la que deben estar escolarizados todos los alumnos, debemos admitir -en
contra, como hemos visto, de la opinion de parte de la comunidad educativa- una
premisa fundamental: la inclusién de todos los alumnos en un mismo centro y en una
mismaaula

Y todos, en principio, significa todos los alumnos, sean cuales sean sus
necesidades educativas, sin excluir absolutamente a nadie. Asumimos -como deberian
asumir todos los paises que en su dia subscribieron la denominada "Declaracion de
Salamanca'- que:

(...) las escuelas deben acoger a todos los nifios, independientemente de sus
condiciones fisicas, intelectuales, sociales, emocionales, linglisticas u otras. Deben
acoger a nifios discapacitadosy nifios bien dotados, a nifios que viven en lacalley
que trabajan, nifios de poblaciones remotas o némadas, nifios de minorias
lingUisticas, étnicas o culturales y nifios de otros grupos o zonas desfavorecidos o
marginados. Todas estas condiciones plantean una serie de retos para |l os sistemas
escolares.(...) Las escuelas tienen que encontrar la manera de educar con éxito a
todos los nifios, incluidos aquellos con discapacidades graves. Cada vez existe un
mayor consenso en que los niflos y jovenes con necesidades educativas especiales
sean incluidos en los planes educativos elaborados para |la mayoria de los nifios y
nifias. Esta idea ha llevado al concepto de escuela integradora. El reto con que se
enfrentan las escuelas integradoras es el de desarrollar una pedagogia centrada en
el nifio, capaz de educar con éxito a todos los nifios y nifias, comprendidos los que
sufren discapacidades graves. El mérito de estas escuelas no es sélo que sean
capaces de dar una educacion de calidad a todos los nifios; con su creacion se da
un paso muy importante para intentar cambiar las actitudes de discriminacion, crear
comunidades que acojan atodosy sociedades integradoras.

Las necesidades educativas especiales incorporan los principios ya probados
de una pedagogia razonable de la que todos |os nifios y nifias se puedan beneficiar.
Da por sentado que todas las diferencias humanas son normales y que el
aprendizaje, por tanto, debe adaptarse a las necesidades de cada nifio, mas que
cada nifio adaptarse a los supuestos predeterminados en cuanto al ritmo y a la
naturaleza del proceso educativo. Una pedagogia centrada en el nifio es positiva
para todos los alumnos y, como consecuencia, para toda la sociedad. (...) Las
escuelas que se centran en el nifio son ademas la base para la construccién de una
sociedad centrada en las personas que respete tanto la dignidad como las
diferencias de todos los seres humanos. (UNESCO, 1995, pp. 50-60).
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Esta opcidn ha sido plenamente asumida por un conjunto de escuelas de algunos
estados de Canada y de Estados Unidos que, como exponen Stainback y Stainback
(1992), han llamado la atencion de padres, educadores y otros miembros de la comunidad
educativa como ejemplos de una nueva forma de concebir la educacién. Una forma que
se ha denominado "Escuela Inclusiva". Estas escuel as se han propuesto aceptar atodos
los alumnos, incluso los que sufren déficits mentales severos y profundos, déficits
motrices, problemas de comportamiento disruptivo de forma crénica, alumnos
"normales”, "superdotados’, "con riesgo", etc., considerdndoles como miembros iguales
de la comunidad, y con la pretension de ofrecerles unos programas educativos

apropiados y |0s apoyos necesarios para progresar con éxito en su aprendizaje.

Susan Bray Stainback (2001) define asi la educacién inclusiva:

La educacion inclusiva es el proceso por el cual se ofrece atodos los nifios, sin
distincién de la discapacidad, la raza o cualquier otra diferencia, la oportunidad por
continuar siendo miembros de la clase ordinariay por aprender de sus comparieros,
y juntamente con ellos, dentro del aula” (Susan Bray Stainback, 2001, p. 18)

Las escuelasinclusivas se fundamentan en el principio siguiente:

Todos los nifios, incluso los que tienen discapacidades severas, deberian
ingresar en la escuela con el derecho garantizado de ser ubicados en una clase
comun. No obstante, es posible que, eventualmente, sean necesarias otras
alternativas, pero s6lo cuando se hayan hecho todos los esfuerzos para hacer
factible la situacion en la clase comun y s6lo cuando las alternativas supongan
claramente el mejor beneficio para el alumno. Como resultado, los estudiantes con
necesidades especiales o con alguna discapacidad van a la escuela a la que
acudirian si no fueran discapacitadosy van a una clase comun con los compafieros
de su misma edad. (Porter, 2001, p. 7).

Ford, Davern y Schnorr (1992) sefialan una fuerte paradoja con relacién a la
educacion que recibe el alumno con discapacidades: para proporcionar a éste un
curriculum "funcional" se le escolariza en un entorno distinto a de los alumnos sin
discapacidades con los que se supone que debera interactuar cuando deje la escuela.
¢No resultaria més facil laintegracién social y el trato normalizado si les escolarizaramos
juntos, y juntos aprendieran unos de otros lo que es fundamental parasu desarrolloy a
convivir y respetarse?

Si aceptamos la diversidad como un hecho normal, admitiremos que cuanto més
heterogénea sea la composicion de una clase mas enriquecedoras seran las interacciones
entre los alumnos y mas se corresponderd esta composicion con larealidad heterogénea
de la sociedad, la mayoria de cuyos entornos (domésticos, |aborales o recreativos) son,
en efecto, fundamentaimente heterogéneos. Si esperamos que los alumnos
discapacitados funcionen eficazmente en estos entornos heterogéneos, es necesario que
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Cuantas mas experiencias precedentes mejor representen un entrenamiento para esta
heterogeneidad. En cambio, la escuela, demasiado a menudo aln, se mueve bajo lo que
Browny otros (1976) denominan la "l6gica de la homogeneidad" que, en la educacion en
general y en la Educacion Especia en particular, ha llegado hasta extremos absurdos: en
la educacion en general existe cierta convicciéon de que cuanto mas homogéneos sean
los grupos de alumnos més eficaz podra ser la accion del profesorado, por lo cual se
recurre muy a menudo a agrupar de forma estable a los alumnos segin su capacidad o
rendimiento; y en la Educacién Especial, segun esta misma légica, se ha agrupado -y se
sigue agrupando en muchos sitios- a los alumnos en centros especificos segin su
handicap. Con la asuncion y creencia en las propiedades presumiblemente positivas de
la "l6gica de la homogeneidad" dentro del sistema educativo, los educadores han
impedido sistematicamente, aunque sin darse cuenta quizas, que |os alumnos deficientes
y no deficientes interactuasen y adquiriesen de esta maneralas habilidades, los valoresy
las actitudes necesarias paravivir en los entornos heterogéneos de | os adultos.

Por este motivo, en la educacion escolar debe pasarse de la "légica de la
homogeneidad" ala "ldgica de la heterogeneidad”, una de cuyas manifestaciones es la
integracién comprensiva y longitudinal entre personas distintas en una diversidad de
entornos comunitarios cambiantes, entre los cuales, evidentemente, debe incluirse la
escuela. Y con mas motivo, si cabe, en la educacion secundaria, ya que ésta es la
antesala de la incorporacion a la vida activay a mundo laboral. Este es el espiritu que
condujo, en la mayoria de paises, a partir aproximadamente de los afios 70, a la
integracién de alumnos discapacitados en aulas y centros ordinarios. Y este es el
espiritu que hallevado alas escuelas inclusivas a escolarizar a todos |os alumnos de su
Zona, incluso |os que tienen discapacidades graves.

Por otra parte, la atencion integrada de todos |os alumnos de una misma zona en
una misma escuela es la forma més eficaz, por no decir la Unica, de educar en todos ellos
los valores de solidaridad y cooperacién que son "la base para la construccién de una
sociedad centrada en las personas que respete tanto la dignidad como las diferencias de
todos los seres humanos®, como proclamaba el texto de la UNESCO que hemos
reproducido anteriormente.

Caracteristicasesencialesdelas" escuelasinclusivas'

De acuerdo con diferentes autores (entre los cuales cabe sefidlar a Staimback,
Stainback y Jakson: 1992; Ford, Davern y Schnorr: 1992) los centros docentes
"inclusivos" se caracterizan por las siguientes asuncionesy prop6sitos*

1. Atienden latotalidad del alumnado de un sector, sea cual seala especificidad de sus
necesidades educativas, y sean, estas necesidades, vinculadas o no a alguna
discapacidad.

2 Vednse expuestas con méas extensién en: Ruiz, 1997.
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2. Asumen €l siguiente criterio: todos los nifios y nifias necesitan ser incluidos en la
vida escolar y social de la que participan sus vecinos o hermanos, en las mismas
escuelasy las mismas aulas, sin que sean simplemente emplazados en €llas.

3. Parten de la idea de que los centros escolares, en la educacion infantil y en la
educacion obligatoria (no sélo en la Educacion Primaria sino también en la ESO) han
de ayudar a crear comunidad, facilitando la autonomia y la interdependencia del
alumnado.

4. Los maestros de educacion especial, los psicopedagogos y los demas profesionales
especialistas (logopedas, fisioterapeutas...) colaboran, codo a codo con [os maestros
tutores y los profesores de las distintas &reas, asumiendo un rol conjunto de
"facilitadores de ayudas o apoyos" para el aprendizaje de todo el alumnado del
centro.

5. Dan una gran importancia a la ensefianza y aprendizaje de contenidos actitudinales,
de valores y normas relacionados con las diferencias individuales, raciales,
culturales, familiares, en el ocio y parael logro de posiciones no discriminadoras.

6. Promueven lainclusién en la escuela para facilitar su inclusién en la sociedad, como
miembros \aliosos de la misma, y su participacion activa en un mundo rico en
matices, diverso y democratico.

7. En cuanto a alumnado con discapacidades, promueven una escolarizacion en grupos
de su misma edad cronolégica y con compafieros sin discapacidad, recibiendo
siempre que sea posible |0os apoyos necesarios en la misma aula comin.

Lafantasia dela homogeneizacion

La homogeneizacion es, seglin Joan Rué (1991b) una de las preocupaciones
principales -que él denominafantasias del profesorado de secundaria, enrelacion con la
cual este autor argumentalo siguiente:

El hecho de que unos alumnos sean considerados iguales o diferentes, es, en
realidad, producto de las expectativas, de las propuestas de aprendizaje, de los
ritmos, de la intensidad, del trato, es decir, de la metodologia que se ha utilizado con
ellos y que les da un mismo "nivel" en la respuesta que estos alumnos iguales o
parecidos han tenido a lo largo del proceso de ensefianza y aprendizaje. Esta
presunta homogeneidad, sin embargo, es falsa, porque un grupo presumiblemente
homogéneo para un profesor no lo es para otro profesor.?

3 Un argumento parecido lo aporta Adalberto Ferrandez (1997): "Ante la imposibilidad de
homogeneizacion total, los definen [los grupos] en funcién de categorias diferenciales excluyentes
(invidentes, sordos, sicéticos, deficientes motrices, etc.). Laimposibilidad de universalidad los enruta
a una homogeneidad parcial. Tal situacion es una falacia insalvable porqué a cada una de estas
categorias habria que afiadir otras que eliminarian la homogeneidad buscada y reclamarian la
inalienable heterogeneidad natural. (...) Parece oportuno defender la heterogeneidad, es decir, la
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La idea de homogeneidad también se relaciona con lo que se considera el motor del
aprendizaje -las caracteristicas del alumno- y se olvida -0 no se tiene en cuenta de
forma suficiente- que el aprendizaje se deriva de larelacién entre |o que saben, tienen
0 pueden hacer los alumnos (sus caracteristicas personales), la idoneidad de la
metodologia que se les propone -entendida en sentido amplio- y las propiedades del
contexto de ensefianza y aprendizagje. "Hay que decir, de una forma muy clara, que
cuanto mas se menosprecia el valor de la relacion alumno-metodol ogia-contexto méas
probabilidades hay de realizar una ensefianza selectiva' (Rué, 1991b, p. 28).

Si contemplamos la homogeneidad desde |la perspectiva de los resultados de la
educacién, aquella no es compatible con o que significa educar, es decir, desarrollar
a méximo las potencialidades de cada alumno:

En una situacion social de aprendizaje en la cual |os alumnos puedan confrontar
sus ideas, representaciones, opiniones, etc., los resultados son netamente
favorables al progreso en condiciones de heterogeneidad, para todos |os alumnos,
tanto los considerados de nivel més avanzado como los que no lo son. Por esta
razon, la perspectiva didactica mas realista no es tanto la de ver como se organizala
homogeneidad, sino como se puede tratar con eficacia la heterogeneidad. (Rué,
1991b, p. 28).

Asi pues, hay que dejar de lado |os intentos inutiles de homogeneizar al grupo de
alumnos y hay que promover lainclusién de todos ellos en un mismo centro y en una
misma aula. Esta es, por |o tanto, una premisa fundamental: hay que distribuir de forma
ordinariaalos alumnos en grupos heterogéneos.

L os efectos per niciosos de la seleccion

Detréas de la intencion de laLey de Calidad de la Educacion de establecer itinerarios
formativos a partir del tercer curso de ESO y de ofrecer otras formas de escolarizacion a
unos determinados alumnos (por jemplo, alos que tienen algin retraso de aprendizaje y
necesitan apoyo, a los extranjeros que no conocen la lengua de la comunidad, alos que
tienen alguna discapacidad, o agun trastorno grave de personalidad, que les impida
alcanzar los objetivos de |a ensefianza basica, a los extranjeros que presentan graves
problemas de adaptacion al nivel de ensefianza secundaria obligatoria, etc.), se puede ver
con mucha claridad la voluntad de establecer una separacién drastica entre los alumnos
gue “pueden” y “quieren” estudiar, y los que “no pueden” o bien “no quieren” hacerlo.
Francamente, nos parece una simplificacién excesiva. Es evidente que algunos alumnos
requieren, al menos temporalmente, una atencion especifica, personalizada, e incluso
puede ser necesario que sean atendidos ocasionalmente en una aula a parte. Pero una
cosaes esto y otramuy distinta atenderles siempre separados.

diversidad nacida de la propia "eseidad", y la alteridad que proviene del reconocimiento por otro de
que soy distinto a él" (p. 16).
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La linea divisoria entre unos —los que “pueden” aprender y “quieren”’ hacerlo-y
otros —los que “no pueden” o0 “no quieren” aprender- puede ser muy clara algunas
veces, pero a menudo es muy confusa. Hay una zona intermedia entre un colectivo y
otro, sin que pueda decirse con precision a qué parte debe ir cada uno. Y esto es muy
grave si tenemos en cuenta las consecuencias que puede tener para un alumno el hecho
gue sea atendido a un lado u otro de esta linea divisoria, ya a partir de los 12 afios en
algunos casos. Queremos insistir en esto, puesto que es una cuestion de una
importancia capital. Duele mucho escuchar segin qué juicios y contemplar segin qué
decisiones sobre los alumnos, porque las expectativas que tenemos sobre ellos tienen
una gran repercusion en su aprendizaje. Se ha investigado mucho sobre esto, y las
conclusiones son muy claras y contundentes, pero no acabamos de hacer caso (V éase,
por ejemplo, Solé, 1993). Nos basta, aqui, reproducir un texto de Andrea Canevaro, para
ayudar a la reflexion y a no obrar con ligereza sobre aspectos que pueden marcar de
formairreversible el futuro de alguna persona:

Sélo puedo decir que he tenido la oportunidad de comprobar personal mente
que, cuando hemos atribuido una determinada imagen a un nifio o0 a un adulto, el
ambiente siempre ha actuado para confirmarla. La imagen puede ser con matices o
con juicios positivos o0 negativos; el comportamiento después siempre es
interpretado como una confirmacion e incluso como una acentuacién de los matices
0 de los juicios. Maud Mannoni (...) también confirma estas experiencias, y
subraya el peligro de estructuras educativas ateridas por las burocracias
administrativas y, por lo tanto, tragicamente capaces de transformar también en
realidad laindicacién o el diagnostico equivocado. Entre los muchos peligros de las
instituciones separadas y especiales, también se halla éste: una persona puede
encontrarse en ella por error, pero ser condicionada hasta tal punto que el error se
vea confirmado, convirtiéndolo en unaverdad. (Canevaro, 1985, p. 68)

Estamos totalmente de acuerdo con estas apreciaciones. Las imagenes que
tenemos sobre los alumnos, positivas o negativas, tienden a confirmarse. Més de un
alumno se puede encontrar que sea atendido, por error, en un grupo distinto al que le
corresponderia propiamente, de tal forma que lo que inicialmente pudo ser una
eguivocacion acabe confirmandose y se convierta en unaverdad. Dicho esto, ¢quién es
capaz de decidir, sin miedo a hacer dafio, sobre algo tan delicado y a la vez tan poco
objetivo para un alumno, con el riesgo que pueda tener consecuencias tan nefastas para
a?

Lasolucion esclara, pero dificil: la ensefianza en grupos heter ogéneos

Cabe sefialar que el ordenamiento educativo que propuso la LOGSE, en nuestro
pais, no se encontraba, en el ambito legal, muy lejos de este planteamiento. No obstante,
en la practica, esto dificilmente se ha dado. Observamos, no sin preocupacion, que
muchos alumnos con alguna discapacidad que han estado escolarizados en centros
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ordinarios durante la educacion primaria, en el momento de incorporarse a la ESO han
sido derivados hacia centros de educacién especial, algunos de |os cuales en menos de
dos afios han doblado el nimero de alumnos. No sélo esto, sino que, ademas, vemos
igual mente que algunos recursos humanos destinados a la atencién de la diversidad se
utilizan para atender de forma separada del resto de compafieros a los alumnos con
necesidades educativas especiales o con graves problemas de aprendizaje. De alguna
forma, pues, se estd intentando agrupar a los alumnos segin su capacidad o
rendimiento, si no en centros distintos, si a menos en aulas distintas de un mismo
centro. Y, por si fuera poco, Ultimamente, con la aprobacion de la LOCE, se han
“legalizado” estas précticas.

De todos modos, no debe extrafiarnos. Es lo mismo que sucedio, en los afios
sesenta y setenta, en los paises que promovieron una reforma comprensiva de su
sistema educativo, segin el estudio de Antonio Ferrandis (1988) sobre la escuela
comprensiva, anterior, como puede comprobarse, a la aprobacién de la LOGSE en
nuestro pais:

El viejo principio comprensivo de que "cada nifio reciba los mismos recursos, las
mismas altas expectativas, los mismos profesores, las mismas experiencias
educativas..." ha resultado muy dificil de llevar a la practica. Al acceder ahora ala
secundaria los nifios de los que el sistema antes se libraba o segregaba en ramas
inferiores, los profesores se encuentran en las aulas con alumnos de muy
heterogénea capacidad, lo cual complica su trabajo. Por eso se ha desatado la
polémica entre la "mixed-ability teaching" (ensefianza por grupos compuestos de
nifios de diversa capacidad, defendida por los comprensivistas) y las diversas
formas de "streaming" (agrupacion de los alumnos por su nivel de rendimiento o
capacidad).* (Ferrandis, 1988, p. 37-38).

Desde € comienzo de la reforma comprensiva se criticaron vivamente las
clasificaciones por capacidades. No obstante se vieron como inevitables, puesto que el
profesorado de secundaria no sabia adaptarse a grupos heterogéneos y no estaba
preparado ni psicolégicamente ni metodol6gicamente para dirigirse a un grupo de
alumnos tan diversos. Asi que se ha mantenido el streaming, de modo que, seglin
algunosimpulsores de lareformacomprensiva:

* Seglin Antonio Ferrandis (1988), los principales tipos de agrupacién podrian tipificarse asi:

- streaming: en base ala medicién de la capacidad inherente a cada nifio se les distribuye por grupos, en
uno los de mayor capacidad, en otro los siguientes, y asi sucesivamente;

- banding: variedad del anterior en la que se establecen 3 grupos: uno con el 50% central y dos con los
25% de los extremos,

- setting: agrupacion flexible, segiin el rendimiento en cada materia. Muchas escuelas o utilizan sdlo
para matemadticas e idioma extranjero, y el resto de las materias se imparten de forma mixed -ability.
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...el paso del sistema selectivo a la escuela comprensiva ha sido pasar de
"educacién discriminante entre colegios diferentes” a "educacion diferente y
discriminante dentro de un mismo colegio”. La seleccion contindia, s6lo que de
forma menos manifiesta. (Ferrandis, 1988, p. 39-40).

Ya en la misma década de los afios 60, tal como explica Antonio Ferrandis,
diferentes estudios que se hiciron en el Reino Unido y en Suecia, demostraron que la
escuela comprensiva con streaming subrayaba las diferencias de clase y reproducialos
mismos defectos que la escuela selectiva, y que la calidad de la ayuda que recibian del
profesorado los alumnos del streamsuperior (agui seran los grupos que quedaran en las
aulas ordinarias) era muy distinta de laque recibian los del streaminferior (en este caso,
los que seran atendidos en aulas segregadas): Mientras que en el superior el trabajo
solia ser mas personal y con una cierta autonomia en el momento de organizarlo, y €l
clima del aula era muy favorable para el aprendizaje (las expectativas elevadas del
profesorado provocan una alta aurtoestima en los alumnos), en el stream inferior, en
cambio, el trabajo consistia en hacer muchas tareas rutinarias y el clima del aula era muy
poco favorable (las expectativas muy bajas del profesorado hacen que los alumnos
tengan un autoconcepto negativo de si mismosy una baja autoestima).

Asimismo compartimos la conclusion a la que llega Antonio Ferrandis en su
estudio:

La solucion es clara, pero dificil: la mixed-ability teaching, ensefianza con
grupos heterogéneos en capacidad. Ello implica cambiar radicalmente el modo
tradicional de dar clase (...). Lo cierto es que ensefianza comprensiva y agrupacion
mixta de capacidades son inseparables. Tal vez la clave para conseguirlo sea
modificar la preparacion de los docentes y prepararles psicologica y
metodol 6gicamente [para este cambio]. (Ferrandis, 1988, pp. 40-41).

Asi pues, la premisa fundamental segiin la cua todos los alumnos deben ser
atendidos en un mismo centro y en aulas de composicion heterogénea debe ir
acompafiada, ineludiblemente, de cambios muy importantes en el modo de hacer las
clases. De esto, precisamente, queremos hablar en el apartado siguiente.
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5. Vias para facilitar que puedan aprender juntos, en una misma aula,
alumnos distintos

Si descartamos la agrupacion homogénea y permanente de los alumnos, sélo se
podra atenderles en su diversidad, sélo se podra contribuir a que todos aprendan de
forma maés significativa, en grupos heterogéneos, si el profesorado introduce cambios en
la programacién curricular (ué ensefiar) y en su intervencion (cOmo ensefiar). Estos
cambios afectan substancialmente los contenidos y los objetivos, la metodologia
utilizada y la organizacién social del trabajo en el aula, los cuales deben adecuarse alas
caracteristicas de todos los alumnos, y transcurren en tres direcciones paral el as:

Se trata, en primer lugar, de adecuar los contenidos, los objetivos y las actividades,
la ensefianza en general, alas caracteristicas (intereses, motivaciones, capacidades...)
de todos los alumnos del grupo-clase (medidas de personalizacion de la ensefianza).
Evidentemente, no podemos dirigirnos alos alumnos como si todos fuesen “iguales”.
No hay mas remedio, pues, que tomar en consideracion sus diferencias...

En segundo lugar, hay que ayudar a los alumnos a regular su propio aprendizaje,
ensefiar a "aprender a aprender” (estrategias de autoregulacion del aprendizaje). S
conseguimos que mas alumnos sean mas auténomos a la hora de aprender, podremos
dedicar mas tiempo y més recursos a los que mas lo necesitan, a los menos
auténomos alahora de aprender...

Y, finalmente, se trata de fomentar la interaccion entre los alumnos para que también
ellos, ademas del profesor, ensefien a los demas (aprendizaje cooperativo). De esta
forma, muchas dudas las resuelven los propios compafieros, los alumnos se prestan
mutuamente muchas ayudas, y el profesor puede dirigir su atencion alas medidas de
personalizacién de la ensefianza, adecuando el curriculum y el proceso de ensefianza
atodo el grupo-clase...

5.1La personalizacién de la ensefianza: la Ensefianza Multinivel y los
Planes de Trabajo Personalizados, o cémo tratar la heterogeneidad
sin negarla.

Es muy evidente que si optamos por agrupar de forma heterogénea a los alumnos,
no podemos tratarlos como si todos fueran iguales, ni podemos dirigirnos al 50% que
constituyen el "término medio" y desatender al 25% de los dos extremos.

La personalizacion -entendida como el agjuste de la accién educativa a las
caracteristicas personales de cada alumno- es la primera condicion que debe darse si
aceptamos € enfoque inclusivo de la educacién, como premisa funxdamental.

La personalizacion -tal como la entendemos- es diferente de laindividualizaci én—si
entedemos ésta como la posibilidad de atender individualmente, uno por uno, a los
alumnos- Esto supondria una ratio profesor/alumno tan baja que es practicamente
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imposible mientras la organizacion escolar y la dotacién de recursos personales se
plantee con los pardmetros actuales. De todas formas, aunque fuera posible, tampoco
seria deseable. La respuesta adecuada a algunas de las necesidades educativas de los
alumnos es imposible en una situacion de atencién individualizada, alumno por alumno.
Si lo que perseguimos con la educacion es el maximo desarrollo personal y social delos
alumnos, ni uno ni otro pueden darse sin el concurso del grupo de iguales: ciertas
capacidades y habilidades sociales solo pueden desarrollarse en grupo, en comunidad,
en sociedad.

Por esto, compartimos con J. Rué su preferencia por la utilizacion del término
“personalizacion” en lugar de “individualizacién”:

Considero mas til el concepto de personalizacion, porque no opone individuo y
grupo, no condiciona el desarrollo personal al aislamiento respeto alos demas, sino
todo lo contrario. Hay personalizacion en el seno del grupo, en el trato
diferenciado, en las posibilidades diversas dentro de un mismo planteamiento de
trabajo, de las actividades, etc. La superacion de |la fantasia individualizadora nos
remite de nuevo al terreno anterior: necesitamos desarrollar recursos para tratar la
heterogeneidad, sin negarla. (Rué, 1991b, p. 28).

Uno de estos recursos paratratar la heterogeneidad, sin negarla (como pide J. Rué)
es el que los impulsores de la Escuela Inclusiva denominan Ensefianza Multinivel que
supone, asimismo, la adecuacién del curriculum a las caracteristicas personales de los
alumnos, distintos unos de otros. Otro recurso lo constituyen los Planes de Trabajo
Personalizados

5.1.1 LaEnsefianza Multinivel

Por lo que respeta a primero de estos recursos —la Ensefianza Multinivel (EM)
(Collicot, 2000)- se desarrollé fundamentalmente en algunas escuelas del Canad4 para
hacer frente a los retos de la escuela inclusiva, de tal manera que fuera compatible la
educacion del alumnado con recesidades educativas especiales vinculadas a alguna
discapacidad —para el cual se habia elaborado un Individual Educational Plan (IEP)-
con la educacion dirigida a todo el alumnado, no Unicamente en un mismo centro, sino
incluso en unamismaaula.

La EM = basa en la premisa que la programacion de una Unidad Didéactica o un
“tema’ debe plantearse de tal forma que facilite el aprendizaje de todos los alumnos de
una clase, sean cuales sean sus necesidades educativas. Desde esta perspectiva que
asume |la personalizacion de la ensefianza, su flexibilidad en funcién de las caracteristicas
personales de cada alumno, se elimina la necesidad de segregar alumnos para que sigan
programas diferenciados y se hace compatible lo que se determina en el programa
individual de un alumno con las actividades de ensefianza y aprendizaje dirigidas atodo
el alumnado de su grupo clase.
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Desarrollar una Unidad Didactica desde esta perspectiva implica cuatro fases, que
vamos a describir brevemente a continuacion.”

12 Fase: Identificacién de los contenidos mas importantes

El primer paso para elaborar una Unidad Didactica basada en la EM consiste en
identificar cudles son los contenidos méas importantes, los méas fundamentales, que
pretendemos que aprendan los alumnos. Por otra parte, los objetivos que pretendemos
gue los alumnos alcancen con relacién a estos contenidos no necesariamente deben ser
idénticos para todos los alumnos, ni deben coincidir con los previstos para el curso o
nivel del grupo en cuestién, sino que pueden referirse, para un alumno en concreto, alas
competencias mas generales que se espera que los alumnos adquieran a lo largo de un
periodo méas amplio (por e emplo, una etapa educativa).

Es mas, incluso los contenidos —y, con ellos, |as actividades de aprendizaje- que
sirven para la mayoria de alumnos para alcanzar unos objetivos curriculares, para algin
alumno con necesidades educativas especiales pueden servir para desarrollar otras
capacidades distintas consideradas basicas 0 més importantes para este alumno
concreto. Muchas veces, |os enfoques tradicionales sobre la presentacion y desarrollo
de las tareas escolares impiden el logro de competencias con relacién a contenidos que
lamayoria de alumnos yatienen incorporados pero que, para algunos, son considerados
bésicos 0 mas importantes y alin no tienen asimilados.

22 Fase: Estrategias de presentacion de las tareas por parte del profesor

Una vez identificados los contenidos fundamentales, para lograr que todos los
alumnos hagan aprendizajes valiosos sobre los mismos, hay que determinar las distintas
formas a través de las cuales el profesor presentara a los alumnos la informacién y las
tareas de ensefianza y aprendizaje. Estas formas, claro esta, deberan ser distintas en la
medida que los alumnos —y més alin en una escuela inclusiva- presentan diferencias en
sus conocimientos previos, en su forma personal de aprender y en sus modos
perceptivos (visual, auditivo, kinésico) més eficaces y utilizados por los alumnos en sus
aprendizajes.

Otro aspecto a tener en cuenta es que cada alumno debe tener la oportunidad de
participar en situaciones de aprendizaje cercanas a su propio nivel. Con estafinalidad se
pueden utilizar taxonomias como la de Bloom (1956) para disefiar las tareas de
aprendizaje adecuadas a diferentes niveles, de forma que cada alumno podra abordar
tareas proximas a su nivel de competenciasy se podra animarle a progresar hacia metas
de mayor complejidad.

5 Una explicacién més exhaustiva podra encontrarse en: Robert Ruiz Bel (1997) y Collicot (2000).
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Otra forma de proceder supone prever la posibilidad de “participacion parcial” en
las actividades de ensefianza y aprendizaje por parte de algin alumno. Esta estrategia es
particularmente importante para poder incluir al alumnado con discapacidades en las
actividades del aula previstas paratodo el grupo.

32 Fase: Diferentes précticas para el alumnado

Esta fase consiste en determinar los métodos o tipos de préactica que el alumno
utilizard en cada Unidad Didactica para alcanzar los objetivos previstos. Si en la fase
anterior se trataba de buscar diferentes estrategias de ensefianza por parte del profesor,
en ésta se trata de buscar distintas estrategias de aprendizaje por parte del alumno,
teniendo siempre en cuenta sus distintos canales de expresion oral y escrita. Asi pues, €l
profesor debe utilizar distintos medios para comunicarse con sus alumnos con la
finalidad que ninglin alumno quede excluido en larealizacién de |as tareas propuestas.

De todas maneras, la utilizacion preferente con algin alumno, por ejemplo, de la
comunicacién oral —en detrimento de la comunicacién escrita- no significa que se
renuncie a aprendizgje de ésta con aquel alumno. Se trata, simplemente, de no poner
mayores dificultades a determinados alumnos para el logro de competencias relacionadas
con determinados contenidos, sin renunciar a que aprendan, por jemplo, aleer y escribir
lo més correctamente posible.

Por otra parte, no solo hay que presentar de diferentes formas las tareas a los
alumnos, sino que hay que proponerles diferentes tareas con una graduacion de
competencias —de menos a méas compl gjas- sobre | os conteni dos sel eccionados, de forma
gue todos los alumnos puedan progresar en aprendizajes referidos al curriculum general,
sin necesidad de inventar otros curriculums paralelos y sin que algiin alumno tenga que
abandonar la clase para aprender cosas distintas.

Este planteamiento requiere gque el profesorado anime a los alumnos a escoger
actividades de mayor complejidad para progresar en su aprendizaje, o bien porque por si
mismos escogerian actividades méas simples, o bien porque, ain siendo capaces de
redlizar tareas més complejas, no se ven @mn &nimos de hacerlas porgque nunca lo han
intentado. Asi pues, la ayuda del profesor en la eleccién de las tareas debe tener en
cuenta, por una parte, la necesidad que tienen los alumnos de sentir que progresan con
éxito en lo que se proponen, y, por otra parte, alavez debe tener en cuentala necesidad
gue tienen los alumnos de avanzar en la adquisicion de nuevos aprendizajes que les
permitiran, en el futuro, conseguir nuevos éxitos.

Otro aspecto a tener en cuenta es la posibilidad de “participacion parcia” en las
actividades por parte de algunos alumnos con especiales dificultades, de la que hemos
hablado anteriormente. En este sentido, es necesario involucrar de alguna forma, en las
actividades preparadas para el grupo-clase, incluso a los alumnos que tengan
competencias muy limitadas, tomando como referente los objetivos establecidos en su
programacion personalizada (en su |EP).
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En € enfoque de la EM hay un factor de extrema importancia en relacion a su
coherencia con |os postulados de la Escuela Inclusiva: €l profesorado deber dar el mismo
valor alas diferentes actividades y alas distintas formas de participacién de cada alumno
en estas actividades, porque se procura asegurar que cada alumno responda al maximo
de sus posihilidades. Nunca debe quitar importancia o valor a cadatipo de actividad o de
participacion. Cada alumno debe aprender a respetar y valorar los esfuerzos de sus
compafieros y las metas que van consiguiendo. Y, ademés, debe aprender a colaborar
con todos ellos en un proceso colectivo de progreso hacia nuevos retos de aprendizaje y
crecimiento personal.

42 Fase: Distintas estrategias de evaluacién

En esta cuarta y Ultima fase debe seguirse un proceso similar al que hemos citado
en las fases anteriores: cada alumno debe ser evaluado a partir de actividades como las
gue se han utilizado parafacilitar su aprendizaje y teniendo en cuenta, evidentemente, su
nivel individual de aprendizagje.

5.1.2 LosPlanesde Trabajo Personalizados

El otro de los recursos de que disponemos para tratar la heterogeneidad desde un
enfoque inclusivo son los Planes de Trabajo Personalizados que posibilitan que los
alumnos tengan la oportunidad —debidamente orientados por el profesor- de determinar,
por una parte, los objetivos que quieren alcanzar, y a qué nivel se ven capaces de
alcanzarlos, con relacion, por supuesto, a los contenidos que se estan trabajando en
clase en aguel momento, y, por otra parte, las actividades de aprendizaje —entre las que
propone el profesor e, incluso, algunas propuestas por |os propios alumnos- que se
comprometen arealizar para alcanzar dichos objetivos. Esto supone que, alin trabajando
sobre los mismos contenidos, no todos los alumnos han de hacer exactamente |o mismo
(las mismas actividades, los mismos gjercicios, |os mismos problemas...) ni exactamente
a mismo nivel de dificultad. Las capacidades generales que se pretende desarrollar en
los estudiantes alo largo de un ciclo y de una etapa educativa, se pueden desarrollar, de
hecho, desde vias diferentes 0 no plenamente coincidentes, sin necesidad, ademés, de
separar a alumnado en funcién de estas vias.

Los Planes de Trabajo constituyen una estrategia didactica utilizada (sobretodo en
educacion primaria) desde hace mucho tiempo, y fueiniciada, o desarrollada, por Celestin
Freinet en el marco del movimiento de la Escuela Nueva, en Franciay posteriormente en
muchos otros paises, apartir del primer cuarto del siglo XX.

Freinet |o explicade laformasiguiente:
El nifio —y también en eso el adulto se le parece extraordinariamente- se
encuentra frente a la tarea escolar como delante de un jardin uniforme y demasiado
27



“ENSENAR JUNTOSA ALUMNOS DIFERENTES. Laatencion aladiversidad y lacalidad en educacion”
Pere Pujol&s (Universidad de Vic). Zaragoza, noviembre de 2002.

grande y monétono que debe cultivar. La inmensidad le desanima de antemano.
Dividir el campo en parcelas, a medida de las posibilidades de cada dia, es
simplificar latareay hacerla mas familiar.

En la escuela pasalo mismo; la delimitacion precisa del trabajo que debe hacerse
daseguridad y coraje al nifio.

A condicién de que haya establecido él mismo su plan de trabajo (con la ayuda
del maestro o de los comparieros) en el marco de ciertas necesidades cuya urgencia
comprende o admite, el nifio se vera con animos de llevarlo a cabo. No conseguirlo
seriaun fracaso grave por el cual no quiere pasar.

El plan de trabajo da al nifio cierta autonomia en el uso del tiempo de lajornada.
En las clases ordinarias, cuando el nifio ha terminado su trabajo, siempre hay algo
mas que hacer. Entonces pasa como en el regimiento: todos se encantan, para ver
quien sera el Ultimo en terminar latarea... jUna educacion bien extrafial (...)

Pero la técnica sdlo da buenos resultados si el maestro, por su parte, entra en el
juego y respeta integramente el contrato regular representado por el plan de
trabajo. Si el nifio que ha terminado su plan el viernes se pone terco en pasar la
jornada del sabado leyendo o jugando, no debéis contradecirle. Seria injusto y de
poca habilidad. (C. Freinet, 1990 p. 93-94). (Texto original de 1945).

Parece también muy evidente que, mientras se pida a los alumnos algo ajustado a
sus posibilidades —condicion, por otra parte, indispensable para redlizar cualquier
aprendizaje-, pueden aprender juntos alumnos diferentes, porque no es imprescindible
gue en una misma clase todos los alumnos hagan 1o mismo y a mismo ritmo, sobretodo
S se organiza —como se vera mas adelante- €l aprendizaje en el aula de una forma
cooperativa.

5.2 Las estrategias de autorregulacion del aprendizaje

También tenemos aln un largo camino a recorrer en €l desarrollo de 1o que se
llaman estrategias de autorregulacion del aprendizaje, estrategias que fomentan la
autonomi a del alumnado a la hora de aprender. Cuantos més alumnos haya, en un grupo
clase, que sean capaces de autorregular su aprendizaje, es decir, que sean cuanto mas
auténomos mejor a la hora de aprender (de forma que necesiten cuanto menos mejor la
atencion directa del profesor), més podra éste atender a los que son menos auténomos i
necesitan més apoyo para poder aprender.

Jaume Jorba y Ester Casellas (1996) han profundizado en esta linea de trabajo y
sefialan tres estrategias de autorregulacién del aprendizaje, fundamentales a la hora de
conseguir que los alumnos sean cada vez mas auténomos a la hora de aprender: la
comunicacién de los objetivos y la comprobacién de la representacion que |os alumnos
se hacen de estos objetivos; la anticipacion y la planificacion de laaccion, de modo que
los alumnos sepan qué deben hacer —qué pasos deben realizar- para alcanzar un objetivo
o llevar a cabo unatarea; y la comunicacion del objeto y los criterios de evaluacion y la

28



“ENSENAR JUNTOSA ALUMNOS DIFERENTES. Laatencion aladiversidad y lacalidad en educacion”
Pere Pujol&s (Universidad de Vic). Zaragoza, noviembre de 2002.

apropiacion que los alumnos se hacen de estos criterios, de modo que sepan con
claridad qué deben estudiar y como deben hacerlo para alcanzar |os objetivos didacticos.

V eamos cada una de estas estrategias, con algo méas de detalle.

1.- La comunicacién delos contenidosy |os objetivos y la representacion que los
alumnos se hacen de ellos

Para que un alumno aprenda los contenidos escol ares debe tener muy claro lo que
el profesor se ha propuesto que aprenda. Para eso, es necesario que el profesor —por su
parte- comunique a los alumnos previamente y con toda claridad, los objetivos de la
secuencia didéctica que estan a punto de empezar y, ademas, compruebe la
representacion que los alumnos se han hecho de estos objetivos, para ver hasta qué
punto lo han comprendido o no.

Para esta estrategia se han desarrollado distintas técnicas e instrumentos, como
por gemplo los Cuestionarios KPSI, los mapas conceptuales de referencia, las
actividades de presentacion de los contenidos, etc.

2.-Laanticipaciony la planificacion de la accion.

Para que un alumno acabe aprendiendo de forma significativa y funcional —para
gue sea capaz de aplicar 1o que ha aprendido a situaciones nuevas y cambiantes- es
necesario que sepa anticiparse a la accion —es decir, prever qué pasara si hace una
accion determinada- para poder luego planificar adecuadamente la accion —es decir,
saber qué debe hacer, y cédmo, qué pasos debe dar, para conseguir algo o resolver
alguna cuestién. Con todo, se trata de una capacidad aprendida —que sélo algunos son
capaces de desarrollar sin practicamente ninguna ayuda, por su cuenta- y que, por lo
tanto, debe ser objeto de ensefianza sistemética por parte del profesorado.

Para desarrollar esta estrategia también disponemos de herramientas. Son lasBases
Orientadoras de la Accién, o Bases de Orientacion, o Guias de Trabajo, un apoyo
documental que ayuda a los alumnos a estructurar y organizar los distintos pasos que
han de hacer paralaaplicacién de un determinado procedimiento.

3.- La comunicacion del objetoy los criterios de evaluacién y la apropiacion por parte
del alumno de estos criterios.

Finalmente, para que un alumno acabe aprendiendo lo que el profesor se ha
propuesto que aprenda, debe conocer, primero, y se ha de apropiar, después, los
criterios que el profesor utilizara para comprobar si e alumno lo ha aprendido y lo ha
aprendido de laforma que él ha propuesto. S6lo quienes saben esto pueden estudiar de
forma adecuada para demostrar que han logrado los objetivos finales de una secuencia
didéctica. Por esto es imprescindible que el profesor comunique alos alumnos, con la
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maxima claridad y precision, lo que sera objeto de evaluacién y los criterios que se
utilizaran para hacer esta evaluacion.

En este sentido, las actividades de evaluaciéon mutua, coevaluacion y
autoevaluacion se han mostrado muy eficaces a la hora de conocer y apropiarse estos
criterios.

* * %

Introducir en el aula, de forma sisteméticay prolongada, persistente, el conjunto de
estas estrategias —con la utilizacion de las técnicas y herramientas adecuadas- favorece,
posibilita, sin duda, que puedan aprender, juntos, alumnos diferentes, porque el
profesorado puede centrar progresivamente mas su atencién sobre aquellos que
necesitan mas su apoyo para aprender.

5.3 La estructuracion cooperativa del aprendizaje

Finalmente, en tercer lugar, si queremos conseguir que aprendan juntos alumnos
diferentes, se debe transformar la estructura de aprendizaje de la clase, pasando —como
se dice técnicamente- de una estructura de aprendizaje individualista 0 competitiva
(como mayoritariamente tenemos ahora), en las cuales se ignora, si no se niega, la
interaccién entre los propios alumnos como factor de aprendizaje, a una estructura de
aprendizaje cooperativa, en la cua los aumnos (con distintas capacidades,
motivaciones e intereses) son estimulados a cooperar, a ayudarse unos a otros para
aprender masy mejor.

Esto se fundamenta en el siguiente principio: Los alumnos no sélo aprenden
porque el profesor les ensefia, sino porque cooperan entre si ensefiandose unos a otros.
Asi lo formula Piaget:

La cooperacion entre nifios es tan importante como la intervencién de los
adultos. Desde el punto de vista intelectual, es la méas apta para favorecer el
verdadero intercambio de ideas y la discusion, es decir, todas las conductas
capaces de educar la mente critica, la objetividad y la reflexiéon discursiva. (Piaget,
1969, citado por Marti, 1997).

Las interacciones entre iguales —entre los alumnos, en este caso- tienen una gran
importancia en la construccion de conocimiento. Sin embargo, en la escuela, en general,
no se han fomentado estas interacciones. Todo lo contrario, tradicionalmente han sido
evitadas eincluso prohibidas:

El énfasis casi exclusivo en la interaccion profesor-alumno responde, al menos
en parte, a la idea de que las relaciones que se establecen entre los alumnos en el
transcurso de las actividades de aprendizaje tienen una influencia secundaria,
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cuando no indeseable o molesta, sobre el rendimiento escolar. Es obvia, por lo
demas, la dependencia de esta idea de una concepcion de la ensefianza que
contempla al profesor como el agente educativo por excelencia encargado de
transmitir el conocimiento y al alumno como un receptaculo mas o menos activo de
la accion transmisora del profesor. No es, pues, extrafio que en este marco
pedagogico se intente reducir a la minima expresion las relaciones alumno-alumno,
sisteméati camente neutralizadas como fuente potencial de conductas perturbadoras
en el aula, y que la programacion del aprendizaje repose sobre la primacia del
trabajo individual de los alumnos y la interaccion profesor-alumno. (Coll, 1984, p.
119).

La estructura de aprendizaje en el aula

En el momento de hacer clase y de organizar la clase, los profesores toman una
serie de decisiones -con frecuencia de una forma més 0 menos intuitiva- en relacién, por
gemplo, con la distribucién de tiempo entre su explicacion y la gercitacién de los
alumnos, con €l trabajo de los alumnos -individual o en pequefio grupo-, con la manera
como los evaluaremos o0 con la determinacién de los contenidos que se trabgjaran. El
conjunto de estas decisiones y de otras configuran una determinada estructura de
aprendizaje, que no varia Unicamente entre un profesor y otro, sino incluso en un Mismo
profesor, segin las caracteristicas del grupo de alumnos (nimero, edad, interés,
motivacion...).

Asi pues, entendemos por estructura de aprendizaje el conjunto de elementos
interrelacionados que se dan en el seno del aula en el proceso de ensefianza y
aprendizgje.

La interdependencia entre los alumnosy la estructura de aprendizaje

La estructura de aprendizaje toma caracteristicas propias segln que sea
individualista, competitiva o cooperativa. Un elemento muy importante que distingue
estos tres tipos de estructura de aprendizaje es |o que se denomina lainterdependencia
de finalidades que se establece entre los alumnos en el proceso de ensefianza y
aprendizgje:

1.- Si cada alumno va por su lado sin importarle lo que hacen sus compafieros, no
hay interdependencia de finalidades: que un alumno consiga su objetivo (aprender lo
mejor posible 1o que e profesor ensefia) es independiente (no depende) de que los
demas consigan 0 no este mismo objetivo. En este caso, la estructura de aprendizaje es
individualista: El profesor se dirige por igual a todos los alumnos y resuelve
individualmente las dudas o los problemas que van surgiendo en ellos. El trabajo es
individual pero no competitivo (cada uno trabaja en su sitio y no se fija en lo que hacen
los demés). La ayuda mutua entre los alumnos —para que uno explique algo aotro-, si se
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da, se considera un mal menor: lo ideal seria que fuera el profesor que le ayudara —jpor
algo es el profesor!- pero si no puede atender las dudas o problemas de todos los
alumnos consiente que alguien pida ayuda a un compariero... El profesor —y la mayoria
de los alumnos, que prefieren trabajar solos- no valora el trabajo en equipo y se descarta
esta forma de trabajar porque no hay responsabilidad individual en todos los alumnos:
unos se aprovechan del trabajo de otros sin haber aportado nada o casi nada al

resultado final del trabajo en equipo.

2- Si se establece una especie de rivalidad entre los alumnos —buscada y
fomentada, o no, por el profesor- paraver quien aprende mésy realizamejor los gercicios
y los termina antes..., entonces existe una interdependencia de finalidades negativa
entre ellos: Uno consigue su objetivo (ser el mejor, e primero de la clase... en €
aprendizaje de los contenidos escolares) si, y sblo si, los demés no consiguen su
objetivo (ser también los mejores). En este caso, la estructura de aprendizaje es
competitiva: El profesor se dirige por igual a todos los aumnos y resuelve
individualmente las dudas o los problemas que van surgiendo en ellos. El trabajo es
individual y competitivo (cada uno trabaja en su sitio y procura ser mejor que los demas).
La ayuda mutua entre los alumnos no tiene sentido: si alguien ensefiara algo a un
compariero éste podria superarle, y yano seriael mejor... El profesor, conscientemente o
de forma inconsciente, puede fomentar la competencia y la rivalidad entre los alumnos,
como una manera de estimularles a aprender més. En general, no tolerala ayuda mutua ni
el trabajo en equipo, con € fin de resaltar a maximo la responsabilidad individual: cada
alumno debe ser el Unico responsable de su aprendizagje.

3.- Si los aumnos de un msmo grupo se consideran una “pifia’ que se animan
unos a otros y se ayudan para aprender cada vez mas, entonces se da una
interdependencia de finalidades positiva entre los distintos miembros del grupo: Un
aumno consigue su objetivo (aprender 1o mejor posible 1o que el profesor le ensefia) si, y
solo si, los demés consiguen también el mismo objetivo (aprender o mejor posiblelo que
el profesor les ensefia). En este caso, hay una estructura de aprendizaje cooperativa: E
profesor se dirige atodos los alumnosy resuelve la dudasiniciales que puedan surgir. El
trabajo es individual (en el sentido que cada uno es responsable de aprender, ya que
nadie puede aprender por él) y cooperativo (en el sentido que, trabajando en equipo
cada uno haciendo sus propios aprendizajes, pueden ayudarse mutuamente, resolviendo
juntos los problemas, dandose una mano, animandose unos a otros a superarse, a
aprender, etc.). La ayuda mutua, pues, no sdlo se tolera, sino que se fomenta; se
considera algo esencia, lo mismo que € trabajo en equipo. Se parte de la base que
dificilmente gjerceran, en el futuro, una profesién en solitario y de que las cualidades de
unos y otros se complementan: poniendo cada uno sus habilidades junto a las
habilidades de sus compafieros pueden resolver mejor |os problemas comunes. El trabajo
en equipo, en este caso, para que sea realmente en equipo, debe ir acompafiado
ineludiblemente de la responsabilidad individua: nadie puede aprovecharse del trabajo
de los demas sin que contribuya con su aportacion al éxito final del equipo.
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El aprendizaje cooperativo

Una estructura cooperativa del aprendizaje consiste en trabajar juntos para al canzar
objetivos comunes. En una situacion de aprendizaje de esta indole, los miembros de un
grupo procuran obtener resultados beneficiosos para ellos mismos y para todos los
demas miembros del grupo. El aprendizaje cooperativo no es otra cosa que el uso
didactico de equipos de trabajo reducidos, en los cuales los alumnos trabajan juntos
para maximizar su propio aprendizaje y €l e sus compafieros de equipo (Johnson,
Johnson y Holubec, 1999).

El aprendizaje cooperativo se sustenta en dos pilares fundamental es:

En primer lugar, en €l hecho de que el aprendizaje requiere la participacion directay
activa de los estudiantes. Nadie puede aprender por otro. Como maximo puede ayudarle,
pero jamas suplirle. S6lo aprendemos de verdad lo que queremosaprender y siempre que
participemos activamente en €l proceso de aprendizaje. Dicho con una metéfora de
Johnson, Johnson y Holubec (1999), el aprendizaje no es un espectaculo deportivo al
gue podamos asistir como simples espectadores...

En segundo lugar, hay que considerar que la ayuda matuay la cooperacién, si se
dan con las debidas condiciones, posibilitan el logro de cotas mas altas en el aprendizaje,
nos permiten aprender masy mejor. Ladiscusion en grupo, el conflicto cognitivo que se
genera cuando se enfrentan puntos de vistas diferentes u opuestos, no sélo nos permite
aprender cosas nuevas de los demés, sino también rectificar, consolidar o reafirmar los
aprendizajes yalogrados. Dicho con otra metafora, también sacada de Johnson, Johnson
y Holubec (1999), como los alpinistas, acanzamos mas facilmente las cimas del
aprendizaje cuando | as abordamos formando un equipo cooperativo...

Un equipo cooperativo —sea de aprendizaje 0 no- es algo méas que un conjunto de
individuos que redlizan algo juntos. Un grupo de alumnos formaran un equipo
cooperativo en lamedida que se den | as condiciones siguientes:

1. Si estan unidos de verdad, si tienen algo que les une fuertemente (el pertenecer
aun mismo equipo, el objetivo que persiguen...)

2. Si hay una relacién de igualdad entre ellos, si nadie se siente superior a los
demés, si todos son valorados, y se sienten valorados, por sus compafieros.

3. Si hay interdepedencia entre €ellos, si 10 que afecta a un miembro del equipo
importa atodos |os demas.

4. Si no hay una relacién de competencia entre ellos, sino de cooperacién, de
ayuda y de exigencia mltua; s ayudar a un compafiero repercute
favorablemente en uno mismo y en todo el equipo.

5. Si hay una relacién de amistad entre ellos, un lazo afectivo, que les lleva a
celebrar juntoslos éxitos conseguidos entre todo el equipo.
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Cuanto més de den estas condiciones, méas cooperativo sera el equipo formado por
un conjunto de personas, en nuestro caso de alumnos. Asi pues, posibilitar que se den
estas condiciones, avanzar en la direccién que estas condiciones nos indican, es
contribuir a que un simple equipo de estudiantes se convierta, poco a poco, en un
equipo cooperativo.

El aprendizage cooperativo, como método y como contenido

A menudo se presenta €l trabajo en equipo entre |os alumnos como un recurso, un
método mas, para atender la diversidad dentro del aula. Por otra parte, muchos
profesores no son partidarios de hacer trabajar en equipo a sus alumnos, aduciendo que
“uno hace €l trabajo y los demas se aprovechan de €ello”. Otros se quejan de que, en
realidad, lo que han hecho sus alumnos, mas que un trabajo en equipo, es la
yuxtaposicion de una serie de pequefios trabajos individuales, tantos como miembros
tiene el equipo... Por eso, acaban diciendo que “no saben trabajar en equipo” vy
abandonan —o utilizan muy poco- estaforma de trabajar. Esto seria méas o menos legitimo
si €l trabajo en equipo fuera sélo un método, unaforma mas de organizar el trabajo de los
alumnos.

Sin embargo, si analizamos con atencién el curriculum escolar —tal como lo ha
hecho Isabel Solé (1997)- veremos que el trabajo en equipo no es sdlo un recurso
metodolégico para ensefiar y aprender los contenidos de las dstintas éreas, sino
también algo que los alumnos deben aprender, como un contenido mas, y que, por lo
tanto, debe ensefiarse de una forma tan sistematizada, al menos, como se ensefian los
demés contenidos. Subscribo totalmente la afirmacion que, sobre este aspecto, hacen
Johnsony Johnson (1997):

La capacidad de todos los alumnos de aprender atrabajar cooperativamente con
los demas es la piedra clave para construir y mantener matrimonios, familias,
carreras y amistades estables. Ser capaz de realizar habilidades técnicas como leer,
hablar, escuchar, escribir, calcular y resolver problemas es algo valioso pero poco
Gtil si la persona no puede aplicar estas habilidades en una interaccién cooperativa
con las otras personas en el trabajo, en lafamiliay en losentornos comunitarios. La
manera mas légica de enfatizar el uso del conocimiento y las habilidades de los
alumnos dentro de un marco cooperativo, tal como deberan hacer cuando sean
miembros adultos de la sociedad, es dedicar mucho tiempo al aprendizaje de estas
habilidades en relaciones cooperativas con los demas. (Johnson y Johnson, 1997,
p. 62-63).

No aplicar un método que no nos acaba de satisfacer, evidentemente, es muy
legitimo. Pero si el trabajo en equipo, ademas de un método, es también un contenido
gue deben aprender los alumnos, no podemos eludir su ensefianza diciendo que los
alumnos no saben trabajar en equipo, sino que tendremos que ensefidrsel o, identificando
qué es lo que no funcionay cambiando lo que sea necesario, e insistir tanto como haga
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falta hasta que lo aprendan... Si seinsiste, en la escuela, tanto como sea necesario para
gue los alumnos aprendan aleer y escribir... ¢por qué nos cansamos tan pronto de hacer
gue aprendan atrabajar en equipo? Las condiciones que deben darse para que podamos
hablar, propiamente, de trabajo en equipos cooperativos, nos pueden ayudar a
programar y planificar mejor este aprendizaje, y a identificar los puntos débiles, 10 que
puede ser objeto de mejora, para que los alumnos progresen cada vez mas en esta
habilidad.

Asi pues, méas que lamentarnos diciendo que los alumnos no saben trabajar en
equipo, debemos centrar €l esfuerzo en el desarrollo de actividades expresamente
disefiadas para ensefiarles a trabajar en equipo.

Ventajas del aprendizaje cooperativo

Se considera que esta tercera via es fundamental en un contexto de aprendizaje en
el cual conviven estudiantes muy diferentes en todos |os aspectos. Y se trata, ademas,
de la estructura de aprendizaje que se ha mostrado més eficaz a la hora de ensefiar.
Numerosos estudios (véase, por gemplo, un resumen de ellos en Coll, 1984; Ovejero,
1990; Parrilla, 1992; Johnson y Johnson, 1997; Johnson, Johnson y Holubec, 1999;
Stainback, S.B., 2001) demuestran que:

Las experiencias de aprendizaje cooperativo, comparadas con las de naturaleza
competitiva e individualista, favorecen el establecimiento de relaciones mucho mas
positivas, caracterizadas por lasimpatia, la atencion, lacortesiay el respeto mutuo.

Estas actitudes positivas se extienden, ademas, al profesorado y al conjunto de la
institucion escolar.

La organizacidon cooperativa de las actividades de aprendizaje, comparada con
organizaciones de tipo competitivo e individualista, es netamente superior por lo que
serefiereal nivel derendimientoy de productividad de | os participantes.

L as estrategias cooperativas favorecen el aprendizaje de todos los alumnos: no sélo
de los que tienen més problemas por aprender (incluyendo a los que tienen
necesidades educativas especiales vinculadas a alguna discapacidad y que son
atendidos dentro las aulas ordinarias junto a sus compafieros no discapacitados),
sino también de los mas capacitados para el aprendizaje.

L os métodos de ensefianza cooperativos favorecen la aceptacion de las diferencias, y
el respeto de ellas, entre los alurmos corrientesy |os integrados.

L os métodos cooperativos aportan nuevas posibilidades al profesorado: permiten la
atencion personalizada de los alumnos y la entrada de nuevos profesionales dentro
del aula (profesorado de educacion especial o de apoyo, psicopedagogos...), que
trabajan conjuntamente con el profesor tutor o del area correspondiente.
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Tanto es asi que algunos de los que han estudiado a fondo la estructuracion
cooperativadel aprendizaje afirman que:

“...con la cantidad de investigacion disponible, es sorprendente que las practicas
de las aulas estén tan orientadas hacia el aprendizaje competitivo eindividualistay
que las escuelas estén tan dominadas por una estructura competitiva y
individualista. Es hora de reducir la discrepancia entre lo que lainvestigacion indica
que es efectivo a la hora de ensefiar y lo que los maestros realmente hacen”.
(Johnson y Johnson, 1997, p. 62)

Por |o que podemos observar en estos Ultimos meses, no Unicamente no se reduce
tal discrepancia sino que estd aumentando, a base de potenciar, con la seleccién del
alumnado, una estructura de aprendizaje més individualistay competitiva.
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