Capitulo 3

TRANSFORMAR PARA ADAPTAR,
ADAPTAR PARA INCLUIR: UNA
MIRADA PSICOEDUCATIVA
A LA EDUCACION INCLUSIVA

Javier Onrubia
Universitat de Barcelona

Las ideas, politicas y practicas relativas a la respuesta educativa
para los alumnos que presentan dificultades en el aprendizaje esco-
lar relacionadas con sus capacidades o condiciones personales han
experimentado una notable evolucion en las ultimas décadas. Los
principios de normalizacién e integracion escolar y la nocion de
“necesidades educativas especiales™, formulados en las décadas de
1960 y 1970, se encuentran entre los primeros referentes concep-
tuales de esta evolucidn, y suponen cambios fundamentales con
respecto a las ideas, politicas y practicas tradicionalmente asocia-
das a estos alumnos. Asi, por ejemplo, desde estos referentes, se
asume que las finalidades de desarrollo y socializacion perseguidas
por la educacién escolar se extienden a todos los alumnos, y que es
el sistema escolar ordinario el que debe garantizar el logro de estas
finalidades para todos ellos, ofreciendo los medios apropiados y
adaptando sus recursos y servicios de manera que todos los alumnos,
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sean cuales sean sus condiciones personales, puedan efectivamente
acceder a dichas finalidades; se rompe la identificac1én mecanica
entre condiciones personales del alumno y necesidades educativas
que pueda presentar, remarcando el caracter relativo y dependiente
de contexto de estas necesidades; se vincula ia delimitacién de las
necesidades educativas de un determinado alumno a los tipos de
actuaciones y ayudas que requiera en cada momento, y a las carac-
teristicas que deban tener las interacciones y conlextos en que vaya a
participar para proporcionar de forma éptima esas ayudas y actuacio-
nes con el fin de promover su desarrollo y aprendizaje; y se subra-
ya que todos los alumnos tienen necesidades educativas —todos
necesitan ayudas y apoyos para realizar los aprendizajes deseados
y lograr las finalidades y objetivos de Ia educacién escolar- y que
€stas constituyen un continuo, desde las mas ordinarias ¢ inespeci-
ficas —compartidas por la practica totalidad del alumnado— hasta
las mas extraordinarias y especificas —presentadas solo por determi-
nados alumnos—, resaitando con ello tanto lo que hay de comUn entre
los alumnos que presentan necesidades mas especificas y los que
no las presentan como lo que hay de diverso enire estos tltimos.

La nocién de “educacion inclusiva”, que va cobrando protago-
nismo creciente especialmente desde la década de 1990, constituye
un nuevo eslabdén en este proceso de evolucidn, que desplaza el
foco de atencidn desde las condiciones personales de los alumnos, sus
dificultades o la respuesta a las mismas, aisladamente considera-
das, hacia las condiciones y caracteristicas que deben reunir las
escuelas y las aulas como contextos de desarrollo y aprendizaje
para facilitar las ayudas y los apoyos necesarios para el progreso
educativo de todos los alumnos, sin exclusiones. Adoptando un
enfoque netamente institucional, se entiende, desde esta nocidn,
que una respuesta educartiva integradora a los aluinnos que presen-
tan necesidades educativas especificas es inseparable de una trans-
formacion global de las escuelas y las aulas, que permita educar en
ellas a todos los alumnos, consiguiendo de manera efectiva que
alumnos diferentes puedan aprender juntos. De acuerdo con ello, la
educacion inclusiva supone, en definitiva, una apuesta por la re-
forma y transformacion global de la escuela y de los sistemas edu-
cativos, situando la capacidad de responder de manera no exclu-
yente ni segregadora a la diversidad de los alumnos, y de promover
el éxito escolar y Ia inclusién social de todos los alumnos, como
¢je de la calidad de la ensefanza. Identificar y eliminar barreras
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para el aprendizaje; promover la presencia, la participacion y el ren-
dimiento de todos los alumnos; y poner un énfasis especial en apoyar
la presencia, la participacion y el rendimiento de aquellos alumnos
que, por diversas razones —de discapacidad, pero también cultura-
les, lingtiisticas, econémicas, sociales, de género, etc.—, puedan
estar en mayor riesgo de marginalizacion, exclusion o fracaso es-
colar, son algunos ingredientes clave del proceso de reforma y
transformacion que se persigue desde la educacidn inclusiva.

En este marco, el objetivo de este capitulo es presentar algunos
conceptos y principios psicoeducativos que enlazan con la nocidn
de educacién inclusiva y ayudan a caracterizarla, y que pueden
constituirse en instrumentos conceptuales de apoyo para la trans-
formacion y mejora, en un sentido inclusivo, de las escuelas y las
aulas. En particular, estos conceptos y principios, que se basan en
una cierta perspectiva teérica sobre los procesos de desarrollo psi-
coldgico de las personas y sobre la contribucion de la educacion a
dichos procesos, tienen que ver con la manera de concebir y expli-
car las diferencias entre ios alumnos y su relacion con el aprendi-
zaje escolar, con la estrategia general que se propone como mas
adecuada para dar respuesta educativa a esas diferencias, y con
algunos rasgos distintivos de las aulas y las instituciones escolares
mads capaces de actuar como contextos promotores de aprendizaje
y desarrollo para todos los alumnos.

1. Una concepcion interaccionista de las diferencias
individuales y su relacién con el aprendizaje escolar

El Index for Inclusion (Booth y Ainscow, 2002) sustituye el
concepto “necesidades educativas especiales” por el de “barreras
para el aprendizaje y la participacion”. El uso de este titimo término
pretende subrayar la adopcion de un modelo social de explicacion
de las dificultades de aprendizaje y la discapacidad, en que éstas no
se consideran producidas por las deficiencias o problematicas perso-
nales de los alumnos, sino resultado de la interaccién entre actitudes,
acciones, culturas, politicas y practicas institucionales discrimina-
torias, y condiciones personales de los alumnos. De acuerdo con
este modelo social, las barreras al aprendizaje y a la participacion
se generan a través de la interaccion entre los alumnos y sus con-
textos, entre las personas y las politicas, instituciones, culturas y
circunstancias sociales y econdmicas que afectan a sus vidas.
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Este modelo social de comprension de las dificultades en el apren-
dizaje presenta evidentes similitudes con lo que, desde la reflexion
psicoeducativa, se ha caracterizado como una “concepcion interac-
cionista” de las diferencias individuales (Coll y Miras, 2001). Desde
esta concepcidn, se atirma que las caracteristicas individuales de
las personas dependen de la interaccion entre factores intrinsecos y
extrinsecos a la misma (factores biologicos, ambientales y contex-
tuales), y que ninguno de estos factores determina por completo y
al margen de los restantes tales caracteristicas. Por ¢llo, se entiende
que las caracteristicas individuales no son fijas ni estan predeter-
minadas, y que pueden modificarse en funcién de los patrones de
interaccion entre Ja persona y su entorno en ¢l marco de los contextos
en que la persona participa; el grado en que esa modificacién sea
posible dependerd tanto del punto de partida y de las condiciones
iniciales de la persona como de la mtensidad y persistencia de los
cambios en los patrones de actividades, roles y relaciones interperso-
nales que la persona experimenta en dichos contextos. Desde el punto
de vista del aprendizaje escolar, se considera, desde esta concepcion,
que lo que un alumno puede aprender en un momento dado depende
de sus caracteristicas y condiciones personales, pero, también y sobre
todo, de las ayudas que reciba para aprenderio y de las caracieristicas
del contexto en que deba desarrollar ese aprendizaje. La cantidad y
calidad de los aprendizajes del alumno no se atribuye, por tanto, en
exclusiva a sus caracteristicas individuales ni tampoco a las caracte-
risticas de la situacién educativa en la que participa el alumno, sino
a la interaccion entre unas y otras, y en particular al mayor o menor
grado de ajuste entre ellas. Por lo mismo, la valoracion de las ca-
pacidades del alumno para afrontar un nuevo aprendizaje no puede
realizarse sin ponerias en refacién con las exigencias de la situacion
educativa y con los apoyos que esa situacion pueda prestarle.

A su vez, esta manera de entender las diferencias individuales
se apoya en una concepcion mas general del desarrollo psicolégico
de los seres humanos; una concepcidn que, desde una perspectiva
soclocultural inspirada en la obra de Vygotsky, subraya el cardcter
interaciivo, contextual, social y cultural de ese desarrollo. De acuer-
do con esta concepeion, el desarrollo psicoldgico de las personas no
constituye un simple despliegue natural y espontaneo de un conjunto
de potencialidades predefinidas en su interior, sino que responde
mas bien a un proceso complejo de construccion de capacidades
mediado socialmente, en el que la aportacién al desarrollo de los
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factores bioldgicos y de experiencia no es directa, sino que estd
modulada por la interaccién y el contexto; un proceso que se reali-
za esencialmente con otras personas y gracias a otras personas, y
que depende fundamentalmente de la interaccién con otros, de las
ayudas que las otras personas vehiculan y ofrecen en el marco de
esa interaccion, y de los contextos sociales y culturales en que se
producen y toman significado y sentido esas interacciones y ayu-
das. Desde esta perspectiva, el aprendizaje no es un mero acompa-
hante afiadido al desarrollo de las capacidades psicoldgicas, ni este
desarrollo una mera condicién previa necesaria para poder apren-
der; por el contrario, el desarrolio es, en buena medida, un produc-
to del aprendizaje, y las capacidades psicoldgicas de las personas
el resultado del aprendizaje y apropiacion personal de un amplio
conjunto de competencias, saberes e instrumentos culfurales.

En esta manera de entender el desarrollo psicologico, las dife-
rencias individuales son un elemento consustancial al mismo: las
trayectorias de desarrollo y aprendizaje de cada persona son necesa-
riamente particulares y distintivas, por el caracter constructivo de
ambos procesos y porque son, en tltimo término, el resnltado de una
interaccion entre condiciones personales, mnterpersonales y contextua-
les unica e irrepetible. Que los alumnos sean diferentes, que presen-
ten puntos de partida diversos ante cualquier aprendizaje escolar, es
consustancial a la forma en que las personas nos construimos psico-
ldgicamente como seres humanos. Y también lo es que esas diferen-
cias se manifiesten en todos y cada uno de los tipos de capacidades
relevantes para el aprendizaje: motoras, cognitivas, lingiisticas,
afectivo-emocionales, motivacionales, de relacionales, sociales, de
regulacion del propio comportamiento, etc. Lo esperable en cualquier
situacién educativa, por tanto, es que los alumnos sean diversos, que
cada uno de ellos presente una combinacién Unica y personal de
potencialidades para aprender como resultado de la compleja trama de
capacidades que define en ultimo término la individualidad de cada
uno, y que esa combinacion no sea estatica, sino que se manifieste de
manera diferente ante distintos aprendizajes y en diversos momentos.

2. La ensefianza adaptativa como instrumento
para una educacion inclusiva

Los sistemas educativos han tratado, y tratan, de afrontar la pre-
sencia de alumnos diversos mediante diferentes estrategias. Algunas
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suponen, directamente, renunciar a que alumnos diversos puedan
alcanzar unos mismos objetivos de aprendizaje, bien excluyendo del
sistema a los alumnos que, presuntamente, no tienen las aptitudes
necesarias para llevar a cabo los aprendizajes establecidos, bien esta-
bleciendo vias, ramas o itinerarios formativos alternativos hacia los
que se dirige a los alumnos en funcion de sus supuestas caracteristicas
y capacidades. Otras, mantienen la aspiracion a que 10dos los alumnos
alcancen unos objetivos comunes, pero no apuestan por adecuar la
ensenanza a los alumnos, sino mas bien por realizar intervenciones
especificas sobre los alumnos con dificultades para que sean ellos
quienes se adecuen a las formas de ensefianza previstas por el sis-
tema; es el caso, por ejemplo, de las estrategias basadas en aumentar
el tiempo de permanencia de determinados alumnos en el sistema
educativo, hasta que hayan alcanzado los aprendizajes considera-
dos basicos y fundamentales; o de los intentos de neutralizar o
compensar, mediante actuaciones educativas especificas —fuera de
la accidn educativa ordinaria y solo para determinados alumnos—,
posibles carencias o dificultades en retacién con los aprendizajes
escolares previstos que algunos alumnos presentan antes de iniciar
su escolanzacion formal o en el transcurso de la misma.

Como puede faciimente entenderse, ninguna de estas estrategias
resulta coherente con los planteamientos de una educacion inclusiva
ni util para desarrollarios. En unos casos, porque la renuncia a que
determinados alumnos alcancen los objetivos basicos de la escola-
rizacion choca frontalmente con la aspiraciéon fundamental de la
escuela inclusiva a garantizar una escuela de calidad para todos, asi
como con el derecho basico de todos los alumnos a recibir esa
educacidn. En otros, porque se opera como si las caracteristicas de la
ensefianza que se ofrece a los alumnos fueran independientes de las
dificultades en el aprendizaje que éstos pueden encontrar, y no se
aborda la necesaria transformacion de los elementos del entorno
escolar que estan, en realidad, en el origen de esas dificultades —las
barreras para el aprendizaje y la participacion a las que antes nos
referiamos—. La estrategia general de respuesta educartiva a la di-
versidad de los alumnos mas consistente con los objetivos y pro-
puestas de la educacion inclusiva supone, en cambio, combinar el
mantenimiento de unos objetivos y aprendizajes comunes para
todos los alumnos con la adaptacion de las formas y métodos de
ensenanza a las caracteristicas de esos mismos alumnos. Esta com-
binacién es, precisamente, la que define la denominada “enseflanza
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adaptativa” (Coll y Miras, 2001). La ensefianza adaptativa defiende,
por tanto, que los objetivos basicos de la actuacion educativa son los
mismos para todos los alumnos, pero que la mejor manera de que
todos puedan alcanzarlos es ofrecerles un amplio y diverso abanico
de ayudas y soportes para aprender, y asegurar que ese abanico se
usa de manera flexible, favoreciendo que alumnos distintos —o un
mismo alumno ante distintos aprendizajes o en distintos momentos de
su aprendizaje— puedan recibir ayudas distintas y mas adecuadas.
Este principio de adaptacidn, entendida como apoyo sistematico al
logro de objetivos comunes mediante formas de ensefianza diver-
sas y flexibles, constituye, en la ensefianza adaptativa, el eje de la
actuacidén educativa para todos los alumnos, y el criterio basico que
debe presidir los distintos aspectos de la accién educativa escolar.
Los dos ingredientes basicos de la enseiianza adaptativa resuitan
coherentes con la visién de los procesos de desarrollo y la caracteri-
zacion de las diferencias individuales que sefialabamos mas arriba.
El primero de ellos, el mantenimiento de objetivos y finalidades
educativas comunes para todos los alumnos, se sigue particularmente
de la concepcion del desarrollo como proceso mediado que hemos
apuntado, y del papel que, en ese desarrollo, cumplen las practicas
educativas, y en particular la educacion escolar (Coll, 2001). En
efecto, desde una concepcion del desarrollo psicoldgico como
proceso mediado, las practicas educativas tienen un papel clave en
la construccion de las capacidades psicologicas de las personas,
puesto que el progreso en estas capacidades se vincula directamen-
te al aprendizaje de determinadas competencias, saberes ¢ instru-
mentos culturales, y este aprendizaje no se realiza en solitario, sino
con la ayuda de otras personas. Las practicas educativas son, en
este planteamiento, el enlace basico entre la persona en desarrollo
y esas competencias, saberes e instrumentos culturales, al vehicular
las ayudas de otros mas expertos en esas competencias, saberes ¢
instrumentos necesarias para que la persona pueda aprenderlos y
apropiarse de ellos. En este proceso, la educacion escolar se res-
ponsabiliza de manera especifica de promover y asegurar el apren-
dizaje de ciertos contenidos culturales que, por su complejidad,
requieren un apoyo especifico, sistematico y continuado para poder
ser adquiridos. La funcién fundamental de la escuela desde una
perspectiva psicoeducativa es, por tanto, asegurar el aprendizaje de
esos contenidos, necesarios para el desarrollo de las personas y que no
es seguro que puedan aprenderse suficientemente o adecuadamente
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en otros contextos. De ahi que las finalidades y objetivos de la
escuela deban mantenerse para todos los alumnos, sin exclusiones
de ningln tipo: si excluimos a algunos alumnos de esas finalidades
y objetivos, lo que provocamos es que esos alumnos no puedan
aprender un conjunto de competencias, saberes e instrumentos
culturales que necesitan para poder desarrollarse plenamente como
personas. La renuncia a que determinados alumnos accedan a los
objetivos de la escolaridad obligatoria es, desde esta perspectiva,
simple y llanamente, la renuncia a que se desarrollen plenamente
como personas en el contexto social que les ha tocado vivir.

En cuanio a la adaptacion de las formas de ensefianza, es plena-
mente coherente con la concepcidn interaccionista de las diferencias
individuales que describiamos. En efecto, desde esta concepcion, se
sostiene que no es posible establecer métodos o tormas de ensefianza
que se consideren, de manera absoluta, los mejores para favorecer el
aprendizaje. Por el contrario, el criterio bésico para valorar la bondad
de los métodos y formas de ensenanza es el grado en que se ajustan o
adecuan a las caracteristicas que los alumnos presentan, en cada mo-
mento y ocasion, frente al aprendizaje. De acuerdo con esie principio
de ajuste de la ayuda (Coll, 2001), la ensefianza mas eficaz no es la
que proporciona siempre un determinado tipo de ayuda, ni la que
plantea esa ayuda al margen de las caracteristicas y el proceso
mismo de aprendizaje que llevan a cabo los alumnos, sino la que
tiene en cuenta el punto de partida de los alumnos —en sentido
amplio, no tnicamente académico o cognitivo— ante el aprendizaje
concreto que se les propone realizar, les propone retos que le permi-
tan ir mas alla de ese punto de partida, y les ofrece simultdneamente
instrumentos —intelectuales, afectivos y motivacionales— y apoyos
—materiales y sociales— para poder superar esos retos y avanzar. La
ayuda ajustada remite, por tanto, a un proceso de intervencion que
incluye distintos tipos de apoyos y distintas formas de orientacion
y guia al proceso de aprendizaje del alumno, y que utiliza esos
distintos apoyos y formas de orientacion de manera contingente y
transitoria, es decir, valorando lo que el alumno sabe y es capaz de
hacer en cada momento, aumentando o disminuyendo la ayuda en
consecuencia, y promoviendo en altimo érmino que sea cada vez
mas autonomo en el dominio y uso de lo que esta aprendiendo.

Vale la pena, en este punto, recalcar que, asi entendido el ajuste
de la ayuda y la adaptacion de las formas de ensefianza, adaptar la
ensefianza no es reducir, simplificar o eliminar determinados apren-
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dizajes para determinados alumnos (Echeita, 2006). Por ¢l contrario,
adaptar supone mas bien enriquecer, ampliar y multiplicar las ayudas
disponibles a los alumnos y las formas concretas de llevar a cabo esas
ayudas. Por lo mismo, adaptar no es, tampoco, mantener idénticas las
condiciones bésicas de ensefianza —las formas de agrupamiento de los
alumnos, las formas de presentacion de los contenidos, las actividades
y metodologias, la evaluacion, las formas de gestion del aula, las for-
mas de relacion, etc.— ni, en ese contexto, tratar de introducir ayudas
adicionales para algunos alumnos. De lo que se trata, en cambio, es
de modificar y transformar esas condiciones, creando contextos de
actividad en el aula mas capaces de apoyar y promover el aprendi-
zaje de un alumnado por definicion heterogéneo. La nocién de
ajuste de la ayuda, en definitiva, no propone un ajuste “a la baja” de
la ensefianza, sino que, por el contrario, apuesta siempre por un ajuste
“al alza™: ajustar la ayuda es plantear constantemente nuevos y mas
complejos retos y desafios a los alumnos, ofreciendo, eso si, las
condiciones, los apoyos y soportes necesarios para que estos retos
resulten abordables y estimulantes, y puedan superarse con éxito.

Desde lIa logica de la ensefianza adaptativa, por tanto, la res-
puesta educativa a la diversidad de los alumnos debe prever y
combinar diversas medidas y formas de adaptacion, relativas tanto
a la organizacion y agrupamiento de los alumnos como a la pro-
puesta curricular que se les plantea, en sus distintos componentes,
y permitir que un mismo alumno pueda participar de esas medidas
y formas de maneras diversas y en grados distintos en momentos
distintos. Asi entendida, la ensefianza adaptativa no puede limitarse
a unos pocos aspectos de la organizacién o del curriculo escolar,
sino que afecta y atraviesa el conjunto de la accién educativa de la
escuela, y se inscribe en el centro mismo del disefio y desarrollo
del conjunto de la practica educativa de un centro escolar. No es
algo distinto o al margen de la actuacion educativa habitual en las
aulas y en el conjunto del centro, sino una manera de enfocar glo-
balmente esa actuacidn, desde determinadas prioridades y criterios.
En 1ltimo término, una respuesta adaptativa e inclusiva a la diversidad
supone, en realidad, desarrollar la ensefianza de una cierta manera, en
cada aula y en el conjunto del centro. Por ello, cualquier decisiéon
curricular u organizativa que se adopte en la escuela, a titulo indi-
vidual o de manera colectiva, estara siempre, por accién o por
omision, consciente o inconscientemente, favoreciendo o perjudi-
cando una respuesta adaptativa e inclusiva a la diversidad.
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La puesta en accién de una estrategia de ensefianza adaptativa
exige, en la practica, procesos y decisiones de dos tipos, que se han
denominado “‘macroadaptacion” y “microadaptaciéon” (Coll y Mi-
ras, 2001). Los procesos de macroadaptacion son adaptaciones que
se llevan a cabo antes de iniciarse la practica en el aula —por ejemplo,
cuando se toman decisiones sobre los contenidos fundamentales
que vertebraran el proceso de ensefianza y aprendizaje, la secuen-
ciacion de dichos contenidos, las actividades y tareas a emplear,
los materiales didacticos y curriculares o los instrumentos y proce-
dimientos de evaluacion—. Por su parte, los procesos de microadap-
taciéon son adaptaciones que se realizan en el aula y durante un
determinado proceso de ensefianza y aprendizaje, en funcion de la
valoracién que se va haciendo de la marcha del proceso —por
ejemplo, aumentar o reducir el contenido inicialmente previsto
para una sesion, dar mas tiempo para realizar una actividad o re-
solver una tarea, volver a trabajar ciertos contenidos que han su-
puesto dificultades para los alumnos, explicar de una manera dis-
tinta a la prevista un contenido o una tarea, cambiar la composicion
de un pequefio grupo de alumnos, etc.—.

Macroadaptacién y microadaptacion son imprescindibles para
una ensefianza adaptativa, y estan mutuamente relacionadas. En par-
ticular, la ensefianza adaptativa requiere procesos de macroadaptacion
en los niveles mas generales de toma de decisiones curriculares y
organizativas en los centros, los que enmarcan y delimitan la prac-
tica en ¢l aula. Si las decisiones globales en estos aspectos no con-
templan ciertas posibilidades de adaptacidon o se establecen de
manera rigida no serd posible, o serd muy dificil, ajustar adecua-
damente la ayuda educativa en el aula Asi, por ejemplo, no serd
posible que un alumno o un grupo de alumnos reciba en un mo-
mento dado el apoyo de un segundo protesor en el aula si esta
posibilidad no se ha contemplado al elaborar de manera global el
horario escolar; o no sera posible que un profesor plantee una revision
o un enfoque de los contenidos de su area mas adecuado a los alum-
nos que tiene si hay una decisién colectiva previa de que deben
desarrollarse, includiblemente, los temas de un cierto libro de tex-
to. En cambio, la existencia de decisiones flexibles y abiertas, que
coniemplen y tomen en consideracion la diversidad de los alumnos,
en esos niveles mas altos de planificacion curricular y organizativa,
puede facilitar enormemente la adaptacion en el aula. Si, por ejem-
plo, los contenidos fundamentales de un area se han seleccionado y
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programado teniendo en cuenta las caracteristicas mas relevantes al
respecto de los alumnos que deben aprenderlos, si se ha contem-
plado la realizacidn de algun tipo de evaluaciéon diagnoéstica al
respecto, si se han previsto formas diversas de presentacion de esos
contenidos o tareas de diverso tipo para los distintos temas o apar-
tados, si se ha decidido utilizar sistematicamente estructuras co-
operativas en el aula que favorezcan el apoyo entre alumnos, si se
han establecido instrumentos y criterios de evaluacién formativa y
formadora... es probable que las dificultades que aparezcan entre
los alumnos puedan abordarse de manera mas facil, y que pueda
darseles una respuesta mas ajustada en el contexto del aula -y, de
hecho, es también probable que aparezcan menos dificultades que
las que se darian sin esas formas de macroadaptacion—. Al mismo
tiempo, los procesos de macroadaptacion, por si solos, no pueden
garantizar una ensefianza adaptativa: el caracter sensible, contin-
gente y transitorio de la ayuda ajustada sélo puede asegurarse a
partir del seguimiento continuado, en la practica del aula, de lo que
los alumnos van haciendo y aprendiendo —y lo que no—, y de la
variacion de las ayudas en funcion de la valoracion que se extraiga

"de ese seguimiento.

3. Centros inclusivos, aulas inciusivas: algunas caracteristicas

Como hemos sefialado reiteradamente, la educacion inclusiva,
y las nociones de ensefianza adaptativa y ajuste de la ayuda que
podemos vincular a ella, suponen, en definitiva, un programa de
reforma y transformacion de los centros escolares y las aulas, y por
extension del conjunto de los sistemas educativos. Este programa,
si bien es, en un cierto sentido, un proceso sin fin, puesto que
siempre serd posible mejorar la cultura, las politicas y las practicas
de la escuela en una direccién mas inclusiva, no es sélo un deside-
ratum o un referente tedrico, sino que se encuenira presente, en
diversos grados, en la realidad de muchos centros y aulas. Por ello, la
investigacién educativa y psicoeducativa dispone de algunas infor-
maciones sobre los rasgos que caracterizan efectivamente a los
centros y las aulas que avanzan hacia la inclusion, y ofrecen mayo-
res oportunidades de participacion y aprendizaje a los alumnos.

En el caso de los centros, estas informaciones remiten a algunas
condiciones institucionales que caracterizan las escuelas que presen-
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tan culturas, politicas y practicas mas inclusivas y que avanzan hacia
la inclusion. Muy sintéticamente, entre estas condiciones podemos
destacar las siguientes (Ainscow, 2001; Echeita, 2006; Marchesi y
Martin, 1998):

» La existencia de un proyecto educativo global y compartido
por parte del conjunto de agentes educativos de la institucién,
que asume y adopta la diversidad de tos alumnos como eje
fundamental.

« Un alto grado de implicacion y autoexigencia profesional por
parte del profesorado, una elevada responsabilizacion de su
propia practica, una practica reflexiva y comprometida con la
innovacion y la mejora, y una disposicion favorable a la for-
macién y el desarrollo profesional al servicio de esa mejora.

e Un clima de centro y de aula favorable al aprendizaje, y una
actitud preventiva, mas que correctiva, frente a las dificultades
en el aprendizaje

¢ Un liderazgo eficaz y aceptado, distribuido por toda la escuela,
y combinado con la participacion, la colaboracion, la colegia-
lidad y la coordinacion del profesorado.

 Una planificacién cuidadosa, coordinada y flexible de los re-
cursos, tanto desde el punto de vista curricular -acuerdos sobre el
tratamiento de determinados contenidos, continuidad y coheren-
cia entre niveles y aulas, delimitacion de conienidos transver-
sales, trabajo interdisciplinar, etc.—, como organizativo —uso de
los espacios, ticmpos y agrupamienios de los alumnos—.

¢ Un aprovechamiento sistemético de los recursos y espacios
ordinarios para la atencion a la diversidad, y un uso acotado de
los recursos “especiales”, estableciendo un continuo de posibi-
lidades de adaptacidn, desde las menos especificas y significa-
tivas hasta las mas especificas y significativas, y asegurando
que los recursos mds especificos solo se utilizan después de
haber agotado las posibilidades de respuesta en espacios y re-
cursos (mas) ordinarios.

* Un aprovechamiento de las diversas formas de apoyo que los
distintos miembros de la comunidad educativa pueden darse
unos a owros (unos alumnos a otros, las familias a los alumnos
y entre si, las familias a los profesores y éstos a aquellas, etc.).

* Una fuerte relacién enire la escuela y su entorno, asegurando
la participacién de la comunidad en las politicas y decisiones
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de la escuela y estableciendo vinculos sustentadores entre la
escuela y la comunidad.

e La existencia de apoyos externos, en forma de procesos de
asesoramiento colaborativo, y también de politicas y actuacio-
nes adecuadas por parte de las autoridades y administraciones
educativas, como facilitadores del cambio en la linea marcada
por las diversas condiciones anteriores.

En el caso de las aulas, estas informaciones remiten a un conjunto
de condiciones que definen las formas y contextos de actividad pro-
ductiva conjunta en que participan de manera ordinaria los distintos
alumnos en el aula, delimitando los roles, relaciones, actividades,
saberes, reglas y valores que experimentan a través de esa partici-
pacidn. De manera igualmente esquematica, podemos decir que las
aulas inclusivas muestran, a este respecto, las condiciones siguien-
tes (Ainscow, Beresford, Harris, Hopkins y West, 2001; Bielaczyc
y Collins, 2000; Collicott, 2000; Tharp, Estrada, Dalton y Yamau-
chi, 2002; Tomlinson, 2001):

e Se plantean y disefian como espacios de elaboracién colectiva
de conocimiento, mediante la realizacion de actividades autén-
ticas y relevantes que comportan la resolucion de problemas
complejos.

e Constituyen espacios seguros, personal, afectiva y
emocionalmente, para todos los que participan en ellas.

e Permiten y fomentan diversas formas de participacién de los
alumnos, demandando y ensefiando capacidades multiples.

» Resultan culturalmente comodas para los distintos alumnos, al
tiempo que apoyan el aprendizaje por parte de todos los alumnos
de nuevos repertorios de capacidades culturalmente no familiares.

e Se organizan a partir de contextos de actividad simultaneos y
diversificados, permitiendo que diversos alumnos o alumnas
estén realizando simultaneamente tareas diferentes, con grados
igualmente diferentes de autonomia con respecto al profesor o
profesores presentes en el aula.

o Utilizan de manera sistematica el trabajo cooperativo y la
colaboracién entre alumnos.

e Promueven e] aprendizaje autdnomo y autorregulado, ensefiando
explicitamente las capacidades metacognitivas, motivacionales
y sociales necesarias para la autorregulacidn del aprendizaje.
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e Utilizan de manera sistematica la conversaciéon educativa y
promueven el uso intencional del habla por parte de profesor y
alumnos para favorecer el aprendizaje.

o Utilizan recursos externos al aula como apoyo a los procesos de
aprendizaje que se llevan a cabo en ella, estableciendo vinculos
con otras aulas, dentro y fuera de la propia escuela, y con la
comunidad.

¢ Incorporan y aprovechan las posibilidades de apoyo al apren-
dizaje individual y colaborativo que ofrecen las tecnologias de
la informacién y la comunicacion (TIC).

Es facil constatar que la realidad de muchas escuelas y aulas se
encuentra, aun, lejos de las condiciones sefialadas, y que el avance
hacia las mismas constituye un proceso lento, complejo y a menu-
do dificil. Entendemos, a este respecto, que es imprescindible con-
cebir ese proceso en términos de grado, planteando mejoras pro-
gresivas, desde las condiciones de partida de cada centro, en
aquellos aspecios en que puedan levarse a cabo en cada momento
con mayores posibilidades de éxito. Entendemos igualmente que
este proceso de cambio no puede ser idéntico en su forma ni en su
desarrollo en los disuntos centros: la diversidad instifucional tam-
bién existe, y también debe tomarse en consideracion. El estable-
cimiento en cada centro de proyectos y propuesias concretas de
cambio, bien definidas y acotadas, compartidas por los diversos
implicados, que partan de sus preocupaciones € inquietudes, que
tengan en cuenta y aprovechen el conocimiento y la experiencia de
la institucidn y sus miembros, que puedan ser abordados con ga-
rantias de éxito desde las condiciones y apoyos de que disponga
efectivamente el centro, y que sean objeto de seguimiento y valo-
racion explicita a corto y medio plazo —dando lugar a nuevos pro-
yectos y propuestas, eventualmente de mayor alcance—, es, a nues-
tro juicio, una via privilegiada para el cambio asi entendido. Por lo
demas, algunas estrategias basadas en la investigacion colaborativa
y participativa para el disefio y desarrollo de planes de mejora
(Ainscow y West, 2006; Booth y Ainscow, 2002), se han mostrado
y se estan mostrando como instrumentos eficaces en esta linea, y
pueden constituir, como se ilustrard en capitulos posteriores de este
libro, potentes «palancas para el cambio» (Echeita y Rodriguez,
2007) hacia escuelas y aulas mas adaptativas e inclusivas.
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Capitulo 4

PARTICIPACION DE TODO EL ALUMNADO,
EXITO Y MEJORA DE LA ESCUELA.
ANALISIS DE LAS BARRERAS MAS

RELEVANTES Y COMO SUPERARLAS

Montserrat Agell
EAP de Sarria-Sant Gervasi

Georgina Sala
Joan Torrent
CEIP Els Xiprers

Chuan-Zu dijo a su maestro:
— Maestro, estoy cansado de caminar hacia ello...
Y el maestro Zong le contesio:

— Vamos a sentarnos en la pera y miramos como
caen las hojas, esto hard que veamos mejor el ca-
mino.

Fragmento del manuscrito nunca
encontrado de Zong Po
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