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externos, como yo, trabajan al lado de los maestros y profesores cuando
tratan de poner en practica “lo que funciora en teoifa”.

Esa orientacion contribuye a salvar la tradicional distancia entre la
investigacion y la practica. Como dice Robinson (1998), se da por supues-
to, en general, que esa distancia se debe a unas estrategias inadecuadas
de divulgacion. De clio se infiere que la investigacién educativa se refiers
a los problemas de la préctica sélo si estdn a la escucha las personas ade-
cuadas. Presenta la autora una explicacion alternativa, sefialando que es
posible seguir pasando por alto los descubrimientos de las investigacio-
nes, con independencia de la mejor o peor forma de comunicarios porque
ne tienen en cuenta el modo de formular los problemas a los que se
enfrentan log profesionales ni las limitaciones con las que Henen que tra-
bajar.

Como hemos visto, las investigaciones de los profesionales estén pla-
gadas de dificultades. Por ofra parte, los beneficios potenciales son enor-
mes, entre otras cosas porque las ideas extraidas de ellas pueden tener
una influencia inmediata en el desarrollo del pensamiento y de la practi-
ca. En los capitulos que siguen, estudic lo que supone avanzar hacia for-
mas de prctica de clase y de organizacion escolar que puedan alcanzar
efectivamente a todos los alumnos, presentando y utilizando pruebas
procedentes de una serie de actividades que han empleado métodos cola-
boratives de investigacidn del tipo expuesto en este capitulo. En esencia,
esto exige que los maestros y profesores y quienes trabajen con ellos cola-
boren para examinar las précticas al uso en sus propios contextos de
escuela y aula, incluyendo el pensamiento que se esconde tras el pensa-
miento que informa esas circunstancias.

Esta orientacién puede resultar decepcionante para algunos lectores
al no traducirse en generalizaciones y listas de esirategias que puedan
tomarse y transportarse de unes contextos educativos a otros pata infor-
mar los trabejos de mejora. En cambio, presenta finas descripciones que
ilustran unas précticas dentro de los contextos concretos en los que se
produjeron. Su mayor valor reside en su potencial para estimularnos a
examinar y reflexionar nuestras propias formas de trabajar v a cuestionar
las premisas que informan y configuran esas précticas. En consonancia
con esta postura, mis exposiciones y argumentos utilizan constantemente
ejemplos de mis observaciones en escuelas y aulas, més las interpretacio-
nes que de estas descripciones hacen quienes participaron en los aconte-
cimientos. De este modo, pretendo evitar el tradicional error académico;
“Interpretar errdneamente los problemas de la escuela”.
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£0S ULTIMOS ANQS han contemplado los grandes esfuerzos realizados
en muchos paises para garantizar que el derecho a la educacidn se extien-
da a todos los miembros de la comunidad. A medida que se han ido
desarrollando estas actividades, se ha puesto de manifiesto cada vez mds
que las formas tradicionales de escolaridad ya no bastan. Los alumnos de
hoy viven en un mundo muy sugestivo y estimulante. Muchos tienen
oportunidad de viajar e incluso quienes no lo hacen estén acostumbrados
a una dieta rica en estimulacién a través de la television, el cine y los
ordenadores. Fn este sentido, plantean unos problemas a los que no se ha
enfrentado ninguna otra generacién de docentes. En consecuencia, los
alumnos actuales son exigentes y criticos y, sin duda, aportan al aula
unas experiencias e ideas que pueden constituir fundamentos importan-
tes sobre los que planificar las clases.

Ante esta mayor diversidad, a la que contribuye la presencia de alum-
nes cuya experiencia cultural €, incluso idioma, pueden ser diferentes de
los del profesorado y de otros muchos que tendrdn dificultades para
aprender en los medios convencionales, los docentes no tienen mas reme-
dio gue pensar en como han de respender. Asf, se plantean preguntas de
este tipo: jqué tipos de préicticas pueden ayudar a los maestros y profeleso—
res a “llegar” a todos los miembros de la clase? ;Qué dicen las investige-
ciones acerca del modo en que los docentes y las escuelas pueden desarro-
llar unas prdcticas que hagan a éstas mds inclusivas? Al extenderme sobre
estas cuestiones, me baso, en gran medida, en mi propia experiencia.de
trabajo con escuelas y docentes, empleando las ideas de Ia investigacion
colaborativa para dar una idea de cdmo conseguir ese movimiento.
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PARTIR DE LA PRACTICA Y 1.OS CONCCIMIENTOS EXISTENTES

No hace mucho, tuve ocasion de observar una clase de lectura impartida
por Janice, la vicedirectora de una escuela primaria del centro de una ciu-
dad del sur de Inglaterra. Estaba presente también una de sus compafie-
ras, Pelicia, una maestra recién titulada. Después de la clase, estuvimos
los tres cambiando impresiones.

Bstaban en clase 27 alumnas y alumnos de cuatro afios. En la fase ini-
cial, los nifios estaban sentados en una alfombra, formando una circunfe-
rencia v sosteniendo cada unc su libro de lectura. En su introduccién, Jani-
ce expuso la idea de los “protagonistas” de un relato. Hizo diversas
preguntas para poder basarse en los conocimientos previos de los nifios,
p. € “;Como llamamos a la persona que escribe un lbro?”. Después, les
pidi6 que trabajaran por parejas, hablando de los personajes principales
de sus respectivos libros. Janice fue rodeando la circunferencia para indi-
car a cada nifio con quién tenia que colaborar. A continuacién, explicd que
después, cada persona tendria que hablar sobre lo que le hubiera comen-
tado su compafiera o compariero. Un nifie, Gary, iba a trabajar con ella.

Muy poco después de iniciarse esta actividad resultd evidente que
habfa algunos nifios que no tenfan claro lo que se les pedfa. En conse-
cuencia, Janice detuvo la clase v aclard en qué consistia la tarea. A conti-
nuacion, los nifios estuvieron dialogando por parejas durante cinco
rinutos.

Posteriormente, se pidio a los alumnos que terminaran de hablar con
sus compaiieros y, por turno, presentaran sus informes a la clase. Tras
escuchar el resumen de cada nifio, Janice escribié determinadas palabras
en un cartel. A veces, hacia preguntas a los nifios para suscitar un voca-
bulario adecuado, p. ej.: “;Le gustarfas a €1?... ;Por qué no?” Muchas pre-
guntas parecian orientadas a establecer relaciones con la experiencia coti-
diana de los nifios, a profundizar en su forma de pensar y, al mismo
Hempo, ampliar su vocabulario, p. ej.: “Expulsar; ;qué quieres decir?” A
pesar de que esta fase de la clase llevé bastante tiempo y exigfa escuchar,
los nifics permanecieron atentos. De hecha, al final del proceso, Janice
felicitd a todos per su concentracién. A continuacion, les hizo leer a coro
las palabras que ella habfa escrito.

Después les dijo que tenfan que velver a sus mesas para realizar un
trabajo escrito acerca de lo que ocurrirfa si su personaje visitara la escue-
la. Cuando se trasladaron a sus sitios, un nifio, evidenternente muy impli-
cado en lo que se habia estado diclendo, pregunté si ese iba a ocurrir de
verdad.

Los nifios estaban sentados en cinco mesas, agrupados de acuerdo
con su rendimiento en lectura. Cuando empezaron a trabajaz, Janice
repartid varias fichas de trabajo. A continuacion, se acerct a determina-
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das mesas para ayudar a iniciar el trabzjo a algunos nifios. Un rato des-
pués, detuvo la clase y les pidid que escucharan a un compafiero mien-
tras lefa en voz alta su texto, de manera que, entre todos, le ayudaran a
determinar donde habia que situar los puntos.

Después de la clase, los tres adultos reflexionamos sobre los hechos
acaecidos. Por ejemplo, hablamos del cuidado que ponfa Janice en el len-
guaje y su forma de utilizar las preguntas para comprobar las ideas de los
nifios acerca de las palabras empleadas. Hablamos también de su forma
de utilizar el didlogo. Era obvio que los nifios estaban acostumbradoes a
este enfoque, al haberlo utilizado en clases anteriores. Desde luego, esta-
bamos impresionados por su concentracidn y su capacidad de expresion.
Mencioné el modo que habfa escogido para trabajar con Gary. Habfa ocu-
rrido por casualidad, aunque ella lo habiz {levado a la cabecera del aula
para “no perderlo de vista”. Parece que, a veces, Gary trastornaba la
clase. Hablamos de las distintas técticas para no perder de vista a alum-
nos potencialmente dificiles.

No obstante, el aspecto més interesante de nuestro debate quizd fuese
en relativo al modo de atender a las diferencias en el aula. Yo exprese mi
preocupacién porque las llamadas estrategias de “diferenciacién” tan
actualmente de moda puedan fijar limites a nuestras expectativas acerca
de ciertos nifios, de manera que reduzcan su rendimiento. Janice explicé
que una experiencia que tuvo al principio de su carrera profesional le hizo
tomar conciencia de ese peligro. Dijo: “Todos los nifios llevan consigo
cosas que nos sorprenden... todos pueden sorprendernos”. Felicia y yo
recordamos diversas opertunidades de “sorpresa” que se predujeron en
esta clase, que, al mismo tiempo, proporciond a los individuos diversos
grados de apoyo para que pudieran participar. Por ejemplo, recordamos
cémo se estimuls a algunos nitios para que respondieran, utilizando unas
l}:reguntas minuciosamente calibradas. Destacamos también de qué modo

abfa brindado Janice distintos niveles de apoye cuando los nifios comen-
zaron la tarea escrita. Asf, por ejemplo, se desplazé inmediatamente para
facilitar m4s instrucciones orales a los alumnos que, desde su punte de
vista, lo necesitaban. A algunos nifos, también les dio unas hojas de esti-
mulo escritas, pero de manera que no llamaran la atencién por sus necesi-
dades al solicitar mds ayuda (de hecho, yo no me di cuenta de esta actua-
cidn suya). De este modo, todos los nifios pudieron tomar parte en una
clase comtin, en la que compartian el mismo plan, aunque de una manera
que trataba de satistacer las necesidades concretas de todos.

Creo que los tres descubrimos que nuestro didlogo nos habia ayudado
a reflexionar con detalle en ciertos aspectos de nuestra forma de pensar y
de nuestra prdctica. En este sentido, {a expetiencia demostrd el valor de
tener la oportunidad de observar la préctica y del tiempe de calidad para
participar en un didlogo detallado sobre la experiencia compartica, tema
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sobre el que volveré mds adelante. Ademds, para mi fue otro ejemplo
entre muchos de la magnitud del deminio de saberes y destrezas presen-
te en las escuelas que puede constituir la base de los trabajos de perfec-
cienamiento. En realidad, mi experiencia de muchos afios me lleva a
creer que, en la mayorfa de las escuelas, el profesorado en ejercicio tiene
el dominio necesario para ensefiar a todos los alumnos con eficacia. El
problema estd en que las personas que trabajan en la mayoria de las
escuelas saben mds de lo que utilizan. Asi, la tarea de hacer avanzar las
cosas consiste méas bien en hallar el modo de hacer un uso mejor de los
conocimientos y destrezas que ya se poseen, incluyendo la de trabajar
juntos, a menudo en estado de letargo, para inventar nuevas posibilida-
des que permitan superar los obstaculos que se oponen a la participacién
y al aprendizaje. Otro ejemplo, tomado esta vez de una escuela secunda-
ria, ilustzard lo que estoy diciendo.

En el contexto de un estudic que estoy llevando a cabo con mis cole-
gas Tony Booth y Alan Dyson, estuve cbservando una clase de geografia
de 7°. curso de una escuela secundaria unificada del norte de Inglaterra
(Booth v Ainscow, 1998). Los alumnos estaban sentados en filas, dos en
cacla pupitre y cada uno con su libro de fexto delante. EI profesor comen-
z6 la clase explicando: “Esta es la primera de una serie de clases sobre los
Estados Unidos de Norteamérica”. Sigui¢ diciendo que, antes de que
abrieran los libros, queria saber lo que ya conocian sobre el tema. Inme-
diatamente, se levantaron montones de manos y, unos minutos después,
el tablero estaba repleto de informaciones. A pesar de que ninguno de
aquellos jovenes de un barrio pobre habfa estado nunca fuera del pafs, su
asiduidad como espectadores de peliculas v programas de television lle-
vaba consigo un conocimiento muy amplio de la vida norteamericana. En
primera fila estaba sentado James, un alumne con sindrome de Down, A
su lado, estaba un ayudante cuya funcidn consistia en apoyar la partici-
pacidn de este alumno. James levantd la mano y, cuando le sefiald el pro-
fesor, dijo: “Tienen taxis amarillos”.

En este caso, el profesor utilizé una tdctica muy conocida para “calen-
tar” la clase: la de hacer preguntas encaminadas a poner de manifiesto log
conocimientos que ya se poseen antes de introducir materiales nuevos.
Muchos profesores emplean este enfoque. Desde luego, no es “educacién
especial”; no obstante, demostrd ser un medio adecuado para facilitar la
participacién de los alumnos, incluso de uno que, aparentemente, necesi-
taba la presencia permanente de un ayudante adulto.

Este relato ilustra lo que considero como el punto de partida més
importante del desarrollo y del aprendizaje: los conocimientos e ideas que
ya estdn presentes en un contexto. Es interesante sefialar que esto puede
aplicarse tanto al aprendizaje de los alumnos como al de los profesores. El
pensamiento vigente en la psicologia cognitiva enfatiza la idea de que el
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aprendizaje es un proceso personal de donacidn de sentido, de manera que
cada participante en un acontecimiento “construye” su propia version de
la experiencia compartida (Udvari-Solrer, 1996). La consecuencia de ello eg
que, incluso en una clase gue pudiéramos calificar como tradicional, en la
que el profesor hiciera pocas concesiones a las diferencias individuales
entre los alumnos, cada uno experimenta y define a su modo el significado
de lo que ocurre. Al interpretar la experiencia en relacién con sus propios
marcos mentales de referencia, los individuos construyen unas formas de
conocimiento que pueden o no relacionarse con los fines y las ideas del
profesor. El reconocimiento de este proceso personal de asignacion de sig-
nificado cbliga al profesor a incluir en sus planes de clase las oportunida-
des de reflexion que puedan estimular a los alumnos a interesarse y a ela-
borar una lista personal de las ideas que estdn desarrollando.

Me ha Hlevado mucho tiempo percatarme de que la prictica al uso
representa el mejor punto de partida de las actividades de formacién,
debido en gran parte a mi experiencia y preparacion previas en el campo
de ia educacién especial. Tuvieron que pasar muchos afios hasta poder
reconocer hasta qué punto anularon sin querer nuestros esfuerzos los pri-
meros intentos de crear unos ambientes integrados para los alumnos con
presuntas necesidades especiales. Cuando tratamos de integrar a esos
alumnos en las escuelas ordinarias, adoptamos prdcticas derivadas de
nuestra experiencia anterior de educacion especial. Descubrimos que
muchos enfoques de este tipo eran simplemente inviables en las escuelas
primatias y secundarias. Me refiero aqui, en particular, a las respuestas
individualizadas, basadas en evaluaciones minuciosas y en programas
sistemdticos de intervencién, que habian constituido la tendencia domi-
nante en el mundo de la educacién especial. Como ya he explicado,
durante muchos afios, ésta fue la orientacion que configurd mi trabajo (p.
ej., Ainscow y Tweddle, 1979 y 1984). :

Con frecuencia, cuando visito escuelas para aconsejar acerca de cémo
responder a los alumnos clasificados como con necesidades especiales,
procuro ayudar al profesorado a elaborar programas individualizados de
trabajo. Después, unas semanas mds tarde, cuando hago mi visita de
seguimiento, me reciben a menudo con cierta incomodidad. Las razones
que se aducen para no haber seguido los programas son variadas:
“hemos estado muy ocupados con la representacién de Navidad”;
“muchos profesores han faltado a causa de la gripe”; “en la tilima sema-
na, ha heche mucho viento y los chicos han sido malisimes”. En esencia,
los maestros v profesores explican que no han tenido tiempo de implan-
tar el plan individualizado y detailade que hablamos convenido. Sin
embargo, poco a poce, he ido déndome cuenta de que habfa otro proble-
ma, mucho mds profundo, relacionade con mi enfoque. La experiencia
me ha ensefiado que no coincidia con la forma de planificar y reatizar su
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trabajo los maestros de la enseflanza bdsica. Por todo tipe de razones evi-
dentes y comprensibles, ef marco de referencia de la planificacion de esos
docentes ha sido la clase completa y no el marco individualizado que he
aprendide a utilizar en los afios en que he trabajade en contextos de edu-
cacién especial. Aparte de otras consideraciones, los abultados ntimeros
de alumnos por clase y la intensidad de la jormada de un docente hacen
que esto sea inevitable.

En consecuencia, cuando los esfuerzos de integracién dependen de la
importacion de précticas de la educacién especial, es casi seguro que aca-
rreardn dificultades. También tienden a favorecer el desarrollo de unas
formas nuevas de segregacién, a menudo mds sutiles y dentro del entor-
no de la educacidn general. Por ejemplo, en los dltimos afios, se han
introducido los maestros y profesores de apoye, que trabajan con el
maestro o profesor titular con el fin de facilitar la presencia en el aula de
aquellos alumnos categorizados como “con necesidades especiales”,
cuando realizan sus tareas individualizadas e independientes. Cuando se
retira ese apoyo, es facil que el maestro o profesor de aula no sepa qué
hacer y, por supueste, el requisito formal de unos planes de educacién
individualizada, impuesto por la legislacion, ha estimulado a los colegas
de algunas escuelas a considerar que son muchos mds los nifios que nece-
sitan esas respuestas, provocando los masives problemas presupuestarios
a los que se enfrentan en la actualidad algunas administraciones educati-
vas locales.

El reconocimiento gradual de que las escuelas para fodos ne podran
conseguirse mediante el mero trasplante del pensamiento v la practica de
la educacidn especial a los contextos de la educacion ordinaria me abrid a
otras muchas posibilidades nuevas que ni siquiera me habfa planteado.
Muchas de ellas estdn relacionadas con la necesidad de abandonar el
matco de la planificacién individualizada, al que aludi antes, y la de
adoptar una perspectiva que enfatiza la preocupacion por la clase entera
v el compromiso con ella. Asi, como explicaba un docente, hacen faita
estrategias que personalicen el aprendizaje, en vez de individualizar la lec-
cion. El estudio de la prdctica, sobre tode de la préctica de clase de los
maestros de las escuelas primarias y de los profesores de asignaturas de
los institutos de secundaria, puede darnos una idea bastante aproximada
de lo que esto pueda suponer. A medida que se ha ide desarrcllando mi
conclencia del valor de esos estudios, también ha ido aumentando mi
interés por observar y tratar de comprender la préctica. Dicho en pocas
palabras, afirmo que el examen de la préctica de los que a veces Jlama-
mos “maestros” constituye el mejor punto de partida para entender cémo
pedemos hacer que las clases sean mds inclusivas.

Nuestras propias observaciones de los procesos de planificacion utili-
zados por los maestros aparentemente més eficaces al responder a la
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diversidad muestran ciertas pautas que conviene no perder de vista
{Ainscow, 1995a; Hopkins, West y Ainscow, 1997). Por regla general, los
docentes con experiencia han elaborado un conjunto de formas de clase
que se convierten en su repertorio y a partir del cual crean ambientes que
consideran adecuados para unos fines determinacos. Parece que tienen
en cuenta una serie de factores interconectados, como la materia que
impartir, la edad y la experiencia de los alumnos, las condiciones ambien-
tales del aula, los recursos disponibles y su propio humor, con el fin de
adaptar uno de sus modelos habituales de clase. Esa planificacion suele
ser tedrica v, en realidad, parece que se desarrolla a menudo en un nivel
muy intuitive. En este sentido, difiere del procedimiento racicnal que se
ensefia a los aspirantes a maestros, pues, en gran medida, consiste en un
proceso continue de disefio y redisefio de pautas establecidas.

En consecuencia, gran parte de esta planificacién se desarrolla en
segundo plano, mieniras los docentes realizan sus quehaceres cotidianos.
Otra parte puede llevarse a cabo durante el fin de semana o por la tarde,
pero también contintia al ir a la escuela por ta mafiana y dentro del editi-
cio, cuando el docente retre los elementos necesatios para la clase. En
realidad, a veces, me sorprende que los ajustes finales se hagan cuando el
profesorado entra en el aula y juzga el estado de dnimo del alumnado.

Todo esto puede parecer informal e incluse un poco improvisado,
pero mis observaciones indican que, para muchos profesores con expe-
riencia, supone un proceso infelectualmente exigente de didlogo consigo
mismo acerca del mejor modo de estimular el aprendizaje de la clase. Los
intentos de estimular y apoyar otras mejoras de la préctica en este campo
deben tener en cuenta, por tanto, la naturaleza de este complejo enfoque
de la planificacién.

Este enfoque de la clase presenta una limitacion bastante evidente que
se deriva del modo en gran medida subjetivo de organizarla. El maestro
queda confinado al conjunto de posibilidades que le sugieren sus expe-
riencias previas. Por eso, en nuestro proyecto IQEA animamos a las
escuelas a que desarrollaran unas condiciones de organizacién que lleva-
ran a dialogar sobre la ensefianza y a poner en comin las experiencias de
planificacién de las clases (véase Ainscow v cols., 1994, en particular, el
capitulo 7). Es también esencial reconocer que la planificacién no conclu-
ve cuando comienza la clase. De hecho, con frecuencia, las decisiones
méds significativas son las que se toman mientras se desarrolla la clase, a
través de lo que he caracterizado como un proceso de improvisacion,
hasta cierto punto andlogo a la préctica de los mdsicos de jazz {Ainscow,
1995a). Veamos a qué me refiero.

No hace mucho, pasé tres dias observando a los prefesores del depar-
tamento de idiomas modernos de una escuela secundaria inglesa. Los
profesores me explicaron su plene compromiso con lo que llamaban
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“enfoque del idioma como objetivo”. En pocas palabras, este enfoque
implica sumergir a los alumnes en el idioma que se estudia durante toco
el periodo de clase. De este modo, se prevé que descubran formas de
encontrar los significados del idioma de un modo muy parecido al que
utilizan los nifios pequefios cuando aprenden su lengua materna en casa.
El enfoque es intensivo y exige mucho, tanto a los profesores como a los
alumnos. Mis observaciones confirmaron que los profesores de esta
escuela concreta dominaban de un modo impresionante esta forma de
trabajar con los alumnos de todos los niveles de rendimierto. Sin embar-
g0, cuando estuve observando sus clases, noté que, a pesar de su eviden-
te fe en la inmersion lingfifstica, a veces “rompian las reglas” y hablaban
en inglés a los ahumnos. Me dio la sensacién de que esto ocurrfa cuando
el profesor interpretaba que la situacidn exigia un breve cambio de
medio. Por ejemplo, un profesor se percataba de que algunos alumnos no
congeguian comprender una instruccion concreta, como la relativa al
modo de realizar una tarea. Una breve aclaracion en inglés solucionaba
répidamente el problema. En otras ocasiones, el profesor podia percibir Ia
necesidad de aliviar un perfodo intenso de trabajo contando tn chiste en
inglés. Me parece que ninguna de estas circunstancias estaba planeada de
antemano y, de hecho, a los profesores les costaba aceptar que yo lo des-
cribiese como una tdctica, Creo que se trataba de una forma de “improvi-
saci6n” desarrollada en un nivel muy intuitivo, mientras los profesores
desempefiaban sus funciones habituales y, de ese modo, respondfan a las
reacciones de su publico.

Otro investigador utiliza un conjunto diferente de imagenes para
explicar el modo que tenfan los profesores de ajustar sus formas habitua-
les de trabajo tratando de llegar a todos los alumnos. Compara el trabajo
de los docentes con el de los artesanos (Huberman, 1993). Un ejemplo
ilustrard su afirmacién. Un fontanero con experiencia que se encuentra
con ¢l atasco de un fregaderc se plantea el trabajo con la conciencia de
poseer los conocimientos necesarios para resolver el problema. Como ya
antes ha reparade muchos atascos similares, estd seguro de que una de
sus respuestas habituales solucionard el asunto. Sin embarge, a veces,
surge la sorpresa: su repertorio habitual resulta insuficiente. ;Que ha de
hacer? ; Acude a un curso? ;Pide ayuda? ;Lee un manual? Lo més proba-
ble es que “enrede” con las tuberias problemdticas hasta que se le ocurra
una solucién. De este modo, afiade a su repertorio una forma nueva de
abordar esa clase de situaciones que, por supuesto, podrd utilizar en Ia
siguiente que se le presente.

Parece que los docentes hacen algo parecido. Es posible que [a dife-
rencia clave esté en que la ensefianza es menos previsible que la fontane-
ria, hasta el punto de que, en cada clase, surgen muchas “sorpresas” que
afrontar y, por tanto, muchas mds posibilidades de que haya que “enre-
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dar”. Por ejemplo, estd el alumno que, de repente, quiere contarle al
maestto algo interesante que le haya ocurrido la noche anterior; otro hace
una pregunta sobre un tema de la clase en la que el maestro ¢ protesor
nunca se ha parado a pensar e, ineviteblemente, hay alumnos que pier-
den interés o se comportan mal. Todos estos hechos imprevistos exigen
una decisién instantdnea. Como el fontanero, el maestro no tiene oportu-
nidad de pedir consejo. Por tanto, se ensayan respuestas nuevas que, si
resultan Giiles, se incorporan al repertorio habitual. Mediante esta forma
de “planiticacién en fa accién”, los maestros aprenden a crear ambientes
de clase que sean mds eficaces a la hora de responder a sus alumnos
(Ainscow, 1996).

Mi celega Susan Hart ha puesto en marcha una organizacion intere-
sante que los docentes pueden poner a prueba de forma mds rigurosa y
sistemadtica en situaciones de clase que no hayan reaccionado antes a sus
respuestas intuitivas (Hart, 1996). Su enfoque, que ella llama “Pensa-
miento innovador”, es un medjo de generar nuevas ideas en apoyo del
apn’a’ndizaje de los nifes. Se basa en los siguientes “modos interpretati-
vos'":

¢ Establecer conexiones, por ejemplo: “;Qué influencias contextuales
puede tener la conexién con las respuestas del nifio?”

* Contradicciones, por ejemplo: “;De qué otra manera puede enten-
derse esta respuesta?”’

¢ Adoptar el punto de vista del nifio, por ejemplo: “;Qué sentido y
qué finalidad tiene esta actividad para é1?”

o Calibrar el impacto de los sentimientos, por gjemplo: “;Cémo me
siento con respecto a este? ;Qué me dicen estos sentimientos de lo
que estd sucediendo aqui?”

* Suspender el juicio, por ejemplo: “Este paso supone reconocer que
carecemos de informacién suficiente sobre los recursos para que
podamos confiar en nuestros juicios y, en consecuencia, debemos
abstenernos de hacer juicios sobre las necesidades del nifio al tiem-

po que damos los pasos necesarios para disponer de mds recursos”
(Hart, 1996, pp. 8-9).

En su libro, Susan demuestra cémo pueden utilizarse estas preguntas
para desarrollar el “pensamiento rdpido” que los docentes han de utilizar
en sus clases para descubrir nuevas posibilidades de accién.

LAS DIFERENCIAS COMO OPORTUNIDADES DE APRENDIZAJE

Recientemente, observé a una profesora maravillosamente dotada que
impartia una clase de francés a un curso de 7° de la escuela que mencioné
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antes, en fa que los profesores emplean el enfoque del idioma como obje-
tivo. Me sorprendié que su estilo adoptara la forma de una “representa-
cidn teatral” en la que utilizaba un conjunto de lo que me parecieron téc-
nicas dramdticas para crear unos elevados niveles de participacién de
todos los alumnos. Todo esto comenzd ya al llegar los alumnos, pues, a
medida que entraban en el aula, iban uniéndoese al coro que cantaba los
dias de la semana, el alfabeto, los mimeros, etc. Una vez que se sentaron
todos, la clase adoptd un tono més dirigido, aungue la introduccion de la
clase del dia resultd fluida e interesante. Habia veintitrés alumnos, de los
cuales once eran nifias. Estaban repartidas por el aula y la mayorfa de
ellas estaba sentada al lado de nifios. Posteriormente, la profesora explicé
que habia impuesto la distribucién de los alumnos al principio del tri-
mestre, aduciendo que “es importante crear modelos”.

Tras pasar lista, la profesora empez6 rapidamente una sesidn de pre-
guntas y respuestas, practicando el vocabulario. El inglés se utilizaba
poco y el ritmo impuesto era rdpide. A veces, daba la impresién de que
se trataba de una “vendedora”; parloteando otras veces, parecia una
“prestidigitadora”, sacando cbjetos de su mochila y preguntande: “;Qué
es esto?”, A veces, sefialaba ilustraciones y leyendas de los carteles de la
pared para apuniar la respuesta a un alumno. En un momente determi-
nado, les invité a cantar candoncillas sobre los dias de la semana. Para
asombre mio, répidamente, todos se prestaron voluntariamente a hacerlo
de forma individual.

Durante casi treinta minutos de inmersion intensiva en el idioma
objetivo, dirigida por la profesora, se utilizé un vocabulario bastante
amplio. Parecia que una de las claves del mantenimiento de la atencién y
participacion de los alumnos era la variedad de contenides. Sin embargo,
también era evidente la variedad de tareas. Por ejemplo, en un momento
de la clase, se lanzé un gran dado de pldstico blando alrededor del aulz,
de un alumno a otro. Cuando caia, el niimero indicaba la palabra escrita
en la pizarra que el alumno correspondiente tenia que leer en voz alta. Se
utilizaban con profusidn los nombres propios para llamar a los alumnos
v la profesora les felicitaba con frecuencia. Dados el ritmo y la ligera sen-
sacion de incertidumbre que provocaba la profesora, ya que en cualquier
momento podia pedirsele a un alumno que respondiera, no habia
muchas posibilidades de distraccion y, de hecho, pocas ccurrian. Sin
embargo, parecia que esta presidn se compensaba con la atmdsfera de
apoyo que era capaz de crear.

Durante los momentos finales de la clase, me percaté de la presencia
de Geoffrey, que estaba sentado inmediatamente detrds de mi. Era evi-
dente que no tenfa muy claro lo que debia hacer. De hecho, en un
momento, sc acerco a mi y me pidié ayuda. Una nifia que estaba sentada
ami lado me dijo en voz baja: “Es un poco lento”. Después de la clase, la
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profesora explicd que, 2 menudo, Geoffrey tenfa dificultades para seguir
las instrucciones. “Es mi gran fracaso”, dijo. A continuacion, describid
sus intentos de estimularle a responder. Reflexionando, recordé su actua-
cién, aunque en su momento no me llamd la atencién.

Me daba la sensacién de que estos comentarios resumian el enfoque de
su trabajo. Era evidente que se consideraba responsable de ayudar a todos
sus alumnos a aprender y que, si terdan dificultades era “por culpa suya”.
Asi, interpretaba la situacién en el sentido de que sus alumnos la anima-
ban a pensar en el modo de adaptar su repertorio con el fin de superar los
obstaculos con los que se enfrentaran. Yo contrasto esto con la evidente
disposicién de algunos profesores a dar por supuesto que las dificultades
que surgen en sus clases son consecuencia directa de las limitaciones de
sus alumnos o de sus circunstancias familiares.

Una vez mds, es posible que algunas tradiciones del campo de las nece-
sidades especiales hayan estimulado este tipo de respuesta. Como expliqué
en el capitulo 2, la infreduccién del concepto de “necesidades educativas
especiales” durante la década de 1980 fue, en gran medida, un intento de
quitar importancia & la categorizacién de los alumnos por su discapacidad
0 incapacidad, centrada en una minusvalfa o defecto, enfatizando el exa-
men de lo que cada rufio necesitara para superar sus dificultades educati-
vas. Esto suponfa extender el dmbito de atencién de un pequefio grupo de
aprendices categorizados como “minusvalidos” y encuadrades, por regla
general, en escuelas especiales a todos los alumnos que tienen dificultades
en la educacién, deniro o fuera de la ensefianza ordinaria. En la prdctica, a
quienes participamos en esta reformulacién nos resulté muy dificil liberar-
nos del legado de nuestro pasado, en el que los alumnos se dividfan en
“normales” y “subnormales”, para dar a este tiltimo grupo una farma dife-
rente de educacién, a menudo separada de la mayoria de los alumnos,
aunque siempre adicional con respecto a ella.

A pesar de las buenas intenciones, los enfoques desarrollados en el
marco de lo que zhora se conoce como educacion de alumnos con necesi-
dades especiales siguieron creando obstdculos al progreso cuando se
urgié a las escuelas a que los acogiesen. En particular, la preocupacion
por las respuestas individualizadas desvid la atencién de la creacion de
enfoques de la enseflanza que llegaran a todos los alumnos de una clase y
del establecimiento de formas de organizacion escolar que estimularan
esos enfoques. Ha continuado y, en realidad, se ha extendido el agrupa-
miento de los alumnos de acuerdo con la categoria de las necesidades
educativas especiales, exagerando, per tanto, las diferencias entre éstos y
los demds. En algunos casos, esto puede haber creado incluso una sensa-
cién de temor entre los docentes con respecto a su capacidad de tratar
con alumnos de ciertas caracteristicas. Por ejemplo, no hace mucho me
contaron lo impresionados que quedaron los maestros de una escuela pri-
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maria inglesa cuando vieron un video de dos ayudantes de aula no titula-
dos, “ensefiando” en un pasillo a tres nifies clasificados como “con difi-
cultades de aprendizaje moderadas”. Se manifestd que los maestros no
estaban “seguros” de sus capacidades para trabajar con estos alumnos,

A veces, la clasificacion “necesidades educativas especiales” se convier-
te también en un cajén de sastre que recoge a diversos grupos que padecen
discriminacién en la sociedad, como los pertenecientes a minorias (p. gj.,
Artiles v Trent, 1994). Hace unos afios, asistf a una impresionante procuic-
cién musical interpretada por alumnos de un internaco especial de Hun-
grfa. Mis preguntas confirmaron mis sospechas de que todos aquellos
alumnos eran gitanos. De manera un tanto paraddjica, teniendo en cuenta
la caracterizacion que se hace de los gitanos en muchos paises europeos, se
trataba del musical “Cliver” e inclufa una excelente interpretacion de la

-cancién “Cotta pick a pocket or two” (“Roba una cartera o dos”). Parece

que la educacién especial puede ser, a veces, una forma de ocultar la discri-
minacién contra ciertos grupos de alumnos tras una denominacién aparen-
temente benigna y, de ese modo, justificar su bajo rendimiento y, en conse-
cuencia, su necesidad de un medio educativo separado.

DEL EXAMEN DE LOS OBSTACULOS
A LA PARTICIPACION

El enfoque de la inclusién que estoy adoptando implica un proceso de
incremento de la participacién de los alumnos en [os curriculos, culturas
y comunidades escolares, y de reduccidn de su exclusién de los mismos.
De este modo, las ideas de inclusidn y exclusin se uner, pues el proceso
de incrementar la participacién de los alumnos supone la reduccién de
las presicnes a favor de la exclusién. Esta relacién nos anima también a
contemplar las diversas constelaciones de presiones que acttian sobre
diferentes grupos de alumnos y sobre los mismos alumnos desde distin-
tas posiciones. Llama nuestra atencitn hacia la “comedia” que se desarro-
Ila en algunas escuelas cuando dan la bienvenida en la puerta principal a
los alumnos previamente enviados a escuelas especiales mientras se des-
pide a otros por la puerta trasera. Mientras tanto, parece como si otras
escuelas tuvieran puertas giratorias que permiten que entren los alumnos
con una etiqueta, como “con dificultades de aprendizaje”, solo con el fin
de reclasificarlos y excluirlos a continuacién con otra etiqueta distinta,
come “con dificultades emocionales y conductuales”,

Las disposiciones para clasificar a los alumnos por grupos o clases
basados en sus presuntas capacidades comunes de aprendizaje siguen
siendo una préctica corriente en muchas escuelas a pesar de la enorme
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cantidad de pruebas en contra con las que contamos, que indican la
influencia negativa que pueden tener en la motivacién y en el rendimiento
de grandes grupos de alumnos (p. ej.,, Mehan, Villanueva, Habbard y Linz,
1996). No hace mucho, una de mis alumnas llevd a cabo un estudio deta-
llado de la practica de una escuela primaria del centro de una ciudad que
ponfa de manifiesto, una vez mds, de qué modo pueden producirse estas
influencias negativas (Vamvakdou, 1998). Explicaba la autora que los
alumnos de la clase de acogida se distribufan en grupos segiin su capaci-
dad. En el grupo rosa se reunian los nifios de capacidad més elevada y, en
general, los mayores; el grupo rojo recogia a les nifios de capacidad
mediana, y el grupo azul comprendia a los de capacidad inferior y, princi-
palmente, 2 los menores. La maestra, que tenfa mucha experiencia, explicé
que el agrupamiento seguin la capacidad “hace mucho més fécil la organi-
zacién y la planificacién”, afiadiendo que “hay tiempo para todos, depen-
diendo del objetivo de la clase”. Todas las actividades estaban organizadas
en torno a estos grupos, incluyendo las actividades y encuentros sociales
relativos a la leccion. En realidad, los dnicos momentos en que los alum-
nos se desenvelvian con independencia de los grupos eran el tiempo en el
que se realizaban actividades de toda la clase y en los recreos.

Los niflos eran claramente conscientes de como se les habia incluido
en sus respectivos grupos. Por ejemple, un nifio comentd: “Estamos en el
grupo azul, no sabemos escribir”. Otro nific del grupo rojo, hablardo del
trabajo de una nifia del grupo rosa, dijo: “Estd en el grupo rosa; estoy
seguro de que lo ha hecho bien”. En realidad, la maestra sefiald que este
nifio deberfa haber estado en el grupo rosa, pere, al no haber sitio para él,
se quedd con el grupo rojo, en el que podia “ayudar a los otres”. Convie-
ne recordar que estos nifios, que ya han desarrollado una visién tan clara
de sus posibilidades relativas como aprendices, s6lo tienen 4 6 5 atios.

A menudo, los procesos gque llevan a algunos alumnos a sentirse mar-
ginados son muy sutiles y forman parte de las interacciones normales de
clase. Asf, cuando ne hace mucho estuve observando distintas clases de
una escuela, pude apreciar que las indicaciones “despectivas” de los
maestros y profesores daban a entender que preveian un nivel de partici-
pacién bajo. Por ejemplo, un maestro daba por hecho que un nifio no
aportarfa mucho a la clase: “Grant, la tarea para casa; doy por supuesto
que no la has hecho; nunca le haces, a pesar de las cartas que he enviado
a tu mamd”. De modo parecido, un profesor de inglés, al pasar lista a la
clase, sefiald: “Sorprendentemente, tenemos con nosotros a Shula”. Pode-
mos asegurar que esas interacciones contribuyen a reducir las expectati-
vas v a configurar las ideas que los alumnos tengan de si mismos como
aprendices. Con ello, también se desalientan la participacién y el aprendi-
zaje. Por eso, precisamente, sostengo que cualquier punto de partida para
el desarrollo de unas précticas mds inclusivas en una escuela ha de llevar
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consigo el examen minucioso de la posibilidad de que la organizacion
vigente actie como un obstécule para el aprendizaje.

Un aspecto de mi trabajo en las escuelas consiste en estimular al profe-
sorado a examinar minuciosa y sistemdticamente sus précticas con el fin de
descubrir posibles obstdculos a la participacion. La figura 4.1 es un gjemplo
de actividad de formacién permanente que se utiliza para estimular este
enfogque. Idealmente, debe realizarse con todo el profesorado de la escuela.

Un dmbito de la préctica del sistema educativo inglés que parece llevar
hacia unos sentimientos de exclusion es el de la funcion de los ayudantes
de clase (es decir, adultos sin titulacion que trabajan con los maestros ¥
profesores para apoyar el aprendizaje de los alumnos categorizados como
“con necesidades educativas especiales”). En este caso, es importante
hacer hincapié en la idea de que tener cerca a unos aduitos que puedan
facilitar la participacion de los alumnos es excelente. El problema es que
muchas escuelas todavia tienen que descubrir cdmo hacer que esta estra-
tegia sea eficaz. Recientemente tuve oportunidad de observar con unos
colegas la influencia que tenfa un equipo de ayudantes en la participacién
de Ios alumnos de una escuela secundaria (Booth y cols., 1998). Por ejem-
plo, en arte, dos alumnos “clasiticados” terminaron las tareas de clase
atinque ambos estaban ausentes. En realidad, el ayudante de clase hizo el
trabajo por ellos. Mientras tanto, otro grupo de alumnos de la misma clase
carecia de apoyo v pasé la mayor parte del tiempo hablando. Es posible
que alguien dijera al ayudante que se ocupase sdlo de los alummnos sefiala-
dos.

En general, tenemos la impresion de que, aunque los alumnos con
necesidades especiales desarrollaran mds o menos las mismas actividades
que sus comparieros, la presencia constante de un “ayudante” supene, con
frecuencia, una importante reduccién del nivel de los problemas plantea-
dos por esas actividades. Por ejemplo, es tacil que el ayudante sostenga el
papel a un alumno con una discapacidad fisica, escriba las palabras del
alumno con dificuitades de aprendizaje y asi sucesivamente. As, es proba-
ble que, en algin punto, la presencia continua del apoyo aduito deje de
garantizar la participacién en la clase, trivializande, al mismo tiempo, la
actividad. Veamos un ejemplo concreto: observamos a Carel, una alumna
con sindrome de Down, en una serie de clases. Dado el nivel de apoyo que
tecibia, siempre terminaba las tareas encargadas, aunque era obvio que
algunas de ellas no podian tener muchoe sentido para ella. Aparte de esto,
en otros muchos aspectos, esta nifia participaba plenamente en la clase.

Desde luego, la presencia constante de un ayudante puede servir para
dar respaldo social a un alumno o alumna y hemos visto casos en los que
esto puede facilitar las interacciones entre ellos; sin embargo, por otra
patte, también hemos visto muchos casos en los que las acciones de los
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p;
£n cualguier clase, algunos alumnos experimentan la presencia de

pacion que limitan su aprendizaje. Para mejorar lg tarea, es necesario examinar las barre-
rag que existan. Esta informacion puede utilizarse después para crear las condiciones que

contribuyan a superar £sos obstaculos.

Los obstaculos pueden adoptar muchas formas. Unos aparecen a causa de circuns-
tancias que astan fuera del control de los maestros y profescores. Por ejempla, unos recur-
sos materiales deficlentes o unas clases muy grandes pueden crear obstculos. Asimismo,
hay nifios que llegan a la escuela cansados o trastornados a causa de experiencias vividas
en sus hogares. Sin embargo, muchaos obstaculos se deben a la organizacion de las escue-
fas v aulas. He aqui algunas ejemplos de posibles obstéculos & la participacion:

+ un curricula que no se relacione con las experiencias de los ninos;

= ;lages mal preparadas;
« utilizacidn de un lenguaje extrafio, y

« maestros o profesores que rechazan a algunos alumnos a causa de algunas de sus

caracteristicas,

Algunos obsticulos san importanas y puaden inhibir la pa

alumnos; otros son menores y es posible que sdlo inhikan a uno o dos sstudiantes.
El objetive de esta actividad consiste en ayudarle a usted y a sus companeros & cen-

trar su atencidn en los factores de clase que puedan obstaculizar
nifas en las clases.

Paso 1

Trabaje con un pegueno grupo de companeres (tres o cuatro) para elaborar una lista de
posibles obstaculos a la participacion de los alumnos en el eprendizaje. En relacion con

cada ltem de la lista, haga algunos comentarios acerca de las

smprander los docentss para superar esos obstaculos. Elabaren un cartel que resuma sus

ideas.

Paso 2

Cuelguen los cartales en las paredes del aula. Formen nuevos grupos, cada uno de los
cuales cuente con un miembro de los grupas del paso 1. Los nuevos grupos se desplazan
alrededor del aula, de un carel a otro, dialogando sobre las ideas que representan.

Paso 3
Radacte para usted una nota breve gue complete la frase siguiente:

“De estos didlogos, he sacado en limpio que..”

Dialogue con sus companeros acerca de estas ideas.

chstaculos & su partici-

rticipacién de muchos

la partisipacién de los

acciones gus puedan

Figura 4.1. Actividad de seminario: obstdculos a fa participacion.
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ayudlantes sirvieron de obstdculo entre ciertos alumnos v sus compaiie-
rog. Esta situacion se produce, sobre todo, cuando los ayudantes optan
por agrupar a os alumnos con necesidades educativas especiales, lo que
tiende a estimularles a hablar y acudir al ayudante, en vez de a sus com-
pafieros e incluso al maestro. A consecuencia, en algunas clases, era evi-
dente que el maestro estaba muy poco tiempo interactuando con los
alumnos con necesidades educativas especiales, dirigiendo frecuente-
mente sus observaciones al ayudante. Por tanto, la presencia de un ayu-
dante que acttie como intermediaric de la comunicacién y que se preocu-
pe de Ia realizacién de las tareas sefaladas permite que el maestro se
responsabilice menos de lo que, en otro caso, serfa normal de algunos
alumnos. Bs més, esto significa que la clase pueda desarrollarse del modo
habitual, sabiendo quie el ayudante se encargard de los problemas que se
les planteen a estos alumnos, En consecuencia, podemos decir que la
existencia del personal de apoyo puede obviar la posibilidad de que las
demandas de estos nifos obliguen a pensar en cémo modificar la practica
para tratar de facilitar su participacién.

Por tanto, la vfa de avance ha de consistir en el desarrollo de una poli-
tica escolar que haga que los ayudantes no caigan en estas trampas en su
trabajo. Con frecuencia, el andlisis de la prdctica al uso puede proporcio-
nar ejemplos que se utilicen para estimular nuevos trabajos en la escuela.
El siguiente ejemplo ilustra algunas posibilidades. Observé una clase de
2°. de una escuela primaria del centro de una ciudad inglesa, en la que la
maestra y una ayudante trabajaban juntas. Al principio de la clase, todes
los nittos estaban sentados en una alformbra a un lado del aula. La maestra
se dirigi6 a toda la clase, pidiendo a los nifios que dieran ideas acerca de
lo que harfan cuando tuvieran 99 afios. Surgieron montones de ideas inte-
resantes, como: “Me comerfa litros y litros de helado y gelatina”. Durante
este periodo, la ayudante estuvo sentada detrds del grupo, participando a
veces en los didlogos. Mas tarde, los nifios pasaron a las mesas, sentdndo-
se en grupos para realizar una tarea escrita individual. Quedé claro que
fodas las frases tenfan que empezar con: “Yo harfa...” Cuando empezaron
a trabajar, la maestra atravesd el aula y se puso a trabajar de forma mds
intensiva con un grupo que, a su modo de ver, necesitaba dialogar con
mayor detalle sobre la tarea de escritura. Mientras tanto, la ayudante fue
pasando por los demds grupos, animando a los nifios, prestando ayuda
cuando era necesaria y sin perder de vista a toda la clase, Pasados diez
minutes, intercambiaron sus papeles, de manera que la maestra comenzd
a dar vueltas por la clase y la ayudante se quedd atendiendo al grupo que
parecia necesitarla. Todo ello se realizé de forma relajada v fluida, dando
la sensacién de que las dos personas adultas se habfan puesto previamen-
te de acuerdo sobre cémo desempefiar sus funciones para prestar el méxi-
mo apoyo a todos los alumnos.

© narces, . a. de ediciones

Aulas en movimiento g9

En consecuencia, la planificacién orientada a lograr los méximos
beneficios de la presencia de dos personas adultas en el aula es esencial y
las escuelas tienen que desarrollar unas normativas que estimulen esos
procesos de planificacién. En una nueva edicién de su influyente libre:
Help in the Classroom, Maggie Balshaw presenta unos valiosos principios
que orientan el desarrolle de una normativa de ese estilo. Dice que, con
respecto a los ayudantes de clase o, como ella los llama, ayudantes de
apoyo al aprendizaje, hay que:

¢ dejarles claras sus funciones y responsabilidades;
* e incluirlos en el sistema de comunicacion de la escuela y hacérselo

comprender;

s contemplarlos de forma positiva, como un elemento mds de la ofer-
ta educativa de la escuela;

s incluirlos en el equipo de trabajo;

» animarles a que utilicen sus destrezas personales y profesionales, y

s apoyar el desarrollo de sus destrezas profesionales. (Balshaw, en
prensa).

UTILIZACION DE LOS RECURSOS
DISPONIBLES EN APOYO DEL APRENDIZAJE

Una caracteristica de las clases que parecen mds eficaces para estimular la
participacién de los alumnos es el modo de utilizar los recursos disponi-
bles, en especial los humanos, para apoyar el aprendizaje. Un ejemplo
ilustrard lo que tengo en mente. No hace mucho, un profesor de historia
me describid cdmo habfa estado utilizando unos métodos de aprendizaje
en grupo muy estructurados para mejorar ef rendimiento de sus clases.
Me explicé que habia planeado una clase concreta en torno a la idea del
“aula rompecabezas” (Ainscow, 1994; Johnson y Jehnson, 1994). Dicho en
pocas palabras, la idea en cuestion supone el empleo de pequefios “gru-
pos expertos”, cada uno de los cuales estudia por separado unos textos
relacionados con los temas generales de la leccidén. Despuds, se forman
nuevos grupos, en los que haya, al menos, un miembro de cada grupo
experto que ha de poner en comtin su material.

Cuando Hegd a la clase, el profesor se sorprendié al descubrir que el
ayudante que solfa acudir para ayudar a un nifio sordo a comunicarse,
estaba ausente. A pesar de ello, siguid adelante con su clase, minuciosa-
mente preparada. Su evaluacion no sélo recogi6 el éxito de la clase a la
hora de facilitar el aprendizaje a todos los alumnos, sino también el
hecho de que habia sido la primera ocasién en la que el alumno sordo
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parecia haber participado plenamente. Estd claro que los procesos socia-
les de la clase, cuidadosamente planificados, habian suscitado oportuni-
dades de que los demds alumnos superaran los obstdculos a la comuni-
cacién que, en clases anteriores, Eabfan dejade marginado a este
alumno.

Este ejemplo pone de manifiesto el potencial que encierran los enfo-
ques que estimulan la cooperacion entre los alumnos para crear unas con-
diciones que maximicen la participacion v, al mismo tiempo, logren unos
elevados niveles de aprendizaje de todos ellos. De hecho, hay pruebas
que sefialan con fuerza que, cuando el profesorado sabe planificar y ges-
tionar el funcionamiento de las actividades de aprendizaje en grupo coo-
perativo, este sistema puede tener una influencia positiva en el rendi-
miento. Es mds, hay pruebas que indican que el empleo de esas précticas
lleva a unos resultados mejores en relacién con el desarrollo académico,
social y psicolégico (Johnson y Johnson, 1994; Slavin, Madden y Leavey,
1984). Descubrieron también que es un medio eficaz de apoyar [a partici-
pacién de los “alumnos excepcionales”, por ejemplo, los que son nuevos
en clase, los niftos de contextos culturales diferentes y los que tienen dis-
capacidades. No obstante, conviene hacer de nuevo hincapié en la necesi-
dad de la posesién de destrezas para organizar este tipo de préctica de
aula. Los enfoques de grupo mal gestionados suelen hacer perder mucho
tiempo y facilitan en grado notable los trastornos en la clase.

Dada la importancia de los argumentos a favor del aprendizaje coope-
rativo, serfa razonable suponer la generalizacién del uso de este enfoque.
SIn embargo, mis propias observaciones apoyan las pruebas recogidas
con anterioridad de que no es asf (p. f., Galton y cols., 1980). Por ejem-
plo, en las escuelas primarias inglesas, ha habido una larga tradicién de
aprendizaje por descubrimiento y de resolucidn de problemas en el curri-
culo, de manera que podriamos prever que los maestros utilizaran con
frecuencia unes enfoques que exigieran que los alumnos trabajaran en
colaboracidn en tareas o actividades comunes. En realided, aunque sea
corriente ver a los nifios de las escuelas primarias sentados en grupos
alrededor de las mesas, una mirada mds atenta confirma que, a menudo,
trebajan en tareas individuales. En este sentido, es posible que se estén
quedando con lo peor de ambos mundos. El trabajo individual requiere
concentracion, fdcil de trastornar a consecuencia del didlogo de grupo
accidental que esta distribucién de clase estimula.

El trabajo eficaz en grupe puede adoptar formas diversas, pero su
caracteristica fundamental es que, para tinalizar la tarea, hace falta la par-
ticipacion activa de todos los individuos que integren el grupo de trabajo
y es imposible que un miembro del grupo tenga éxito sin el éxito de los
demds. En consecuencia, es esencial que los miembros del grupo perciban
la importancia de trabajar juntos y de interactuar de manera ttil, Johnson
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v Johnson (1994) dicen que esto puede lograrse incluyendo los elementos
siguientes en las experiencias de los pequefios grupos:

¢ [nterdependencia positiva: todos los miembros del grupo se sienten
mutuamente conectados para la consecucién de un objetivo comun,
de manera que, para que el grupo tenga éxito, tedos los individuos
tienen que lograr también e] éxito.

* Responsabilidad individual: cada miembro del grupo tiene la respon-
sabilidad de demostrar sus aportaciones y su aprendizaje.

s Inferaccion cara a cara: Jos miembros del grupo se encuentran préxi-
mos y mantienen un didlogo que promueve el progreso continuo.

» Habilidades sociales: suponen la utillizacién de destrezas de interac-
cién que hacen que los grupos funcionen con eficacia (p. ¢j., respeto
de los turnos de intervencidn, estimulo, escucha, ayuda, clarifica-
ci6r, comprobacién de la comprensién, pmeba).

» Sequimiento del proceso: los miembros del grupo valoran sus esfuer-
zos de colaboracion y la mejora en la consecucién de sus objetivos.

Conviene tener en cuenta que el hecho de pedir a los alumnos que
trabajen en colaboracidn supone plantearles nuevos desafios. Por tanto,
hace falta planificar y supervisar este aspecto del curriculo tan minucic-
samente como cualquier otro. Lo mds importante del trabajo cooperativo
debe consistir en la aceptacién de los miembros del grupo de que sélo
pueden alcanzar sus objetivos si otros miembres logran los suyos. Pode-
mos llamar “interdependencia positiva” a esta idea de que “uno no
puede aprender sin los demds”.

La interdependencia positiva puede lograrse de distintas maneras,
dependiendo de la naturaleza de las tareas, del contenido de la leccién y
de la experiencia previa de los alumnos, por ejemplo:

¢ puede pedirse a los alumnos que trabajen por parejas para preparar
una formulacién tnica de un tema que tendrdn que exponer a un
grupo mayor o, quizd, a toda la clase;

® un grupo puede participar en una tarea que sélo pueda terminarse
si los materiales que posee cada miembro del grupo se ponen en
comtin;

* pueden asignarse funciones diferentes a cada uno de los miembros
de un grupo, p. €. presidente, secretario, redactor, informador;

* puede pedirse a cada miembro del grupo que realice el primer
borrador de un trabajo que tendrd que completar el grupo como
tal, y

¢ puede encargarse a un grupo que se puntte o califique de acuerdo
con rendimiento acumulado de cada componente.
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Cuando pedimos a los alumnoes que trabajen cooperativamente, esta-
mos introduciendo, en realidad, un conjunto adicional de objetives que
conseguir. Ademds de que traten de lograr sus cbjetivos académicos, se
les exige que tengan presentes los relacionades con su habilidad para
trabajar con otros. Esto significa que es necesario introducir con mucho
cuidado la complejidad y las exigencias del trabajo cooperative, aumen-
téndolas poco a poco. Por ejernple, es posible minimizar las dificultades
iniciales mediante el simple procedimiento de pedir a cada alumno que
trabaje con un compatiero conocido en una tarea relativamente sencilla.
Posteriormente, pueden aumentarse las exigencias derivadas de la natu-
raleza de la tarea y el tamafio y la complejidad del grupo a medida que
se incremente la competencia y la confianza de los alumnos en sf mis-
mos. Cuando el grupo tenga que utilizar en su trabajo ciertos materiales
escritos, éstos han de seleccionarse y presentarse con mucho cuidado.
Por otra parte, he descubierto que los proceses de grupo bien ideados,
como los recomendados por Lunzer y Gardner (1984), por ejemple, pue-
den constituir una forma poderosa de ayudar a los alumnos a utilizar la
lectura de mode més eficaz y, al mismo tiempo, de dat apoyo a quienes
encuentren dificultades al enfrentarse con los textos que se utilicen en
clase. Este enfoque se enraiza en la idea de que la lectura deba conside-
rarse como una estrategia de aprendizaje. En cuanto tal, supone descodi-
ficar un texto, dar sentido a lo que diga y relacionarlo con las ideas pre-
vias del lector. Mediante estos procedimiertos, se hacen juicios y se
cxtiende v modifica el conocimiento. En otras palabras: se produce el
aprendizaje.

Desde luego, los alumnos tienen que aprender a trabajar cooperativa-
mente con el fin de captar los significados de los materiales escritos. Esto
puede suponer ensefiarles determinadas estrategias para analizar un
texto. Por ejemplo, en una clase de ciencias naturales o de humanidades,
puede pedirseles que trabajen con otros alumnes para:

@ Localizar e identificar determinadas informaciones en el material.
Esto puede requerir el subrayade de clertas partes del texto para
indicar dénde encontrar unas informaciones concretas.

s Marcar de alguna manera la informacién localizada como ayuda
para su comprension. Pueden agruparse en categorfas de especial
importancia distintas secciones del texto.

¢ Organizar ia informacion y presentarla de forma diferente, hacien-
do, quizd, una lista de elementos localizados en el texto o rellenan-
do alguna forma de tabla o grafico. También puede pedirse a los
grupos que tengan en cuenta cuestiones o problemas de los que no
se ocupe el texto 0 que no frate en grado suficiente, lo que puede
llevar al grupo a reflexionar mds alld del material escrito, conside-
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rando cuestiones como: “;Qué podria haber ocurrido si...7", o
H Y d 1
;Cudl serfa el resultado de...?

Otras técnicas ttiles pueden consistir en algunas modificaciones de
los textos que utilizat, por ejemplo:

s actividades que consistan en que el grupo complete el material del
que se hayan eliminado algunas palabras o secciones;

¢ presentacién de un texto recortado por craciones o parrafos que el
grupoe tenga que volver a unir, manteniendo su orden, o

* predecir los resultados probables antes de pasar a la siguiente pdgi-
na o seccion.

Conviene sefialar que todos estos enfoques se basan en que el maestro
explique y, posiblemente, demuestre eficazmente qué llevan consigo los
procesos antes de pedir a los grupos que empiecen a trabajar.

Serfa una tonterfa pretender que este tipo de enfoque de la bisqueda
de significado del material escrito, utilizando estrategias de grupo,
resuelva todos los problemas a los que se enfrentan los alumnos que
posean unas destrezas de lectura limitadas. Sin embargo, al menos, pue-
den ayudar & participar en las experiencias curriculares de las gue, en
otras circunstancias, quedarfan excluidos. La experiencia de colaborar
con unos lectores mds eficaces puede ser un medic de ayudarles a reco-
nocer la utilidad potencial y, de hecho también, el disfrute de la lectura, al
tiempo que respalda los procesos de perfeccicnamiento personal y social
{Moss v Reason, 1998).

Estoy convencido de que el apoyo de nifio a nifio constituye un recur-
so infrautilizade que puede movilizarse para superar los obstdculos a la
participacién en las clases y contribuir a mejorar las oportunidades de
aprendizaje de todos los miembros de la clase. Conviene sefialar que los
recursos esenciales para que esto se produzca estan presentes en cual-
quier aula. De hecho, cuanto mayor sea el aula, mds recursos potenciales
habrd. El factor clave es la capacidad del maestro o profesor para movili-
zar esta energfa en gran medida desaprovechada. Creo que el profesora-
do necesita ayuda y estimulo para desarrollar las destrezas necesarias
para que esto ocurra, lo que nos lleva al tema siguiente.

DESARROLLO DE UN LENGUAJE DE PRACTICA

Hace un par de afics celebré una reunidn con el vicedirector de una de las
escuelas participantes en el proyecto IQEA. Hablamos de las notables
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mejoras habidas en la atmésfera general de trabajo de la escuela tras el
nombramiento de un nuevo director, dos afios antes. A medida que
habldbamos, explicd comeo, a pesar de estas indudables mejoras, el estilo
de ensefianza utilizado seguia siendo précticamente el mismo, que, en los
tltimos afios, la escuela habfa atravesado un perfodo de considerables
dificultades, incluyendo una inspeccién, més bien dolorosa, a consecuen-
cia de la cual se habia implantado una especie de estilo casero. Fsto signi-
ficaba, bdsicamente, que algunos de sus mejores profesores habian adop-
tado un estilo de ensenanza poco exigente con los alumnos; con sus
propias palabras: “habian dejado de hacer sus mejores actuaciones”. Esto
suponia que, con las formas de ensefianza ahora utilizadas, los docentes
no corrian riesgos. Evidentemente, es dificil que tales actitudes favorez-
can el uso de unas respuestas que lleguen a todos los alumnos.

Gran parte de nuestros primeros trabajos en'escuelas como ésta, den-
tro del proyecto IQEA, llevaban consigo el intente de introducir determi-
nadas politicas y, de ese modo, refcrzar la capacidad de las escuelas para
manejar el cambio. Sin embargo, poco a poco, nos dimos cuenta de que,
incluso cuando tales iniclativas tenian éxito, ne conducian necesariamen-
te al cambio de la préctica de clase. Otros estudios semejantes llegan a
conclusiones similares (p. j., Elmore, Peterson y McCarthy, 1996). Las
pruebas indican que es muy dificil que los maestros y profesores, sobre
todo los que tienen experiencia, desarrolien su préctica sin detenerse a
observar el aspecto que presenta la ensefianza cuando se realiza de otra
forma, y cuenten con alguien que pueda ayudarles a percibir la diferencia
entre lo que estdn haciendo y lo que pretenden hacer (Elmore y cols.,
1996; Joyce y Showers, 1988; Hopkins y cols., 1994). Parece también que
este tipo de problema ha de resolverse en el nivel individual antes de
hacerlo en el plano de la organizacién. De hecho, hay pruebas de que el
aumento de colegialidad, sin prestar una atencién méds especifica al cam-
bio en el nivel individual, puede acabar en que los maestros y profesores
refuercen juntos las practicas al uso, en vez de afrontar las dificultades
que se les planteen en diversos sentidos (Lipman, 1997).

En el centro de los procesos que se desarrollan en las escuelas en las
que se producen cambios de la prictica, estd el desarrollo de un lenguaje
comun con ¢l que los compafieros hablan entre s{ v para sf acerca de
aspectos muy concretos de su préctica. Parece que, sin ese lenguaje, es
muy dificil que los maestros experimenten nuevas posibilidades. Con fre-
cuencia, cuande informo a los docentes de lo que he visto durante sus
clases, se sorprenden. Da la sensacién de que gran parte de lo que hacen
durante los encuentros intensivos que se producen se lleva a cabo de
forma automética e intuitiva. Es mds, no hay mucho tiempo para detener-
se v pensar. Por eso es tan importante tener la oportunidad de ver a los
compatieros mientras trabajan. A través de las experiencias compartidas,
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pueden ayudarse mutuamente a articular lo que hacen y definir lo que
les gustarfa hacer. Es también un medio para someter a critica los supues-
tos incuestionados acerca de determinados grupos de alumnos.

La figura 4.2 presenta las orientaciones para los tipos de actividades
que recomiendo en las escuelas con el fin de estimular la idea de que el
aprendizaje de los demds es un elemento esencial de la mejora de la
escuela y que la observacién mutua es una forma importante de promo-
verla. Hsto significa que es vital para crear el clima en el que los compa-
fleros se consideren capaces de asistir a las clases de los demds. También
es necesario para los interesados en desarrollar las técnicas de observa-
cidn y registro de la préctica y ce dar una informacién constructiva sobre
las consecuencias.

Ademds de la observacion directa, creo que el uso de grabaciones en
video de las clases es ttil para estimular el didlogo sobre todos los deta-
lles importantes de Ia practica del aula. Una vez mds, para introducir este
procedimiento, hay que actuar con sensibilidad, puesto que, en principio
al menos, es facil que los maestros presenten ansiedad ante el hecho de
que se grabe su trabajo. Una recomendacién util a este respecto es que,
cuando se graba una clase, la primera persona que debe verla en privado
es el propio maestro, cen el fin de que decida si es apta para exponerla
ante los compafieros.

El vicedirector de una escuela secundaria explicé que habia visto la
grabacién de sus clases de matemadticas en casa, con su esposa. Estaba
muy contento con su actuacién y manifestaba que habia sido una clase
muy buena. Su esposa estaba mucho menos impresionada, sefialando
que, & veces, hacia una pregunta a un alumno y, si no se la respondia casi
inmediatamente, €] mismo le daba la respuesta. “;Por qué no les dejas
més tiempo para que piensen?”, le preguntd. Aunque aceptara la obser-
vacién de su esposa, el vicedirector me reiterd que seguia siendo una
clase muy buera.

Las grabaciones de video pueden ayudar al profesorado a examinar
diversos aspectos de su préctica que, en caso contrario, hubiesen pasado
desapercibidos. Los profesores del departamento de historia de una escue-
la secundaria inglesa estuvieron observando la grabacién de uno de sus
colegas, Russell, impartiendo una clase sobre la situacién de las mujeres
que trabajaban en las fabricas en la Inglaterra del siglo XIX. Tras ver la
grabacitn, los profesores dialogaron con Russell acerca de cémo habia uti-
lizado las preguntas para recordar a Jos alumnos los temas que habian tra-
tado en la clase anterior. Un profesor sefiald que Russell solfa llamar a los
que no levantaban la manc. Apatentemente, era una tdctica deliberada
para descubrir lo que recordaban. A medida que se ponian de manifiesto
todas estas cosas, Russell parecia complacido por el hecho de que sus cole-
gas hubiesen sefialado y mostrado su admiracién por esta técnica.
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Esta actividad pretends identificar las caracteristicas de |3s clases que estimulan la partici-
pacion vy et aprendizaje de todos los alumnos. Con &l fin de gue desarrolle sus ideas, se e
pedira que observe a sus companeros mientras imparten sus clases, Su observacion ha de
centrarse en [os detalles de su préactica. Por ejempla:

« los materiales que utilizan;

» 5u forma de introducir la leccién;

« su forma de preguntar;

« su forma de animar al alumno 4 que hable;

= |a utilizacidn de actividades en pequefio grupe;

» la forma de alabar los esfuerzos v logros de los alumnas;

+ la forma de ayudar a los aluminos a anotar y revisar su aprendizaje;
« &l ¢clima social del aula, y

+ el apoyo prestado a los glumnos que tienen alguna dificultad.

La actividad |g ayudara también a desarrollar sus técnicas de observacion de la préctica v
g hablar con los companeros de su trabajo.

Paso 1

Trabajando solo, haga una lista de caracteristivas que espere ver en una clase eficaz. Des-
pués de unos minutos, relinase con Un comMpanero y pongan en comdn sus Ideas. Cada
uno de ustedes debe escuchar con atencidn, de manera que pueda informar de lo mani-
festade por ef companero.

Paso 2

Con su compadero, forme un grupo de trabajo con otras dos parejas. Por turno, cada per-
sona expone un resumen de lo manifestado por su companero. A continuacion, el grupo
trabaja en colaboracian pars elaborar un pequefio ndmero de “indicadores” Son enuncia-
dos descriptivos de lo que esperamos cbservar durante el desarroiflo de una clase. He agui
algunos ejemplos de indicadores:

Se utiiizan las preguntas para ayudar a los alumnos a conectar el tema de la lgceidn
cOn SUs experiencias.

El profesor alaba los esfuerzos vy logros de los alumnos.

Se anima a los alumnos a que hablen entre ¢llos de su trabajo.

Se utilizan diversos métodos de ensefanza.

Nétese que cada Indicador se reflere Unicamente a una caracterfstica y se redacta en pre-
sente. £s un enunciado claro de lo que quaremos ver gue ocurre,

Paso 3

En su grupo de trabaje, planeen comao observar una clase con el fin de recoger informa-
cion sobre cada indicador. ;Qué tipo de informacion hace falta? ;Como puede registrarse?
{Si es posible, practiquen |a observacion utilizando una grabacian en video de una clase).

Paso 4

Trabajando por parejas, cada persana tiene ocasidn de observar a su companera, utilizan-
do los indicadores como guia. Recuerden gue esta observacion no es una forma de eva-
luseitin, sine de ayudar a ambos a reflexionar sobre su ensefianza y como desarroliarla.

Paso 5

Después de la obsarvacién, deben reunirse, en privado, para hablar de lo ocurrido en ls
clase. |nicia la canversacion el ohservadar, propoercionande informacién sobre las conse-
cuencias de |as actuaciones. Esa infarmacién debe ser positiva y constructiva.
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He aqui algunas expresiones para dar informacicn pasitiva:

+ Me ha gustado el modo de...

+ Me he dado cuenta de...

+ Por qué ha..?

+ ¢Ha pensado en...?

« A algunos profesores, les resulta ufil...

« Gracias par dejarme observar su clase. Lo he pasado muy bien.

Al final de la conversacién, pdnganse de acuerdo en aigunos objetivos: aspectos de |a
practica de clase que cada unoc quiera mejcrar.

Figura 4.2, Actividad de seminario: revision de la préctica de clase.

Sin embargo, pasados unos minutos, empezd a mostrarse preccupado y
dijo: “;Creéis que los alumnos se habrdn dado cuenta? Quizd hayan com-
prendido que, si no saben la respuesta, lo mejor que pueden hacer es
levantar la mano”. Me sorprendid mucho esto, porque era un ejemplo
espléndido del modo en que una experiencia compartida puede animar a
todos a pensar con detalle en aspectos de la prdctica, aparentemente de
menor importancia, que pueden influir en ef aprendizaje de los alumnos
en clase.

En muchos campos y profesiones, surgen con regularidad ocasiones
en las que poner en comtin los conocimientos y destrezas mediante la
observacién v el didlogo (Schon, 1987). Asi, por ejemplo, durante su for-
macién, los médicos jovenes estdn sometidos a la supervision de profe-
sionales con experiencia; 2 menudo, los arquitectos trabajan en estudios
abiertos en los que pueden plantearse los problemas que surgen, y los
musicos profesionales y los deportistas Henen oportunidades periddicas
de observarse unos a otres de un modo que estimula la colaboracién
entre compafieros y el didlogo detallado sobre la técnica. Un aspecto sig-
nificativo de las formas de organizacién escolar que hemos heredado de
nuestros predecesores es que muchos profesores tienen pocas oportuni-
dades o ninguna de considerar con detalle como se enfrentan sus colegas
a los retos cotidianos de la vida en el aula. Esta tradicidn de aislamiento
impide, mds que ningtina otra cosa quizd, que los docentes corran riesgos
que parecen esenciales para crear una pedagogia mds inclusiva.
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