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Este libro ofrece muchas ideas, reflexiones, propuestas ¥ experien-
cias para lograr que las escuelag ¥ las aulas sean mas inclusivas, es
decir, para que lleguen a ser contextos en continuo desarrollo, capaces
de ponerse al alcance de aquellos alumnos y alumnas que encuentran
dificultades en su participacién y en su aprendizaje. Se basa en las
investigaciones realizadas ¥ en la experiencia acumulada por ¢l autor
en este campo durante més de veinte afios. Incluye numerosas iniciati-
vas orientadas a encontrar formas eficaces de apoyar a las escuelas y a
los maestros para que den respuesta a las alumnas y alumnos con difi-
cultades de aprendizaje,

Mel Ainscow cuestiona diversos aspectos del pensamiento actual
en este campo. En particular, sostiene que el disefio de programas ind-
vidualizados de intervencisn para las alumnas y alumnos categoriza-
dos como estudiantes con necesidades especiales, que tanto se enfati-
Za en nuestros dias, es, al mismo tiempo, indeseable y poco prdctico.
Recomienda, en cambio, una orientacién muy diferente, que muestra
una forma de avanzar mucho mds adecuada, y que consiste en ¢] desa-
rrollo de précticas que sirvan para todos los alumnos y alumnas, con-
siderando a quienes presenten dificultades especiales como auténticos
estimulos de este proceso. De este modo, se establece una relacisn
directa entre lo que suele denominarse «educacién especial» y la cues-
tién bdsica de conseguir que las escuelas sean mejores y mds eficaces.
Esta orientacion contribuye a iluminar la idea de eficacia y, por tanto,
hace que la obra resulte interesante para un amplio conjunto de lecto-
res preocupados por la mejora de la escuela,

Eltexto estd salpicado de multitud de anécdotas y ejemplos, extrai-
dos de investigaciones Ilevadas a cabo en diversos pafses, que incluyen
descripciones de procedimientos ¥ materiales que han demostrado sy
utilidad en la pricticas escolar.
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Escuelas en movimiento

EN MUCHOS PAISES, parece que las politicas educativas estdn enca-
minadas a hacer que las escuelas sean mds eficaces. Sin embargp, esto
puede crear tensiones, a causa, entre otras cosas, de las diferentes percep-
ciones de lo que pueda significar la eficacia y ¢c6mo conseguirla. Como
dice Davies (1996):

“En gran parte, el perfeccionamiento de la escuela se funda en un mito. El mito
consiste en que a todo el mundo, desde el Gobierno hacia abajo, le gusta la efica-
cia escolar, pero hay demasiadas limitaciones materiales o de actitudes para su
implantacion. En realidad, los Gobiernos no quieren escuelas eficaces en el senti-
do académico y ni siquiera en el profesional. Lo Ultimo que puede desear un Esta-
do fragil son unos estudiantes demasiado organizados vy bien preparados”
(Davies, 1996, p. 92).

En mi propio pafs, la eleccion de un nuevo Gobierno laborista en 1997
puso atin mds de manifiesto los tipos de tensiones que pueden producir-
se. En el plan de educacién del nuevo Gobierno destacan dos palabras:
“niveles” e “inclusion”. Para quienes estamos comprometidos con el
desarrollo de formas de escolaridad que lleguen a todos los alumnos, este
subrayado plantea pocos problemas. Nuestro trabajo estd presidido por
el deseo de proporcionar unas oportunidades de aprendizaje de gran cali-
dad para todos los nifios y jévenes. Por tanto, parece que nuestto
momento ha llegado y tendremos a nuestra disposicién las oportunida-
des que, al parecer, todo esto trae consigo.

Dicho esto, también es importante ser realistas. El predominio de una
vision muy restringida de lo que se valore como niveles educativos adle-
cuados y el uso continuado de diversos sistemas de seleccién acttian de
un modo que garantiza que un nimero significativo de nuestros jovenes
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experimente el fracaso escolar. Hay en nuestro pais quienes, por diversas
razones, quizd no sean tan entusiastas con respecto a los cambios profun-
dos del sistema educativo que hacen falta para proporcionar la “excelen-
cia para todos los nifies”, como indican las publicaciones del Gobierno
(p. €j., DfEE, 1997). Hay quienes consideran que les beneficia la existencia
de un sistema que garantice premios a unos a expensas de otros. Ade-
mds, en un nivel mds practico, hay otros obstdculos que se oponen al pro-
greso. Dos de ellos me vienen de inmediato al pensamiento.

En primer lugar, estd el importante problema de cémo redisefiar un
sistema educativo que presenta atin muchas caracterfsticas propias de la
finalidad con la que se formuld originalmente: educar a quienes ocupen
en el futuro las funciones de élite en la sociedad. Por ejemplo, se ha dicho
que un cirujano del siglo XIX que aterrizara en un quiréfano de nuestros
dias no tendrfa ni idea de dénde se encontraba, mientras que un maestro
de ese mismo perfodo que se hallara de repente en un dia lectivo actual
se limitarfa a coger la tiza y seguir la clase donde la hubiese dejado. En
otras palabras, a pesar de todos los esfuerzos de reforma del siglo XX,
todavia tenemos unas formas de escolaridad que reflejan muchas de las
caracteristicas de un sistema que no pretendia en absoluto lograr una
educacion de calidad para todos.

La consecuencia es que hacen falta cambios sustanciales. Esto nos
lleva a un segundo problema. Dicho en pocas palabras: ;cémo elevar la
moral y la confianza del grupo mds critico respecto a estas profundas
reformas: los docentes? Tras pasar unos diez afios hundidos y ridiculiza-
dos, nadie puede sorprenderse de que les resulte intratable la misma idea
de unas propuestas nuevas de cambio. Sin duda, quienes defienden esas
nuevas reformas deben recordar que, en tltimo término, las politicas de
educacién son lo que ocurra tras la puerta del aula. En este sentido, como
dice Fulcher (1989), los maestros y profesores son politicos. Su forma de
interpretar las exigencias externas cuando interactiian con sus alumnos
en la relativa intimidad de sus aulas constituyen la politica que realmente
importa. Esta es la finalidad profunda de la reforma educativa que resul-
ta tan dificil de alcanzar. Por eso Matthew Arnold, reflexionando sobre
los primeros intentos de introduccién del pago segin los resultados, con-
cluia: Al final, los maestros y profesores siempre nos ganan”.

Por tanto, para que se desarrolle el movimiento, hace falta manejar las
cosas de manera que se garantice el apoyo de una fuerza docente com-
prometida y confiada y, al mismo tiempo, que afronte las presiones con-
tradictorias que existen en el contexto general en el que se desenvuelven
las escuelas. Teniendo esto presente, este capitulo se basa en el trabajo
que he desarrollado con colegas de este pais y del extranjero con el fin de
estudiar férmulas para crear “escuelas en movimiento”, es decir, escuelas
que traten continuamente de incrementar su capacidad de respuesta a la
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diversidad de los alumnos. Mi pregunta fundamental es: ;cémo podemos
crear formes de organizacion escolar que estimulen el desarrollo de préc-
ticas que procuren “llegar a todos los alumnos”?

CONTEXTO DE LA REFORMA

Todos los afios, las escuelas inglesas tienen que rellenar un formulario
para el Departamento de Educacidn. En él se recoge el nimero de alum-
nos matriculados, incluyendo a los categorizados como “con necesidades
educativa especiales”. Hace unos pocos afios, la directora de la escuela
primaria Eastside tuvo un pequefio problema cuando tratd de solicitar las
cantidades adicionales correspondientes a estos alumnos con el programa
informatico destinado al efecto. Parece que este problema se planteo a
causa de los esfuerzos de la escuela para admitir a alumnos con discapa-
cidades que suelen educarse en centros de educacién especial. Tras escri-
bir los nombres de la mayorfa de los alumnos pertenecientes a esta cate-
gorfa, la palabra “error” comenzé a brillar intermitentemente en la
pantalla. Cuando se detuvo a investigar lo ocurrido, descubrié que el sis-
tema estaba programado para mostrar la palabra “error” cuando el
niimero de nombres introducidos bajo el epigrafe fuese mayor que el 20%
de la poblacién total de la escuela. Parece, por tanto, que el 20% represen-
ta el maximo niimero de “alumnos con necesidades educativas especia-
les” que puede matricular una escuela primaria inglesa.

Esta historia constituye un prélogo relevante a la descripcién que
haré de las presiones contradictorias que experimenta la escuela que
intente avanzar hacia précticas mds inclusivas. Siguiendo con el ejemplo
de la Eastside School, presto especial atencién al modo en que el plan
inglés de reforma de principios de la década de 1990 influyé en la confi-
guracion y el cardcter de sus innovaciones. Esto puede despertar especial
interés para los lectores de otros paises en quienes estén influyendo las
ideas que han sustentado las reformas inglesas recientes. No obstante,
antes de estudiar con detalle la experiencia de Eastside, es necesario dar a
los lectores una visién, aunque sea superficial, de las reformas educativas
que han dominado en el contexto inglés en los tiltimos afios.

Aunque en Inglaterra la inmensa mayoria de los nifios va a las escue-
las de su barrio, existe una antigua tradicién de escuelas que cumplen la
funcién de “oficinas de clasificacién”, que seleccionan y preparan a sus
alumnos para su “destino futuro” en la vida (Hartnett y Naish, 1990). Por
tanto, la idea de seleccionar y agrupar a los nifios y nifias de acuerdo con
el potencial académico que se perciba en ellos estd firmemente arraigada
y ha sobrevivido a pesar de los recientes intentos de introducir una orien-
tacién mds abierta. Podemos considerar que el desarrollo de diversas for-
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man de oferta educativa separada forma parte de este modelo general de
taspuesta educativa diferencial. La ensefianza dirigida a los nifios con
discapacidades se desarrollé de forma semejante a la de otros muchos
paises industrializados (Reynolds y Ainscow, 1994). Asf, por ejemplo, las
primeras escuelas para ciegos y sordos se fundaron a finales del siglo
AVIIL La educacién para los nifios con discapacidades fisicas se inici6 en
1851, mientras que, en la primera mitad del siglo XIX, a los nifios consi-
derados retrasados mentales se los ingresaba en asilos y hospitales. La
educacion especial para los nifios con formas mas benignas de discapaci-
dad surgirfa mds tarde.

[gual que el resto de la educacién priblica, la ensefianza para los nifios
con discaﬁacidades comenz6 como una empresa individual y caritativa.
S6lo mucho més tarde, el Gobierno empezé a encargarse de ella, primero
como ayuda a las instituciones de beneficencia y mds tarde para crear un
marco nacional en el que colaboraran los organismos piiblicos y los de
beneficencia para facilitar alguna forma de oportunidad educativa. Por
tanto, el campo que acab conociéndose como “educacién especial” sur-
§10 poco a poco como respuesta para aquellos nifios a quienes no alcan-
zaba la responsabilidad de los maestros de las escuelas de educacién
general. En realidad, con el paso de los afios, la educacién especial llegd
considerarse a si misma y a ser considerada por otros como un servicio
independiente para atender a la pequefia poblacién de nifios a quienes se
clasificaba como discapacitados. En consecuencia, quienes se dedicaban a
este trabajo tenfan poco o ningtin contacto con el sistema educativo gene-
ral. El crecimiento de estructuras administrativas independientes, tanto
en el nivel nacional como en el local, asi como la existencia de sisternas
formativos especializados del profesorado y el hecho de que algunas de
las entidades responsables de la educacién especial fueran organizacio-
nes voluntarias estimularon atin mds esta tendencia al aislamiento.

A finales de los afios sesenta y principios de los setenta, comenzaron a
observarse considerables cambios de prioridades en este campo. La preo-
cupacitn general por la igualdad de oportunidades contribuyd a reforzar
la conciencia de que habfa nifios que asistian a las escuelas ordinarias
Cuyos progresos eran insatisfactorios y, en consecuencia, se incrementd la
provision de diversas formas de educacién recuperadora, incluyendo el
establecimiento de aulas especiales, dentro de las escuelas ordinarias o
vinculadas a ellas. Al mismo tiempo, fueron surgiendo ideas nuevas que
atacaban el fundamento mismo de la oferta educativa entonces vigente
para los alumnos que en la actualidad se consideran “con necesidades
educativas especiales” (Adams, 1986).

A consecuencia de estos cambios del pensamiento en este campo, el
Gobierno del momento encargé la investigacién que condujo a la publica-
cion del informe Warnock, en 1978, que tuvo una enorme influencia. Bar-

W narcea, 8. a. de ediciones

Escuelas en movimiento 147

ton (1993) dice del informe que es “histdricamente (inico”, porque cues-
tiona las ideas médicas sobre la minusvalfa y confirma que los objetivos
de la educacién deben ser iguales para todos los nirios. El ll.lll'l.l)l‘l‘['lt‘”ll‘lfl'(]*
duce también la expresién “necesidades educativas especiales” y, al
mismo tiempo, indica su relevancia para el 20% de los nifios, aproxima-
damente. Con respecto a la participacion de estos alumnos en las escuelas
ordinarias, la postura del informe resulta un tanto contrladmtona. De
hecho, Fulcher (1989) dice que la importancia otorgada a la idea de que el
207% de los nifios tenga necesidades especiales en algtin momento de su
carrera escolar es, en realidad, un argumento que se ha utilizado para
apoyar la expansién de la educacién especial. Sogﬁgne la autora que 15_1
idea de integracién de Warnock no era, en la préctica, sino un “nuevo
nombre para la educacién especial”. _

La Education Act de 1981 siguié al informe Warnock, establemepdo un
nuevo marco de referencia para la educacion de los nifios para quienes se
considerara conveniente la educacién especial. Definia al nifio con necesi-
dades educativas especiales como aquel que tuviera tales dificultades de
aprendizaje que reclamara una atencion educativa especial. A pesar del
interés del informe Warnnck por adoptar una postura relativista, en la que
se consideraran las dificultades del nifio en relacién con el contexto de la
escuela, la ley de 1981 sigui6 recogiendo el discurso tradmppal sobre la
discapacidad, centrando la atencién en los déficit dg un mr}to concreto.
Una caracteristica importante de la ley fue la introduccién del “Informe de
necesidades educativas especiales”, minucioso procedimiento de informe
utilizado para supervisar el progreso de cada alumno y, Cua.ndo.f)uere
necesario, para proporcionarle recursos adwlqr}ales. En eg’Ea leljglslaczon se
hacfa alguna referencia a la idea de la integracion de los nifios “con necesi-
dades educativas especiales”. En concreto, encargaba a las Admzmsltr,acm-
nes educativas locales que garantizaran a esos alumnos su educacién en
las escuelas primarias y secundarias locales, siempre que los padres estu-
vieran de acuerdo y fuera viable, educativamente eficiente y no re.sgltara
excesivamente cara. Lo que ocurri6 posteriormente sélo puede calificarse
como decepcionante, desde el punto de vista de quienes desedbamos que
se dieran pasos hacia unas organizaciones integradas. Sin duda, algunos
nifios que anteriormente habian sido educados en entornos separados,
sobre todo los que presentaban déficit sensoriales y fisicos, ahora se edu-
caban en entornos integrados. Por otra parte, era ewdente, que la propor-
cion global de nifios educados en escuelas especiales seguia siendo mds o
menos estdtica (Swann, 1991). Mientras tanto, también era gmdente que,
como en otros paises desarrollados, la proporcion de estudiantes exclui-
dos de las clases de educacién general por las dificultades de aprendizaje
o de conducta que presentaran, a juicio de sus maestros 0 profesores,
seguia aumentando de forma alarmante (Department of Education and
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Employment, 1995). Por estas razones, Pijl y Meijer (1991) describen el siste-
ma inglés como un sistema educativo con “dos categorfas”, pues mantiene
unas politicas paralelas y separadas de segregacion e integracion que con-
ducen a toda una serie de problemas politicos.

Los diversos tipos de insatistaccién a los que dio lugar el funciona-
miento de las disposiciones de la ley de 1981 llevo a nuevas intervencio-
nes del gobierno. En concreto, la Education Act (1993) exigi6 al Secretario
de Estado de Educacién que publicara orientaciones sobre la técnica ade-
cuada para la identificacion y evaluacién de los nifios con necesidades
educativas especiales, en forma de un "Cddigo de préctica” al que pudie-
ran apelar todos los interesados. El cédigo enfatizaba la intervencion irn-
cial de la escuela. El consejo de direccion de cada centro tenfa que hacer
publica su politica con respecto a las necesidades especiales, detallar en
sus presupuestos econémicos las cantidades destinadas a esos alumnos,
nombrar a un coordinador de necesidades especiales e informar anual-
mente a los padres sobre la eficacia de su politica. Las inspecciones esco-
lares tendrfan que prestar atencién a la puesta en préctica de estas nor-
mas. Estos cambios pretendian estimular a las escuelas a prestar mayor
atencién a un conjunto més amplio de alumnos con necesidades educati-
vas especiales, es decir, al 20% de Warnock.

Aunque el “Codigo de préctica” defendiera la existencia de distintos
entornos educativos, también sefialaba que las necesidades educativas
especiales de la mayorfa de los nifios podian satisfacerse eficazmente en
las escuelas ordinarias, con ayuda externa cuando fuese necesario, pero
sin necesidad de una evaluacién o un informe especial. Para contribuir a
un buen ajuste de la ayuda especial a las necesidades de los nifios, reco-
mendaba que las escuelas y las administraciones educativas locales adop-
taran un modelo de cinco fases, de las que las primeras deberfan estar fir-
memente incluidas en el proyecto educativo de la escuela. Por ejemplo,
cuando un nifio estd en la fase 1 del modelo del cédigo, hay que hacer Em
capié en la obtencién de informacién y en la diferenciacién creciente del
trabajo de clase del nifio. Esta norma amplia el sistema de financiacion,
que se deriva del apoyo adicional adulto. Por desgracia, hay ciertas prue-
bas de que esta situacién tiende a reducir la capacidad de la escuela para
utilizar el apoyo de manera creativa con el fin de estimular la participa-
cién del alumno, ya que el apoyo proporcionado se considera ligado a los
individuos y no como un recurso para la escuela (Sebba y Ainscow, 1996).
De hecho, en algunos casos, esto puede contribuir incluso a la posterior
exclusion de los alumnos, pues los maestros y profesores pueden llegar a
sentir que son incapaces de ensefiarles en ausencia del personal de apoyo
asignado. Por otra parte, es justo decir que hay muchos casos de pautas de
trabajo mai.s flexibles, de las que tenemos una muestra en la escuela a la
(que nos referimos en este capitulo.
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Estas innovaciones encaminadas a reformar las respuestas a los ninos
a los que se clasifica como “con necesidades educativas especiales” eran
de por si importantes. No obstante, su plena significacién sélo puede
entenderse si se conternplan en el contexto de los cambios mds globales
que se estaban produciendo en el sistema educativo inglés en esas mis-
mas fechas. El plan rector de esos cambios estaba siendo fijado cada vez
més por los politicos nacionales y relacionado con la intensificacién del
interés por el modo de elevar los niveles de rendimiento, haciendo hinca-
pié en la competicién y la eleccién del consumidor. El amplio debate
piiblico sobre los niveles educativos, que comenzo a hacerse visible a
mediados de los afios setenta, fue polarizdndose cada vez mds, traducién-
dose en una plétora de reformas dirigidas por el Gobierno. En particular,
durante los afios ochenta, se sucedieron diversos esfuerzos legislativos
para mejorar las escuelas, que culminaron en una serie de leyes del Parla-
mento, de las que la més importante fue la Education Reform Act de 1988,
conocida como la “ERA”. La legislacién promulgada durante los prime-
ros afios novesita consolidd la de década anterior.

En este contexto, es innecesario sefialar los detalles de estos planes de
reforma radical, pero conviene llamar la atencién sobre los cuatro frentes
principales en los que se llevaron a cabo los ataques a la organizacion tra-
dicional del sistema escolar. El primero fue la prescripcion, cuyos primeros
ejemplos fueron el National Curriculum y 10 planes de tests nacionales,
relacionados con aquél, a los siete, once y catorce afios. El segundo fue la
descentralizacion, cuyas principales iniciativas politicas fueron la gestion
local de las escuelas (conocida normalmente en Norteamérica como site-
based management), un poder creciente de los consejeros de gobierno de
las escuelas v la reduccién de las funciones de las administraciones edu-
cativas locales. Fl tercero fue la competicidn, estimulada por la introduc-
cién de la categoria de las “escuelas subvencionadas”, la matricula abier-
ta, respaldada por la publicacion de “clasificaciones ligueras” de los
resultados de las escuelas, y en la insistencia generalizada en el uso de los
indicadores de rendimiento. Por tiltimo, estaba la privatizacién de los ser-
vicios de las escuelas, como la limpieza, las cocinas, el asesoramiento pro-
fesional y la inspeccion escolar. Esta tltima reforma, que supone la ins-
peccién completa de las escuelas cada cuatro afios a cargo de equipos de
inspectores independientes, formados y titulados especificamente, y en
nombre de un organismo gubernamental (The Office of Standards in Educa-
Hon u OFSTED), demostrd su importante influencia en el pensamiento y
las actitudes dentro del sistema escolar.

En el transcurso de los afios noventa, los desarrollos educativos de
Inglaterra y Gales siguieron dominados por la preocupacién por implan-
tar este plan de reforma. No obstante, la bisqueda de estabilidad fue
haciéndose sobre un fondo de incertidumbres y disputas continuas, cuan-
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do las expectativas de rendimiento de los estudiantes superaron la capa-
cldad aparente del sistema. En consecuencia, se produjeron presiones,
(ue parecian contradictorias, a favor de la centralizacién y de la descen-
tralizacion, aunque es improbable que cualquiera de esos enfoques fun-
clonara por separado (Fullan, 1991).

Quienes vivimos en el Reino Unido y, en especial, en Inglaterra y
Gales, hemos estado luchando durante més tiempo que la mayoria con
las consecuencias de esta dicotomia centralizado-descentralizado. Al
mismo tiempo que los Gobiernos nacionales han acaparado mds poder
que nunca, la infraestructura de apoyo habitual ha quedado dafiada y las
escuelas se han ido encontrando cada vez mds solas en su lucha para
hacerse cargo del proceso de cambio.

Por tanto y en resumen, podemos ver que, en los tltimos afios, las
escuelas de Inglaterra y Gales han experimentado probablemente los
tiempos mds turbulentos de su historia. Se han puesto en tela de juicio las
normas ocupacionales y de organizacion y el gobierno central ha elimina-
do o transformado las estructuras preexistentes. Con el telén de fondo de
esta reforma compleja y, a veces, confusa, examinaré el trabajo de una
Qscuela inglesa que parece estar avanzando hacia unas précticas mds
inclusivas y capacitadoras en un momento en el que da la sensacién de
que un numero creciente de fuerzas poderosas estan empujando el siste-
ma en una direccién diferente (Booth y cols., 1998). Bl relato ilumina las
tensiones y problemas con las que, probablemente, se enfrenten esas
escuelas. También destaca algunas condiciones de organizacién que serdn
necesarias para superar esas dificultades.

({UNA ESCUELA PARA TODOS?

Eastside es una escuela primaria de una gran ciudad inglesa. Durante
varios afios, la he visitado con regularidad para observar a los nifios y a
los maestros mientras trabajan. En algunas ocasiones, he “secuestrado” a
ciertos nifios durante una mafiana; a veces, me he quedado en una zona
escolar para observar las idas y venidas de los nifios v sus maestros
durante una sesién; en mis visitas, siempre he mantenido montones de
didlogos, informales y formales, con los maestros, los nifios, los padres y
otros visitantes de la escuela. Todas estas interacciones han estado presi-
didas por el deseo de experimentar y comprender la vida de una escuela
que se ha comprometido a hacerse mds inclusiva. El resultado que pre-
sento aqui se basa en una serie de informes detallados que redacté a con-
tinuacion de cada una de esas visitas, cuyo contenido se aprobé en cada
caso con la directora y los maestros implicados. Se considerd que estos
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informes constitufan una aportacién a la propia estrategia de funciona-
miento de la escuela.

La escuela se inaugurd en 1992 y fue disefiada para proporcionar “un
ambiente inclusivo” a 420 nifios de edades comprendidas entre los cuatro
v los once afios, mds el equivalente de 52 plazas de guarderia. Estd al ser-
vicio de lo que la directora describe como una comunidad multicultural.
Comentando los ambientes familiares de los nifios y su influencia en la
escuela, dice:

“Cuando analizamos a los nifics en el sexto afio, no creo que hubiera ninguno de
un ambiente familiar tradicional, por ejemplo, v alrededor de los dos tercios de
nuestros ninos tienen derecho a comida gratuita. Por tanto, hay una serie de fac-
tores, pero no quiero utilizar esos factores porque queremos mantener unas
expectativas elevadas acerca de los nifios y no poner excusas”

El lugar y los edificios se disefiaron para que fuesen totalmente acce-
sibles a los nifios, maestros y miembros de la comunidad, incluyendo a
quienes tuvieran discapacidades fisicas. La politica declarada de la admi-
nistracién educativa local de la que depende Eastside consiste en promo-
ver la inclusién de los alumnos con necesidades especiales en las escuelas
primarias de educacién general. La misma escuela acoge a una serie de
nifios cuyos informes los presentan con “graves dificultades de aprendi-
zaje”, incluyendo a algunos con discapacidades miiltiples y profundas.
Se dispone de personal de apoyo que refuerza los diversos equipos
docentes, con el fin de atender las necesidades de estos nifios. El objetivo
consiste en proporcionar a todos los alumnos acceso al curriculo general
y a todos se los considera miembros de pleno derecho, de la comunidad
escolar. Teniendo presentes todas estas caracteristicas, la escuela estd
organizada de manera que promueva la integracién de la educacion
orientada a las necesidades especiales en la vida diaria.

La escuela tiene cuatro alas: “Primeros afios”, “Fase clave 17, “Fase
clave 2A” y “Fase clave 2B”, cada una de las cuales cuenta con su propio
vestibulo de dreas interconectadas y abiertas. Todas las alas cuentan con
equipos multidisciplinarios, coordinados por un maestro o maestra: jefe o
jeta de equipo. En los cuatro afios transcurridos desde su inauguracion, la
escuela ha ido desarrollando un modelo general que orienta el trabajo de
estos equipos. Este modelo de trabajo estd informado por la importancia
que concede la escuela a estimular la autonomia del alumno. La declara-
cién de objetivos expone que hay “una idea comtn que se orienta al
desarrollo de las relaciones y un curriculo que garantiza que todos se
sientan valorados, respetados y alcance un nivel de rendimiento eleva-
do”. La descripcién de la forma de trabajar de una de las alas del centro
escolar da una idea de lo que supone el modelo general de trabajo.
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El ala de la Fase clave 1 atiende a unos 120 nifios de entre cinco y siete
afios, incluyendo a quince que tienen informes que los califican como “de
necesidades educativas especiales”. El equipo educativo estd constituido
por nueve personas, cinco de las cuales poseen el titulo de magisterio.
Los demds son trabajadores de apoyo con titulos diversos. Ademés, una
serie de especialistas no pertenecientes a la escuela visita de vez en cuan-
do esta ala.

En ella, el proceso de planificacién comienza en verano, cuando el
equipo prepara el disefio curricular basico para el curso siguiente. En ¢l
hay cinco 4reas de actividad de las que se responsabiliza todo el equipo:
lectura, escritura, matemdticas, descubrimiento y trabajo practico. Cada
semana, un miembro del equipo se encarga de un drea y de la parte del
ala en la que se desarrolle.

La planificacion semanal de cada érea tiene en cuenta el plan general
aprobado al principio del curso. Todos los viernes, a las ocho de la
mariana, se retine el equipo para coordinar el traspaso de cada drea al
siguiente miembro del equipo. Asf, por ejemplo, la maestra que se encar-
g0 del aula de escritura durante la semana anterior resume lo que ha
hecho y ayuda a un compatiero 0 compafiera a planear las actividades
de la semana siguiente. El equipo ha elaborado un formato comtin con
esta finalidad, que les permite planificar de un modo que tenga en cuen-
ta a todos los nifios del ala, 120, cada uno de los cuales trabajard en
algtin momento de la semana en todas las 4reas. Este planificador ha de
tener en cuenta también el contenido del “plan curricular individual”
preparado para cada nifio. Por tanto, el programa general de un drea se
dirige a todo el grupo, mientras que, al mismo tiempo, tiene la flexibili-
dad necesaria para tener en cuenta la fase de aprendizaje en la que se
encuentre cada alumno.

Ademds de este proceso semanal de planificacién, cada dfa, el maes-
tro o maestra planea como organizar las actividades de la jornada,
sabiendo que todos los nifios llegaran en algiin momento del dfa, aunque
no sepa cudndo. De hecho, se anima a los nifios a que escojan el orden en
el que lleven a cabo las tareas que se les hayan encomendado, utilizando
una hoja individual de registro que les ayude a planificar su trabajo y a
informar sobre €.

Al visitante le sorprende la flexibilidad de los ambientes de trabajo
que se derivan de toda esta planificacién. Muchos nifios llegan antes de
la hora y se dirigen a la zona base en la que los maestros estdn preparan-
do la actividad del dfa. Una vez allf, suelen encontrar algo que hacer sin
que nadie se lo diga. En el ala de los “Primeros afios”, se anima a los
padres de los nifios mds pequefios a que los lleven a clase y les ayuden a
elegir su primera actividad. También pueden ayudarles a escoger libros
para leer. Quienes lo hacen asf, no suelen estar més de cinco minutos.
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Cuando comienzan las actividades de la mafiana, el observador se
enfrenta a un ambiente muy complejo. Hay un movimiento casi continuo
cuando los nifios finalizan sus tareas, terminan sus registros individuales
y pasan a realizar la siguiente actividad. También es cierto que un exa
men més minucioso de lo que sucede indica unos niveles elevados de
participacién en las tareas y actividades encargadas. Por ejemplo, tras un

erfodo de observacién en el ala de la Fase clave 1, me di cuenta de ¢ue
Eabfa visto pocas 0 ninguna distraccién entre los nifios que habian estado
trabajando alli. En realidad, durante este perfgdo de una hora, ¢l tamario
del grupo que trabajaba en esa drea habfa variado entre doce y veintidds
nifios.

Fn cada drea, estdn preparadas diversas actividades para que los
nifios escojan. Los materiales y equipos estdn dispuestos de manera que
los nifios puedan alcanzarlos sin ayuda. De este modo, llevc_m a cqlm AU
tareas con un minimo de atencién del maestro, lo que le deja en libertad
para observar lo que ocurra, interviniendo cémo y cuando lo crea necesa-
tio. En este ambiente atareado y complejo, los adultos estén, en realidad,
inmersos en un proceso continuo de decisién instantdnea, adaptando sus
planes y, de hecho, formulando planes nuevos a la luz de las decisiones
tomadas por los alumnos y las oportunidades imprevistas que surjan.
Creo que esta forma de lo que he llamado “planificacién en la accion” es,
al mismo tiempo, vital y exigente. Supone una forma sofisticada de
improvisacién mediante la que los maestros hacen a menudo juicios
intuitivos sobre la mejor manera de proceder a la luz de sus observacio
nes sobre las reacciones de los alumnos ante las tareas y experiencias dv
clase. -

Las pruebas indican que los procesos formales de planificacion en los
que participan los maestros refuerzan su destreza para hacer esos juicios.
En general, estos procesos formales se ocupan de dos grandes dreas: la
naturaleza de las experiencias curriculares que han de ofrecerse a todos
los alumnos, y las necesidades que se observen de cada nifio, incluyendo
las de quienes se consideren con necesidades educativas especiales. Da la
sensacion de que la comprension, la confianza y la sensibilidad que sur-
gen como resultado de estos procesos proporcionan a los maestros la pre
paracién y el apoyo necesarios para llevar a cabo las imprescindibles
improvisaciones del dia. _

La insistencia en el trabajo en equipo es también muy evidente en las
clases. Esto da a los maestros muchas oportunidades accidentales para
ayudarse entre ellos, poner en comin sus ideas y, por supuesto, observar
mutuamente sus précticas. Como ya he sefalado, hay numerosas investl
gaciones que respaldan la idea de que este tipo de observacion mutua i
clase puede ser un poderoso estimulo para el perfeccionamiento del pro
fesorado (p. ej., Ainscow, 1994; Hopkins y cols., 1994; Joyce y Showers,
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1988). No obstante, mis observaciones en la escuela indican también cier-
tas presiones que puede generar. En concreto, surge lo que un maestro
llama sensacién de “pecera”, en la que pueden producirse presiones al
estar sometidos cada uno de ellos al escrutinio casi constante de sus com-
pafieros.

Mientras se desarrolla el trabajo cotidiano de nifios y maestros duran-
te una jornada, al visitante interesado le resulta diticil descubrir a los
alumnos categorizados como “con necesidades educativas especiales”.
Por supuesto, en algunos casos, las discapacidades de ciertos nifios los
hacen féciles de reconocer. Sin embargo, es muy raro que un determinado
maestro 0 ayudante de apoyo siga o supervise muy de cerca a uno o
varios nifios. De hecho, el fundamento racional del apoyo al aprendizaje
que basa las actuaciones es mucho mds sofisticado. Trata de utilizar un
conjunto de respuestas de apoyo, incluyendo las de los mismos nifios.
Por ejemplo, Brian, de ocho afios, explico que, a veces, ayuda a Raymond
durante la hora del bocadillo. Decia:

“En realidad, le ayudo en la fila. A veces, se enfada y los maestros tratan de cal-
marlo... A veces, se tira al suelo. Si te pones serio con él v le dices que quieres
que se levante, suele hacerlo. Yo le digo que tiene gue hacer o mismo que los
demas”

Viniendo de un nifio de ocho afios, parece una respuesta muy sofisti-
cada a una situacién dificil.

También es evidente que se han hecho notables esfuerzos para sensi-
bilizar al profesprado de los tipos de apoyo que requieren determinados
nifios en distintos momentos del dia. De este modo, se espera que los
maestros se responsabilicen en comtn de estimular la participacion y el
aprendizaje de todos los miembros del grupo, aunque sin caer en la tram-
pa de fomentar una relacién de dependencia que pueda impedir alcanzar
el objetivo general de la autonomia del alumno. Una vez més, esto supo-
ne unos juicios agudos que han de estar informados por un conocimiento
detallado de cada nifio, asi como de sus proyectos curriculares generales.
En una ocasién, una ayudante de clase dijo que habia estado observando
a David, un nifio de cinco afios, al que le habfan encargado que no per-
diese de vista. Explicé que habia animado a David y a otros dos nifios a
que participaran en una actividad en el cajén de arena. Afiadié que, a
continuacién, “me aparté para dejar que se desarrollara la presién de los
companeros”. Como todos los nifios, David tiene su agenda (véase la
figura 6.1) y parte del trabajo de la ayudante consiste en ensefiarle a utili-
zarla. En consecuencia, explicé, ella tiene que planear sus tareas de apoyo
en respuesta a sus decisiones. Del mismo modo, cuando lo cree apropia-
do, tiene que buscar formas de hacer que otros alumnos interactiien con
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David. En este caso concreto, habia pedido a uno de los maestros que
nombrara a dos nifios que hubieran estado trabajando mucho, para invi-
tarles a trabajar con David.

Inevitablemente, los visitantes de la escuela con experiencia de educa-
cién especial se angustian un poco por la vulnerabilidad de algunos
nifios en estos ambientes tan ocupados. jAcaso no se encuentran perdi-
dos, confusos o pierden tiempo? Mis observaciones no permiten justificar
esos lemores, aunque me parece que algunos nifios se beneficiarian a
veces de una cierta presién para que rindieran més. De todos modos,
tengo que decir que esta advertencia no suele servir para los considera-
dos como “con necesidades especiales”. Por el contrario, lo mds sorpren-
dente es el modo en que la estructuracién del ambiente facilita unas res-
puestas y unas formas de aprendizaje que no se habian previsto. Un
ejemnplo de ello se deriva de mi seguimiento de Faheema, una alumna del
ala de la Fase clave 1. El registro de la escuela indica que Faheema acaba
de cumplir seis afios, tiene pardlisis cerebral y necesita un andador. Sefa-
la también que es capaz de comunicarse, al menos hasta cierto punto,
tanto en inglés como en punjabi.

Estuve observando a Faheema durante unos 45 minutos, mientras
estaba sentada en un drea del ala, haciendo una tarea de construccién. Su
andador estaba inmediatamente detrds de ella. Durante gran parte de
este periodo, no hubo ningtin contacto directo con adultos. Sin embargo,
recibi6 ayuda de otra alumna. En realidad, esta nifia tuvo ciertas dificul-
tades para irse porque, cuando trat de hacerlo, Faheema la llamg, tirdn-
dole incluso, del brazo para persuadirla de que se sentara. En mis notas,
sefialé como me habia sorprendido el nivel de participacién de Faheema,
incluso en ese contexto, en el que podrd haber muchas distracciones.

Inmediatamente después de la leccion, una de las maestras dijo que
Faheema habia desarrollado bien su capacidad de hacer opciones. Incluso
asf, sefialé la maestra, alrededor del 50% del tiempo de la nifia esta dirigi-
do por adultos. Después de explicarle que habfa observado cémo acaba-
ba de construir la forma (un poliedro), la maestra indicd que, probable-
mente, el equipo de maestros no hubiera previsto que lo hiciese, porque
habrian supuesto que el control motor fino de Faheema todavia no se
habria desarrollado en grado suficiente y que la tarea no “la excitaria ni
estimularfa bastante”, Al parecer, por tanto, Faheema super6 de este
modo las limitadas previsiones de sus maestros. Como indict la maestra:

“Ahi hay una buena leccidn que aprender y por eso es importante dejar a los
nifios cierto margen de eleccion. Aparte de eso, ha tenido una evolucion asom-
brosa de destrezas motrices finas y de discriminacion de formas”
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Figura 6.1. Agenda del alumno.
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Esto la llev a comentar también que si la planificacion es, utilizando
sus palabras, “demasiado prescriptiva”, puede acabar con este tipo de
posibilidades. Hablando de la persistencia y concentracion de Faheema,
sefiald:

“Si hubiese sido una actividad escogida por un adulto, por ejemplo, ordenar colo-
res, probablemente hubiese estado haciéndolo durante unos treinta segundos y
después hubiese dado un «chillido» durante otros treinta segundos”

APOYAR EL PROCESO DE INCLUSION

Ballard (1995), al decir que no existe algo asi como una escuela inclusiva,
afiade que, sin embargo, hay “un proceso de inclusién que no tiene limi-
tes”. En este sentido, lo que hemos visto en una escuela como Enstside es
una exploracién de nuevas formas de practica y de organizacion que tra-
tan de ampliar la capacidad de los maestros para apoyar el aprendizaje
de los alumnos, con independencia de sus niveles actuales de rendimien-
to y las dificultades que tengan. En consecuencia, quienes estamos intere-
sados por el modo en que las escuelas pueden hacerse méds inclusivas,
podemos aprender mucho escuchando y reflexionando sobre las que han
dado pasos en esta direccién. De todos modos, insisto una vez mds, en
que no digo que nuestro acercamiento a esa escuela contribuya a inventar
patrones que puedan aplicarse a todas las demds. Como ya he menciona-
do en los capitulos precedentes, lo que parece que contribuye al desarro-
llo de una escuela puede no influir o tener un efecto negativo en otra. Por
tanto, creo que, aunque podamos aprender de la experiencia ajena, hay
que respetar lo aprendido de acuerdo con sus propias cualidades. En
esencia, se trata de una forma de aprendizaje que surge a consecuencia
de utilizar las experiencias nuevas para reflexionar sobre nuestras ideas
actuales y no como un medio de imponer normas que puedan trasplan-
tarse de un contexto a otro.

¢Cudles son, pues, mis reflexiones sobre las experiencias que tuve en
Enstside? ;Qué me dicen esas experiencias acerca del modo en que este
grupo concreto de maestros tratan de estimular la participacién y el
aprendizaje? En los informes que preparé basados en mis observaciones
y didlogos, sefialo la forma de estructurarse la escuela para facilitar el tra-
bajo en equipo. De hecho, como hemos visto, a este proceso se dedican
enormes cantidades de tiempo. Ademds de los procesos de planificacion
ya descritos, los maestros se retinen también dos tardes a la semana por
lo menos, y a veces mds, para planiﬁcar otras cosas y para participar en
actividades de formacién permanente.
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Como he explicado, parece que los procesos de planificacién formal
tienen dos elementos principales. En primer lugar, estd la planificacion
del ambiente general de aprendizaje, que supone tomar los “Programas
de estudio” sefialados en el National Curriculum y, teniendo presentes los
principios en los que trata de basarse el funcionamiento de la escuela,
convertirlos en actividades, materiales y organizaciones de clase adecua-
dos. El segundo elemento se refiere a la planificacién para los individuos.
Esto exige la creacién de proyectos curriculares individuales para cada
alumno, basados en el conocimiento que tenga del nifio el equipo de
maestros que trabaje con él. Es curioso que este enfoque haga suya la idea
de la planificacién individual, tan conocida en los ambientes de educa-
cién especial, aunque de manera que se relacione con las necesidades de
todos los nifios. En cierto sentido, se trata de un enfoque que implica con-
siderar a cada nifio como especial.

Como hemos visto, esta planificacién formal llevada a cabo de forma
colaborativa dentro de los equipos, constituye la base de una tercera
forma de planificacién. Influido por las ideas de Schon (1987), he caracte-
rizado esto como “planificacion en la accién”. Se trata de las decisiones
que toman los maestros y demés adultos de Eastside durante la jornada
escolat, a la luz de sus interpretaciones y observaciones. Ha de tener en
cuenta las decisiones que tomen los nifios cuando se enfrentan a las opor-
tunidades que se les ofrecen. Creo que se gufa por el conocimiento, los
principios y los procedimientos de planificacién que he descrito. No obs-
tante, como he sefialado, todo esto tiene lugar en lo que podemos descri-
bir como atmésfera “caliente” en la que todos los maestros estdn someti-
dos al escrutinio continuo de sus comparieros. En este contexto, la
planificacién en la accién se convierte en un requisito que exige mucho a
los que trabajan en la escuela. Por fortuna, las pruebas indican que estas
presiones quedan, hasta cierto punto, aliviadas por la enorme insistencia
en el trabajo en equipo y en la colaboracién que proporciona apoyo y esti-
mulo inmediato a los maestros. Como sefialaba el coordinador del ala
destinada a los primeros afios, “el tener que justificarte ante tus compa-
fieros te ayuda a pensar lo que haces en clase”.

Aparte del drea de la planificacion, en Eastside hay otra serie de carac-
teristicas sorprendentes de la vida de la clase que parecen facilitar la par-
ticipacidn y el aprendizaje de los alumnos. Por ejemplo, una caracteristica
del modo de organizar las alas es la importancia que se otorga a la crea-
cion de ambientes de trabajo flexibles y accesibles. Como he seftalado, los
materiales y equipos estaban a disposicién de los nifios para que se sir-
vieran de ellos; el espacio estd dividido y repartido para determinados
tipos de actividades, y se atilizan mucho los materiales concretos de
diversas clases para estimular la actividad. Con frecuencia, se utiliza el
suelo con el fin de facilitar mds espacio para trabajar y se cuida mucho
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que los materiales y los equipos estén a una altura adecuada en relacién
con la vista de los nifios. De este modo, se presta mucha atencién a que
las aulas sean lugares atractivos y estimulantes.

La insistencia en estimular a los nifios a ser més auténomos parece
que da a los docentes més tiempo que las formas tradicionales de organi-
zacién de clase. Dicho esto, conviene recordar que los maestros tienen
que ocuparse de un nimero mayor de nifios cuando pasan de un drea a
otra. En este punto, una maestra sefialé que ahora le “resultaba facil” y se
preguntaba qué harfa si tuviera “una clase de tamafio normal”. En reali-
dad, gran parte del tiempo se utilizaba para moverse por el aula, obser-
var, facilitar, preguntar y alabar los esfuerzos de los nifios. Se insiste
mucho en ayudar a los alumnos a relacionar los aprendizajes nuevos con
lo ya antiguo y a conectar lo raro con lo conocido. Se concede especial
importancia a ayudar a los nifios a encontrar la finalidad y el significado
de sus experiencias. Por ejemplo, un maestro sefiald:

«Todos utilizamos expresiones como: "estds aprendiendo a hacer las cosas con
cuidado” No creo que entiendan: "estas aprendiendo a desarrollar destrezas
motrices finas"».

Al principio de las sesiones de mafiana y de tarde, los nifios suelen
reunirse en los grupos de base en que el maestro les hace preguntas con
el fin de centrar su atencidn y les asigna tareas y planes. Mds tarde, puede
llamar ocasionalmente a grupos de nifios para revisar actividades, refle-
xionar sobre lo ocurrido y planear tareas futuras. Se hace hincapié en “lle-
gar” a los nifios, ayudarles a encontrar sentido a sus experiencias. Asi,
una vez mds, descubrimos cémo se modifican los planes durante una
sesién mediante procesos de “ensayo y error” cuando los maestros “pien-
san a toda velocidad”. Es un ejemplo de la idea de “jugueteo” de Huber-
man a la que nos referimos en el capitulo 4. A consecuencia de este tipo
de jugueteo, las tareas pueden reformularse segin convenga y se pueden
disefiar nuevos materiales cuando surja la necesidad. De modo parecido,
en distintos momentos, se anima a los alumnos para que colaboren apo-
yandose mutuamente en el aprendizaje. Esos grupos de nifios pueden
haberse planeado de antemano o crearse espontdneamente.

Como hemos visto, se concede a los alumnos un grado importante de
independencia para que configuren su programa de actividades durante
gran parte de la jornada escolar. No obstante, como también he sefialado,
esto significa que pueden lograr cosas que estdn mds alld de las expectati-
vas del maestro. Se exige a los nifios que supervisen su trabajo, que refle-
xionen sobre el significado de sus experiencias y conserven el registro de
sus logros. En este modelo general, se prevé que los que tienen necesida-
des educativas especiales participen por igual. Como hemos visto, en este
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contexto, esos alumnos estdn preparados con frecuencia para ser aserti-
vos buscando ayuda, casi siempre de sus compatieros.

En la escuela, se insiste sobre todo en que se brinde apoyo dentro del
aula, utilizando especialmente lo que podemos llamar fuentes “natura-
les” de apoyo, particularmente los mismos nifios. Se anima al personal
especializado a que trabaje en las clases y, en distintos grados, los ayu-
dantes voluntarios, incluidos los padres, participan de un modo similar.
Sigue siendo un importante objeto de debate la cuestién de c6mo se utili-
za el apoyo. Los docentes temen los peligros que pueden plantear la asig-
nacién de ayudantes de apoyo a determinados nifios, que tienden a esti-
mular e incluso a exigir las expresiones de las declaraciones oficiales. La
preocupacién de algunos maestros estriba en que esa organizacién esti-
mule la dependencia del ayudante y, al mismo tiempo, actie como freno
de las interacciones entre los nifios. Una maestra resumia asf su postura:

“Tratamos siempre de asegurarnas que se preste igual atencién a todos los
nifios... Tienen derecho a un curriculo cuidadosamente planificado que puedan
implantar otras personas en distintos momentos. Asi, consiguen mas atencion de
los adultos a causa de nuestro disefio curricular basico”

No obstante, hay que hacer hincapié en los elevados niveles de com-
promiso de los alumnos con la tarea, incluyendo a los clasificados como
“con necesidades educativas especiales”. Para mf, todo esto plantea inte-
rrogantes acerca de cdmo se ha logrado. ;Hasta qué punto es una conse-
cuencia de la biisqueda de la inclusién en la escuela 0 una manifestacion
de las caracteristicas mds generales de la eficacia docente a la que se refie-
re la bibliografia de investigacion (p. j., Porter y Brophy, 1988)?

IMPACTO DE LAS REFORMAS NACIONALES

¢Qué impacto produjo, pues, en esta escuela el plan masivo de reforma
resumiclo en el primer apartado de este capftulo? Es obvio que una escue-
la que trabaje del modo descrito nada contra corriente en un sistema
escolar al que se estd empujando hacia unas politicas basadas en la idea
de que una competicién creciente entre las escuelas y dentro de ellas es la
forma principal de elevar los niveles educativos.

La respuesta de la directora a estas cuestiones hace hincapi¢ en su
sensacion de vulnerabilidad, sobre todo con respecto al modo de perci-
birla desde fuera. Descubro aqui como un eco de las palabras de otro
director que me decia no hace mucho que se sentia como si viviera y tra-
bajara en un pais ocupado. Estos sentimientos de vulnerabilidad signifi-
can que la directora de Eastside cree que es esencial cuidar mucho la pre-
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sentacion del trabajo de la escuela ante el mundo exterior. Por ejemplo, al
explicar su creencia de que algunos de los alumnos més antiguos han
carecido de las experiencias del juego y es necesario darles esas oportuni-
dades como parte del curriculo, le preocupa la interpretacién que podria
hacerse de ello en otro lugar. Comentaba al respecto:

“Utilizo la palabra «jugar» entre usted y yo. Ante cualquier otra persona, yo
hablaria de «trabajary, aunque para jugar, utilizar agua, arena, juegos de cons-
truceidn, estéd claro, ¢no? Pero eso es lo que necesitan en ese momento, por lo
que su edad no tiene nada que ver... necesitan jugar y ése es el reto de la inclu-
sion y estamos trabajando para ello”

Ademds de cuidar las expresiones, la directora cree que es importante
asegurar que las politicas impuestas desde fuera sean, con sus palabras,
“seguidas al pie de la letra”. Teniendo presente esto, ella y su vicedirecto-
ra emplearon mucho tiempo en comprobar minuciosamente toda la
documentacién que presenta la escuela o la que pudiesen ver los funcio-
narios visitadores. Dicho esto, no hay que verlo necesariamente como
algo negativo. Algunos de los requisitos recientes se consideraron como
aportaciones positivas para el desarrollo de las practicas vigentes. Por
ejemplo, la introduccién del “Cédigo de préctica” de las necesidades
educativas especiales ha “formalizado un montén de cosas que ya estba-
mos haciendo”, en palabras de la directora.

A los informes correspondientes a algunos nifios se les otorgaba un
valor limitado. La directora sefialé que dirigian a los maestros “hacia la
clase de dreas de aprendizaje sobre las que debe estar trabajando el nifio,
por lo que nos proporcionan una linea bdsica”. El informe también puede
ser util cuando prevea alguna forma de recursos adicionales.

Un motivo especial de preocupacién fue el impacto causado por la
proxima inspeccién de la escuela. El siguiente comentario resume la idea
de la directora:

% en una inspeccion de la OFSTED, podemos hacerla extremadamente bien o
muy mal v la razon por la que lo hacemos extremadamente hien es que tenemos
estructuras de planificacion, documentacion, resultados, va sabe, todas esas
cosas. Pero quiza no sean capaces (los inspectores) de asimilar nuestra organiza-
cidn y nuestra gestion y por eso hemos examinado los ficheros de las alas. Su
visita nos ha ayudado a hacerlos avanzar un poco; tenemos la documentacidn
para probar lo que estamos haciendo”

Otra drea de preocupaci6n, conducente también a la sensacién de vul-
nerabilidad de la escuela, estaba relacionada con la introduccién del pro-
grama de tests nacionales a los siete y los once afios. No obstante, incluso
aqui se reconocian aspectos beneficiosos y positivos. La directora sefialé:
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U realmante, los tests han constituido una experiencia muy interesante para
nanotros, porgue hemos reconocido que necesitamos asegurarnos de que poda-
imon demostrar que la experiencia de Eastside es un éxito para los nifios. En con-
nuouencia, tenemos que saber en qué niveles del National Curriculum estén los
nifos en ciertos momentos?

Dicho esto, seguia en pie la preocupacién por las limitaciones de lo
que revelaran los resultados de los tests y los maestros de la escuela apre-
ciaban que los resultados, resumidos como estaban en los términos de los
niveles del National Curriculum, presentaban una descripcién muy limita-
da del rendimiento de un nifio. Es mds, no daban explicacién alguna de
c6mo habia llegado a ese nivel. También se manifestaba la preocupacién
de la escuela acerca de los potenciales peligros de la clasificacién de los
nifios segtin los niveles del National Curriculum. En este sentido, la direc-
tora dijo:

‘.. podemos decir que los tests destruyen completamente la inclusion porgue
separan a las personas segun unos niveles de rendimiento y no segun niveles de
aprendizaje”

No obstante, una vez mds, se reconocia que la organizacion de los
tests habia estimulado ciertas reflexiones ttiles. La directora comento:

“En relacién con el 6° afo, los resultados de los tests nos han planteado muy
pocas cuestiones acerca de los ninos y su rendimiento. Si nos da mucho que pen-
sar acerca de las cuestiones relativas a la gestion que afectan a los nifos y por
eso hemos estado hablando de las cosas en las que insistiremos durante el afio
prdximo en |a Fase clave 27

En consecuencia, de la exploracién de la sensacion de vulnerabilidad
de la escuela surgieron algunas contradicciones interesantes. Algunos
aspectos de los planes de reforma se consideraban obstdculos potenciales,
mientras que otros podfan haber ayudado a fortalecer ciertas précticas
que se consideran positivas para el movimiento hacia una mayor inclu-
sién. De hecho, la misma directora llegé a decir que el énfasis general en
la reforma habia creado un clima en el que sus colegas y ella habfan llega-
do a reconocer que permanecer tal cual ya no era una opcién vélida. En
este contexto, se consideraba inevitable el cambio. Ella misma describe
cémo llego a considerar diversos factores, incluyendo algunos impuestos
desde el exterior, como medios de fomentar el cambio:

".. probablemente nosotros tengamos mas discusiones intelectuales acerca de la
naturaleza de la educacidn que la mayoria de las institucicnes porque se nos
cuestiona constantemente. Nos cuestionan constantemente los factores exter-
nos... esos factores externos nos desafian constantemente y constantemente
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ponen obstaculos a la inclusion. Por tanto, lo que tenemos que hacer es observar
es0s obstaculos, mirar como rodearlos y utilizarlos. Por gjemplo, vamas a tomar
los tests v a utilizarlos en beneficio de nuestros ninos. No vamos a decir: «Es
@spantoson, sino: «Muy biens, jqué tenemos que hacer para conseguir que estos
nifos tengan éxito en los tests?, jcomo nos afecta en cuanto escuela y como
afecta nuestra Imparticion del curriculo?”

La directora también consideraba otros factores como estimulos del
cambio; menciond el hecho de que las aulas estuvieran fisicamente abier-
tas, haciendo casi imposibles los estilos docentes mds tradicionales; el
nombramiento deliberado de maestros cuyo modelo de carrera profesio-
nal se alejaba de la pauta habitual y que, en consecuencia, se encuentran
mds comodos en un ambiente en constante cambio, y la planificacion
colaborativa que obliga a las personas a hablar de lo que estén haciendo.
Este estilo colaborativo estd estimulado, segtin ella, por el elevado nivel
de responsabilidad que se delega a los equipos y a sus coordinadores.

En su opinidn, el liderazgo en el ala es un factor critico. Los coordina-
dores son como directores de sus propias dreas de la escuela. Su habili-
dad para crear un clima de trabajo adecuado es fundamental para el éxito
de la organizacién. En realidad, cuando falta esa habilidad, como ocurrié
aparentemente no hace mucho en un drea de la escuela, el sistema se
hunde con facilidad. Cuando sucede esto, es probable que las dificultades
tengan un impacto negativo en el trabajo de todos los maestros y los
alumnos de un ala.

La directora consideré también significativo un dltimo factor para
estimular el cambio en la escuela. Dijo que la admisién de nifios que
suporgan un desaffo para la organizacién docente al uso tiene el efecto
de estimular a los maestros para seguir “inventando” respuestas nuevas.

POSIBLES CONSECUENCIAS

Parece, por tanto, que los planes masivos de reforma han tenido una
influencia ambivalente e incluso contradictoria en el desarrollo de las
précticas inclusivas en Eastside. ;Qué indica esto que pueda ser de valor
para otros centros que pretendan adoptar una orientacién inclusiva en
unos sistemas escolares que, probablemente, estén llevando a cabo unos
programas similares de reforma?

En primer lugar, estd claro que gran parte de lo que hemos sefialado
en Fastside concuerda con otras pruebas relativas a procesos que pare-
cen facilitar una mayor participacién de los alumnos en las escuelas (p.
ej., Ainscow, 1991; 1995). Por ejemplo, el progreso parece estar asociaclo
con una orientacién particular a la tarea que supone apartarse del inte-
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rés por la integracién para orientarse hacia la preocupacién por los pro-
cesos de inclusidn, es decir, alejarse de una orientacién que no pretende
cuestionar ni alterar la organizacién, el curriculo ni las formas de ense-
fianza que se ofrecen a los nifios en general. Por otra parte, lo que des-
cribo como “orientacién inclusiva” no consiste en asimilar a los alum-
nos considerados con necesidades especiales en las organizaciones ya
existentes, sino como la forma de transformar las escuelas para respon-
der positivamente a todos los alumnos como individuos. En este senti-
do, como sefiala Ballard (1995), la inclusién valora mds la diversidad
que la asimilacién.

En las escuelas como Eastside, esta preocupacién por la valoracién de
la diversidad tiene una influencia importante en la préctica de clase.
Parece estimular ensefianza que construye sobre el conocimiento y la
experiencia que ya poseen los nifios, ayuddndoles a descubrir el sentido
de las tareas y actividades que se proponen (Ainscow y Tweddle, 1988).
Segtin Udvari-Solner (1996), la idea “constructivista” del aprendizaje que
informa este enfoque cuestiona los supuestos y prdcticas del reduccionis-
mo que ha invadido durante varias generaciones las prdcticas educativas.
A su modo de ver, el reduccionismo estd orientado al déficit, indicando
que el aprendizaje s6lo se produce cuando las tareas se dividen en pasos
sucesivos. Por otra parte, en un marco constructivista, las experiencias
reales, el pensar con otros y la reflexion personal se consideran formas de
estimular el aprendizaje. Asi, en las clases informadas por el constructi-
vismo no hay concepciones fijas del mundo que tengan que dominar los
alumnos. En cambio, se busca el punto de vista del alumno, que sirve de
base para muchas actividades.

Segtin mi experiencia, determinadas caracteristicas de las organizacio-
nes tienden a estimular esta perspectiva sobre la ensefianza y el aprendi-
zaje. Por ejemplo, he sefialado que las escuelas que més responden a la
individualidad de los alumnos suelen estar estructuradas de manera que
estimulen los procesos de resolucién de problemas (Ainscow, 1991). Para
esto, como ejemplifica Eastside, es fundamental la colaboracién entre los
maestros, Por desgracia, establecer unas pautas de trabajo colaborativo en
las escuelas no es una tarea facil. Weick (1985) dice que las escuelas son
“sistemas conectados de forma imprecisa”, compuestos por unidades,
procesos, acciones e individuos que tienden a actuar aislados unos de
otros. La ambigiiedad de objetivos que caracteriza la escolaridad estimula
también esa conexién imprecisa. A pesar de la retdrica de metas aceptadas
y misiones comunes, las escuelas estdn formadas por grupos de personas
que pueden tener valores y creencias muy diferentes acerca de los fines de
la escolaridad. Es mds, es importante que la colaboracién no reduzca la
discrecién de los docentes, ya que, como hemos visto en Eastside, la res-
ponsividad se produce cuando los maestros tienen autonomia suficiente
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para tomar decisiones flexibles en respuesta a los encuentros que ocurren
cuando los nifios se dedican a las tareas y actividades que se hayan fijado.
Parece que serfa necesario un sistema conectado de forma mds rigida,
aunque sin perder las ventajas de la conexién imprecisa.

En escuelas como Eastside, que se han propuesto desarrollar unas for-
mas de trabajo mds inclusivas, hay pruebas de que esto influye en la
forma de percibirse los docentes a si mismos y de percibir su trabajo
(Rosenholtz, 1989). En concreto, una mayor colaboracién de los maestros
puede conducir a cambios en la cultura organizativa como, por ejemplo,
que los maestros vean con una nueva luz a los nifios cuyo progreso sea
motivo de preocupacién. En vez de limitarse a presentarlos como pro-
blemas que haya que superar o remitirlos a otra instancia para que reci-
ban una atencién especial, pueden interpretar que proporcionan infor-
macitn sobre la organizacién vigente en el aula. De este modo, pueden
considerarse como fuentes de ideas acerca de cémo desarrollar esa orga-
nizacién de manera que beneficie a todos los miembros de la clase.

¢Qué ocurre cuando se intenta introducir en las escuelas unos cam-
bios estructurales con el fin de promover unos modelos de trabajo mds
colaborativos? En general, las pruebas indican que las escuelas tienen
dificultades para afrontar el cambio, sobre todo cuando éste supone
modificaciones de la préctica (Fullan, 1991). Como hemos visto, en Ingla-
terra, las escuelas han tenido que responder en los dltimos afios a gran
cantidad de innovaciones. Esta es una de las razones por las que resulta
tan fascinante un examen detenido de la Easiside School. Da la sensacion
de que se trata de una escuela en la que este contexto de reforma masiva
se ha utilizado para facilitar los tipos de colaboracién que parecen una
condicién necesaria para el desarrollo de practicas mds inclusivas.

Igual que en otras muchas organizaciones sociales sometidas a trans-
formaciones importantes, se busca lo que Fullan (1991) llama “orden y
correccién”. Los docentes que busquen la correccién en un sistema esco-
lar complejo que esté implicado en un cambio importante experimenta-
rdn inevitablemente una cierta ambigiiedad y una falta de comprension
de la direccién y la finalidad del cambio. Por tanto, la busqueda del
orden es una bisqueda que trata de determinar qué acciones emprender
cuando nos encontramos ante situaciones ambiguas. Aunque las escue-
las estén en el centro de estos cambios, no estdn aisladas; les afectan
fuerzas que ejercen un poder y una influencia importantes sobre el clima
escolar de maneras previsibles e imprevisibles. En medio de este clima,
el profesorado interpreta las realidades de su vida de trabajo.

Weick (1985) caracteriza las escuelas como “sistemas infraorganiza-
dos” porque, aunque tiendan a ser ambiguos v desordenados, hay, sin
embargo, cierto orden. Afiade que quien pueda contribuir a crear mas
orden en un sistema infraorganizado, puede provocar el cambio. Al
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Menos en parte, esto arroja cierta luz sobre lo que ocurre en Eastside. Los
factores raros y desafiantes sefialados por la directora, que proceden
tanto del interior como del exterior, crean cierta sensacién de ambigtie-
dad. La estructura introducida por ella ha contribuido a resolver dichos
factores v, en consecuencia, ha hecho lo posible para unir al profesorado
en torno a unos principios semejantes. Como explica Weick, dado que la
ambigiiedad de las organizaciones incrementa el grado en el que la
acci6n se orienta segun los valores y la ideologfa, los valores de la “gente
poderosa” (es decir, la que puede reducir la ambigiiedad) influyen en lo
que sea y pueda llegar a ser la organizacién. Por tanto, segtin Weick,
quienes resuelvan la ambigiiedad para si mismos y para los demds pue-
den implantar un nuevo conjunto de valores en la organizacién que, a su
vez, crea un nuevo conjunto de cuestiones relevantes y de competencias
y, de ese modo, introduce una fuente de innovacién. La ambigtiedad
pone el escenario en el que las organizaciones se descubren a si mismas y
sus ambientes, permitiéndoles salir de sus luchas con la incertidumbre
con una forma diferente de la que tenfan antes de la confrontacion.

Parece, por tanto, que la visién y la habilidad de la directora son fun-
damentales para comprender lo que sucede. Su visién de la escuela y sus
convicciones acerca de como fomentar el aprendizaje de todos sus alum-
nos tienen una influencia clave, entre otras cosas por su insistencia en la
creacién de unas determinadas pautas de trabajo. Todo ello supone que la
reproduccién de estos procesos en otras escuelas serfa dificil, sobre todo
si quienes las dirigen no estdn dispuestos o son incapaces de realizar
cambios fundamentales en las pautas de trabajo.

EL PROYECTO “IMPROVING THE QUALITY
OF EDUCATION FOR ALL” (IQEA)

La experiencia de Eastside indica que el paso a unas formas més inclu-
sivas de trabajar supone un proceso de crecimiento en el que quienes
estén en la escuela desarrollen unas formas de aprendizaje en comiin a
partir de la diversidad humana y acerca de ella. En este sentido, hay que
considerarlo como un proceso cultural. Como explica Schein (1985), estd
relacionado con el desarrollo de “un nivel mds profundo de supuestos
bésicos y creencias compartidos por los miembros de una organizacion y
que definen ‘la visién que la organizacién tiene de s{ misma y de su
entorno como algo sobreentendido’ y bdsico” (p. 6). Sin embargo, tam-
bién implica unos factores estructurales que influyen sobre el clima en el
que pueda producirse ese crecimiento. Nuestro trabajo con las escuelas
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en el proyecto IQEA! ha arrojado cierta luz sobre las formas de cambio
estructural que puedan ser necesarias para estimular el crecimiento de
unas formas de trabajo mds inclusivas.

En el proyecto IQEA participd un equipo de investigadores universi-
tarios, con base en la Universidad de Cambridge, que trabajé en colabo-
racién con las escuelas para estudiar posibles formas de reforzar el apren-
dizaje de todos los miembros de estas comunidades, incluyendo a los
alumnos, los padres y el profesorado (véanse informes mds detallados
del proyecto en: Ainscow y cols., 1994; Hopkins y cols., 1994; Hopkins y
cols., 1996). A medida que fue desarrolldndose el proyecto, tratamos de
destacar nuestra propia versién de la mejora escolar, articulando un con-
junto de principios que constituyeran otros tantos puntos de partida de
nuestro trabajo:

» El perfeccionamiento de la escuela es un proceso que se centra en el
incremento de la calidad del aprendizaje de los alumnos.

* La visién de la escuela debe contemplar a todos los miembros de la
comunidad escolar como personas que aprenden y, al mismo tiem-
po, como contribuyentes a su mejora.

* La escuela considerard las presiones externas a favor del cambio
como oportunidades importantes para asegurar sus prioridades
internas.

* La escuela tratard de desarrollar estructuras y crear unas condicio-
nes que estimulen la colaboracién y conduzcan a la potenciacién de
individuos y grupos.

* [a escuela procurard promover la visién de que la investigacién y la
supervisién y evaluacién de la calidad son responsabilidades com-
partidas por todo el profesorado.

Se pretendia que estos principios informaran el pensamiento y la
practica de los docentes durante los trabajos de mejora de la escuela,
constituyendo la piedra de toque de las estrategias que prepararan.

Nuestro trabajo con las escuelas en el proyecto se basaba en un con-
trato que trataba de definir los pardmetros de nuestra participacién y las
obligaciones de cada participante para con los demds. El contrato enfati-
zaba, en particular, que habia que consultar a todo el profesorado; que se
nombrara un equipo de coordinadores en cada escuela (denominado “el
cuadro”) para hacer avanzar el trabajo; que tenia que participar una
“masa critica” del equipo docente, y que habfa que facilitar un tiempo
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suficiente para las necesarias actividades de clase y de formacién del pro-
fesorado. Mientras tanto, nos comprometimos a apoyar los proyectos de
la escuela, por regla general en primer lugar durante un afio. No obstan-
te, con frecuencia, se mantuvo el acuerdo y, en algunos casos, alcanzd
hasta siete afios. Formamos a los cuadros de las escuelas, hicimos visitas
periddicas a los centros y contribuimos a las actividades de formacién del
profesorado dependientes de la escuela. Ademds, procuramos trabajar
con las escuelas, registrando y analizando sus experiencias de manera
que también proporcionaran datos relevantes para nuestros propios pla-
nes de investigacién (West y cols., 1997).

El compromiso para trabajar de este modo nos planteé una serie de
dificultades y problemas. En un proyecto de cardcter més tradicional
pudiéramos haber optado per introducir en cada escuela un modelo esta-
blecido de innovacién, basado en investigaciones realizadas en otros
lugares. Después, una vez en marcha la iniciativa, nuestra tarea hubiese
consistido en mantenernos en segundo plano y registrar los procesos y
resultados de la intervencién. En el proyecto IQEA, optamos deliberada-
mente por adoptar un enfoque muy diferente, basado en una perspectiva
alternativa acerca del modo de comprender y facilitar el cambio. En vez
de tratar de imponer modelos de perfeccionamiento validados externa-
mente, intentamos apoyar a las escuelas para que crearan sus propios
modelos. Partfamos de la premisa de que era més probable que ese enfo-
que, basado en las biografias y circunstancias de las organizaciones con-
cretas, produjera mejoras significativas de la calidad de la escolaridad y
contribuyera a mantenerlas.

En consecuencia, no considerdbamos que el perfeccionamiento de la
escuela fuera una cuestion de “arreglo chapucero”. Al tratar de trabajar
de ese modo con las escuelas, nos encontramos frente a una complejidad
asombrosa y un conjunto desconcertante de opciones politicas y estraté-
gicas. Crefamos que sdlo es posible comprender la mejora de la escuela
enfrenténdose con regularidad a estas complejidades.

De acuerdo con nuestro compromiso con las escuelas participantes en
el proyecto IQEA, desarrollamos un estilo de colaboracién al que aludifa-
mos describiéndolo como “trabajar con en vez de trabajar sobre”, Esta
expresion trataba de resumir un enfoque que permite que cada escuela
del proyecto tenga bastante autonomia para determinar sus prioridades
de formacion y, de hecho, sus métodos para satisfacer esas prioridades.

La experiencia de trabajar con éstas y otras escuelas me lleva a sefialar
ciertos ingredientes que parecen ayudar a las escuelas en desarrollo a que
sean mds eficaces para todos los alumnos. Es importante sefialar que mi
utilizacion de la palabra “ingredientes” no signifique que esté presentan-
do una receta. Por desgracia, los campos de la eficacia y del perfecciona-
miento de la escuela tﬂl] sido proclives a la formulacién de listas de
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caracteristicas que ofrecen unas soluciones técnicas engafiosamente sim-
ples a lo que, en esencia, son problemas sociales complejos. Esas listas
resultan particularmente atractivas a quienes buscan soluciones chapuce-
ras rdpidas, entre quienes se encuentran ciertos politicos que consideran
la mejora educativa como un medio de garantizar su popularidad. Con
toda seguridad, las listas conducen a un desengafio posterior. El perfec-
cionamiento de la escuela es un proceso muy complejo que requiere un
enfoque mucho mds sofisticado y sensibilidad suficiente para afrontar
esas complejidades. Nuestro propio trabajo ilustra el hecho de que las
escuelas son comunidades idiosincrisicas, en las que estdn presentes
muchas visiones opuestas, sobre todo cuando se presta atencién a las cre-
encias fundamentales que gufan las interacciones de los docentes con sus
clases. Por tanto, cada escuela tiene que desarrollar su propia forma de
avanzar y, aunque la agentes externos puedan y deban participar, hay
pruebas muy claras que indican que la mejora ha de proceder del interior
(Barth, 1990; Fullan, 1991; Hopkins y cols., 1994).

A este respecto, las pruebas derivadas de las investigaciones sobre la
eficacia escolar pueden ser ttiles como punto de partida de un proceso
de revisidn interna que lleve al establecimiento de prioridades que sirvan
de gufa a los trabajos de perfeccionamiento. Conviene insistir, no obstan-
te, en que han de utilizarse como estimulo para el desarrollo de estrate-
gias de innovacion educativa impulsadas desde el interior y no como un
modelo impuesto del modo de lograr esa mejora. Por ejemplo, la figura
6.2 es una actividad que he utilizado para estimular ese proceso en
muchas escuelas de éste y de otros pafses. Como podemos observar, utili-
za las pruebas extraidas de la revision de la investigacién de Louise Stoll
sobre la eficacia escolar para comprometer a los maestros o profesores de
una escuela a pensar juntos sobre sus propios contextos con el fin de
desarrollar sus propios planes de mejora.

A sabiendas de que la mejora de la escuela no puede lograrse utilizan-
do recetas, a continuacién destaco algunos factores que brindan “posibili-
dades” a quienes estén interesados por el desarrollo de escuelas que sean
mds eficaces para llegar a todos los alumnos.

Crear condiciones que permitan asumir riesgos

Gran parte de mi investigacién de los tltimos afios me ha convencido
de la importancia del contexto escolar para crear un clima en el que pue-
dan promoverse unas practicas inclusivas. La naturaleza de esos contex-
tos positivos puede adaptar muchas formas y, como ya he sefialado, las
generalizaciones son muy dificiles. No obstante, la supervisién de las
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[l trabnjo dal profesor esta muy influido por la organizacidn general de la escuela. Cuando
[ wucuels pstd bien dirigida por unos lideres que apoyan al profesorado, es mucho més
(ol que los maestros hagan mejor su trabajo. La atmdésfera general de la escuela es parti-
cularmente importante, Las escuelas de mas éxito son lugares en los que los docentes, los
nlumnos y los padres mantienen buenas relaciones y comparten objetivos comunes. En
consecuencia, es impartante revisar la arganizacion vigente en la escuela para decidir qué
ireas deben mejorarse.

Esta actividad ayudard a revisar la organizacion de la escuela. Se centra en las
siguientes dreas:

s relaciones entre el profesorado, el alumnadao vy los padres;

« utilizacion de los recursos disponibles en apoyo del aprendizaje;
« formas de afrontar las dificultades;

* paliticas gue guien la practica, y formacion permanente.

Paso 1

Trabajar con un grupo de compafiaros y companeras (p. ef., cinco o seis personas) y dis-
cutir el diagrama adjunto. Resume éste las investigaciones realizadas en diversos paises
acerca de las que parecen caracteristicas de las escuelas eficaces. Indica tres caracteristi-
cas generales de las escuelas que tienen éxito en su ensenanza a todos los alumnos, Estas
notas son: una misidén comln, el énfasis puesto sobre el aprendizaje y un clima conducen-
te al aprendizaje. La corona exterior del diagrama muestra un resumen de las pruebas que
apuntan a tales caracteristicas.

Cuando discutan sobre el diagrama, tengan en cuenta las siguientes cuestiones:

* iSon éstas las caracteristicas de una escuela eficaz en su pais?
» iHay algun elemento que falte en el diagrama?

Objetivos claros

Valores'y
creencias
comgpartidos

Liderazga
dosents

Participacian ¥
responsabilidad
del alumno

Migion comun

Supervisidn frecuante
dle las condluctas de los
bstudiantes

Entarna fisico

Enfasis an ¢l Clima
aprandizaje canducente
al aprendizaje

Expactativas
dlovndas

Reconocimiento
& incantivos

-
“ Colagialidad y
dnsarrollo del
profusnido

Conducta
positiva
Participacicn \, del alumno
y apaya de
[os padres
ydels
comunidarl

Enfoque
[GLURUNIVG]
W curriglar

Las caracteristicas de las escuelas eficaces (Stoll, 1991)
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Paso 2

En los mismos grupos, deben revisar ahora su propio centro en relacion con las ideas que
hayan discutido. En particular: ;cudles son los puntos fuertes de esta escuela?, jqus dreas
escolares hay que desarrollar mas?

Paso 3
Disefiar un plan de accion para la mejora de la escuela que incluya:

1. Objetivos
Los cambios que queremos hacer durante el curso proximo.

2. Estrategias
Los métados que utilizaremos con el fin de llevar a cabo estos cambios.

3. Criterios de éxito
Los medios por los que evaluaremos la implantacion del plan de accidn.

Paso 4

Cada grupo debe presentar su plan de accion ante ¢l resto del profesorado. Deben debatir-
se con el fin de llegar a un acuerdo acerca de un modo de avanzar que haga un buen uso
de todas las sugerencias.

Figura 6.2. Revisidn de la organizacidn de la escuela.

acciones realizadas en escuelas concretas en el transcurso del tiempo
pone de manifiesto ciertas pautas que merecen nuestra consideracion.
Indican éstas una serie de condiciones organizativas que parecen facilitar
la asuncién de riesgos relacionada con los movimientos tendentes a unas
practicas mds inclusivas, Mds en concreto, indican que esos movimientos
no pretenden realizar ajustes marginales en las organizaciones, sino plan-
tear cuestiones fundamentales sobre la forma de estructurar la organiza-
cién vigente, centrdndose en aspectos como las pautas de liderazgo, los
procesos de planificacién y las politicas de formacién permanente del
profesorado. De este modo, el desarrollo de la escuela inclusiva puede
considerarse como un proceso de perfeccionamiento (Ainscow, 1995b).
En general, las escuelas tienen dificultades para afrontar el cambio
(Fullan, 1991). En este sentido, se enfrentan a un doble problema: no
pueden quedarse como estdn para poder responder a las situaciones
nuevas, pero, al mismo tiempo, tienen que mantener cierta continuidad
entre su presente y sus practicas anteriores. En consecuencia, existe una
tension entre desarrollo y mantenimiento. El problema es que las escuelas
tienden a generar unas estructuras organizativas que las predisponen
hacia uno o hacia otro. Las escuelas (o0 partes de ellas) situadas en el
extremo del desarrollo pueden confiar de forma tan desmesurada en sus
capacidades innovadoras que abarcan demasiado y con excesiva rapi-
dez, dafiando, por tanto, la calidad de lo presente. Por otra parte, las
escuelas que se sitdan en el extremo del mantenimiento puede que no

© narcea, s. a. de ediciones




172 el Ainscow

vean la finalidad del cambio o que tengan una historia no muy feliz de
gestion de las innovaciones. -

Al trabajar con escuelas que se enfrentaban con este dilema inevitable
entre la innovacién y el mantenimiento durante el reciente perfodo de
reformas educativas inglesas, mis colegas y yo descubrimos la utilidad de
pedir al profesorado que llevara cabo algin tipo de revisién con el fin de
descubrir posibles dreas de mejora. Con frecuencia, esto genera excesivas
posibilidades, de manera que las primeras decisiones a tomar atanen al
establecimiento de prioridades, pasando de los problemas mds 0 menos
particulares e incluso enfrentados de individuos o grupos, a un conjunto
de cuestiones aceptadas por todos que representen los problemas mas
importantes de la comunidad escolar. Las prioridades de mejora de una
escuela suelen estar relacionadas con aspectos del curriculo, la evaluacién
0 la practica de clase, en el contexto de las interpretaciones de los requisi-
tos de plan general de reforma.

Al tratar de conseguir un consenso acerca de las prioridades para la
accién, animamos a los compafieros de las escuelas a que tengan presen-
tes los criterios siguientes:

s Manejabilidad: ;hasta qué punto podemos prever con realismo la rea-
lizacién de los cambios?

o Coherencia: shay una secuencia de acciones que facilite la implanta-
cién de estos cambios?

o Consonancia; estas prioridades, ;coinciden o se solapan con requisi-
tos externos de la reforma?

La minuciosa supervisién de las escuelas inglesas de nuestro proyecto
durante los Gltimos afios pone de manifiesto que las que han tenido en
cuenta estas cuestiones han conseguido un €xito mucho mayor en sus
intentos de perfeccionar su trabajo. En particular, hemos visto que las que
prestan atencion a la cuestion de la consonancia y, consideran los cambios
que se les imponen desde el exterior como oportunidades que se les ofre-
cen, ademds de (o, quizd, en vez de) problemas, son més capaces de res-
ponder a esas exigencias. También hemos comprobado que es muy
importante tener muy claro lo que no es una prioridad, pues, en caso con-
trario, es posible que se disipen los esfuerzos y el entusiasmo del profeso-
rado entre muchas iniciativas para las cuales carecen de los medios y de
la inclinacién para apoyarlas.

Por tanto, animamos a las escuelas de IQEA a que revisaran con regu-
laridad y, en algunos casos, reconsideraran sus prioridades de actualiza-
cién. De este modo, estabamos en condiciones de asegurar que los docen-
tes de cada una habfan:
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e definido el drea o cuestion de la que ocuparse;

» comprobado que se trataba de un problema “real”, relacionado con
aspectos de la vida de la escuela que, en general, se consideraban
significativos;

+ considerado como podia afrontarse la cuestién de un modo que con-
tribuyera a la mejora de toda la escuela, al tiempo que contribuyera
a responder a los requisitos externos para asegurar la calidad que
tenian que cumplir todas las escuelas, y

o comunicado estos extremos a los grupos interesados (p. €j., maes-
tros, alumnos, padres y consejeros de gobierno).

Para hacer avanzar la préctica, es preciso un sensible compromiso con
los procesos de cambio con el fin de mantener un equilibrio cuidadoso
entre mantenimiento y desarrollo. Al trabajar con escuelas, me parece (il
plantear la cuestién de cémo gestionar el cambio e incluirlo en los planes
de debate del profesorado. Me parece conveniente hacer que los compa-
Aeros reflexionen sobre sus experiencias previas de cambio para elaborar
unas orientaciones que puedan utilizarse para apoyar sus esfuerzos futu-
ros. La figura 6.3 es un ejemplo de actividad que me ha resultado 1til en
este terreno.

El tratar de hacer avanzar la préctica lleva también a otra dificultad,
que se experimenta tanto en el nivel individual como en el de la organiza-
cion. Se trata de formas de turbulencia que surgen cuando se intenta
modificar el statu quo. La turbulencia puede adoptar una serie de formas
diferentes, con dimensiones organizativas, psicoldgicas, técnicas y micro-
politicas. No obstante, es frecuente que en el centro se sittie la disonancia
que se produce cuando las personas tratan de dar sentido a ideas nuevas.
Fs interesante sefialar que hay pruebas que indican que, sin un periodo de
turbulencia, es dificil que se produzcan cambios que tengan éxito y sean
duraderos (Hopkins y cols., 1994). En este sentido, podemos considerar la
turbulencia como un indicio ttil de que la escuela esté en movimiento. La
cuestion es: jcomo podemos apoyar a los maestros y profesores para que
afronten con éxito esos perfodos de dificultades? ;Qué disposiciones orga-
nizativas sirven para estimular el desarrollo de la practica?

Partiendo de nuestra experiencia de un conjunto de escuelas que han
hecho progresos tangibles hacia unas politicas mas inclusivas, podemos
sefialar ciertas disposiciones que parecen (tiles para afrontar los periodos
de turbulencia. Son las que facilitan a los docentes unas estructuras de
apoyo para explorar sus ideas y formas de trabajar, mientras que, al
mismo tiempo, aseguran que las disposiciones de mantenimiento no se
sacrifiquen en aras de lo nuevo. Més en concreto, tratan de apoyar la crea-
cién de un clima de asuncién de riesgos en el que puedan llevarse a cabo
tales exploraciones. Al tratar de dar sentido a estas disposiciones de orga-
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nlgacion, mis colegas y yo formulamos una tipologfa de seis “condicio-
fnen” que parecen caracterizar las escuelas en movimiento:

» liderazgo eficaz, no sélo del director, sino distribuide por toda la
escuela;

» participacion de maestros y profesores, alumnos y comunidad en las
politicas y decisiones de la escuela;

* compromiso con la planificacion colaborativa;

* estrategias de coordinacion, sobre todo en relacién con el uso del
tiempo;

» atenci6n a los beneficios potenciales de la investigacidn y la reflexidn, y

* una politica de perfeccionamiento del profesorado que se centre en la
préctica de clase.

Revisados diversos aspectos de la préctica de clase y de la organizacién de la escuela,
habréan decidido que algunas areas necesitan cambiar. Por desgracia, los cambios de arga-
nizacién y de practicas en las escuelas son con frecuencia dificiles, entre otras cosas por-
que todo el mundo suele estar muy ocupado son su trabajo habitual. Esto significa que
sus compafieros y usted tienen que ser muy diestros para gestionar el cambio. Esta activi-
dad les ayudara a reflexionar sobre lo que implica. Se centra en:

+ Planificacion de estrategias.

+ Afrontamiento de dificultades.
+ Apoyo a todos los implicados.
+ Supervision del prograse.

Paso 1

Dedique unos minutos a redactar algunas notas sobre un cambio que usted haya experi-
mentado en su trabajo. Puede haberse tratado de un cambio de organizacién {p. ej.,un
horario nuevo); un cambio curricular (p. &j., la introduccion de un nuevo plan de trabajo o
de nuevos libros de texto), o un cambio de estilo docente {p. ej., la introduccién del traba-
jo en grupo cooperativo). Puede haber tenido éxito o no. Trate de responder a las siguien-
tes preguntas:

» jQuién propuso el cambio?
» 4Qué se pretendia?
+ ;Qué ocurrid realmente?

Paso 2

Formen grupos de cuatra o cinco y cuéntense las historias que hayan escrito. A continua-
cién, preparen un informe de grupo, sefialando los consejos que darfan a los docentes
que quisieran cambiar o desarrollar algunos aspectos de su préctica,

Paso 3

Informen al resto de sus companeros y discutan juntos las consecuencias.

Figura 6.3. La gestion del cambio.
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Al trabajar con las escuelas en sus proyectos de mejora, les pedimos
que realizaran una revisién de estas condiciones de organizacion para ver
si era conveniente hacer algunos ajustes de manera que dieran un apoyo
mayor a los docentes para enfrentarse a los inevitables periodos de tur-
bulencia. Teniendo esto presente, elaboramos una serie de instrumentos
que puede utilizar el profesorado para efectuar esa revision (p. ej., Ains-
cow y cols., 1994; Ainscow y cols., 1995; Hopkins y cols., 1997). Por ejem-
plo, la figura 6.4 es una escala de valoracién que rellena cada docente y se
utiliza después para facilitar el didlogo sobre la situacién de la escuela en
relacién con las seis condiciones.

Utilizando nuestra tipologia de las seis condiciones como guia, es
posible extraer algunos mensajes importantes sobre la reestructuracion
que puede hacer falta en una escuela para que proporcione un contexto
en el que los docentes estén preparados para considerar nuevas posibili-
dades para llegar a todos los alumnos. Veamos cada una de ellos.

Ejercicio de debate
Mejorar la calidad de la educacidn para todos
Estudio de las condiciones que apoyan el proceso escolar

La experiencia en las escuelas del proyecto durante el ultimo curso nos ha llevado a
reconstruir nuestra tipologia de condiciones para la mejora escola. Nuestra forma actual
de pensar se resume en los seis epigrafes siguientes:

+ Formacion del profesorado.
+ Participacion.

+ Liderazgo.

+ Coordinacion.

* Indagacicn y reflexion.

+ Planificacion.

Las hojas siguientes indican posturas extremas respecto a otras areas de la vida escolar.

Tareas:

1. Indigue en cada linea su opinion acerca de su escuela: (a) al principio del curso, v (b} en
la actualidad.

2. Si cree que ha habide movimiento, haga algun comentario sobre los factores que pue-
dan haber influido.
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IQEA Condicion 1: Formacion permanente

Las actividades de formacion
permanente han influide poco
en la préctica de clase,

Las actividades de formacion
permanente estan llevando a
mejoras de la préctica de clase.

IQEA Condicion 4: Coordinacion

Los docentes no saben muy bien
cuales son las prioridades y los
planes ni cémo se toman las

Todo el profesorado conoce bien
las politicas, los planes y los
procedimientos de decision,

IQEA Condici6n 2: Participacion

decisiones.

IQEA Condicidn 5: Indagacion y reflexion

Los alumnos v los padres creen
que tienen pocas aportunidades
de influir en la politica escolar.

Los alumnos y los padres parti-
cipan plenamente en los debates
sobre la politica escolar.

Se utilizan poco los datos (p. gj.,
las observaciones de clase, los
resultados de los tests) para

Se utilizan los datos para infor-
mar la planificacion y supervisar
el prograso.

IQEA Condicion 3: Liderazgo

informar la planificacion y super-
visar el progreso.

IQEA Condicion 6: Planificacion

Muy pocos docentes se sienten
capaces de tomar la iniciativa en
las actividades de formacion en
la escuela.

Todo el profesorado se siente
capaz de tomar la iniciativa en
las actividades de formacion en
la escuela.

El profesorado no suele partici-
par en los procesos de planifica-
cién escolar,

El profesorado participa plena-
mente en los procesos de plani-
ficacion escolar. '
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Figura 6.4. Escala de valoracidn |QOEA para la recogida de datos sobre las condicio-
nes para apoyar la mejora escolar (de Ainscow y cols., 1994).

B narcen, s . de ediciones



78 Ml Alnscow

Liderazgo

- inlas escuelas que he observado que se mueven con éxito hacia unas
lormas de trabajar mds inclusivas, puedo ver pruebas de lo que suele
considerarse en la actualidad como un cambio de pensamiento sobre e]
liderazgo. Este cambio supone hacer hincapié en los enfoques “transfor-
macionales”, que tratan de distribuir y potenciar, en vez de en los enfo-
ques “transaccionales”, que mantienen los conceptos tradicionales de la
jerarquia y el control (p. ¢j., Sergiovanni, 1992). Por regla general, esto
lleva a que el director trate de establecer una visién general clara de la
escuela que estimule el reconocimiento de que la individualidad es algo
que hay que respetar e, incluso, celebrar, Esa vision suele crearse resaltan-
do los procesos de grupo que también se utilizan para facilitar un clima
adecuado a la resolucién de problemas. Todo esto contribuye a crear un
contexto en el que las funciones de liderazgo pueden expandirse por todo
el grupo de docentes. Esto supone aceptar que el liderazgo es una fun-
cién a la que pueden contribuir muchos docentes, en vez de un conjunto
de responsabilidades que recaen en un pequeno nimero de individuos.
Parece también que implica unos enfoques del trabajo con los comparie-
ros que pueden hacer uso de los conocimientos que ya poseen los docen-
tes acerca de como estimular el aprendizaje, que se derivan de su trabajo
con los alumnos (Ainscow y Southworth, 1996).

Mi experiencia me dice que, cuando el profesorado se implica mds en
las actividades de perfeccionamiento, se hace cada vez mds consciente de
que puede adoptar una perspectiva mds amplia de su trabajo, se hace
posible la visién general y se legitiman los planes a més largo plazo. En
si, esto se convierte en una caracteristica de la formacién permanente y
de la formacidn para la gestion para todos los comparieros. En esta etapa
es fundamental que el equipo de direccién asuma los riesgos inherentes a
la delegacion de responsabilidades con el fin de fomentar este proceso de
captacion del profesorado. También es importante que ciertos individuos
asuman tareas concretas de coordinacién. ;

En el proyecto IQEA, recomendamos que las escuelas nombren, al
menos, dos coordinadores, uno de los cuales, como minimo, fuese miem-
bro del equipo directivo. Se pidié a estos coordinadores, a los que llamd-
bamos “el cuadro”, que se responsabilizaran de dirigir las actividades
coticianas del proyecto. Al observar la forma de actuar de distintos coor-
dinadores, confirmamos nuestra idea sobre la importancia de las tareas
(ue realizan para el mantenimiento de las iniciativas de perfeccionamien-
to de la escuela,

En el siguiente relato, Les, que era vicedirector de una gran escuela
secundaria urbana, reflexiona sobre la forma en que llevd a cabo sus fun-
ciones de coordinacion (Hopkins y cols., 1994). El trabajo de la escuela
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dentro de IQEA suponia repensar fundamentalmente la utilizacion de los
grupos de trabajo de docentes que, a veces, producia cierta “turbulencia”
cuando el profesorado se implicaba mds en el desarrollo de la politica
escolar. En particular, la aparicién de unos grupos nuevos mds represen-
tativos, tuvo consecuencias sobre las responsabilidades de las estructuras
vigentes, como el equipo de direccién y los jefes de departamento. Les y
sus dos compafieros coordinadores tuvieron un éxito notable al apoyar
este proceso de reestructuracion.

La escuela se sumé al proyecto IQEA en junio de 1991, Se decidid que tres
profesores formaran el equipo coordinador, uno de los cuales serin un vicedirec-
tor, para conferir autoridad y dominio de la gestion u ln participacion de la escue-
la. Personalmente, yo estaba dispuesto a participar porque me parecia que los
procesos que contemplaba el proyecto podian beneficiar a lo gestion, en general, y
no sélo para hacer mds eficaz el aprendizaje. Era especialmente atractivo el énfa-
sis que ponia el proyecto en la participacion del profesorado en la planificacion y
la implantacion del cambio.

En general, mi tarea consistia en:

o Actuar como enlace entre la direccion y el proyecto y facilitar una relacion
similar entre el proyecto y el profesorado en general.

o Facilitar el acceso directo del proyecto a la estructura de direccién de la
escuela (p. ef., para obtener rectirsos, fijar horas de reunidn).

o Dirigir un cuadro de tres personas constitutr, con los otros dos miembros,
los marcos iniciales de referencia con respecto a la gestion del proyecto y a
las cuestiones de las que habria que ocuparse.

o Ayudar a facilitar las enmiendas a la direccion y a la estructura de desarto-
llo que hicieran que los resultados de la participacidn de la escuela en el
proyecto fuesen mds eficaces y que también resultaran beneficiosas para el
proceso de planificacion de la escuela, haciéndolo mds eficaz, abierto y acce-
sible a todos los profesores.

Con respecto a los tres primeros puntos mencionados antes, en la primera
sesion de IQEA, con los otros dos representantes del profesorado, se tomd la deci-
sién de establecer una estructura especifica para gestionar nuestra participacion
en el proyecto. En esta etapa, se vio la necesidad de que hubiera un grupo mds
nutrido de profesores (conocido como “el cuadro extenso”). Ese grupo haria que la
representacion del profesorado fuese mds amplia y contribuiria también a afrontar
dos problemas de percepcidn que surgieron muy pronto entre los profesores: la pre-
ocupacion por que la participacién exigiera un tiempo extra de dedicacién en un
momento en el que las iniciativas iban creciendo, que el proyecto fuera una especie
de puerta trasera para introducir la evaluacion y que la participacion de la escuela
se hubiera decidido sin consultar en grado suficiente al profesorado.
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En las primeras fases, dirigimos el cuadro extenso de manera bastante
estricta. Con los dos miembros del cuadro, establecimos calendarios precisos
para cada trimestre y, antes de cada reunidn, se fijaban los objetivos. Para reduy-
cir el peso de la direccion de la escuela en el cuadro extenso, las reuniones estg-
ban presididas por el profesor que no pertenecia a la direccion, aungue los ele-
mentos del plan los discutiera el cuadro antes de cada reunion. Dentro de este
calendario inicial, sugerf yo y aceptd el cuadro extenso que se celebraran entre-
vistas en relacion con la primera drea de participacion. Esto permitio utilizar
una iniciativa inicial, precisa, que ya estaba en el plan de la escuela y poner en
marcha, en primer lugar, un proceso de formacion permanente del profesorado,
centrado en pequerios grupos. Mds tarde, tras una sesién dedicada a fijar priori-
dades, todo el profesorado decidié empezar a desarrollar estrategias eficaces de
aprendizaje.

Pata contribuir a hacer mds eficaces las actuaciones anteriores, de acuerdo con
el director y el consejo de direccion, se establecieron unas jornadas de formacidn
para que el profesorado se ocupara de las cuestiones relacionadas con el proyecto
IQEA, se presupuestd y aprobo un fin de semana en régimen de internado para el
cuadro extenso, con el fin de desarrollar una identidad de grupo, y se incluyé en el
calendario escolar un tHempo dedicado a reuniones que se celebrarian con regulari-
dad, tanto para el cuadro extenso como para el profesorado en general que trabaja-
ra en cuestiones relacionadas con el proyecto.

De todos modos, desde el primer momento tuve claro que el principal valor de
la participacién en el proyecto radicaba en lo que tenia que ofrecer a las estructu-
ras de gestign de la escuela en general y, en concreto, con respecto a las percep-
ciones de algunos profesores en relacidn con la falta de implicacion y apertura en
el marco de las decisiones y la planificacion. En consecuencia, en los didlogos con
el director, se decidié que se discutieran con el grupo de politica escolar posibles
maneras de reformar su composicion para que reflejara de modo mds completo a
todo el profesorado y para reforzar su funcion en la planificacién. Esto se tradujo
en la creacion del grupo de formacion que, en la actualidad, se reitne un miérco-
les si'y otro no y se ocupa de las cuestiones de planificacion. Trabajando con este
grupo, llamé su atencion sobre la necesidad de una mayor participacion formal de
toda I escuela en el plan de formacion continuada y su funcion en el estableci-
ritiento de objetivos y estructuras para la planificacion e implantacién futuras y
eficaces de la politica. En la actualidad, se ha establecido una jornada anual de

formacion para que todo el profesorado discuta la planificacion del desarrollo y
tanto el borrador como la planificacion se hagan desde el profesorado y con refe-
rencia al mismo. En la actualidad, el plan de formacion estd encuadrado en la
estructura de gestion de la escuela.

Con respecto al proyecto, el profesorado recibid con agrado el proceso de
entrevistas, como consecuencia del proceso utilizado que se basaba en las ideas de
IQEA. Su introduccién ha sido mds eficaz, por tanto. El cuadro extenso ha
adquirido mucha mds confianza, sobre todo a partir del fin de semana en régimen
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de internado, y en sus reuniones se en‘mbla un didlogo buer‘m_ y positivo. Esto se
vio con mayor claridad durante la sesién en la que los participantes hablaron de
su participacion antes de recibir el premio CEPS. ' y

Ciertas pruebas anecdticas muestran que los cambios del grupo de politica y
el proceso de la formacion continuada del desarrollo han llevado ﬁ?lﬁpi’ﬂf?SU?‘ﬂdO en
general a sentirse mds implicado y capaz de participar en la planificacion y en las
decisiones que en el pasado. ‘ ‘

No obstante, en esta fase, es necesario considerar una serie de aspectos:

o Con respecto a la segunda fase del proyecto (centrada en el desarrollo de
estrategias eficaces de aprendizaje para todos los estudiantes), ha sido s
dificil mantener el impulso. En parte, a consecuencia de la preocupaciy
general por la evaluacion del National Curn’cyﬂum, que se ha conpertzdo
en la prioridad a 1o que hay que dedicar lo mdxima atencion por encima de
todo, los profesores no han considerado que sea necesario trabajar con tantg
urgencia sobre la cuestion de las estrategias eficaces. El plan Oﬂgmt?l que
establect con el cuadro era extenso. Viéndolo en retrospectiva, habria que
haber mantenido In distribucion temporal mds estricta para que los profeso-
res trabajaran a un ritmo vigoroso. Las cuestiones relacionadas con esto Ile-
garon a un punto decisivo en una reunion del cuadro extenso, efectudndose
clertas correcciones en el programa y en el plan inicial. N

* Se ha dedicado mucho tiempo a asegurar que el profesorado participara en
lo que se estaba llevando a cabo para garantizar la .m’a’xma apertura posi-
ble. Sin embargo, en el primer afio del proyecto, quizd debiera haber terido
mds cuidado para aliviar las preocupaciones de los vicedirectores acerca del
trabajo del proyecto y mantenerlos plenamente informados de lo que se
estaba haciendo, sobre todo con respecto a los cambios de la estructura de
gestion y planificacion. . . ‘ .

e Al final del primer afio, se combing una serie de cuestiones para susculm-
un episodio importante para el proyecto y para la escuela. Los cambipg
estructurales estaban teniendo efecto en ln estructura de gfzstzon y estabg
empezando a establecerse la posicién del Grupo de Formacion en la Escue-.
la. Sin embargo, esto se estaba traduciendo ahora en qqmbzg’s para otros
grupos que se encargaban tradicionalmente de la planificaciin y la dec;’\
s16m, como el Equipo de Direccion de los Uzcemre_ctores y los ;Jrof.esares Nids
antiguos. Posteriormente, se establecid una relacion de trabajo entre anbos
grupos, con funciones definidas, que estd c?emostmm?@ que es prmiz‘ictf‘m,,ll y
eficaz para ambos. De todas formas, esto solo se consiguid tras muchas djs.
cusiones y, en esta fase, el problema sefialado en el punto anterior llegd
un punto decisivo. El resultado ha sido positivo, habiéndose establecido
mayor comunicacion y logrado una buena relacidn estructural y de apoyo
entre la direccidn y el Grupo de Formacion Escolar. Esto ha resultado fu
damental para el progreso futuro de la escuela.
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° A medida que han aumentado las presiones sobre el profesorado en relacion
con la evaluacion SAT, los cambios del National Curriculum, se han
incrementado las peticiones de los profesores para que se concedn mds tem-
po para la administracion de la educacién. Creo que nuestra participacion
en el proyecto debe utilizarse para proteger el tiempo concedido a los profe-
sores para que puedan planificar y trabajar sobre métodos eficaces de apren-
dizaje. Sin nuestra participacion y las expectativas del profesorado, seria
s diffcil conservar ese tiempo del profesorado y para el profesorado.

De mi participaciin en todo esto, creo que he aprendido lo siguiente:

® La necesidad de trabajar con un equipo que apoye, cuyos miembros se lle-
vert bien personal y profesionalmente. El cuadro estaba constituido por pro-
fesores quee se conocian en el plano social y que ya habian trabajado juntos
en lus visitas a la escuela. Esto fucilito mucho la gestion del proyecto y per-
mitid que cada miembro del cuadro apoyara mucho mds a los demds.

* El escepticismo de los profesores puede superarse, pero sdlo a través de su
participacion y tratando de mostrar la mdxima integridad profesional posi-
ble. Esto significa dedicar tiempo a comunicarse e interactuar con el profe-
sorado, tanto de manera informal como formal.

* Ha reforzado ln necesidad de la planificacion a largo plazo, en especial
cuando estdn afectados diferentes grupos de profesores. Es preciso tener
una idea clara de addnde nos dirigimos.

* Es necesario comunicarse plenamente con todos los implicados. Uno no puede
fuarse de que se compartan supuestos o percepciones implicitamente, Hay que
dedicar tiempo a cultivar las relaciones con el profesorado en todos los niveles.

* La importancia para el proyecto de contar con el apoyo de la direccion,
tanto en sentido personal como estructural, para contribuir a garantizar la
eficacia de lo que se esté implantando y para que lo que se esté haciendo
pueda considerarse un programa de toda la escuela,

Como vemos en este informe, un coordinador debe tener ideas claras,
pero también ha de ser capaz de escuchar las ideas de los otros y adaptar-
las. Esta flexibilidad le permite juzgar cudndo avanzar, cudndo estar dis-
puesto a modificar el plan y cudndo dejar tiempo y espacio para que los
profesores estudien vias de progreso. Todo esto supone que los coordina-
dores tengan mucha seguridad en sf mismos. Su funcién no debe ser la
de controlar, sino la de guiar a los profesores cuando tratan de participar
en una actividad de desarrollo constructivo, Para ser eficaz, esta guia
debe basarse en:

* la perspectiva que tengan los profesores de los objetivos generales y
planes vigentes en la escuela;
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* e conocimiento que tengan de las dreas de actividad evolutiva y el
dominio de conocimientos y habilidades que ya exista en la escuela;

e conocimiento de los individuos y organismos que puedan propor-
cionar apoyo y conocimientos y pericia desde el exterior.

Con frecuencia, el empleo sensible de la influencia mueve a las perso-
nas en direcciones que no hubiesen escogido por su cuenta y riesgo, sino
en otras que pueden resultar mds beneficiosas tanto para la escuela como
para los individuos. Por encima de todo, los coordinadorgs tienen que
implicarse en las actividades del grupo con el fin de que surja la empatia,
de manera que estimulen y promuevan la confianza en cada miembro del
grupo. No es raro que la eficacia en facilitar, capacitar y estimular a otros
no se demuestre a primera vista en los resultados de la actividad, lo que
puede causar cierta sensacién de amenaza al coordinador, que necesite
que lo consideren eficaz. .

Como he sefialado, es probable que el nombramiento de unos coordi-
nadores de los que se esperaba que actuaran como lideres de la iniciativa
de innovacién educativa constituyera un cambio significativo del grado
de delegacion de poder de la direccion hacia el profesorado. Asi ocurre,
sobre todo, cuando se retine un grupo de personas en torno a los coordi-
nadores para actuar con fines de asesoramiento y planificacién. Es proba-
ble que se remita a ese grupo una serie de cuestiones relativas a la forma-
cién del profesorado y al desarrollo curricular. El grupo puede identificar
ciertos problemas de su competencia de los que, tradidonalmente, fues_en
responsables los equipos de direccion. En estas circunstancias, el funcio-
namiento eficaz del coordinador parece depender fundamentalmente de
la calidad de la delegacion del director, que ha de crear un clima en el que
el conjunto del profesorado sea capaz de respetar y remitirse al coordina-
dor. Parece que esto se consigue cuando:

* se definen efectivamente y se respetan los limites de la responsabili-
dad del coordinador y de los grupos que pudieran establecerse;

» todas las cuestiones relevantes se comunican al coordinador o se
canalizan a través de él;

e el coordinador se siente apoyado por el equipo directivo;

» todo el profesorado entiende perfectamente la funcién del coordina-
dor, y

* los profesores mantienen relaciones de cardcter personal con el coor-
dinador.

Probablemente, la eficacia de los cocrdinadores dependa también de
la calidad del apoyo que se les brinde. Un elemento clave es el consejo y
el apoyo que se faciliten a los coordinadores, tema sobre el que volveré
con mds detalle en el capitulo 8.
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Participacién

Cuando hablo de “escuelas en movimiento” hago hincapié en la parti-
cipacién que, por regla general, se extiende mds alld del profesorado,
incluyendo a los alumnos, los padres y miembros de la comunidad. Es
interesante sefialar que este estilo de trabajo se parece mucho al “enfoque
incorporador” que Reynolds (1992) considera caracterfstico de las escue-
las de mucho éxito. Puede decirse que el grupo critico al que es preciso
extender la participacion es el de los alumnos. En este sentido, el proble-
ma fundamental es que los maestros planeen sus clases y organicen sus
aulas de forma que estimule la participacién en las tareas y actividades
que se fijen. En este contexto, es particularmente importante enfatizar las
actividades de aprendizaje cooperativo del tipo al que aludimos en el
capitulo 4. En efecto, el trabajo en grupo es una forma de encargar tareas
que estimulen la participacién.

No obstante, también conviene tener presente el tipo de aportaciones
que pueden hacer los alumnos a nuestra forma de entender los esfuerzos
de una escuela para hacerse mds inclusiva. Su participacién en los deba-
tes sobre esta clase de movimientos nos permite ver las cosas de una
manera que quiza cuestione nuestros supuestos. Por ejemplo, trabajando
con una gran escuela secundaria urbana que ha realizado grandes esfuer-
zos para desarrollar un enfoque mds inclusivo, mis colegas y yo decidi-
mos mantener didlogos con grupos de alumnos (Ainscow, Booth y
Dyson, 1999). Sus perspectivas nos ayudaron y, de hecho, los profesores
pudieron ver la escuela de un modo nuevo. También nos ayudaron a
determinar nuevas posibilidades de desarrollo.

Descubrimos que los estudiantes tendfan a evaluar sus experiencias
escolares principalmente en términos de relaciones. Por fortuna, en la
escuela las relaciones eran en general positivas, lo que nos llevé a con-
cluir que esto explicaba, al menos en parte, por qué daba la sensacién de
que “se llevaba” lo que, a nuestro modo de ver, no era sino un importante
conjunto de tdcticas excluyentes, como expulsiones de clase, suspensio-
nes temporales y la creacién de las llamadas clases para “los torpes”. En
otras escuelas, los estudiantes suelen reaccionar de forma negativa ante
tales respuestas, aunque es posible que aquf no influyan sdlo las relacio-
nes, ya que en nuestras conversaciones también pudimos apreciar la
aceptacién de las diferencias entre los estudiantes y, en realidad, la preo-
cupacién por los derechos de los individuos que, por regla general, es
poco habitual en la sociedad inglesa. Todo ello recordaba los debates que
suelen destacar mds en otros paises, por ejemplo en Australia, donde es
corriente ofr que todo el mundo tiene derecho a un “trato justo”.

Este sentido de aceptacién se manifestaba de diversas formas. Por
ejemplo, destacaba en las relajadas relaciones existentes entre chicas y
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chicos. De igual manera, hallamos pocas o ninguna prueba de racismo
entre los estudiantes con los que nos encontramos. Sin embargo, dada
nuestra experiencia profesional en educacién especial, lo més sorpren-
dente fue el grado de aceptacién de los estudiantes con discapacidades
como integrantes de la comunidad escolar “normal”. Con frecuencia,
durante nuestras conversaciones, se mencionaban con absoluta normali-
dad las discapacidades de los alumnos, incluyendo denominaciones de
categorias como los “Downs”. Por ejemplo, una estudiante ciega habld
abiertamente de su discapacidad y se refirié a la de otros alumnos en un
tono de plena normalidad. Explicé que va a la escuela en taxi con otros
dos alumnos, comentando: “Ambos tienen necesidades especiales, son
Downs”. De modo semejante, presentando a una de sus amigas, Elaine,
sefialé: “Tiene necesidades especiales, no es Down” (las mismas distin-
ciones hechas en este caso son fascinantes). Cuando se pregunté a un
grupo acerca de los alumnos de sus aulas que tuvieran dificultades de
aprendizaje, la conversacion se centré en las dificultades de lectura de
uno de los presentes. S6lo mucho mds tarde, se les ocurrié a los estudian-
tes llamar la atencién sobre dos alumnos con sindrome de Down.

La mayoria de los alumnos mostraba una postura muy positiva ante
la presencia de estudiantes con discapacidades en sus clases. Un estu-
diante comentd: “No veo por qué no van a estar en la escuela, porque son
normales, personas iguales que todas las demds. Deben tener las mismas
oportunidades que cualquier otra persona”. Muchos estudiantes aludie-
ron a este tema de la consideracién de las personas con discapacidades
como individuos normales. Por efemplo, un alumno explicé que “nos rei-
mos con ellos, los tratamos como personas normales”, mientras que otro
comentd: “A veces se burlan de ellos, pero s6lo son bromas. No lo hacen
en serio; no les ofenden”.

Algunos estudiantes estaban dispuestos a proclamar las ventajas que
se derivan de la presencia de los alumnos con discapacidades en la escue-
la. Uno de ellos dijo:

"Es bueno que estén en las clases aordinarias. Les ayuda a afrontar mejor las
situaciones. He visto a personas que estan en una escuela especial y son muy
diferentes de las que estén aqui, en la educacion general, Fui a un encuentro atle-
tismo con un grupo de alumnos con necesidades especiales. Los nuestros esta-
ban muy bien equilibrados, pero los chicos de la escuela especial tenfan las mis-
mas discapacidades aungue eran muy diferentes. Los nuestros, al estar con
chicos de educacidn general y acostumbrados a hacer cosas que no harian en la
escuela especial, se dan cuenta de que, si les piden que se sienten, tienen que
sentarse. Sus chicos estaban levantdndose v corriendo de aqui para alla todo &l
tismpo vy era realmente peligroso”

Un estudiante mayor decia que todos los alumnos tienen derecho a
asistir a la escuela de su barrio. Cuando se le preguntd insistiéndole por
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el caso de los chicos y las chicas cuya conducta pudiera trastornar las cla-
ses 0 quienes representaran un peligro para los demds, dijo que, al
menos, “tenfan derecho a probar”. Al aceptar el derecho de todos los
alumnos a estar en su escuela, los estudiantes también sefialaban las res-
ponsabilidades que ello lleva consigo. En este sentido, se mostraban
especialmente criticos sobre que a algunos de los alumnos con discapaci-
dades se les diera a veces un tratamiento diferente, por ejemplo:

“Los estudiantes con discapacidades hacen lo que les da la gana. El otro dia, esta-
bamos haciendo cola en la maquina de las latas y bajaron tres de la unidad de
discapacidad, se colaron y nos sacaran de la cola; eran pequenos. Uno pulsé,
echd su moneda y se pusieron a apretar todos los botones... Si les hacemos eso a
ellos, nos la cargamos, pero ellos no”

Otro estudiante decia que no estaba bien que, a veces, a los alumnos
con discapacidades les permitieran llegar tarde a clase. Del mismo modo,
otro alumno crefa que no estaba bien que a un compatiero ciego le permi-
tieran decir tacos. En cierto sentido, estas ideas de que todo el mundo
debe recibir el mismo trato pueden considerarse como otra prueba de la
aceptacién del derecho de todos a estar presentes.

Muchos alumnos se refirieron a la ayuda ocasional que prestaban a sus
comparieros discapacitados. Una persona contd cémo habia ayudado a un
alumno con una deficiencia visual en su clase. Mientras contaba esto, era
evidente el aspecto alegre de su rostro. De todos modos, a algunos les pare-
cia que, a veces, se prestaba una ayuda adulta excesiva, p. ¢j.: “Podrian
encontrar un modo de andar por la escuela, pero atin se dejan llevar”,

Planificacién colaborativa

Con el fin de apoyar a los profesores al explorar formas alternativas
de trabajar, hay que hacer gran hincapié en la planificacién colaborativa,
que ha de guiar una investigacion sobre el terreno de lo que funcione en
el dmbito local, en vez de lo que parezca servir en otros sitios (Huber-
man, 1993). En este sentido, parece que es mds decisivo el proceso de pla-
nificacién que los mismos planes. En particular, la participacién activa
del profesorado estimula la creacién de fines comunes, la resolucién de
las diferencias y una base para la accién de los individuos. Por consi-
guiente, los beneficios de la actividad planificadora superan con frecuen-
cia la importancia del plan como tal, facilitando un nivel de ideas comu-
nes que es un requisito previo a una potenciacién generalizada.

En mi trabajo con las escuelas, enfatizo mucho la necesidad de animar
a los profesores para que planifiquen juntos més eficazmente. Un ejemplo
mostrard lo que esto significa. Durante algunos afios, los profesores de
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una escuela secundaria urbana manifestaron su preocupacion por las
destrezas de lectura de una gran proporcién de alumnos, que retrasaban,
ademds, el progreso general. Se decidié llevar a cabo una iniciativa en la
que participara todo el profesorado, haciendo un esfuerzo intensivo para
atajar este problema con los alumnos de 9° curso. El objetivo era mejorar
las destrezas lectoras de fodos los alumnos, adoptando un enfoque coordi-
nado de toda la escuela. El proyecto recibié el apoyo del equipo de IQEA,
que se responsabilizé también de realizar una evaluacidn completa de lo
que ocurriera. Se pretendia que el proyecto beneficiara al conjunto con-
creto de estudiantes en su carrera escolar y, al mismo tiempo, ayudara a
todo el profesorado a establecer unas respuestas de intervencion potente
que pudieran aplicarse a posteriores grupos de alumnos.

Al disefiar el proyecto, se prestd especial atencién a los conocimientos
y destrezas que ya existfan en la escuela. Los enfoques utilizados también
tuvieron en cuenta las politicas vigentes, en particular la propia de la
escuela con respecto al lenguaje. Esta politica, que se habia aprobado
unos afios antes aunque nunca se habia puesto en préctica efectiva, se

basaba en las siguientes ideas:

» todos los profesores son profesores de lectura;

o debe valorarse la lectura en la lengua de uno de los padres del
alumno;

s la lectura debe hacerse con una finalidad, ser interesante y entretenida;

* |a lectura debe dar oportunidades para reforzar la alfabetizacién real
(es decir, capacitar al lector para distinguir entre los hechos v las opi-
niones y para percatarse de los sesgos y los estereotipos; recoger la
informacién relevante -utilizando técnicas adecuadas de lectura y de
recuperacién de informacién-; aumentar la comprension y la empa-
tfa; comprender que los gréficos y los nidmeros son medios de comu-
nicacién, y entrar en contacto con otras formas de ver el mundo).

La estrategia central consistia en que, en las cuatro dreas fundamenta-
les: matematicas, lenguaje, humanidades y ciencias naturales, colabora-
ran pequefios equipos de profesores en un proceso de disefio y prueba de
planes experimentales de clase. La cuestién fundamental que tenian que
explorar los profesores era: jcémo podemos conseguir un aprendizaje
més satisfactorio y unos niveles de rendimiento mas elevados centrdndo-
nos en la lectura a la hora de planificar las clases? De ahi el titulo del pro-
yecto: Effective Reading for Effective Learning (“Lectura eficaz para un
aprendizaje eficaz”).

Los distintos equipos de profesores utilizaron un formato comin para
la planificacién (véase la figura 6.5), que se prepard de acuerdo con los
conocimientos més avanzados acerca del mejor modo de reforzar la lectu-
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Paso 2: ;Qué materiales impresos tenemos a nuestra disposicidn?

Paso 1: ;Qué queremos conseguir en esta unidad o serie de clases?

Paso 3: ;Como podemos utilizar la lectura para ayudar a los alumnos a aprender esta uni-
dad?

Paso 4: ;Qué estrategias podemos utilizar para ayudar a todos los alumnos a trabajar con
los materiales impresos?

Paso 5. ;Qué apoyo necesitamos para poner en practica estas estrategias?

Paso 6: ;Como pedemos evaluar la influencia que tenga en los alumnos?

Figura 6.5. Proyecto «Effective Reading for Effective Learnings.
Formato para la planificacidn de los profesores,

ra en las clases de cualquier materia (p. ej,, Lunzer y Gardner, 1984). Los
colegas del equipo de apoyo al aprendizaje de la escuela ayudaron a los
profesores a probar y evaluar los materiales y las estrategias docentes.

© narcea, s. a. de ediciones

Escuelas en movimiento 189

Durante el curso escolar, se replicé este proceso, con la intencién de con-
vertir la pretensién de conseguir una lectura eficaz en un aspecto habi-
tual de la ensefianza de la escuela.

Se puso a disposicién de los equipos de profesores nuevo material de
apoyo para ayudarles en las seis etapas siguientes del modelo de planifi-
cacion.

Durante unos meses, muchos profesores comenzaron a descubrir el
poder y el placer de planificar juntos con los compafieros de sus departa-
mentos respectivos y hay pruebas claras de que esto estimul6 el desarro-
llo de algunos enfoques muy creativos para reforzar la lectoescritura a
través de todo el curriculo.

Coordinacion

Como sefialé antes, podemos considerar las escuelas como “sisternas
conectados de forma imprecisa”. Esta conexién imprecisa se produce
porque las escuelas estdn compuestas por unidades, procesos, acciones e
individuos que tienden a operar de forma aislada con respecto al resto.
La ambigiiedad de objetivos que caracteriza la escuela también fomenta
la imprecisién de conexiones. A pesar de la retérica de los tltimos afios
acerca de las metas y objetivos curriculares, las escuelas consisten en
grupos de personas que pueden tener muy diferentes perspectivas, valo-
res y creencias sobre las finalidades de la escolaridad. En las escuelas en
movimiento vemos diversas formas de comunicacién que pretenden
coordinar las acciones de los maestros y profesores y otros en torno a
politicas consensuadas. Sin embargo, éstas tienen que operar sin que
reduzcan la discrecién de cada docente para desarrollar su préctica con-
forme a sus propias preferencias. La ensefianza es una actividad comple-
ja y a menudo imprevisible que requiere cierto grado de improvisacion.
De hecho, como ya he sefialado, podriamos decir que una caracteristica
significativa de una escuela mds inclusiva es el grado en el que los
docentes estén preparados para “enredar con” sus practicas habituales a
la luz de la informacién que reciban de sus alumnos sobre las conse-
cuencias de sus acciones. Por tanto, los profesores deben tener suficiente
autonomia para tomar decisiones instantdneas que tengan en cuenta la
individualidad de sus alumnos y el cardcter tnico de cada situacién que
se produzca. En consecuencia, parece que hace falta un estilo cooperati-
vo y bien coordinado de trabajo que dé al profesorado la confianza sufi-
ciente en s{ mismos para improvisar, buscando las respuestas mds ade-
cuadas para los alumnos que tengan en sus clases; en otras palabras, un
sistema conectado de forma mds rigida, sin perder las ventajas de la
conexién flexible,
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(Como puede coordinarse, por tanto, una organizacion de este tipo
para que quienes participan en ella trabajen de un modo mds eficiente?
[Parece que la clave del establecimiento de una mayor coordinacién estd
en las relaciones. Se ha dicho que las relaciones de la escuela pueden
estructurarse de tres maneras distintas: individualista, competitiva o coo-
perativa (Johnson y Johnson, 1994). En las escuelas que tienen una forma
de organizacién individualista, los docentes tienden a trabajar solos para
conseguir unos objetivos que no tienen relacién con los de sus compafie-
ros. En consecuencia, no existe un sentido de finalidad comtn, no se
comparten los conocimientos y destrezas de cada uno y el apoyo que se
presta a los individuos es limitado. Es mds, con frecuencia, esas escuelas
tienden a una forma de organizacién mds competitiva.

En un sistema competitivo, los profesores luchan por desenvolverse
mejor que sus colegas, a sabiendas de que sus destinos respectivos estén
vinculados negativamente. En este caso, es probable que la carrera de un
profesor avance gracias al fracaso de otros compafieros del centro. En
esta lucha por conseguir el éxito, con la perspectiva exclusiva de ganador
0 perdedor, es casi inevitable que los individuos se feliciten por las difi-
cultades experimentadas por sus compafieros, ya que es probable que
incrementen sus oportunidades de éxito.

Es obvio, por tanto, que el enfoque de la organizacién que con mayor
probabilidad cree una atmdsfera de trabajo positiva sea el que enfatice la
cooperacién. El objetivo debe ser estimular un sistema conectado de
forma més ligera, en el que los esfuerzos de los individuos se coordinen
con el fin de maximizar su influencia. En esa escuela, es mds probable
que los individuos busquen el beneficio mutuo, sabiendo que todos com-
parten una misma finalidad y, en realidad, un destino comun. Saben que
la actuacién de los demds puede influir positivamente en la suya. Por
tanto, los individuos se sentirdn orgullosos cuando un compafiero tenga
éxito y se reconozca su competencia profesional.

Es probable que una escuela que se base en una estructura cooperati-
va haga buen uso de los conocimientos v destrezas de todo su personal,
facilite medios de estimulo y enriquecimiento que fomenten su desarrollo
profesional y estimule unas actitudes positivas para la introduccién de
nuevas formas de trabajar.

En dltimo término, el éxito de la escuela depende del éxito que sus
docentes tengan en sus clases. No cabe duda de que los profesores ense-
fian mejor cuando saben que cuentan con el apoyo de sus comparieros,
aunque en muchas escuelas no se dé importancia al desarrollo de unos
mecanismos de coordinacion que estimulen ese apoyo. En esas circunstan-
cias, los docentes se sentirdn amenazados, aislados y alienados. La consti-
tucién de diversos tipos de grupos de trabajo de profesores es una forma
de dar a éstos la oportunidad de mejorar la calidad de la educacién que
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dan a todos sus alumnos. Los grupos de trabajo pueden constituir la base
de la coordinacién y el apoyo en toda la escuela; mds en concreto, pueden:

* proporcionar ayuda, asistencia, apoyo y estimulo cuando los com-
pafieros traten de mejorar su préctica;

® actuar como grupo informal de apoyo para compartir situaciones,
desahogarse y dialogar sobre los problemas;

* servir de foro en el que los comparieros con mds experiencia puedan
ayudar a otros cuando planeen mejoras, y

° crear un ambiente en el que se desarrolle la camaraderia y se com-
partan y celebren los éxitos.

Los grupos de trabajo de este tipo tienen éxito cuando estdn minucio-
samente estructurados para garantizar la participacién activa de sus
miembros y, en la medida de lo posible, crear unos productos concretos
(p. €j., planes de clase o materiales de ensefianza) que puedan utilizarse
mds tarde. La estructura de las reuniones debe animar a los componentes
a incrementar los conocimientos y destrezas de todos, con el fin de que
no generen rupturas, criticas destructivas o terapias de aficionados. Nece-
sitan creer que flotan o se hunden juntos, comprobar que se habla cara a
cara y se produce la ayuda mutua, rzsponsabilizarse mutuamente de la
puesta en prdctica de planes de accién personal entre reuniones y, perié-
dicamente, dialogar acerca de la eficacia con la que el grupo lleva a cabo
su mision (Johnson y Johnson, 1989). El debate, la planificacién y la reso-
lucién de problemas relacionadas con la tarea, asf como el apoyo mutuo,
deben presidir las reuniones.

Andy Hargreaves (1995) ha sefialado algunas posibles dificultades
que pueden surgir cuando una escuela trata de mejorar la coordinacién
por medio de una mayor colaboracién. Alude a la existencia de cuatro
tipos de cultura escolar: individualismo fragmentado, balcanizacidn, cole-
gialidad impuesta y colaboracién auténtica. Con excesiva frecuencia, las
escuelas se caracterizan por dos de estos tipos: el individualismo frag-
mentado, en el que los docentes trabajan aislados o, en los centros mds
grandes, la “balcanizacién”, en la que determinados subgrupos de profe-
sores pueden competir entre ellos cuando es preciso tomar decisiones o
emprender acciones importantes. Sin embargo, Hargreaves también se
refiere a los peligros potenciales de la colegialidad impuesta, que supone
una proliferacién de contactos no deseados entre profesores que consu-
men un tiempo escaso con pocos resultados. Lo que debemos tratar de
conseguir son unas verdaderas culturas colaborativas “profundas, per-
sonales y duraderas”, que no se consiguen en dos dias, aunque una cul-
tura de colaboracién es fundamental para el trabajo cotidiano de los
docentes.
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Algunos grupos de trabajo de maestros pueden instaurarse con fines
més formales, politicos. Por supuesto, ciertas decisiones politicas corres-
ponden a los consejeros de gobierno o al equipo de direccién en exclusiva
y otras decisiones pueden tomarse en una reunién de profesores, tras
unos minutos de didlogo. No obstante, hay decisiones que requieren una
consideracién mucho méds detenida, antes de que pueda formularse una
recomendacién. En particular, los problemas que atectan a toda la escuela
exigen una revisién y una planificacién cuidadosas en las que participe
todo el profesorado. En esas situaciones, una estrategia ttil consiste en
nombrar un grupo de trabajo que represente a la escuela y al que se otor-
gue la responsabilidad de estudiar las cuestiones y planificar las acciones
que pudieran emprender los profesores. Para que ese grupo tenga éxito,
hace falta que se le sefialen unos objetivos claros, un tiempo suficiente y
los recursos necesarios para que funcione. La pertenencia a ese grupo
puede ser voluntaria, pero, a veces, hace falta que estén determinados
profesores a quienes se les pide que se sumen y de quienes hay que espe-
rar una respuesta positiva.

El libro: Leading the Cooperative School, de Johnson y Johnson, presenta
algunas orientaciones précticas para el establecimiento de esos grupos.
Nosotros tenemos la experiencia de que muchas escuelas estdn utilizando
varios tipos de agrupaciones de profesores, pero, a menudo, éstas se con-
vierten en meras tertulias que consumen tiempo y, a veces, rebajan la
moral. Lo que proponemos aqui ha de estar orientado a un fin y ser efi-
caz en relacion con su coste.

En nuestro trabajo con las escuelas del proyecto IQEA, hemos visto
muchos casos de escuelas que promueven un elevado nivel de coordina-
cién mediante el empleo de grupos de trabajo de maestros (Hopkins y
cols., 1994). Una escuela primaria desarrolld este estilo de trabajo de
manera muy eficaz. La vicedirectora, Ménica, explicaba asi su enfoque:

Somos una escuela primaria grande, con 24 maestros. Los grupos de maes-
tras se han revelado como un modo eficaz de permitir que todos se centren en la
planificacion y se ocupen del desarrollo de dreas curriculares especificas, sin dejar
de participar en el desarrollo del curriculo global y en los problemas que afectan a
toda la escuela.

En cada grupo de edad hay tres clases paralelas, con alumnos de capacidades
diversas. Hacia el final del trimestre de verano, el equipo responsable de cada
curso queda liberado de sus cometidos escolares durante media jornada para que
pueda elaborar un plan general para el afio siguiente. El marco curricular de
nuestra escuela establece el contenido de los planes. El equipo responsable de
curso decide como agrupar los contentdos y el orden en el que enserarlos, lo que
permite a cada equipo trabajar del modo mds eficaz, haciendo uso de sus conoci-
mientos y destrezas. También puede pedir consejo a otros coordinadores de dreas.
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Al final de cada trimestre, también disponen de tiempo para establecer planes
detallados para el trimestre siguiente. En el horario, estd prevista una hora sema-
nal para las reuniones de los equipos responsables de curso, lo que les permite
ajustar sus planes y dialogar sobre los problemas que surfan. La fuerza del equipo
responsable de curso estd en el apoyo y la inspiracion mutuos.

El tiempo dedicado a la planificacién se valora mucho porque facilita el uso
mds eficiente del tiempo y de los recursos durante el trimestre. Se considera tam-
bién que ayuda a elevar el nivel del trabajo realizado en clase.

El lunes es nuestro din de reuniones. Se suceden las reuniones de maestros,
las de cuadros medios (coordinadores de curso y consejo de direccién), de forma-
cidn permanente y de grupos curriculares.

Todos los maestros son miembros de grupos curriculares. Cada coordinador
de curso es también coordinador de drea. Los grupos curriculares con los que
contamos en la actualidad son: “Educacion fisica y deportiva”, “Humanidades”
y "“Estético y creativo”. Estos grupos cambian segiin nuestras prioridades de for-
macién. Los coordinadores de matemdticas, ciencias naturales y lenguaje siguen
desarrollando sus dreas respectivas y los grupos curriculares se convocan siem-
pre que sea necesario.

En el clima actual de cambio, los maestros estdn trabajando para implantar y
supervisar los requisitos del National Curriculum. El empleo de grupos supone
que unos pocos maestros pueden concentrarse en el desarrollo de un drea de con-
tenido y establecer normas politicas y orientaciones escolares que garanticen la
continuidad y el progreso.

Todas las normas y documentos elaborados por cualquier grupo deben some-
terse a debate de fodos los maestros y corregidos, si es preciso, antes de que se
sometan a la aprobacion de los consejeros de gobierno.

Nos preocupa el intervalo que transcurre entre la redaccidn de los borradores
de normas u orientaciones que hacen los grupos y la reunion de los maestros para
discutirlos. Por otra parte, al ser tan grande la plantilla, no podemos garantizar
que fodos se crean capaces de aportar algo al debate a causa de la presion del
tiempo y los numerosos puntos del orden del dia. En consecuencia, hemos
comenzado a dar copias de los borradores de las normas al coordinador del curso
para que trate ln cuestion con su equipo. Cada equipo puede hacer sus comenta-
rios sobre el borrador, bien durante una reunion de equipo o individualmente, en
el momento adecuado.

Se ha demostrado que ésta es la forma mds eficaz de obtener respuestas iitiles
de todos los maestros. El borrador revisado se vuelve a entregar a los equipos de
curso para que hagan los comentarios pertinentes. El consejo de direccion aprue-
ba la version final antes de someterlo al consejo de gobierno.

Este proceso enfatiza ln funcion de gestion de los coordinadores de curso y
garantiza que todos los maestros participen plenamente en el proceso de decision.

Todos los maestros participan en la elaboracion del proyecto de centro. Los
grupos curriculares y los coordinadores de dreas elaboran sus propios planes para
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el curso siguiente. Las cuestiones que afecten 1 toda In escuela puede suscitarlas
cualquier maestro.

Todos los maestros discuten todos los aspectos del proyecto curricular. Lo
consideramos esencial para que todos se comprometan a ponerlo en practica. Des-
pués de que todos hayan discutido el proyecto curricular, éste pasa al equipo de
direccidn y al de cuadros medios, de manera que se sopesen las ventajas y desven-
tajas de cada punto y se establezca el orden de prioridades.

EL proyecto curricular de nuestra escuela se organiza sobre la base del aiio
fiscal, pues muchos aspectos del mismo dependen del dinero. A cada coordinador
se le asigna un presupuesto en apoyo de su drea respectiva.

La utilizacion de los grupos de maestros les permite trabajar con una eficien-
cia y eficacia mayores, maximizando los conocimientos y destrezas dominados
por el personal de la escueln y facilitando el desarrollo de sus propias destrezas
profesionales.

El uso eficaz del tiempo de cada maestro estd apoyado por el personal no
docente. Una administrativa realiza todo el trabajo reprografico; cualquier docu-
mento que se entregue para su duplicacion antes de iniciar el tiempo lectivo de In
jornada estd preparado a mediodia. Los maestros no manejan dinero de comidas;
se limitan a contar el niimero de comidas escolares, de bocadillos empaquetados o
de alumnos que van a comer a casa. Un bibliotecario es responsable de ln bibliote-
ca de los nifios y de la de los maestros. El bibliotecario cataloga cualquier libro o
recurso que se adquiera y ayuda al personal docente en la preparacion del mate-
rial (etiquetado, forrado, etc.).

Nuestra sala de profesores es también una base de recursos. Todos los recir-
S05 nuevos se exponen en ella antes de almacenarlos en sus correspondientes
estantes, de manera que todos conozcan el material que tienen a su disposicion.
Se celebran reuniones frecuentes de formacién permanente, en las que se discuten
problemas y estrategias. Los maestros no tienen problema alguno a la hora de
pedir ayuda a cunlquier persona ciyos conocimientos y destrezas sean relevantes,
con independencia de las cuestiones jerdrquicas.

Este formato no es estdtico, sino evolutivo, Cada afio se realizan cambios,
bien en respuesta a peticiones de los magstros o en prevision de necesidades futu-
ras. Nuestro objetivo consiste en mejorar In calidad de la educacion para fodos
nuestros alumnos. Con el fin de lograrlo, necesitamos que todo el personal traba-
je unido para proporcionar un curriculo estimulante y cohesivo en un ambiente
feliz y estructurado.

El informe de Ménica es un ejemplo excelente de lo eficaces que pue-
den ser los grupos de trabajo como medio de coordinacién de los esfuer-
zos de mejora, cuando estdn suficientemente maduros, Debemos sefialar
las siguientes caracteristicas particulares:

* la forma de constituirse los grupos para garantizar la participacion
de todos los maestros;

© narcea, s. a. de ediciones

Escuelas en movimiento . 195

* la asignacién de tiempo libre para apoyar a los maestros que se
hagan cargo de responsabilidades adicionales;

® atenciOn para asegurar una buena comunicacién entre los distintos
grupos;

¢ responsabilidad de los individuos designados para hacerse cargo de
tareas de coordinacién.

Como vemos, la cuestién de la comunicacién es un componente vital
de la coordinacién escolar general. Con el fin de organizarse para cumplir
sus objetivos, mantenerse en buenas condiciones de funcionamiento y, al
mismo tiempo, adaptarse a las circunstancias cambiantes, son esenciales
unos sélidos procedimientos de comunicacién. Deben programarse las
reuniones, distribuirse los informes de los grupos de tareas, organizarse
las reuniones departamentales, redactarse los restimenes de las distintas
actividades y enviarlas a todo el profesorado. Todas estas respuestas son
oportunidades estructuradas de comunicacién. La red de comunicacién
asi creada determina la cantidad y el tipo de informacién que cualquier
profesor reciba de sus compafieros.

En el proyecto IQEA, hacemos hincapié en la importancia de crear
una red eficaz de comunicacién en las escuelas. En particular, hemos
insistido en la importancia de que todo el profesorado conozea los pro-
gresos relacionados con las actividades del proyecto y las decisiones que
les exijan emprender determinadas acciones. Fullan (1991) insiste en la
importancia de una comunicacién eficaz en la escuela mientras se desa-
rrollan iniciativas de mejora. Sefiala que, de por si, las buenas ideas no
suplen una comunicacién defectuosa. Como el cambio es una experiencia
muy personal y como las escuelas estdn formadas por numerosos indivi-
duos y grupos que viven experiencias diferentes (para cada cual), una
linica comunicacion no reafirma ni aclara el sentido del cambio para las
personas, Un dato cardinal del cambio social es que las personas siempre
malinterpretan y comprenden mal algunos aspectos de la finalidad o la
practica de algo nuevo para ellas.

En consecuencia, para tener éxito en la coordinacién de los distintos
procesos en la escuela es necesario trabajar en la comunicacién. Un estu-
dio de la teorfa del cambio indica la importancia de las interacciones fre-
cuentes y personales como clave del éxito. En la medida en que el flujo de
informacién es correcto, se identifican los problemas y se manifiestan los
significados de las percepciones y preocupaciones de cada persona.

Indagacidn y reflexion
En nuestro trabajo con lo que llamo “escuelas en movimiento”, mis

colegas y yo hemos observado que a las escuelas que se percatan de que
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la indagacién y la reflexién son procesos importantes les resulta més fdcil
mantener su impulso y estdn mejor situadas para supervisar hasta qué
punto las politicas vigentes producen los cambios deseados. Un aspecto
particularmente importante de la indagacién y la reflexion se relaciona
con la préctica de clase. Nuestra supervision de las escuelas participantes
en el proyecto IQEA nos ha proporcionado importantes indicios de que,
cuando se estimula a log maestros a ayudarse mutuamente para estudiar
determinadas dimensiones de su trabajo mediante la observacion mutua,
conduciéndoles a hablar entre ellos sobre aspectos detallados de su prdc-
tica, esto influye significativamente en sus acciones. La importancia de la
creacién de grupos colaboradores de docentes es un buen ejemplo de
c6mo han de ajustarse los dispositivos de la organizacién al compromiso
con esta idea, cuya practica promueve esa misma organizacién (Ainscow
y cols., 1998).

No hace mucho, pasé una tarde deliciosa con dos colegas, Pam y
Rosie, que habian estado estudiando los beneficios de esa colaboracién
entre docentes en una escuela secundaria femenina del centro de una ciu-
dad. El ntcleo de nuestra conversacion fue el andlisis de los videos que
habfan grabado en sus clases respectivas. Previamente, ya los habian
visionado. Ambas se refirieron en concreto al modo en que el verse a si
mismas les habia hecho mds conscientes de lo que hacen cuando dan
clase. Pam sefial6 su forma de andar con las manos a la espalda, mientras
que Rosie observé que tiende a repetir: “bien”.

El video de Pam mostraba su clase de geografia con un grupo de 9°
curso “de primera”. Las alumnas estaban sentadas, unas en filas, pero con
dos grupos de mesas mirando al centro del aula. Rosie manifest6 que, al
ver la disposicién del aula de Pam, pensé en la de su propia clase. Pam
habfa estado trabajando en el desarrollo de la “ensefianza mediante pre-
guntas”, utilizando las preguntas para animar a las alumnas a pensar con
mayor profundidad en el contenido de las mismas y a relacionar las ideas
con sus experiencias cotidianas (p. gj.,, “;Por qué llueve?”; “;Qué diferen-
cia supone el que llueva?”). Después de leer una obra, entregé a las alum-
nas una serie de tareas escritas. Mientras trabajaban, Pam recorria el aula,
dando la sensacién de que pensaba en alto, haciendo cada vez mds pre-
guntas. Me sorprendié que su estilo fuese relajado y a modo de conversa-
cién. Hay que destacar que Pam no ponia a sus alumnas entre la espada y
la pared para que respondieser, y dijo que trataba de evitar una atmésfera
que les hiciera sentirse sometidas siempre a la presién de encontrar “la
respuesta correcta”. Queria, en cambio, que se sintieran con libertad para
pensar de forma creativa. Les pidié que dijeran por escrito lo que nos hace
el sol y Pam escribid en la pizarra: “;Qué hace el sol?”

Pam explic que habia trabajado de forma similar con grupos no tan
destacados, insistiendo quizd menos en la escritura. Sefialé que, de
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hecho, algunas de las respuestas mds interesantes las habian dado alum-
nas del grupo “mediano”. Me recordé esto un articulo de Keddie (1971)
en el que la autora explica que los estudiantes considerados menos capa-
ces pueden dar respuestas poco habituales, pero, a veces, los profesores
las rechazan por considerarlas “incorrectas”. El enfoque de Pam me Ilevo
a reflexionar en que una forma de elevar las expectativas quizd consista
en aprender a utilizar las preguntas de forma mds eficaz y a valorar la
diversidad de respuestas.

Conversamos sobre las formas de preparacion de la clase necesarias
para este modo de trabajar. Pam cree que hay que “conocer el tema al dedi-
llo”. Desde luego, el conocimiento profundo del contenido parece muy
importante para poder formular preguntas que sirvan para poner a prue-
ba, tanto antes como durante la clase, y utilizar las respuestas de los alum-
nos para estimular atin mds su pensamientc. El momento que se escoja
también parece importante y Pam cree que eso llega con la experiencia.

Rosie estd en su segundo afio de ejercicio profesional y su video mos-
traba su forma de trabajar con una clase de lenguaje, potencialmente difi-
cil, de 11° y nivel bajo. Trabajaba sobre las “figuras de diccién”, utilizando
un procedimiento mnemotéenico que habfa visto utilizar en un semina-
rio. Durante la primera parte de la clase, funciond bien y la mayoria de
las alumnas parecfa concentrada en ese conjunto de ideas, mds bien abs-
tracto. Me resultd interesante observar las distintas formas de responder,
dado que muchas parecfan haber perdido confianza en su capacidad de
aprender. Algunas se mostraban claramente reacias a que se las viera res-
pondiendo mal y utilizaban diversas estratagemas para no correr riesgos
ante sus compafieras. Esto me pareci6 una de las ventajas del enfoque de
Rosie, porque, como en la clase de Pam, nadie quedaba en evidencia.

Hacia [a mitad de la clase, Rosie crey6 que estaba decayendo el inte-
rés. Explicé que se decidi6 a probar algo que habfa estado pensando aun-
que nunca lo habfa hecho. Se trataba de una versién cantada de las diver-
sas figuras de diccién, en el que todo el mundo siguiera el ritmo dando
golpes con el dedo. El impacto fue sorprendente. Era evidente que las
chicas que mds confiaban en sf mismas lo pasaron en grande, participan-
do con entusiasmo. Sin embargo, resultaba alin mas impresionante ver
cémo la diversién que suponia esta actividad daba confianza a algunas
que antes se habfan mostrado muy reacias a participar.

Nuestra conversacién sobre esta clase fue entrelazandose con nuestro
andlisis de lo ocurrido en la clase de Pam. Los tres reflexionamos en par-
ticular sobre las formas de sacar a la luz el potencial de aprendizaje de los
alumnos que hubieran perdido la confianza en si mismos, el interés o
ambas cosas, quedando, por tanto, marginados en la escuela. Se nos ocu-
rrié que, para llegar a estos estudiantes, los profesores tenian que estar
preparados para “correr riesgos”, probando formas de trabajar que no se

© narcea, s. a. de ediciones



198 Mel Ainscow

hubiesen utilizado con anterioridad. Por supuesto, esto fue exactamente
lo que hizo Rosie.

Para m, esta experiencia confirma el valor de los docentes que tienen
tiempo y oportunidad de reflexionar juntos sobre los detalles de su préc-
tica. No obstante, esto serfa dificil sin la experiencia compartida (en este
caso, los videos) que facilite la creacién de un lenguaje técnico comtin y la
clase de relacién de apoyo de la que disfrutan Pam y Rosie.

Formacién permanente

La presencia de estas cinco condiciones constituye el fundamento de
un clima que respalde la capacitacion del profesorado y de ese modo esti-
mule a los maestros y profesores a explorar nuevas respuestas a los alum-
nos de sus clases. Con esta finalidad, las escuelas necesitan establecer
también una politica bien fundada de actualizacién del profesorado. Esto
ha de ir més all4 de las pautas tradicionales, segtin las cuales los docentes
asistian a cursillos externos o, més recientemente, se utilizan determina-
dos acontecimientos escolares aislados. Para que el desarrollo del profe-
sorado tenga una influencia significativa en el pensamiento y la practica,
ha de estar relacionado con el desarrollo de la escuela (Fullan, 1991). En
cuanto tal, ha de centrarse en la innovacién del profesorado como equi-
po, sin pasar por alto el aprendizaje de los individuos.

Conviene pensar en dos elementos de formacién permanente: “el
seminario y el lugar de trabajo” (Joyce, 1991). En el seminario se desarro-
lla el conocimiento, se hacen demostraciones y se presentan oportunida-
des de préctica. Sin embargo, como hemos visto, para transferir las ideas
y destrezas introducidas por el seminario en el lugar de trabajo (es decir,
el aula y la escuela), no basta con asistir. Nuestra experiencia nos indica
que la capacidad de transferir aquellas ideas y destrezas a la préctica coti-
diana en el aula hace falta apoyo “en el tajo”. Esto supone cambios en el
lugar de trabajo y del modo de organizar la formacién del profesorado en
las escuelas. En particular, significa que debe haber oportunidades inme-
diatas y sostenidas de prdctica, colaboracién y consejo de los comparie-
ros, asi como condiciones que apoyen la experimentacién. No podemos
lograr estos cambios en el lugar de trabajo sin alteraciones drdsticas, en la
mayoria de los casos, de la forma de organizacién de nuestras escuelas.
En particular, hace falta dejar tiempo a los docentes para que se presten
apoyo mutuo en los equipos y grupos establecidos para estudiar y desa-
rrollar los diversos aspectos de su prdctica.

Puedo citar muchos ejemplos de escuelas que han utilizado la capaci-
tacién del profesorado como estrategia central para apoyar a los docentes
cuando han tratado de desarrollar algunos aspectos de su practica. Todos
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ellos parten del supuesto de que es probable que la atencién al aprendi-
zaje del maestro tiene influencias directas en el de los alumnos. Todos
demuestran los beneficios de la inversién de tiempo y de recursos en for-
macion permanente del profesorado.

Un ejemplo excelente es el de la escuela “Sunnyside”. En ella, se desa-
rrollé durante una serie de afios una sofisticada estrategia que contribufa
a crear las condiciones para el aprendizaje eficaz de los maestros. Al prin-
cipio, surgié la preocupacién por disponer de tiempo suficiente para
observar a los nifios en clase, con el fin de cumplir los nuevos requisitos
de evaluacién. Teniendo presente esto, un asesor externo dirigié una jor-
nada de formacién del profesorado, centrada en el tema de hacer de los
nifios unos aprendices independientes. Este acontecimiento tuvo una
influencia enorme en el pensamiento de los maestros. En concreto, €l ase-
sor llevé a los maestros, a través de una serie de procesos de resolucion
de problemas, a observar cdmo podian reorganizar una de sus clases con
el fin de estimular una mayor autonomia de los alumnos. Gradualmente,
los maestros fueron trabajando juntos para reorganizar los muebles y los
recursos y, posteriormente, hicieron lo mismo en otras aulas. Parece que
parte del impacto de este enfoque tuvo que ver con el contexto en el que
se utilizé (es decir, las aulas), el cardcter tangible de la tarea (o sea, reor-
denar la disposicién del equipamiento, etc.) y, por supuesto, el hecho de
que estimulara un buen debate sobre las teorias personales de la ensefian-
za y el aprendizaje.

A partir de esa jornada, los maestros siguieron reuniéndose con regu-
laridad para estudiar los problemas de la organizacién del aula. Mds
tarde, esto llevo a la formulacién de un “estilo de la casa” que suponia el
uso de centros de aprendizaje en los que los alumnos realizaran determi-
nadas tareas. Al cabo de un afio, eran evidentes las pruebas de que esto
habia estimulado una independencia mucho mayor de los nifios.

Durante el curso siguiente, los maestros empezaron a cuestionar la
calidad del aprendizaje que se producia en los centros de aprendizaje. Su
preocupacion se centraba en la posibilidad de que los alumnos se limita-
ran a terminar las tareas, sin que se produjera un aprendizaje significati-
vo. Teniendo presente el problema, decidieron trabajar en pequefios equi-
pos para observar las clases de los demds compafieros. Las observaciones
se enfocaron sobre la calidad de la participacion en los centros de apren-
dizaje. Para facilitar estas observaciones, la directora se ocupé de algunas
clases para liberar a sus maestros. Les pidié que planearan juntos las
observaciones y les dio tiempo para que pudieran comentar lo ocurrido.

Las pruebas indicaron que esta estrategia produjo un impacto signifi-
cativo. Los cambios especificos de estilo docente fueron evidentes en
todas las clases; habia pruebas claras de una mayor autonomia de los
alumnos en el aprendizaje, incluso en el caso de los mds pequetios, y al
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visitante le resulté sorprendente la calidad del didlogo sobre la ensefianza
y el aprendizaje. Por consiguiente, era razonable suponer que se habfa
producido un cambio significativo en la cultura de la escuela.

Un elemento fundamental de la estrategia de Sunnyside fue la impor-
tancia otorgada a situar las actividades de formacién del profesorado
dentro del aula. Gran parte de las actividades de formacién permanente
se producen fuera del contexto en el que usualmente tiene lugar la ense-
fianza y, de hecho, las dirigen personas que ni siquiera han visitado los
contextos especificos en los que han de desenvolverse los participantes.
Eisner dice que es “algo asi como si un entrenador de baloncesto diera
consejos a un equipo al que nunca haya visto jugar” (1990, p. 102).

CONCLUSION

Como hemos visto, los ingredientes para apoyar el desarrollo de las escue-
las en movimiento se solapan e interconectan de diversas maneras. Sobre
todo, estén conectadas por la idea de que los intentos de llegar a todos los
alumnos de una escuela tienen que contar tanto con los adultos como con
los nifios. Da la sensacién de que las escuelas que progresan en este senti-
do lo hacen desarrollando unas condiciones en las que se anima a cada
miembro de la comunidad escolar a convertirse en aprendiz. De este
modo, la respuesta a quienes se enfrentan con obstdculos para el aprendi-
zaje constituye un medio de conseguir la mejora de toda la escuela.

Por supuesto, nada de esto es facil. Como ya he dicho, hacen falta
unos cambios profundos si queremos transformar unas escuelas pensa-
das para servir a una minorfa de la poblacién, de tal manera que puedan
alcanzar la excelencia con todos los nifios y jovenes.
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Crear escuelas para todos

LA IDEA de la educacion inclusiva va ganando terreno en muchas
partes del mundo. El Congreso Mundial de la UNESCO sobre la Educa-
cién en Necesidades Especiales, celebrado en Salamanca (Espafia) en
1994, dio un nuevo impulso a la educacién inclusiva. El congreso estudid
la orientacién futura de las necesidades especiales a la luz de los estuer-
zos internacionales para garantizar los derechos de todos los nifios a reci-
bir una educacién bésica. Examing hasta qué punto las necesidades espe-
ciales forman parte de este movimiento de la “Educacién para todos”. En
otras palabras, jel objetivo consiste en avanzar hacia un sistema escolar
unificado, capaz de responder a todos los nifios como individuos o en
continuar la tradicién de unos sistemas paralelos a través de los cuales
los nifios reciben formas distintas e independientes de educacion?

En muchos pafses, “The Salamanca Statement and Framework for
Action” (UNESCO, 1994)se estd utilizando para formular estrategias que
apoyen los movimientos hacia la escolarizacién inclusiva (Sebba y Ains-
cow, 1996). Hasta hace poco, en el Reino Unido, el progreso ha sido limi-
tado, aparte de ciertas bolsas de excelencia en unas pocas administracio-
nes locales y escuelas. Tratando de hallar formas de estimular a las
escuelas para avanzar hacia formas mds inclusivas de trabajo, mis colegas
y yo hemos elaborado en el Centre for Educational Needs at the University of
Manchester (CEN) un programa de investigacién en este pais y en otros,
que incluye un proyecto que se estd llevando a cabo en la actualidad en
colaboracién con el Centre for Studies on Inclusive Education (CSIE), cuyo
objetivo consiste en elaborar, evaluar y divulgar un indice que pueda uti-
lizarse para revisar y mejorar la préctica al uso con respecto a la inclusién
en las escuelas. El Index of Inclusive Schooling parte de la base de la buena
practica que se lleve a cabo en una escuela para estimular unas formas de
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