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Introduccion






Este material plantea la reflexion y mejora sobre las practicas inclusivas en el aula
desde procesos de investigacion accion. El presente material pretende aportar los
fundamentos y las estrategias basicas para los docentes y todos los profesionales
de la educacion implicados, gestionen de forma eficaz la diversidad en sus aulas.
A partir de procesos de investigacion-accion y mediante la reflexion, el andlisis,
el debate o la bisqueda de soluciones eficaces, el estudiantado se enfrentara a las
problematicas reales que los docentes se encuentran en sus aulas. Para iniciar este
proceso de mejora educativa es necesario conocer los recursos, las estrategias y las
herramientas que permitiran el maximo desarrollo de todos en igualdad de opor-
tunidades asi como la participacion de todos los agentes implicados en el proceso
educativo. Para ello, se abordardn tanto, métodos que potencien el aprendizaje
cooperativo, participativo, comunitario y dialogico en el aula, como estrategias di-
dacticas que permitan el desarrollo de un curriculum abierto y flexible gestionado
de forma democratica y colaborativa. Finalmente, se revisaran diferentes formas de
evaluacion que respeten los diversos ritmos y estilos de aprendizaje de acuerdo
con los principios basicos de las aulas interculturales inclusivas.

El contenido esta estructurado en cinco temas que recogen el temario general de la
asignatura «Practicas Inclusivas en el Aula desde la Investigacion-Accion» que da
nombre también a este material docente.

Se proponen una serie de practicas en cada tema que se encuentran directamente
relacionadas con los resultados de aprendizaje de la asignatura que se recogen en
la guia docente. Estos son:

* Analizar situaciones de aula desde las evidencias, contrastando y triangulando
la informacion para buscar soluciones colaborativas.

* Conocer y analizar diferentes metodologias inclusivas.

* Conocer y aplicar las fases del proceso de investigacion-accion para la trasfor-
macion de las practicas de aula.

* Desarrollar una estrategia de mejora continua en la practica educativa.

* Reflexionar criticamente sobre las propias practicas, para generar conocimien-
to cientifico desde la investigacion.

* Vincular el estudio de los problemas en un contexto determinado con progra-
mas de accion socioeducativa.
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Tema 1:

La investigacion-accion
COMO proceso de mejora
educativa en el desarrollo

de practicas inclusivas






En este primer tema vamos a hacer un recorrido por los principales elementos que
caracterizan la investigacion-accion, para poder asi desarrollar practicas inclusi-
vas a través de procesos de mejora educativa.

1.1. El Proceso de Investigacion-Accion

Si nos centramos en la metodologia de investigacion cualitativa, Sandin (2003)
distingue entre los métodos orientados a la comprension y los métodos orientados
al cambio y a la toma de decisiones, como es el caso de la investigacion-accion
(I-A). En la misma direccion, Martinez (2000) comenta que la mayoria de in-
vestigadores prefieren centrar sus estudios en investigar sobre una determinada
problematica, en lugar de investigar para solucionar susodicha problematica. Sin
embargo, la I-A trata de aunar ambos cometidos al mismo tiempo.

Contreras (1994a) sefala tres hitos destacables en la historia de la I-A:

1. Los aportes pioneros de Kurt Lewin hacia los afios 40 (aunque la idea ya habia
sido introducida previamente por otros autores), seguido por un periodo de
declive en el cual las investigaciones mas tradicionales separaron la investiga-
cion de la accion.

2. Enlos afios 70, Stenhouse y Elliott revitalizaron el ideario de la I-A, estos au-
tores tenian la conviccion de que los docentes investigando sobre sus propias
practicas podian revitalizar las ideas educativas poniéndolas en practica.

3. Kemmis y Carr, a comienzos de los afios 80, reconceptualizaron la I-A, consi-
derando que esta no podia entenderse como un proceso de transformacion de
las practicas individuales de los docentes, sino como un proceso de cambio
social que se emprende colectivamente. Estos autores fundamentaron su vision
emancipadora de la I-A a través de la Teoria Critica de Habermas.

Para tratar de dar respuesta a la pregunta ; Qué es la I-A? nos centraremos en algu-
nas de las definiciones aportadas por los principales autores de este campo (véase
cuadro 1).

Es necesario remarcar que no hay una tinica manera de entender y practicar la [-A
(Contreras, 1994a). Asimismo, Grundy (1982) distingue tres modelos de I-A: 1)
técnico (procesos emprendidos por los expertos y ejecutados por los implicados),
i1) practico (indagacion y reflexion sobre la propia practica educativa) y iii) critico
(transformacion de las estructuras). Martinez (2000), por su parte, apunta que la
I-A ha tomado principalmente dos vias: 1) la sociologica, inspirada en los trabajos
de Lewin, Tax o Borda y 2) la educativa, emanada de los trabajos de Freire, Taba,
Stenhouse y Elliott.
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Cuadro 1. Principales definiciones sobre la I-A

Si nos centramos en la segunda via mencionada, la cual suscita nuestro mayor
interés, Contreras (1994a) apunta que la I-A nos ayuda a comprender los procesos
de ensefianza como procesos de investigacion, como procesos de incesante bus-
queda. De esta manera se concibe como procesos permanentes de construccion
colectiva, dado que la interaccion humana y la interaccion social (que estan en
la esencia de cualquier practica educativa) no pueden ser tratadas como procesos
mecanicos. Siguiendo con el mismo autor referenciado (1994b), la I-A es una for-
ma de comprender la practica didactica a partir de la cual intentamos mejorarla.
No es solamente una ayuda para resolver los problemas de la practica, sino que es
un proceso para problematizarla, y poder asi reorientarla. Martinez (2000) define
la /-4 en el Aula como una metodologia que nos ofrece diferentes estrategias, téc-
nicas y procedimientos en un proceso riguroso, sistematico y critico, para de esta
manera reunir los requisitos de la investigacion cientifica.

Para saber mas...

Acompafnamiento en centros educativos.

Aprendizaje cooperativo en el aula: proceso de investigacion-accion
http://repositori.uji.es/xmlui/bitstream/handle/10234/166534/Benet_2016_
Acompanamiento.pdf?sequence=1&isAllowed=y
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1.1.1. La I-A como proceso en espiral

Lewin (1946) y otros presentan la I-A en una serie de fases. Algunos la desarrollan
mas y otros son mas sintéticos. Seguidamente, en la ilustracion 1, se presenta de
manera visual las fases de la I-A, las cuales pasamos después a explicar.

Ilustracion 1. Fases de la I-A

a) Reflexion Inicial: fase en la que se identifica el problema a investigar que pue-
de ser una practica de aula o una situacién que nos preocupa. Para ello debe te-
nerse en cuenta sus caracteristicas y el contexto en el que se enmarca. Algunas
preguntas que nos pueden ayudar son las siguientes: ;Por qué es un problema?
(Cuales son sus caracteristicas? ;Como podemos describir el contexto en que
se produce y los diferentes aspectos de la situacion?

b) Analisis del problema: en esta fase se hace un diagnostico sobre la naturaleza
del problema y su evolucion. Para ello pensaremos en una situacion que nos
preocupa y que deseamos cambiar o mejorar, no perdiendo de vista que debe
ser una preocupacion educativa. En esta fase debemos pensar qué queremos
hacer para poder plantearnos los recursos necesarios para la recogida de dato,
teniendo en cuenta a las personas implicadas en la investigacion

¢) Planificacion: en esta fase debemos describir el problema, los objetivos, los
planes de accion...

d) Recogida de datos: la forma en la que recogemos los datos puede ser muy
variada, seleccionaremos los instrumentos de recogida en funcion de los obje-
tivos que nos planteamos. Algunos de los instrumentos pueden ser: entrevistas,
grupos de discusion, observacion, sociograma... (véase cuadro 2). Debemos
tener en cuenta que en la investigacion que se lleva a cabo intervienen alum-
nos, familias u otros docentes por lo que debemos cuidar la forma en la cual
obtendremos la informacion y el uso que haremos de ella.
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Cuadro 2. Esquema sobre técnicas de recogida de informacion (Contreras, 1994b)

Para saber mas...

Técnicas e instrumentos cualitativos de recogida de datos:
http://www2.unifap.br/gtea/wp-content/uploads/2011/10/T_cnicas-
e-instrumentos-cualitativos-de-recogida-de-datos1.pdf

Algunos métodos y técnicas de recogida y analisis de datos:
http://mpino.webs.uvigo.es/tecnicasdeinv.pdf

e) Andalisis y reflexion de datos: los datos recogidos nos ayudaran a definir el
contexto y el sentido de nuestra actuacion. Analizar un problema exige analizar
también la naturaleza de nuestras pretensiones, sus presupuestos, etc. Eso sig-
nifica analizar los datos desde perspectivas diferentes para hacer diferentes in-
terpretaciones. Tal vez, esta posicion nos lleve a contradicciones, pero también
nos ayudard a entender mejor la complejidad el problema y planificar mejor la
accion.

/) Reflexion: se plantea una propuesta de accion en un informe descriptivo, elabo-
rado entre los implicados. Esta fase es imprescindible para analizar y reflexio-
nar sobre el proceso y la experiencia adquirida. Al finalizar la fase pueden
pasar dos cosas: 1) o se plantea un nuevo problema, con lo que se inicia una
nueva espiral de I-A, 2) o se convierte en una invitacion a que otros docentes
exploren sus practicas.
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Asi pues, la I-A se trata basicamente de un proceso ciclico en el cual se anali-
za un problema, se recopilan datos, se analizan y se propone una accidon deter-
minada (Lewin, 1946). Siguiendo con Contreras (1994a), para que este sistema
de investigacion sea mas efectivo es necesario que los implicados en la realidad
social estudiada se impliquen en los procesos de investigacion y formen parte
de la toma de decisiones. Esto es, deben de ser los protagonistas de las acciones
sociales, y no los expertos, los que deben llevar a cabo la I-A, puesto que esta no
consiste en estudiar lo que los otros hacen, sino mas bien estudiar y reflexionar
sobre nuestras propias practicas educativas. Por tanto, la investigaciéon —accioén
significa que los docentes de primaria y secundaria contribuyan a alcanzar una
mayor justicia social, cultural y politica en una sociedad (Zeichner, 2010). Este
ultimo autor mencionado ensalza la idea de que hay muchos modos diferentes de
hacer investigacién-accion, pero remarca la idea de la importancia que los propios
docentes sean los que investiguen y reflexionen sobre su propia practica docente.
De esta manera, dicho autor pone de relieve la linea divisoria entre la universidad
y los niveles no universitarios del sistema educativo, brecha acentuada atin mas
en nuestro pais, lo cual tiene consecuencias a la hora de fomentar el desarrollo de
practicas de investigacion-accion en las aulas.

No hay que olvidar que la I-A es una metodologia de investigacion social por
medio de la cual los implicados en la realidad educativa investigan sus propios
problemas educativos, estos participan activamente en la investigacion no solo
en el planteamiento del problema sino también en la recogida de datos, la inter-
pretacion de estos y las acciones que se programaran en el futuro. Esto nos lleva
a la idea que en dicho proceso se debe de propiciar la reflexion de toda la comu-
nidad educativa (alumnado, docentes, familias y otros agentes). Esta concepcion
nos remite a su vez a la Investigacion-Accion-Participativa. El hecho de ensalzar
la participacion, supone una co-implicacion en el trabajo de los investigadores y
de los implicados en el proceso, estableciéndose relaciones cooperativas desde
las primeras fases y propiciando asi una democratizacion o socializacion del
saber (Ander-Egg, 1990).

Para saber mas...

Investigacion — accidn— participativa:
http://pendientedemigracion.ucm.es/info/eurotheo/diccionario/l/
invest_accionparticipativa.htm

1.2. Desarrollo de practicas inclusivas: procesos
de cambio y mejora educativa
Partimos de la idea de que las practicas inclusivas son aquellas que se desarrollan

en un contexto posicionado claramente en un modelo inclusivo, diferente, como
sabemos, del modelo integrador. En la realidad de nuestras escuelas, muchas
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experiencias se desarrollan en el marco de la integracion y se han quedado en una
integracion fisica, ni tan solo social o académica. La inclusion implica un giro ra-
dical en la idea de ayudar solo a los estudiantes con discapacidades o con n.e.a.e.
El interés se centra ahora en el apoyo a las necesidades de cada miembro de la es-
cuela, independientemente de sus caracteristicas. Asi que, de acuerdo con Arnaiz
(2003) el concepto de inclusién comunica mds claramente y con mayor exactitud,
que todos los nifios necesitan estar incluidos en la vida educativa y social de las
escuelas, del barrio, y en la sociedad en general. En la actualidad, la preocupacion
de los investigadores sobre educacion inclusiva se centra en evidenciar qué expe-
riencias y qué cambios se desarrollan en las escuelas para favorecer la inclusion
educativa a través de las practicas inclusivas, es decir: ;como crear contextos edu-
cativos que puedan llegar a todos los estudiantes? Para responder a esta pregunta
Ainscow (2004) introdujo el concepto de «indagacion colaborativaycomo un en-
foque de investigacion que es realizada por los propios docentes, en colaboracion
con los investigadores para asi propiciar conocimiento en cuanto a la mejora de
los procesos educativos. Esta forma de investigar aporta luz y ejemplos para de-
sarrollar politicas y préacticas mas inclusivas en los contextos educativos. Aporta
un marco (véase ilustracion 2) en el cual traza las lineas para ayudar a vislumbrar
e identificar aquellos factores o elementos que influyen directamente en avances
inclusivos dentro del sistema educativo, es lo que dicho autor denomina palancas
del cambio.

Tlustracion 2. Palancas del cambio (Ainscow, 2004)

Notemos como en el centro se sitiia el objeto de anélisis y desarrollo, la escuela.
Hecho que enfatiza y concibe que los avances en torno a la inclusién deben cen-
trarse en mejorar el contexto escolar, apoyadndose y fomentando la participacion 'y
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el aprendizaje de todo el alumnado situado dentro de la propia comunidad. Tales
practicas se deben relacionar con los principios que guian y orientan las priori-
dades politicas dentro del sistema educativo, las opiniones y acciones de terceras
personas dentro del contexto local, incluyendo los miembros de la comunidad
escolar y el personal de los departamentos responsables de la administracion
del sistema escolar y los criterios empleados para evaluar el desemperio de las
escuelas.

El desarrollo de practicas inclusivas pasa por involucrarse en procesos sociales de
aprendizaje dentro de un lugar de trabajo especifico que influye sobre las acciones
de las personas y, por consiguiente, sobre el proceso racional que sustenta estas
acciones. Asi pues, los trabajos que guian el desarrollo de practicas inclusivas im-
pulsado por el equipo liderado por el autor anteriormente mencionado, se basan en
una metodologia disefiada para impulsar dichos procesos sociales de aprendizaje
a partir de la busqueda de un lenguaje comun e incentivar el didlogo, creando es-
pacios de reflexion conjunta. Dicho enfoque utiliza: 1) las opiniones del alumnado
y sus familias, 2) observacion y discusion sobre las propias practicas educativas,
3) discusion grupal sobre algun video en el que algun compafiero esté ensenando,
4) analisis de documentos (pruebas, actas, registros...), 5) entrevistas, 6) estudios
de casos, 7) cooperacion entre las escuelas (visitas a otros centros educativos,
compartir evidencias...). Todos estos condicionantes estimulan y ayudan a la
auto-indagacion y a la mejora en la posterior accion educativa.

Ainscow (2004), referencia otras iniciativas en las que se potencia una investiga-
cion - accion - colaborativa emprendidas junto a autoridades educativas del Reino
Unido y sistemas educativos de otros paises, a través de las cuales han podido tra-
zar los factores que facilitan y propician la mejora de las précticas inclusivas en las
escuelas. Dicho autor sugiere dos factores que, cuando se vinculan, parecen tener
una mayor influencia: 1) la claridad de la definicion y 2) las formas de evidencia
utilizadas para medir el desempefio educativo.

Ademas, aporta cuatro elementos que sobresalen y cobran una gran importancia
para aquellos que pretenden modificar sus propias definiciones en cualquier siste-
ma educativo:

1) La inclusion es un proceso.

2) Lainclusion se preocupa de la identificacion y eliminacion de barreras.

3) La inclusion estd relacionada con la presencia, participacion y los logros de
todos los estudiantes.

4) Lainclusion implica poner especial énfasis en aquellos estudiantes que pueden en-
contrarse en riesgo de ser marginados, excluidos o de tener bajos niveles de logro.

Teniendo en cuenta estos cuatro elementos, el profesorado emprende el proceso de
cambio en un marco de desarrollo profesional que, a modo de «Lesson Studies»,
recorre los pasos del ciclo de la investigacidn-accion colaborativa (Ainscow, 2011;
Sandoval, Echeita y Simon, 2014):
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Formar un equipo de trabajo

Analizar la diversidad en la escuela
Recoger las voces de los estudiantes
Disefiar las lecciones de investigacion
Ensefiar las lecciones de investigacion
Recoger evidencias de los estudiantes
Identificar implicaciones para la practica

AR

También el trabajo de Echeita, Mufioz, Sandoval y Simén (2015) nos aporta in-
teresantes reflexiones sobre la relacion de los procesos de inclusion y el cambio
educativo. Los autores sostienen que se necesita impulsar un tipo de investigacion
que contribuya a construir conocimiento inclusivo tanto en el proceso como en los
resultados e impactos. Pero también apuntan la paradoja de que actualmente ya
hay suficiente conocimiento para ayudar a transformar las culturas, las politicas y
las practicas escolares de forma que sean mas inclusivas, y es momento de pasar a
la accion y sistematizar las practicas inclusivas a través de la investigacion.

Para saber mas...

Recursos sobre investigacion-accion:
http://www.uam.es/personal_pdi/stmaria/jmurillo/recursos/
inv-accion.htm

Reflexiones sobre el desarrollo en centros de las Lesson Studies:
http://amieedu.org/actascimie14/wp-content/uploads/2015/02/
sandoval.pdf

Una investigacion sobre la investigacidn-accion colaborativa:
http://www.unav.edu/publicaciones/revistas/index.php/estudios-
sobre-educacion/article/view/4802

1.3. Practica tema 1

El proposito de esta practica es presentar y analizar diferentes practicas inclusi-
vas que nos inviten a la reflexion y a la mejora educativa. Para ello, en grupo o
individualmente, escogera y explicard una practica inclusiva que haya llevado a
cabo profesionalmente o bien haya observado o participado durante su estancia de
practicas.

El procedimiento que se llevaré a cabo para el desarrollo de la practica sera:

* Eleccion de la practica inclusiva a problematizar y si se realizard en grupo o
individualmente.

* Comunicar al profesorado la informacion acordada en el punto anterior para
establecer los dias y turnos de exposicion.

* Preparar la exposicion y presentacion, mediante el formato que se considere
mas oportuno.
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* Realizar la presentacion de la practica inclusiva escogida al resto de compatie-
ros y compatfieras de la clase, fomentando el andlisis y reflexion critica sobre la
misma.

* Redactar un breve informe donde se recoja:

1. Titulo de la practica.

2. Relacion de la practica con el bloque de contenido de la asignatura: in-
vestigacion-accion, gestion de tiempos, espacios o recursos, prdcticas
didacticas, colaboracion entre profesionales, participacion comunitaria,
evaluacion inclusiva...

Descripcion de la préctica inclusiva.

Justificacion de su eleccion e idoneidad de la misma.

Reflexiones y analisis suscitados: mejora educativa.

Referencias bibliograficas.

Anexos.

NonkeWw
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Tema 2:
Gestion organizativa del
aula inclusiva






En este tema hacemos un repaso a la manera de presentar un curriculum accesible
y respetar la heterogeneidad presente en el aula. Para ello mostramos las condi-
ciones didactico-organizativas del aula inclusiva, desde el marco organizativo del
aula y desde el propio marco de accion docente.

2.1.Curriculum y diversidad

Es un hecho que cada aula constituye un contexto singular e irrepetible. A veces,
el grupo-aula se singulariza positivamente por su elevado nivel de cohesion, sus
expectativas favorables al aprendizaje, el clima de relaciones de comunicacion
que ha logrado generar, e incluso por la propia personalidad y la actuacion de sus
lideres. Son esas aulas con las que el profesorado no suele tener grandes proble-
mas y en las que los incidentes normales se resuelven sin mayores dificultades.
La situacion contraria, la del grupo-aula que se significa de forma negativa por
su escaso nivel de motivacion y rendimiento colectivo y por las interferencias y
ruidos que opone al proceso de comunicacion, suele ser también habitual. Bien es
verdad que no siempre se encuentran en la realidad versiones de aulas ajustadas
a esos dos modelos y que lo frecuente es hallar situaciones mucho més diversas y
heterogéneas. El que cada grupo-aula se singularice frente a otros, incluso dentro
de un mismo nivel académico (hablamos de las diferencias entre 1.°A 'y 1.°B, por
ejemplo), depende de muchos factores, y no es un hecho extrafio e inexplicable.
Depende, como no, del talante y las caracteristicas de los individuos que la compo-
nen, teniendo claro que la simple suma de las partes no es suficiente para explicar
los escenarios tan dispares que se generan. También influye de manera decisiva el
tipo de lideres que el grupo reconoce como tales y el papel que desempeian en la
dindmica del aula. Y determinante es, en gran medida, el procedimiento en virtud
del cual se ha configurado el propio grupo, de manera que es facil crear «grupos
homogéneos» cuando el criterio que se ha utilizado ha sido el de concentrar a
todos los alumnos en funcidon de su rendimiento escolar. Se puede llegar, por esta
ultima via, a situaciones de sobra conocidas (repetidores), que en nada favorecen
a los implicados ni a la propia dinamica del aula. Mayoritariamente, los centros
han asumido la configuracién/constitucion de los grupos por criterios de edad,
quedando reducidos a muy pocos casos los que utilizan los niveles académicos, de
aprendizaje o capacidad (y cuando lo hacen es dentro de los limites de la edad).
Pero esto no se convierte en garantia de atencion a la diversidad si no se abordan
otro conjunto de aspectos curriculares que hagan de la heterogeneidad del aula un
elemento favorecedor del proceso educativo y eviten que pueda quedar relegada
a ser un indicador superficial, aparente y testimonial, hacia el que se practica una
ceguera mas o menos expresa en el momento de disefiar y desarrollar la practica
educativa del aula.
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Resaltar que en un analisis de las diferencias se muestra decisiva la propia actua-
cion del profesorado del grupo, su personalidad, el tipo de interaccion que estable-
ce con el colectivo de alumnos; sin embargo, es facil tender a pensar que nuestra
forma de proceder y de relacionarnos con ellos viene impuesta por las caracteris-
ticas del grupo-clase, sin llegar a sopesar debidamente la influencia que esa actua-
cidn y ese trato tienen en la propia identidad del grupo como conjunto.

Nos interesa, pues, saber como se puede organizar la vida en el aula de un gru-
po-clase de manera que podamos respetar y aprovechar la diversidad del alumna-
do, sin olvidar que tales propuestas solo pueden adquirir su auténtico significado
enmarcadas en la opcion organizativa adoptada por el conjunto del centro edu-
cativo, centrando su andlisis desde la interaccion, la innovacion y la flexibilidad
(Carrion y Sanchez Palomino, 2002).

Es importante concebir el aula como un lugar de intercambio de experiencias y
de cultura, de implicacidon, autoconocimiento, autonomia, comunicacion y socia-
lizacidn, un espacio abierto en el que se da cabida al conjunto de diversidades que
presenta el alumnado (Masip y Rigol, 2000). Es fundamentalmente un espacio de
participacion activa, de interaccion y didlogo en el que la aceptacion, el cuestiona-
miento, el rechazo o la asuncion de procesos orientaran la ensefianza-aprendizaje
y determinardn también el clima cultural y social de la misma (Arndiz e Illan,
1996). Como espacio de interaccion y didlogo, de respeto a la diversidad, el pro-
fesorado (Sola y Lopez, 2000:181):

Deber4 ir utilizando una serie de estrategias organizativas y metodologicas que impli-
quen una innovacion en el quehacer docente rompiendo con los sistemas tradicionales
de proyeccion horizontal y aterrizando en atenciones personalizadas en cada uno de
los sujetos en donde se favorezca el aprendizaje de los alumnos como una reinterpre-
tacion del conocimiento y no como una mera transmision cultural.

Muchos de los pedagogos como Montessori, Dewey, Ferriere, Decroly, Freinet,
Piaget y otros ya entendieron el aula como espacio privilegiado para generar practi-
cas activas, plurales, cooperativas, participativas y conectadas con la experiencia. En
la actualidad no podemos considerar el aula como un espacio cerrado y autosuficien-
te, sino como un lugar de puesta en comun y didlogo en el que se va construyendo el
conocimiento a partir de las experiencias sobre la realidad y de la mediacion de los
otros, adultos e iguales. Un espacio dindmico, controvertido, critico, estimulante y
solidario, en el que todos caben y tienen algo valioso que aportar.

Por ello, hemos de considerar la heterogeneidad del grupo y evitar la tendencia
tradicional a crear o percibir los grupos-clase como grupos homogéneos. La edu-
cacion en la diversidad no puede desarrollarse desde dinamicas de aula homo-
geneizadoras, puesto que falsean la realidad y empobrecen la interrelacion entre
alumnado y profesorado, excluyendo a todos aquellos que no se ajusten a la nor-
ma establecida. Ademas, la asistencia continuada de determinados alumnos con
n.e.a.e. al aula de apoyo presenta varios inconvenientes:
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* No favorece la inclusion social ni educativa.

* Dificulta la coordinacion entre el profesorado y el maestro de pedagogia tera-
péutica por falta de tiempo para mantener reuniones y llegar a acuerdos.

* Escasa conexion entre los contenidos trabajados en el aula ordinaria y los con-
tenidos trabajados en el aula especifica y la consiguiente dificultad para seguir
nuevos aprendizajes por parte de estos.

* Peligro de etiquetamiento y consecuente disminucion de la autoestima de estos
alumnos al pasar mucho tiempo fuera del aula ordinaria.

En un aula donde se respeta y trabaja desde la diversidad hay que tener en cuenta
distintos factores organizativo-didacticos fundamentales para que el aprendizaje
sea satisfactorio para todos: @) el marco de trabajo, es decir, la disposicion del aula
y de los materiales que vamos a utilizar; b) la metodologia de trabajo y su idonei-
dad para el grupo-clase; c) los horarios, en los que deberemos considerar todo tipo
de apoyo dentro del aula. El siguiente grafico de Puigdellivol (1998: 331) nos los
plantea de forma clarificadora.

Tlustracion 3. Concreciones en el aula: previsiones iniciales (Puigdellivol, 1998: 331)

Por tanto, es indiscutible que la presencia de alumnos diversos en el aula y en el
centro es una realidad y ante esta circunstancia los centros y sus profesionales de-
beran adoptar una de estas tres posturas (Ainscow, 1999: 15):

» Seguir manteniendo el estatus quo al pensar que los miembros de la clase que
no responden sufren algin problema que impide su participacion.

* Buscar un equilibrio reduciendo las expectativas al pensar que algunos estu-
diantes simplemente nunca seran capaces de alcanzar los niveles tradicionales.

* Intentar desarrollar nuevas respuestas didacticas que puedan estimular y fo-
mentar la participacion de todos los miembros de la clase.
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Situdndonos en esta tercera opcion se trataria de contemplar las estrategias, las
practicas que podrian ayudar a los profesores. Este ultimo autor mencionado nos
ofrece algunos «ingredientes» en este sentido (véase ilustracion 4), que parecen
ser mas idoneos a la hora de que los centros y las aulas sean verdaderamente efi-
caces para todos.

[lustracion 4. Ingredientes de las aulas inclusivas (Ainscow, 1999)

Pasaremos a comentar brevemente cada uno de ellos.

a) Empezando con los conocimientos existentes: Si se reconoce, de acuerdo con
las tltimas ideas de la psicologia cognitiva que la ensefianza es un proceso
personal de construccioén de un significado donde cada individuo construye su
propia version de una experiencia compartida, serd importante que se creen
durante la ensefianza aquellos contextos y condiciones que hagan posible la
aplicacion y la utilizacion de habilidades u conocimientos ya existentes, mas
que intentar introducir conocimientos nuevos constantemente.

b) Planificar teniendo en cuenta todos los miembros de la clase: Se trata de pasar
desde una planificacion individual hacia otra que abarque la totalidad de la
clase, que se vaya modificando a lo largo de la realizacion; se trata de «una
planificacion activay.

c) Considerar las diferencias como oportunidades para el aprendizaje: No se
trata de plantear las dificultades que surgen como consecuencia directa de
las limitaciones de los alumnos, no se trata de plantear métodos y estrategias
correctas para aquellos que no responden a los planteamientos «normalesy...
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debemos empezar a pasar de explicar las causas del fracaso escolar con sus ca-
racteristicas y sus familias, para reflexionar sobre la propia institucion escolar.

d) Analizar los procesos que conducen a la exclusion: Si verdaderamente se quie-
re una inclusion de todos los alumnos, deberemos estar alerta para evitar cual-
quier proceso o practica de exclusion. Como ejemplo, podemos citar algunos
comentarios que a veces se realizan: determinados agrupamientos, los sitios
donde se sientan, el material que se les ofrece o los apoyos...

e) Utilizar todos los recursos disponibles en el aula y en el centro para lograr
estos principios que estamos defendiendo: Recursos en cuanto a compaiieros.
Por ejemplo, trabajando en grupos cooperativos podemos comprobar cémo se
desarrollaran aspectos tan importantes como la interdependencia, responsabi-
lidad, habilidades sociales, procesamiento, etc.

Sobre estas bases, la propuesta de organizacion del alumnado y de agrupamiento
en el aula, debe ser coherente con ese discurso que se ha venido expresando y
que se encuentra tan ampliamente fundamentado teéricamente, como escasamente
empleado en la practica. Sigue siendo muy tradicional que se realicen una fuerte
proporcion de propuestas de trabajo de forma individual e independiente y que,
desde el punto de vista de la interaccion, estas se organicen sobre soporte de agru-
pamientos en donde cada alumno es una isla con respecto a los demas, y en donde
incluso es frecuente la penalizacion de la comunicacion.

El conjunto de elementos organizativos constituyen un todo sistémico que solo
cuando alcanza cierta congruencia y plausibilidad proyecta sus consecuencias ha-
cia un cambio de estilo educativo en el aula, compatible con la diversidad que la
caracteriza.

Para saber mas...

Curriculum y atencion a la diversidad:
http://campus.usal.es/~inico/investigacion/jornadas/jornada3/actas/
conf2.pdf

Ensefar juntos a alumnos diferentes:
http://www.deciencias.net/convivir/1.documentacion/D.cooperativo/
Ensenarjuntos_Alumnosdiferentes_Pujolas_35p.pdf

2.2. Modelos organizativos para educar
en la diversidad

Repasaremos en este epigrafe las condiciones didactico-organizativas del aula in-
clusiva, desde el marco organizativo del aula y desde el propio marco de accioén
docente.
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Ilustracion 5. Estrategias didactico-organizativas de aula

2.2.1. Marco organizativo del aula: gestién de los tiempos,
los espacios y los recursos en el aula inclusiva

Dentro del espacio del aula, el grupo-clase tiene unas caracteristicas particula-
res que lo diferencian de otro tipo de grupos: se encuentra condicionado por las
expectativas y exigencias de la institucion escolar, tiene un objetivo dado por el
curriculum escolar y por la institucion, sus miembros no eligen libremente parti-
cipar y asistir al centro educativo, deben estar juntos en tiempos preestablecidos,
acatar determinadas normas y obedecer al docente. En este contexto tan peculiar,
el grupo-clase establece sus relaciones y gestiona su vida cotidiana, por ello es
importantisimo tener en cuenta la gestion social y educativa del aula: sus rutinas,
los momentos de toma de decisiones en asamblea, la elaboracion consensuada de
las normas de clase, el reparto de responsabilidades y cargos, los debates y la reso-
lucion de conflictos, el trabajo en grupo y el clima afectivo para el aprendizaje y la
convivencia, la acogida a nuevos miembros, la participacion de la comunidad, etc.

Hay que mencionar que desde los presupuestos de la diferenciacion pedagogica se
deben de diferenciar las estructuras, esto es, los agrupamientos y modalidades de
trabajo, los tiempos, los espacios y los recursos: materiales y personales (Leroux y
Paré, 2016). Asi pues, seguidamente vamos a hacer un repaso sobre estos elementos.
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2.2.1.1. Gestion del tiempo

Es necesario remarcar que con el esquema preferente de horario modular de una
hora o 45 minutos para todas las areas curriculares, para todas las actividades y
para todo el curso, limita todo intento de globalizacion. Respecto al tiempo, tradi-
cionalmente se adjudica una relacion directa entre el tiempo de aprendizaje y su
resultado (Doménech y Vidas, 1997). Parece que si los educadores tenemos mas
tiempo aumentara la calidad educativa.

En los centros, el tiempo se ha relacionado con los programas, més concre-
tamente con los contenidos conceptuales a desarrollar, si repasamos la orga-
nizacion tradicional del tiempo podriamos describirla, como nos indican estos
autores ya citados:

* Hay un limite temporal.

 La distribucion de las sesiones viene determinada segun la previa distribucion
de las materias.

* Lanormativa fija prescriptivamente un horario minimo por materias curricula-
res o areas. Se divide cada dia de la semana en forma de «parrilla» en sesiones
de una hora a una hora y media como méaximo segun los diferentes niveles
educativos.

+ Se distribuye en funcion de las materias en la Primaria con la previa que el tutor
realiza todo el curriculum, o se distribuye teniendo en cuenta los especialistas.
En la Educacion Secundaria el profesorado se distribuye por especialidades cu-
rriculares y por cursos, aunque dentro de las premisas anteriores.

Esta forma tan conocida de distribucion del tiempo, estd tan enraizada en la tra-
dicion organizativa escolar que cualquier planteamiento de cambio aparece como
complejo. En realidad, la utilizacion de otros elementos de distribucion temporal
distintos de estos implica el reconocimiento de diversas variables, y por tanto ini-
cialmente presentan problemas organizativos mas complejos en la concrecion del
tiempo como parte del curriculum.

Esta distribucién tan arraigada en los centros, en todos los niveles, presenta una
serie de ventajas, pero también inconvenientes, como nos recuerda Doménech y
Vidias (1997) y que se recogen en el cuadro 3. Pero queremos insistir en la idea que
la utilizacion del tiempo no es una condicion sino un recurso funcional que puede,
y a veces debe, ser utilizado de forma diferente a la tradicional.
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Cuadro 3. Resumen de la critica a la distribucion por horas, grupo y materias de base
semanal (Domenech y Vifias, 1997: 94)

Por otra parte, la ubicacion de determinados estudiantes en diferentes espacios y
tiempos alternativos al aula ordinaria es una de las ideas mas controvertidas que se
plantean desde la filosofia inclusiva (Thomas, Walker y Webb, 1998: 35):

Un ethos inclusivo implica que todos los alumnos deben ser educados juntos por moti-
vos sociales y curriculares. No existe evidencia de que el apoyo fuera del aula durante
periodos particulares sea beneficioso.

Asi pues, al hablar de apoyo en aulas especializadas suele hablarse de este como
una situacion muy especifica que tiene su razon de ser cuando la actividad que
se va a realizar con el alumno es dificilmente trasladable al aula ordinaria por
diversos motivos como pueden ser los derivados del uso de materiales o recursos
altamente especializados.

Consecuentemente, el espacio y el tiempo debieran también modificarse para dar
respuesta a las necesidades educativas de todos los alumnos. Esto es, la apuesta
por un aula con zonas diferenciadas y flexibles en lo espacial conlleva una nueva
concepciodn del uso y distribucion del tiempo.
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Para saber mas...

El tiempo como recurso educativo:
http://didac.unizar.es/jlbernal/articulos_propios/pdf/03_tiemporecurso.
pdf

2.2.1.2. El espacio fisico del aula

Es evidente que la propuesta social y su correlato fisico organizativo deben sus-
tentarse en formas que favorezcan la interaccidn, tanto si la tarea o actividad es
individual como si es grupal. Para ello toda la vida social de aula, siempre dentro
de la debida flexibilidad y funcionalidad, deberia desarrollarse en torno a peque-
flos grupos de alumnos y alumnas heterogéneos en todas las dimensiones que les
pueden ser propias (rendimiento escolar, sexo, circunstancias sociales, etc.).

Ilustracion 6. Organizacion fisica del aula como espacio versatil (Carrion y Sanchez
Palomino, 2002)

Carrion y Sédnchez Palomino (2002) muestran en un grafico muy ilustrativo como
puede organizarse fisicamente un aula, con independencia de la técnica o pro-
puesta didactico-organizativa que se prevea, tanto para las actividades llamadas
individuales, como para las de equipo de trabajo. La idea es que se formen peque-
nos grupos heterogéneos de 4/5 alumnos y alumnas,! y que se posibilite, sin tener
que cambiar constantemente la disposicion del mobiliario, la realizacion de acti-
vidades en las que participa el grupo-aula en su conjunto, tales como asambleas,
puestas en comun o las exposiciones del profesor. Esto se logra mediante una
organizacion y concepcion de aula versatil, que pueda transformarse facilmente

1. Disposicion de color verde en grafico.
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en una disposicion en semicirculo? o en «u», con una amplia zona central didfana.
Sobre esta base organizativa se pueden proponer actividades de ensefianza- apren-
dizaje en las que la tarea sea personal/individual, cada alumno tiene que realizar
una diferente o igual que la de los demas, pero cada uno la suya, o bien, tareas
colectivas, con resultado grupal y esfuerzo coordinado y compartido. Para ambos
tipos de tareas basicas se pueden proponer diferentes técnicas que supongan la
cooperacion del alumnado, potenciando la interaccion entre los componentes de
los grupos (heterogéneos y plurales). El concepto de aula versatil conlleva una
ruptura de la concepcidn tradicional del aula como unico espacio de aprendizaje,
e incluye la multiplicidad y versatilidad de los espacios del centro adecuado para
aprender, para jugar, para divertirse o para comer.

2.2.1.3. Los recursos

En este apartado vamos a hacer un repaso a los recursos, tanto materiales como
personales, en el aula inclusiva.

2.2.1.3.1. Materiales

En cuanto a la seleccion y organizacion de los recursos materiales, nos referimos a
aquellos elementos que de una u otra manera sirven para que se realicen activida-
des; es decir, son un vehiculo para el aprendizaje y un soporte fundamental para el
desarrollo de las estrategias de ensefianza. En realidad, los materiales curriculares
responden a una manera concreta de codificar la cultura seleccionada en el curri-
culum y suponen siempre una opcion determinada acerca de dimensiones como la
identificacion de objetivos, contenidos y actividades. Por lo tanto, su seleccion y
utilizacion, no es una tarea sin importancia.

Wang (1995) plantea como una de las actuaciones claves a la hora de organizar un
grupo-aula en el que se dé adecuada respuesta a la diversidad, la revision de los
materiales curriculares disponibles en el centro y la planificacion de la busqueda o
creacion de los que se prevé se puedan necesitar. Aunque el recurso basico sea el
libro de texto, este también puede y debe adaptarse a la diversidad de necesidades,
pero, sobre todo, se debe preparar material alternativo que mejore las prestaciones
del libro. La misma autora advierte que la dependencia excesiva del libro de texto
puede llegar a abortar cualquier intento de adaptar la ensefianza a las necesidades:
por el reduccionismo de su lenguaje (inicamente verbal, con mas o menos apoyo
grafico), por sus limitaciones para reflejar el contexto proximo del centro y aula, y
por su escasa disposicion a favorecer el aprendizaje experiencial.

2. Disposicion representada por la linea roja, y una probable reubicacion del maestro.
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Para saber mas...

Una escuela centrada exclusiva(mente) en el libro de texto: una escue-
la que excluye: http://www.quadernsdigitals.net/index.php?accionMenu=
hemeroteca.VisualizaArticulolU.visualiza&articulo_id=11312

De modo general, debemos pensar en un ambiente rico y variado de materiales
curriculares (tanto comerciales como adaptados por el equipo de docentes) y de
su disponibilidad. De esta forma, va a permitirse diversidad en la adaptacion
de estos a las peculiaridades del alumnado, a su estilo de aprendizaje y a sus intere-
ses. La variedad y riqueza de opciones materiales le favorece el autoconocimiento
y la motivacion del propio trabajo. Y al profesorado le facilita la preparacion de
actividades ampliamente diferenciadas en funcion de la heterogeneidad de su gru-
po-aula. Una dependencia excesiva del libro de texto puede ser un gran obstaculo
para responder a las necesidades de los alumnos, por lo que abogamos por una
amplitud de materiales no solo comerciales, sino elaborados por los propios do-
centes respondiendo a las necesidades de estos. Queremos resaltar la necesidad de
no reducir los materiales curriculares a este tipo de recurso, sino que entendiendo
estos como (Parcerisa, 1997: 27):

Cualquier tipo de material destinado a ser utilizado por el alumnado y el profesorado...
que tengan como finalidad ayudar al profesorado en el proceso de planificacion y/o
desarrollo y/o de evaluacion del curriculum.

Podemos encontrar una gran diversidad y clasificaciones de materiales con dife-
rentes criterios (Zabalza, 1990) pero con funciones comunes y a la vez diversas
como es la de ser un vehiculo valioso para el aprendizaje, un soporte fundamental
para el desarrollo de las estrategias de ensefianza, motivacion, etc.

Seria muy util el crear una comision de adaptacion de materiales, esto es, un
grupo de trabajo donde estarian tutores y apoyos para elaboracion de material
especifico, como adaptacion de textos, material manipulativo, elaboracion de
fichas de trabajo, o bien la implicacion de alumnos mayores o talleres en adapta-
cion de materiales, es decir, potenciar la elaboracién de materiales curriculares,
didécticos... en los talleres y areas que se desarrollen en el centro en los diferen-
tes niveles.

Los recursos materiales pueden ser ordinarios (los de uso comun), especificos de
baja tecnologia (aquellos que van a favorecer la accesibilidad) y técnicos o tecno-
logicos de media o alta tecnologia.

a) Ordinarios: Los docentes guiados bajo la premisa de la innovacion educati-
va, pueden elaborar materiales didacticos o adaptar materiales de uso comun
para utilizarlos con todo el alumnado que lo necesite. La accesibilidad de los
materiales y el estudio de sus derivaciones que propusieron los pedagogos
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contemporaneos (Beltran, Moliner, Sales, Marti y Adrian, 2004) nos permiten
seguir profundizando en una idea: cualquier material, sea del tipo que sea,
se convierte en un recurso didactico adaptado a la diversidad, siempre que le
concedamos una intencionalidad didactica, contextualicemos su uso en una
secuencia didéctica, unidad o proyecto inclusivo y seamos capaces de antici-
parnos a las posibles dificultades de uso mediante una cuidadosa planificaciéon
y, en su caso, adaptacion.

Asi pues, en plena era de la informacién no podemos obviar la presencia de las
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) en el aula (Montserrat
y Hernandez, 2013). Este es uno de los recursos que mas avances ha tenido
en el ambito de la atencion a la diversidad, por sus diversas aplicaciones y
utilidades didécticas. Es extensa la literatura sobre las TIC como elemen-
to facilitador del proceso de ensefianza-aprendizaje, pues permiten generar
respuestas educativas diferenciadas muy a la medida de las necesidades del
alumnado, aunque estimamos necesario hacer algunas reflexiones sobre ello
(Torres Gonzalez, 1999):

* Las TIC van maés alla de la «tecnologia de la rehabilitacion» y hay que
considerarlas como «tecnologia de la integraciony, de la inclusion en la
sociedad en todas sus dimensiones.

» La aplicacion de las TIC no debe ir en menoscabo de la vision social de la
incapacidad del propio individuo que enfatice su uso en relacion a la disca-
pacidad sino tras un andlisis contextual, técnico, propedéutico..., del medio.

La consideracion de las TIC, como elemento de apoyo y de acceso al curricu-
lum para el conjunto de la clase, sirve de puente de enlace para la innovacion
y el cambio educativo dentro del contexto escolar. Constituye un medio de
acceso a la comunicacion y la ensefianza mediante las adaptaciones de acceso,
que consisten en modificaciones o provision de recursos materiales, de espa-
cios y de posibilidades de comunicacion que van a facilitar en desarrollar el
curriculum ordinario y, sobre todo, sus posibilidades de interactuar comunica-
tivamente en su entorno. Un ordenador o tablet, debidamente equipado y con
los programas adecuados, puede convertirse en un medio técnico imprescindi-
ble para ayuda a la comunicacion y a los procesos de ensefianza aprendizaje.
Existen gran cantidad de programas informaticos y educativos sobre distintas
areas curriculares y niveles que pueden facilitar el aprendizaje, la realizacion
de adaptaciones curriculares, asi como programas especificos para introducir
actividades que desarrollen otros contenidos, sin olvidar la utilizacion de las
redes telematicas para la comunicacion.
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Para saber mas...

AULABLOG: http://www.aulablog.com/blog/

BUSCADOR INFANTIL: http://www.buscadorinfantil.com/
EDUC.AR: https://www.educ.ar/

EDUCARED: http://www.fundaciontelefonica.com/educacion_innovacion/
EDUC@CONTIC: http://www.educacontic.es/

EDUTEKA: http://eduteka.icesi.edu.co/

INSTITUTO DE TECNOLOGIAS EDUCATIVAS: http://educalab.es/
intef

INTERNET EN EL AULA: http://internetaula.ning.com/
PROFES.NET: http://www.profes.net/

PROYECTO ENLACES: http://www.enlaces.cl/

b)

Sin embargo, aunque consideramos que un ambiente rico en materiales didéc-
ticos es una de las variables facilitadoras del aprendizaje y de la atencidon a la
diversidad, compartimos las consideraciones de Mel Ainscow cuando compara
la situacion de los centros ingleses y espafioles con los de otros paises conside-
rados en vias de desarrollo (citado en Parrilla, 2001: 46):

Cuando veo los recursos maravillosos que tenemos en nuestras escuelas, pienso
que a veces estos recursos sofisticados actiian como obstaculos al desarrollo, por-
que al final, los cambios se producen gracias a las personas.

Especificos y de baja tecnologia: Seria aquellos recursos de acceso que no in-
cluyen elementos electronicos tales como falcas, punteros, licornios, cinchas,
férulas extensoras o también aquellos soportes de comunicacion como table-
ros, carpetas, cuadernos, etc. que utilizan papel impreso y en los que pueden
colocarse diferentes simbolos (fotografias, dibujos, texto escrito...).

Técnicos de media tecnologia: (teclados adaptados, pulsadores, conmutadores,
ratones, trackerballs, joysticks y pantallas o teclados sensibles) o de alta tecno-
logia (Predwin, Iriscom, Dragon NaturallySpeaking...).

Para saber mas...
CEAPAT. Centro de Referencia Estatal de Autonomia Personal y
Ayuda Técnica: http://www.ceapat.es/ceapat_01/index.htm
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2.2.1.3.2. Personales

Los recursos personales cobran una especial relevancia puesto que, si de lo que
se trata es de potenciar al maximo el aprendizaje, de que el alumnado participe
continuamente en las actividades formativas y de que se aproveche al méximo el
tiempo dedicado a ello, deberemos apostar también por un incremento, una dife-
renciacion y una buena gestion de los recursos personales.

Es frecuente que la mayor parte de los docentes, cuando se refieren a las necesi-
dades del centro, y a las suyas propias, para responder a la diversidad, siempre
se refieren a la falta de recursos materiales y personales. Dadas las dificultades
administrativas de responder a esta necesidad, por el elevado coste que supone,
los centros inclusivos deberan buscar soluciones alternativas. Una de ellas seria,
una adecuada gestion de los recursos personales existentes. Ello nos lleva a una
organizacion colaborativa de los profesionales implicados, desde un modelo del
apoyo centrado en procesos. La idea de aprovechar los recursos propios de la co-
munidad para favorecer un ambiente inclusivo, se ha desarrollado muy vinculada
a los planteamientos que enfatizan la necesidad de «ver» con nuevos 0jos sobre
todo los recursos humanos de la comunidad. Pero la creacion de esa cultura de
colaboracion, no se reduce a los profesores. También los alumnos en el plantea-
miento inclusivo se constituyen en fuente y recurso de apoyo (veremos mas sobre
este aspecto en el tema 3).

Otra podria ser el incremento de los recursos personales. Esto solo es factible, con
la participacion de la comunidad para buscar todos los recursos que hagan falta
en cada caso. Por ejemplo, tal y como se hace en las comunidades de aprendizaje,
introduciendo en el aula personas voluntarias para ayudar a aquellos nifios y nifas
con mas dificultades o a aquellos que presentan necesidades educativas especia-
les. Esta perspectiva se opone frontalmente a aquellas practicas educativas que
separan el alumnado en grupos homogéneos o que incluso prevén la creacion de
aulas «especiales» para los o las alumnas que presentan un retraso mas acentua-
do. El criterio que prevalece no es el de sacar a aquellos con dificultades del aula
para hacer clases de refuerzo, sino el de buscar todos los recursos que hagan falta
para compensar estas dificultades dentro del aula, con los recursos extra que sea
necesario.

2.2.2. El marco de accidn docente: estructura de aprendizaje,
agrupamiento del alumnado, metodologia didactica
y evaluacion

2.2.2.1. La estructura de aprendizaje
En el momento de organizar la clase los profesores toman una serie de decisiones

sobre el tiempo que dedican a la explicacion y al trabajo de los alumnos, al tipo de
tareas que estos realizan (individuales o grupales) a los contenidos, evaluacion, etc.
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Generalmente se ha creido (Ovejero, 1990) que las relaciones que se establecen
entre los alumnos en el aula durante las actividades de aprendizaje tienen una in-
fluencia no solo secundaria sino incluso molesta y perjudicial sobre el rendimiento
escolar, y por tanto son absolutamente indeseables. De ahi que muchas veces se
trata de reducir al minimo las posibilidades de interaccion estructurando rigida-
mente el espacio y el tiempo. No obstante, la literatura actual estd evidenciando
coémo influye positivamente la interaccion entre los estudiantes, a través del apren-
dizaje cooperativo (Duran y Monereo, 2003) y sus técnicas, sobre variables edu-
cativas como son el proceso de socializacion en general, el nivel de autoestima,
el rendimiento académico, etc. Es evidente que las relaciones entre estos pueden
incidir decisivamente en la consecucion de determinadas metas educativas y sobre
determinados aspectos de su desarrollo cognitivo y su socializacion. De hecho, se
ha demostrado el impacto favorable de esta relacion en variables como: adquisi-
cién de competencias y habilidades sociales, el control de los impulsos agresivos,
la aceptacion de normas, el rendimiento académico, la adopcion del punto de vista
del otro, etc. (Coll, 1991; Gifford-Smith y Brownell, 2003). Sin embargo, no es la
simple interaccion la que produce los efectos mencionados sino mas bien la natu-
raleza de tal interaccion que estara determinada por la forma en que el profesorado
concreta la estructura y organizacion de las actividades de aprendizaje. Es el maes-
tro el que planifica el tipo de interaccion que considera oportuno con sus alumnos
al elaborar las actividades de aprendizaje y toma las decisiones que configuran una
determinada estructura de aprendizaje. Esta estructura varia de un profesor a otro e
incluso en un mismo profesor, en funcion de las caracteristicas del grupo (ntimero,
edad, motivacion, interés...). Asi pues, entendemos por estructura de aprendizaje
el conjunto de elementos interrelacionados que se dan en el seno del aula en el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

Esta estructura y organizacion de las tareas y actividades de aula determina en
gran parte el tipo de interaccion que se establece entre el alumnado. Siguiendo a
Pujolas (2001), existen tres formas de interaccion entre los alumnos de un aula:
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Ilustracion 7. Formas de interaccion del alumnado dentro del aula (Pujolas, 2001)

En términos globales, se puede destacar la superioridad de la organizacion coope-
rativa de las actividades de aprendizaje sobre los otros dos tipos de organizacion.
Sin embargo, desde el punto de vista de la estructuracion psicosocial del grupo,
esto no debe entenderse como negacion radical de las propuestas de trabajo indi-
vidualizadas, personales, mas o menos iguales para los diferentes componentes
del grupo, ni tampoco en sentido concurrente, con la idea de que todas las tareas
deben ser realizadas en grupo, en equipo; sino como que todas, sean del tipo que
sean (propuestas de trabajo personal, totalmente individualizadas, propuestas de
trabajo para ser realizadas individualmente pero compartidas con otros alumnos
del grupo, en el sentido de ser las mismas actividades, o bien, las tareas grupales
con fin y proceso para ser realizado cooperativamente en sentido estricto) deben
realizarse en un ambiente natural interactivo, abierto a la comunicacion, la ayuda
y el intercambio, teniendo siempre como base un agrupamiento social del aula que
permitan el desarrollo de ese clima.

2.2.2.2. Los agrupamientos del alumnado

Afirma Casanova (1998: 51) que:

«es incoherente partir del principio de la homogeneidad de los grupos de alumnos
para organizar el centro escolar», ya que «el alumnado no es homogéneo ni por tener
la misma edad, ni en sus caracteristicas e intereses personales, ni en el ritmo y estilo
cognitivos, etc., ni en casi naday.

Sin embargo, se puede observar como buena parte de los esfuerzos sufren impor-
tantes resistencias de cara al empleo de formas de agrupamiento sustentadas en la
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base heterogénea del grupo. Parece absurdo pretender que todo el grupo haga (y
piense) las mismas cosas, de igual forma, en el mismo tiempo y en el mismo lugar,
y de modo permanente a lo largo de la escolaridad.

Cuando imaginamos un aula diversa y enriquecedora nos viene a la mente una
imagen de alumnos y alumnas trabajando en grupo, colaborando, afanados en su
tarea y con «cierto ruido» de fondo. Asi es, porque el aprendizaje es ruidoso en
muchos casos, sobre todo cuando es compartido y construido colectivamente. Por
ello, los estudiantes realizan diferentes tipos de tareas, actividades y acciones que
requieren distintas maneras de trabajar con sus compafieros. Si partimos de la he-
terogeneidad del grupo-clase, a la hora de planificar los agrupamientos habremos
de tener en cuenta algunas estrategias basicas para las aulas inclusivas (Stainback
y Stainback, 1999): maximizar la variedad de los grupos, potenciando la diversidad
de sus cualidades; maximizar la interdependencia positiva, puesto que la verdade-
ra cooperacion entre iguales requiere que todos sean necesarios; maximizar los lo-
gros individuales, para que todos puedan tener oportunidades de éxito académico.

Teniendo en cuenta las anteriores premisas, podemos valorar las diferentes formas
de agrupar a los alumnos, en funcion de los siguientes criterios (Rué y Teixidor,
1991):

a) Respecto a los aprendizajes:

* En funcién de una materia determinada

* En funcién de una tipologia de actividades

* En funcién de un ritmo y nivel de aprendizaje establecidos

* En funcién de las modalidades de conocimiento priorizadas: informaciones y
conceptos, procedimientos, actitudes y valores

* En funcién de un determinado tratamiento metodolégico

b) Respecto a la dinamica social:

* La modalidad de gran grupo, grupo medio o coloquial, grupo pequefio o traba-
jo individual (Uria, 1998)
* Situacion de trabajo en grupo cooperativo, competitivo e individual

Asi podemos encontrar distintos tipos de agrupamientos:

* Grupos cooperativos: de los que hablaremos ampliamente en el siguiente
tema, puesto que su importancia asi lo hace conveniente.

* Grupos flexibles de nivel: en nuestro contexto se refiere a los agrupamientos
que buscan una mayor homogeneidad en cuanto al nivel de aprendizaje en de-
terminadas areas. Como plantea Puigdellivol (1998) las ventajas de los grupos
flexibles de nivel se centran en la reduccion del grupo de trabajo, la posibili-
dad de especializacion del profesorado y la del alumnado de relacionarse con
varios profesores. Sin embargo, entre sus /imitaciones podemos decir que este
tipo de agrupamiento no puede suponer una respuesta global a la diversidad,
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puesto que el nivel de aprendizaje no es el unico criterio a considerar a la hora
de agrupar y ademas existen otros muchos aspectos en los que sigue estando
presente la heterogeneidad. Se debe tener especial cuidado en el momento de
valorar el nivel de aprendizaje para constituir los grupos, teniendo en cuenta
también las dimensiones actitudinal y emocional. Es necesario evitar la es-
tratificacion de los grupos formados, ya que la principal caracteristica de los
grupos flexibles debe ser la movilidad entre ellos. La falta de esta impide la
mejora en el aprendizaje. Hay que evitar la rutina, la rigidez y el dogmatismo
organizativo (Santos Guerra, 1994). Se debe evitar priorizar a los grupos mas
aventajados en detrimento de aquellos de niveles inferiores que parecen no
resultar tan «gratificantes» para el profesorado. Ademas de los aspectos or-
ganizativos hemos de considerar las vivencias y percepciones del alumnado,
evitando que se sienta discriminado o castigado por pertenecer a un determi-
nado grupo. La aplicacion del agrupamiento de nivel es muy compleja organi-
zativamente y debe ser compatible con otras agrupaciones como grupo-base o
grupos de trabajo. Por tanto, queremos remarcar que solamente se consideran
oportunos los grupos flexibles de nivel en situaciones muy puntuales, otro tipo
de agrupamiento (internivel, interciclo...) son més adecuados para gestionar
la diversidad.

* Grupos heterogéneos: cuya finalidad bésica es aprovechar al maximo las po-
sibilidades de la interaccion entre los alumnos y la diversidad de sus caracte-
risticas. Las ventajas de este tipo de agrupamiento son similares a las del agru-
pamiento de nivel (reduccion, especializacion y aumento de interacciones),
pero podemos sefalar algunas otras que lo diferencian del anterior:

Se parte explicitamente de la diversidad de los grupos, lo que implica una
atencion y valoracion de las diferencias.

Se favorece la heterogeneidad gracias a la flexibilidad de las actividades y
proyectos que se proponen.

Permiten la colaboracion externa, especialmente de padres y madres de los
propios alumnos, lo que hace més motivadores y significativos los proyectos
didacticos.

Facilita la flexibilidad de roles entre los estudiantes y profesorado en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje.

* Trabajo individual: ha sido y parece seguir siendo el modo mas usual de or-
ganizar el trabajo de los alumnos. La tarea aislada, en silencio, por separado,
en un aula con pupitres alineados y separados para evitar las interacciones
entre compafieros, es la imagen mas cotidiana de la escuela. Sin embargo, no
es rigurosamente cierto que el trabajo individual se contraponga al trabajo en
grupo, puesto que en toda actividad grupal existe una parte de responsabilidad
individual que requiere este tipo de tarea personal, en solitario. En este caso,
el trabajo de cada alumno tiene sentido como contribucidn personal a la tarea
colectiva y de ahi su motivacion y motor. En las propuestas de aula, deben
combinarse los momentos de busqueda, elaboracion y reflexion individual con
momentos y tareas de construccidon conjunta del conocimiento.
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Estos distintos agrupamientos pueden combinarse de manera que se potencien sus
ventajas y se eviten sus respectivos peligros o limitaciones. Asi, Garrido y Santana
(1993) proponen diversos modelos de agrupamientos intercalando los grupos
grandes y pequefios, el trabajo individual, el cooperativo y el grupo homogéneo.
Tengamos en cuenta que el agrupamiento no solo se refiere al grupo-clase, sino
que se amplia al ciclo y en momentos y actividades determinados puede convertir-
se en grupos internivel o interciclo.

- Grupos por nucleos de investigacion (grupo cooperativo) + talleres (grupos
reducidos heterogéneos) + programas especificos (trabajo individual).

- Grupos base (grupo-clase) + grupos de nivel (grupos homogéneos) + talleres
(grupos reducidos heterogéneos)

Tal y como recomiendan Arndiz e Illan (1996), respecto a los agrupamientos se
deben:

- combinar agrupamientos heterogéneos con otros homogéneos, para asi in-
tensificar las relaciones y contactos entre si;

- aprovechar las actividades de gran grupo (asambleas, debates de aula, etc.)
para mejorar el clima y la relacion dentro del aula; y

- utilizar los agrupamientos espontdneos para mejorar las relaciones fuera y
dentro del aula.

2.2.2.3. Metodologia didactica

La metodologia es, junto con los objetivos, el elemento del curriculum que mas
claramente refleja la educacion en la diversidad. En este aspecto deberian pro-
ducirse las mas profundas transformaciones para que esta respuesta a la diversi-
dad sea real y efectiva. Incluir planteamientos de aprendizaje interactivos y donde
la cooperacion tanto entre los alumnos como con el profesor sea generadora de
aprendizajes y relaciones.

No existe un método Unico y siempre valido, sino que sera la flexibilidad y la propia
diferenciacion metodologica la que deberéd adaptarse a cada situacion de ensefianza-
aprendizaje, teniendo siempre presente que la practica docente debe partir de unos
principios psicopedagogicos que la orienten en su respuesta a todos los alumnos.

Gonzalez Manjon (1993: 78) resume un conjunto de medidas facilitadoras en cuanto
a la metodologia de un aula que pretenda ser integradora:

* Seleccionar actividades que, beneficiando a todos, lo hagan particularmente
con respecto a aquellos que presentan necesidades especiales.

* Priorizar métodos que favorezcan la experiencia directa, la reflexion, la expre-
sion y la comunicacion.

* Potenciar las estrategias de aprendizaje horizontal en el aula (aprendizaje coo-
perativo, tutorias entre compafieros, etc.).
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* Planificar actividades que aborden los mismos contenidos a través de modali-
dades o lenguajes diferentes y que requieran el empleo de diferentes procesos
y estrategias de aprendizaje.

» Favorecer las estrategias que potencien la motivacion intrinseca y amplien los
intereses de los alumnos, frente a las que potencien la motivacion extrinseca.

+ Disefiar actividades con diferentes grados de dificultad y niveles de realizacion
validos para los mismos contenidos.

* Normalizar en el aula momentos que se dediquen a la realizacion de activida-
des diferentes, elegidos por el estudiantado y por el profesor o profesora.

* Equilibrar las actividades en diferentes agrupamientos.

Bajo estos criterios, consideramos que la metodologia didéctica para atender a la
diversidad debera contemplar estas estrategias (Pujolas, 2001, 2003):

1. Estrategias de personalizacion de la ensefianza

2. Estrategias de regulacion y autorregulacion del aprendizaje

3. Estrategias de aprendizaje cooperativo

4. A esta propuesta afiadiriamos un cuarto apartado de estrategias integrales?

En el tema 3 se aborda de manera mas detallada la manera de articular practicas
inclusivas en el aula.

2.2.2.4. La evaluacion

La evaluacion es otro elemento a tener en cuenta dentro del marco de accion do-
cente. Ahora no nos detendremos en ¢€l, ya que lo haremos de manera mas extensa
en el tema 5.

2.3. Practica tema 2

ESTUDIO DE CASO: DE COMO JI PARTICIPA EN UNA ACTIVIDAD
EN EQUIPO *

Los maestros de Pedagogia Terapéutica en los centros de educacién secundaria
atienden, en general de manera exclusiva, al alumnado con necesidades educativas
especiales de los centros y durante un nimero limitado de horas. La modalidad de
apoyo mas frecuente es la que se realiza fuera del aula.

En el grupo donde hemos desarrollado esta experiencia habia cuatro alumnos
con necesidades educativas especiales, entre ellos JI. Durante el primer mes el

3. Término tomado de Carrion y Sanchez Palomino (2002) para denominar a aquellas estrategias que acogen
aspectos curriculares y organizativos, no pudiéndose contemplar solamente desde los aspectos concretos que
hemos ido denominando en cada uno de los epigrafes de este apartado.

4. Fuente: Lago, J.R. y Marin, S (2010). La inclusion escolar en los centros de educacion secundaria
obligatoria: Cinco reflexiones a diio a propésito de la historia de J.I. Comunicacion.
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apoyo a estos se realizd fuera del aula, tres horas a la semana. Sin embargo nos
dimos cuenta que esta modalidad de apoyo presentaba los siguientes inconve-
nientes:

* No favorecia la inclusion educativa de este alumnado.

* Dificultaba la coordinacién entre el profesor de Lengua y la profesora de
Pedagogia Terapéutica por falta de tiempo para mantener reuniones y llegar a
acuerdos.

* Escasa conexion entre los contenidos de Lengua trabajados en el aula ordinaria
y los contenidos trabajados por la profesora de apoyo en el aula especifica con
los alumnos con necesidades educativas especiales y la consiguiente dificultad
para seguir nuevos aprendizajes por parte de estos.

* Peligro de etiquetamiento y consecuente disminucion de la autoestima de estos
al pasar mucho tiempo fuera del aula ordinaria. Esta situacion dificultaba, ade-
mas, uno de los objetivos que nos habiamos propuesto con ellos es el de que
los contenidos curriculares propuestos para ellos, en la medida de lo posible,
estuviesen lo mas proximos posible al curriculum ordinario de Lengua en 2.° ESO
atendiendo al principio de normalizacion.

Como consecuencia de todo esto, decidimos que a partir del segundo mes los
apoyos se llevarian a cabo dentro del aula para lograr, entre otros, los siguientes
objetivos:

* Favorecer una verdadera inclusion educativa del alumnado con necesidades
educativas especiales y, en particular, de JI.

* Adaptar y aproximar los objetivos, contenidos y criterios de evaluacion del
area de Lengua en 2.° ESO a las necesidades educativas, mediante su corres-
pondiente adaptacion curricular.

* Propiciar una mayor implicacion del profesor del area en el proceso de ense-
fanza-aprendizaje.

* Facilitar que la profesora de apoyo observase y trabajase con ellos en un con-
texto normalizado para poder asesorar y evaluar mejor.

» Conseguir que otros con dificultades de aprendizaje en esta area se pudiesen
beneficiar del apoyo y de las estrategias utilizadas de individualizaciéon de la
ensefanza.

* Facilitar que aquellos con necesidades educativas especiales participasen acti-
vamente en las tareas y experiencias desarrolladas en el aula.

* Evitar el etiquetado y pérdida de autoestima al comprobar que otros alumnos
también reciben apoyos curriculares dentro del aula.

El proceso que seguimos fue el siguiente:

* Desarrollar el apoyo dentro del aula dentro de la estructuracion cooperativa
propuesta para el grupo-clase. Muchos autores coinciden y nosotros estamos
de acuerdo con ellos en que, posiblemente, la mejor forma de propiciar la
efectiva inclusion de los alumnos con necesidades educativas especiales es
mediante estrategias cooperativas.
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* Sensibilizacion de al grupo-clase para aceptar con naturalidad a sus compafie-
ros con necesidades educativas especiales. Entre otras, algunas de las activida-
des que desarrollamos fueron las siguientes:

a. Charla-coloquio del presidente de la Asociacion Sindrome de Down.

b. Visionado y debate del video: Pablo Pineda primer universitario con sin-
drome de Down.

c. Analisis y comentarios de textos y articulos periodisticos sobre la integra-
cion social y laboral de personas discapacitadas.

d. Elaboracion de un decalogo sobre como convivir con compafieros con ne-
cesidades educativas especiales.

e. Decoracion del aula con mensajes en cartulinas o posters alusivos.

+ Coordinacion en la toma de decisiones entre el profesor del 4rea y la profesora
de apoyo sobre las adaptaciones en objetivos, contenidos y criterios de evalua-
cioén de cada una de las unidades didacticas. Facilit esta tarea el que ambos
profesores perteneciésemos al departamento de orientacion.

* Intercambio de roles entre ambos profesores. En ocasiones el profesor del area
ejercia como profesor de apoyo y viceversa. Hasta tal punto que en la segunda
y tercera evaluacion, la evaluacion de todos se hizo colegiadamente.

1. Relaciona los temas emergentes del caso con los contenidos del
Tema 2. Esto es, vinculando los diferentes elementos basicos
como la organizacién de los tiempos, espacios, recursos (mate-
riales y/o personales), agrupamientos, metodologia, evaluacion...
respecto al caso descrito. ; Como afecta la presencia de JI al gru-
po-clase? ;De qué manera se le puede hacer participe en la vida
del aula? 4 En qué grupo situarias a JI? Justifica tus respuestas.

2. Explica, como psicopedagogo/a el rol que podrias ejercer en este
proceso de inclusion de JI.
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Tema 3:
Estrategias
metolodogicas
en el aula inclusiva






En este tema presentamos una serie de estrategias metodoldgicas que nos ayuda-
ran a gestionar el aula desde una perspectiva inclusiva: 1) Estrategias de aprendiza-
je cooperativo; 2) Estrategias de aprendizaje dialdgico, 3) Estrategias de aprendizaje
servicio y comunitario, 4) Estrategias de regulacion y autoregulacion del aprendizaje,
5) Estrategias para fomentar la participacion social y 6) Estrategias integrales.

3.1. Estrategias de aprendizaje cooperativo

Al optar por la cooperacion como enfoque basico de ensefianza, pretendemos de-
jar claro que cooperar es mucho mas que trabajar en equipo, o proponer fracciones
de horario para la participacion o los trabajos socializados. Es observar la vida
del aula como la de un espacio plagado de relaciones interpersonales en la que el
maestro/a no puede ser equivalente a ser un precursor del silencio como norma
axiomatica de la vida del aula, que ser maestro/a no puede ser sindbnimo de deten-
tador de una posicion jerarquica en el proceso de comunicacion del aula, sino que
ser maestro/a es ser precursor de la comunicacion, de la interaccion social y lin-
giiistica. Segin Ovejero (1990): «Todo trabajo cooperativo se hace en grupo pero
no todo trabajo en grupo se hace cooperativamente». Asi pues, cooperar consiste
en trabajar juntos para lograr objetivos comunes. Se trata de una situacion en la
que todos trabajan para obtener resultados beneficiosos para ellos mismos y para
los demas miembros del grupo. Los alumnos trabajan en grupos para maximizar
su propio aprendizaje y el de los demas.

Los grupos de aprendizaje cooperativo cumplen una serie de caracteristicas que se
resumen en cinco componentes esenciales (Johnson, Johnson y Holubec, 1999):

1. Interdependencia positiva: uno depende del trabajo de los demas y viceversa,
los otros dependen del trabajo que uno realice. Es algo asi como un barco en
el que, o todos se hunden, o todos salen a flote, pero no hay posibilidad de que
uno se salve individualmente.

2. Responsabilidad individual: cada uno de los miembros tiene un papel a des-
empefiar y por tanto tienen un protagonismo directo en el éxito o fracaso del
trabajo.

3. Interaccion personal: 1os miembros del grupo interactiian, se relacionan y or-
ganizan su trabajo directamente (codo a codo).

4. Integracion social: Para poder cumplir con su cometido se valen de formas de
relacion interpersonal, de estrategias de trabajo y de resolucion de conflictos,
con lo que mejora su capacidad de relacionarse con los demas, respetando sus
caracteristicas y su papel en el grupo.

5. Evaluacion grupal: Los miembros del grupo analizan por si mismos la efica-
cia de su aprendizaje y de su trabajo, independientemente de que el trabajo
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realizado sea o no objeto de evaluacion externa. Una de las responsabilida-
des del grupo es mejorar su capacidad de funcionamiento y de juzgarse a si
mismos.

Tlustracion 8. Componentes esenciales Aprendizaje Cooperativo

Para que podamos hablar propiamente de un equipo de trabajo cooperativo deben
darse todos los elementos o condiciones que acabamos de describir.

En cuanto a la organizacién de los grupos cooperativos, consideramos que un
grupo cooperativo no puede improvisarse. Los estudiantes no adquieren esponta-
neamente las habilidades sociales necesarias para trabajar en equipo, por tanto hay
que ensefarselas.

Ademas, si analizamos con atencion el curriculum escolar veremos que el trabajo
en equipo no es solo un recurso metodoloégico para ensenar y aprender los con-
tenidos de las distintas areas, sino también algo que se debe aprender como un
contenido mas, y que, por lo tanto, debe ensefiarse de forma sistematizada.

Johnson, Johnson y Holubec (1999) distinguen varios tipos de grupos de aprendi-
zaje cooperativo:

* Grupos formales: los estudiantes trabajan juntos para lograr objetivos comu-
nes asegurandose de que ellos mismos y sus compafieros completan las tareas
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de aprendizaje. Funcionan durante un periodo que va desde una hora hasta
varias semanas.

* Grupos informales: operan durante unos pocos minutos o durante una hora
de clase. Pueden intercalarse en actividades de ensefianza directa (clase ma-
gistral, demostracion, pelicula...) para centrar la atencion sobre le material en
cuestion, promover un clima propicio para el aprendizaje, motivar al alumnado
y crear expectativas sobre los contenidos o para cerrar una actividad o clase.
Suelen consistir en didlogos con una duracidon de tres a cinco minutos entre
pares de estudiantes (cuchicheos), trios o cuartetos, con el objeto de organizar,
resumir los conocimientos que se van desarrollando

* Grupos cooperativos de base: funcionan a largo plazo (durante un semestre
o un curso). Son grupos de aprendizaje heterogéneos, con miembros perma-
nentes, cuyos integrantes se apoyan, ayudan en la obtencién de un buen ren-
dimiento. Los componentes entablan relaciones responsables y duraderas que
les motivaran para cumplir con las obligaciones académicas (asistir a clase,
completar las tareas asignadas...).

Cuando se consigue que un grupo de base funcione no conviene modificar su com-
posicion, aunque por otra parte, también es conveniente que todos los miembros
de un grupo clase tengan la oportunidad de trabajar juntos alguna vez. Lo ideal es
utilizar los tres tipos de grupos descritos a lo largo de un ciclo formativo.

En el marco de la actividad cooperativa podria parecer que como consecuencia
de un trabajo mas autéonomo por parte de los alumnos el trabajo del docente se
redujera. Todo lo contrario, porque las actividades de aprendizaje cooperativo re-
quieren mucha preparacion. El maestro ha de seleccionar actividades que puedan
trabajarse con esta estructura; ha de formular preguntas y orientar a los estudiantes
para que utilicen adecuadamente las habilidades de trabajo en pequefio grupo, ha de
preparar el material a utilizar, etc. En realidad, el rol del docente cambia, y se con-
vierte e fundamentalmente en un facilitador del aprendizaje, resulta mas intenso
y diversificado, debiendo definir las nuevas tareas antes, durante y después de una
propuesta cooperativa (Berruezo, 2002) como:
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En el aprendizaje cooperativo, contrariamente a lo que muchos creen, la exposi-
cion si que tiene cabida. Es un recurso util para presentar la informacion, aunque
generalmente difiere de las exposiciones tradicionales: es mas corta, activa y exige
la participacion del alumnado. Generalmente sirve para sintetizar la informacion,
enfatizar cuestiones clave o generar nuevos intereses.

Es importante asegurar que todos los alumnos tengan la oportunidad de parti-
cipar de una forma activa y equitativa, y para ello se les puede ofertar la posi-
bilidad de desempefiar diferentes roles o asumir responsabilidades dentro del
propio grupo. Entre los posibles roles a desempenar, destacamos: coordinador
del trabajo, supervisor (encargado de la comprension del tema por todos los
miembros del equipo); motivador (encargado de que todos participen elogiando
sus contribuciones); responsable de materiales; redactor (encargado de tomar
notas) secretario o portavoz (presentar conclusiones al resto de la clase); contro-
lador del tiempo, etc.

Tras el aprendizaje cooperativo hay unos determinados valores como la solida-
ridad, la ayuda mutua, el respeto por las diferencias... Estos valores, segiin
Pujolas (2009) no pueden crecer en «terrenos» poco «abonados». En un grupo
clase con tensiones y rivalidades entre sus componentes, con marginados, exclui-
dos, insultados...resulta complicado formar equipos para ayudarse mutuamente,
darse animos y respetarse. Por ello este autor propone trabajar sobre tres ambitos
estrechamente relacionados:

a) El ambito A incluye todas las actuaciones relacionadas con la cohesion de gru-
po, para conseguir que, poco a poco, se tome conciencia de grupo y se convier-
tan cada vez mas en una pequefia comunidad de aprendizaje. Aqui se incluyen
actividades como dindmicas de grupo o juegos cooperativos para mejorar el
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clima del aula o preparar para la cooperacion (la entrevista, la maleta, la rueda,
las paginas amarillas, mundo de colores, grupo nominal...).

b) El ambito de intervencién B se refiere a la utilizacion del trabajo en equipo
como recurso para ensefiar, con el fin de que los nifios y las nifias, trabajando
de esta manera, aprendan mejor los contenidos escolares. Se trata de realizar
actividades cortas organizadas de forma cooperativa (actividades simples) o
utilizar técnicas cooperativas (complejas). Algunas actividades simples son:
lapices al centro, 1-2-4, parada de tres minutos, el nimero, lectura comparti-
da...)

¢) El ambito de intervencion C parte de la idea de que el trabajo en equipo, ade-
mas de ser un recurso para ensefar, es un contenido y hoy en dia una de las
principales competencias bdsicas. Se utilizan aqui recursos o estrategias como
los Planes del Equipo y el Cuaderno del Equipo.

Iustracion 9. Ambitos Aprendizaje Cooperativo (Pujolas, 2009)

En el Programa CA/AC (Pujolas, 2009) encontraréis todas las técnicas desarrolla-
das, tanto las simples como las complejas. Hay algunas técnicas complejas que son
mas conocidas, como la del Puzzle de Aronson o la del Juego de Vries, por ello,
a continuacion presentamos algunas que no son tan comunes, las cuales pueden
combinarse o intercalarse con las actividades de otros &mbitos de intervencion.
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Para saber mas...

Programa CA/AC. Pujolas (2009)
http://www.elizalde.eus/wp-content/uploads/izapideak/CA-ACprograma.
pdf

3.1.1. TAI («Team Assisted Individualizationy)

Esta técnica combina el aprendizaje cooperativo con el individualizado: todos los
alumnos trabajan sobre lo mismo, pero cada uno de ellos siguiendo un plan perso-
nalizado. Es decir, la tarea de aprendizaje comun se estructura en programas per-
sonalizados para cada miembro del equipo, es decir, ajustados a las caracteristicas
y necesidades de cada uno. En estos equipos los estudiantes se responsabilizan
de ayudarse unos a otros a alcanzar los objetivos personales de cada miembro del
equipo. Con ello se respeta el ritmo y el nivel de aprendizaje de cada alumno sin
renunciar a los beneficios del trabajo en grupo.

En sintesis, la secuencia a seguir en esta técnica es:

3.1.2. Tutoria entre iguales

En la tutoria entre iguales se propicia una interaccion activa que excede a lo que
supone por naturaleza un ambiente de comunicacion e interaccion en el aula. Esta
técnica estd considerada como una de las que favorecen la interaccion /cooperacion
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con vistas a la realizacion de actividades de ensefanza-aprendizaje de propuesta
individual. La ayuda y el aprendizaje son reciprocos incluso cuando se parte de
una estructura intencionalmente desigual. Tal y como describe Pujolas (2001) en
la tutoria entre iguales hay unos alumnos llamados a recibir ayuda y otros a pres-
tarla, aunque ambos reciben ayuda, unos en sentido directo a la consecucion de
aprendizajes y otros por la necesidad de reestructurar sus conocimientos.

Segtn Carridén y Sanchez Palomino (2002) una relacién tutorial en el sentido es-
tricto y reglado es aquella en la que un alumno (tutor) instruye a otros en ciertos
contenidos. Normalmente es el tutor el que posee una mayor competencia en €sos
contenidos concretos que la que poseen aquellos a los que va a ensefar. Siendo una
situacion que puede plantearse espontineamente en el aula, contemplamos aqui
la necesidad de que sea dirigida. El profesor cobra entonces un papel relevante
en tanto en cuanto tiene que elegir a los participantes, seleccionar los contenidos,
orientar al tutor, evaluar, etc. El éxito de esta modalidad recaera en gran medida
en la preparacion del tutor: habilidades para la comunicacidon y desarrollo de la
instruccion, capacidad de aceptacion de personas diferentes, etc.

Paradojicamente, los mayores beneficios de esta modalidad recaen sobre el tutor,
al verse obligado a reestructurar su conocimiento para hacerlo llegar a los demas,
de manera que «aprende ensefiando». La tutoria entre iguales cuenta con una larga
tradicion en contextos educativos anglosajones (peer tutoring) y consiste en la
creacion de parejas con una relacion asimétrica y un objetivo comun, conocido y
compartido. Esta técnica (Duran y Monereo, 2003; Duran, Flores, Mosca y San-
tiviago, 2015) aprovecha dos elementos poco utilizados tradicionalmente y perci-
bidos a menudo como perturbadores de la accion docente: la colaboracion entre el
alumnado y las diferencias de nivel que existen dentro del aula. En este sentido,
tales diferencias son aprovechadas por la tutoria entre iguales y las muestra no solo
como naturales y saludables, sino como imprescindibles.

Para saber mas...
Ejemplo Tutoria entre iguales:
http://www.rinace.net/rlei/numeros/vol9-num2/art2.html

3.2. Estrategias de aprendizaje dialogico

El aprendizaje dialdgico pone el énfasis en potenciar las interacciones que fo-
menten ese didlogo reflexivo, tanto dentro como fuera del aula. Segin Aubert,
Flecha, Garcia, Flecha y Racionero (2008) el aprendizaje dialogico «se produce
en interacciones que aumentan el aprendizaje instrumental, favorecen la creacion
de sentido personal y social, estan guiadas por principios solidarios y en las que la
igualdad y la diferencia son valores compatibles y mutuamente enriquecedores»

(pag. 167).
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Los principios del aprendizaje dialogico son:

Para la generacion de un aprendizaje dialégico deben darse los siguientes princi-
pios (Aubert et al., 2008):

1. El didlogo igualitario. Este hace referencia a la ausencia de poder entre los
participantes, es decir, aquello que dicen todos los hablantes tiene la misma
validez y no se sobrepone la palabra o el pensamiento de alguien sobre nadie.

2. Inteligencia cultural. Esta formada por conocimientos que adquiere una perso-
na fuera de la escuela. De ella forma parte la adquisicion de valores obtenidos
en la comunidad donde se desenvuelve una persona.

3. Transformacion. Las personas somos seres de transformacion (Freire, 1997).
En esta premisa se basa el tercer principio del aprendizaje dialogico. El fin
de este principio es acabar con las desigualdades sociales a través de la ad-
quisicion de aprendizaje y de las acciones que por consiguiente, las personas
pueden promover gracias a la conciencia de dicho conocimiento como por
ejemplo a modo de revelacion por injusticias sociales.

4. Dimension instrumental. Se incluye en la medida que los actores acuerden que
quieren aprender aquellos tipos de conocimientos y destrezas que consideran
necesarias para su desarrollo. La intencion es evitar que los conocimientos
sean impuestos o decididos en funcidn del poder. Se profundiza en los conoci-
mientos a través del didlogo y de la reflexion.

5. Creacion del sentido. Es necesario que el estudiantado interiorice los conteni-
dos y que obtenga un aprendizaje significativo para crear asi su propio sentido
de las cosas.
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6. La solidaridad. En que se han de basar las practicas educativas democraticas
que se plantean como alternativa a la exclusion y marginacion social derivada
de la dualizacion social. El aprendizaje dialdgico se ha de llevar a cabo de
forma solidaria y participativa en una relacion de igualdad y horizontalidad,
para que sea equilibrado y justo, incorporando una dimension social a nivel de
comunidad local e internacional.

7. lIgualdad de diferencias. Las diferencias entre diferentes personas hacen que
todos y todas se enriquezcan tanto culturalmente como personalmente. Las
personas somos iguales en la diferencia, que no en la diversidad que olvida la
igualdad —como se ha planteado en la Reforma Educativa—.

A continuacion abordaremos dos metodologias utilizadas comunmente en el apren-
dizaje dialogico que tiene como base los principios que acabamos de exponer.

3.2.1. Grupos interactivos

Los grupos interactivos se encuadran en el enfoque del aprendizaje dialdgico. Se
trata de una metodologia de aula para multiplicar las interacciones y acelerar los
aprendizajes que incluye la participacion de adultos en el aula para dinamizar el
trabajo del alumnado (Ferrer, 2005).

El objetivo de los grupos interactivos es que el grupo esté todo el tiempo apren-
diendo y que aprenda mas que lo que se hace con los medios habituales.

Consiste en potenciar los aprendizajes de todos dentro del aula; que quien mas
dificultades tenga pueda participar del trabajo de los demads; que quien concluye o
ha comprendido la actividad antes se la explique al otro.

Los grupos deben de ser heterogéneos en funcion de diferentes criterios: como por
ejemplo: el género, las necesidades o ritmos de aprendizaje, etc. El nimero de los
grupos puede variar segiin numero total de estudiantes.

En cada una de las mesas el docente debe proponer una actividad diferente te-
niendo en cuenta los objetivos o asignaturas que se quieren trabajar. A lo largo de
la sesion el docente va pasando por las mesas adoptando un papel de facilitador.
Ademas, por ejemplo, cada 10 minutos el docente debe indicar el cambio de ac-
tividad: puede hacerlo mediante musica o con una sefial. Todos los grupos rotan
por las diferentes actividades manteniéndose fijo el voluntario o voluntaria. Estos
se responsabilizan de dinamizar la actividad asignada a su mesa, impulsando las
interacciones entre iguales: que se ayuden entre ellos y ellas, que argumenten, que
unos aprendan de otros... Para participar como voluntario en un grupo no es ne-
cesario saber del contenido de las actividades, porque su funcidn no es ensefar ni
corregir sino ayudar, al alumnado, a que se ensefien y corrijan entre ellos y ellas.
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3.2.2. Tertulias dialdgicas

Se trata de la construccion colectiva de significado y conocimiento en base al
dialogo con todo el alumnado participante en la tertulia. El funcionamiento de las
tertulias dialdgicas se basa en los principios del Aprendizaje Dialogico y se desa-
rrollan en base a la lectura de clasicos. En cada sesion los participantes exponen
su interpretacion sobre aquello en lo que se esté trabajando en la tertulia dialdgica.

Tal y como afirma Loza (2004: 67):

«consiste en continuar la construccion del conocimiento a partir del didlogo que inicio
el autor al escribir su obra, primero de una forma individual-autor- lector, para pasar
después a enriquecerlo atin mas a través de un didlogo colectivo-autor- lectores que
encierra y supera al anterior al producir mas y mejores aprendizajes»

El objetivo principal de dicha metodologia es el que estudiante interprete aquello
que lee, centrandose en la creacion de significados para poder participar de las
diferentes culturas y formas de entender la realidad (Soler, 2003).

3.3. Estrategias de aprendizaje servicio y comunitario

El ApS se entiende como una metodologia que permite aprender mediante un ser-
vicio a la comunidad, partiendo de la premisa de que los jovenes que habitan nues-
tras aulas no son ciudadanos del futuro, sino que son hoy, ya, ciudadanos activos
capaces de actuar sobre su propia realidad (Battle, 2011). De esta forma, el ApS
supone una forma activa de aprender, ya que se ensefia a través de la practica, de
forma vivencial y experimental, por tanto, se necesita la voluntaria participacion y
compromiso del alumnado.

Dentro del ApS encontramos cuatro tipos de servicios: Servicio directo, servicio
indirecto, advocacy o denuncia y servicio de investigacion. El servicio directo esta
encaminado a la realizacién de un proyecto donde el alumnado incide directamen-
te en el entorno para establecer cambios en funcion de una planificacion destinada
a paliar una necesidad encontrada. El servicio indirecto tiene lugar dentro de los
muros de la institucion académica pero con el fin de que tenga una repercusion
fuera de ella. El servicio de denuncia se caracteriza por dar visibilidad o voz a
determinados colectivos, situaciones y acciones que exigen, de algin modo, algin
tipo de modificaciones o cambios de la realidad. Y, por ultimo, el servicio de in-
vestigacion cuyo rasgo caracteristico es la busqueda y recopilacion de informacion
con el fin de utilizarla en beneficio de la comunidad educativa.
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Para saber mas...

Red Espanola de Aprendizaje-Servicio:
https://aprendizajeservicio.net/que-es-el-aps/

Aprendiendo a transformar el entorno. El uso del aprendizaje servicio
en la educacién superior
http://repositori.uji.es/xmlui/handle/10234/42661

3.4. Estrategias de regulacion y autoregulacion
del aprendizaje

Las estrategias de regulacion y autorregulacion del aprendizaje, son otra posi-
bilidad metodoldgica que propone la perspectiva inclusiva. Ain queda un largo
camino que recorrer desde la autorregulacion del aprendizaje a la autonomia del
alumnado. Cuantos mas alumnos de un grupo clase sean capaces de autorregular
su propio aprendizaje, es decir, sean mas autdbnomos, mejor para que el profesor
reparta su atencion directa entre aquellos que mas lo necesiten. Jorba y Casellas
(1996) han profundizado en esta linea de trabajo y sefialan tres estrategias funda-
mentales para conseguir que sean mas autdbnomos.

Para que un alumno aprenda los contenidos escolares, ha de tener muy claro lo que
el profesor se ha propuesto que aprenda. Por lo tanto, el profesor deberd comuni-
car previamente y con claridad los objetivos de la secuencia didéctica al alumno
y comprobar la representacion que el estudiante se ha hecho de estos objetivos.

Para que un alumno aprenda de forma significativa y funcional, sea capaz de apli-
car lo que ha aprendido a nuevas situaciones, es preciso que sepa anticiparse a la
accion y planificarla de tal manera que pueda conseguir los objetivos de aprendi-
zaje. Esta capacidad se aprende y, por lo tanto, ha de ser ensefiada de forma sis-
tematica por parte del docente. Por ultimo, es necesario que conozca y se apropie
de los criterios que el profesor utilizara para evaluarlo y, ademas lo ha aprendido
como ¢l pretendia. De ahi la importancia de que el profesor comunique con clari-
dad lo que sera objeto de evaluacion y los criterios que utilizara a tal efecto.

Pueden utilizarse a tal efecto gran variedad de instrumentos cuyo uso podra reali-
zarse de manera complementaria, por ejemplo, los Cuestionarios KPSI, 1os mapas
conceptuales de referencia, las actividades de presentacion de contenidos, los ins-
trumentos de evaluacion inicial, las guias de aprendizaje, las redes sistémicas, las
Bases de Orientacion....
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Para saber mas...

Ejemplo KPSI:
http://www.ieslaaldea.com/UserFiles/File/pdf%20competencias/
Doc.%201%20KPSI.pdf

Las bases de orientacién: un instrumento para ensefiar a pensar teé-
ricamente en biologia
https://www.researchgate.net/publication/39151502_Las bases_de
orientacion_un_instrumento_para_ensenar_a_pensar_teoricamente
en_biologia

3.5. Estrategias para fomentar la participacion social

Cuando un alumno se incorpora a un grupo, es fundamental establecer una rela-
cion basada en el respeto que sitiie a cada miembro del grupo dignamente ante los
demas. Dentro de las actividades de acogida esta el proporcionar informacién a
los nuevos que les ayuden a situarse rapidamente en el entorno de clase (respon-
sabilidades, normas, espacios...) y del centro. La cohesion e identificacion con el
grupo se obtendrd mediante exposiciones de fotos, premios, trabajos, recuerdos de
eventos que lo identifiquen, actos de celebracion colectiva (fiestas, cumpleafios...)
asambleas y proyectos participativos.

De crucial importancia son las expectativas del docente y como no, se trata de
mostrar altas expectativas y de presentar situaciones de éxito que posibiliten la
participacion de todos los estudiantes, en la medida de sus posibilidades. Tan im-
portante es la participacion en el aula de todos como en las actividades de ocio y
esparcimiento. El tiempo de recreo es un espacio poco cuidado en la escuela actual
pero es cierto que esa situacion es el reflejo mas fiel dentro del centro de la vida
en libertad, de accion, de juego, de agrupamiento y ello va a permitir observar las
relaciones que se establecen entre los miembros del grupo- clase para, en su caso,
diagnosticar y establecer o restablecer las relaciones posiblemente deterioradas. A
continuacion veremos algunas estrategias para ayudar a crear un ambiente social
inclusivo.

3.5.1. Sistema de companeros y amigos

Es un tipo de red de apoyo que se basa en la creacion de un circulo de amigos
voluntarios que actian como compafieros y amigos de alumnos con serias difi-
cultades en la relacion y adaptacion (por muy diversos motivos). La participacion
de estos se dirige sobre todo a las actividades extracurriculares y comunitarias,
introduciéndolos en la red social de la comunidad dentro o fuera de la escuela.
Los compafieros y amigos pueden acompanarlos (dentro de un programa temporal
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pactado previamente) a comer en la escuela, a coger el autobus, a introducirse en
determinados grupos en los recreos, pueden ayudar a realizar las transiciones de
curso, etc. En definitiva el tipo de actividades que pueden hacer es muy amplio.
Los alumnos que hacen el papel de compafieros son tutorados por algun profesor
del centro que coordina las actividades, ayuda a estos a analizar y reflexionar so-
bre sus experiencias y asume una minima formacion para los que participan en la
experiencia.

3.5.2. Circulo de amigos

Thomas, Walker y Webb, (1998) son los autores que acufiaron el concepto. Consiste
en el establecimiento de un «circulo de amigos» alrededor de un alumno con nece-
sidades educativas profundas a su llegada al centro. Es una estrategia que pretende
no solo prestar ayuda a la persona, sino hacer conscientes a los otros de la necesidad
de ayuda de algunas personas, y el compromiso con ellas. Ante una situacion asi
(llegada de uno nuevo) se les pide que establezcan cuatro circulos concéntricos que
crecen progresivamente en torno a una figura central. En el primer circulo se sitlian
las personas con las que se guarda una relacién mas estrecha (familia, el amigo mas
intimo, etc.), y descendiendo en el tipo de vinculacion en el Gltimo se sitan las per-
sonas con las que se mantienen relaciones profesionales. Cada uno debe hacer sus
propios circulos, y a continuacion tratar de establecer el del nuevo alumno. Desde
el descubrimiento de las necesidades de este estudiante en sus circulos de amigos,
se plantea una relacion de ayuda voluntaria. Los estudios sobre los efectos de los
circulos de amigos en la inclusion y participacion social del nuevo alumno en el aula
sefialan resultados inmediatos y muy positivos a corto plazo.

Para saber mas...
Miradas de Apoyo:
https://www.miradasdeapoyo.org/acierta/logout.do

3.5.3. Comisiones de apoyo entre compaieros

Se trata de una modalidad descrita por Stainback y Stainback (1999) que consiste
en la creacion dentro del aula de una comisién de compafieros a la que se van
incorporando por turnos los distintos alumnos, y cuyo sentido es el analisis de las
formas en que puede mejorarse el apoyo mutuo en el aula para que la misma sea
una comunidad més acogedora. En experiencias de educacién inclusiva (Stain-
back y Stainback, 1999), estos colaboran con el profesorado en las actividades de
planificacién de adaptacion curricular y de desarrollo de las distintas propuestas
de ensefianza y aprendizaje. Un ejemplo puede ser sugerir formas de ayuda para
los compaiieros que mas lo necesitan.
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3.5.4. Alumno ayudante

A través de una sencilla dindmica el grupo de alumnos y alumnas de una clase selec-
cionan a dos o tres de sus compaiieros/as por sus cualidades de ayuda a los demés y
confianza, su capacidad de escuchar y analizar conflictos (Torrego, 2006). Reciben
formacion especifica de resolucion de conflictos para apoyar a sus iguales, acoger a
nuevos compaiieros o brindando su ayuda a quién lo requiera (debilidad, maltrato,
indefension, dificultades académicas, enfrentamientos, malentendidos, exclusion,
absentismo...).

3.6. Estrategias integrales

Denominamos asi a aquellas estrategias de respuesta a la diversidad del aula, que
contemplan multiples dimensiones del proceso de ensenanza-aprendizaje, no pu-
diendo apreciarse solo desde aspectos concretos como el agrupamiento del alum-
nado, los recursos espaciales, temporales, materiales o la metodologia. Una nota
caracteristica de las mismas es que suelen compatibilizarse o simultanearse con
otras estrategias, por ejemplo, un alumno puede acudir al rincon de la biblioteca
para realizar determinadas actividades que figuran en su plan de trabajo.

3.6.1. Rincones y talleres

Los rincones suponen una oportunidad de desarrollo de la ensefianza que acoge en
su seno la diversidad, no solo como una dimension a respetar del colectivo huma-
no, sino de la propia ensefianza. Permite propuestas variadas y diferentes a la vez
que simultaneas en el aula, rompe con la idea de que en un aula todos tienen que
estar haciendo lo mismo, supera la idea de adaptacion, como tan solo una cuestion
de tiempos y respeto de ritmos de aprendizaje. Lleva la diversidad al mismo curricu-
lo oculto, pues comunica la idea de que no todos hacemos lo mismo, y traslada a
un segundo plano la focalizacion de la atencidn del grupo que reciben los alumnos
que como consecuencia de sus dificultades de aprendizaje realizan actividades
algo diferentes a las de la mayoria homogénea, ya no hay mayoria homogénea, la
diversidad de actividades se hace cotidiana.

Los talleres, al estar centrados en contenidos procedimentales y en la exigencia
de actividad directa, tienen de por si una gran potencialidad para responder a la
diversidad de un aula. A este respecto, no puede olvidarse que esas dos caracte-
risticas facilitan por naturaleza los aprendizajes, sin olvidar que por otra parte
no hay nada mas generador de dificultades de aprendizaje en el medio escolar
que la ensefianza teorico-transmisiva, ante la que el alumno en muchas ocasiones
solo acierta a enfrentar desde un esfuerzo reproductivo y memoristico (un alumno
puede no comprender por qué el desplazamiento de la bicicleta permite que su
centro de gravedad oscile sobre su base de sustentacion-concepto, pero desde nifio
puede aprender a montar en bicicleta-procedimiento; al igual dificilmente un nifio
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pueda aprender a montar en bicicleta sin la propia actividad de montar). Ademas,
los talleres tienen el valor afiadido cuando se desarrollan en equipo, que es en la
mayoria de las ocasiones, el que en toda tarea de produccion, se pueden perfilar
diferentes responsabilidades o roles, de diferente grado de exigencia pero igual-
mente importantes con relacion a la realizacion final del trabajo. Ello permitira
al profesor una intervencion para dirigir la asignacion de responsabilidades de la
forma mas idonea a fin de que todos puedan desarrollar con éxito la tarea y sentirse
utiles al grupo, con independencia de las caracteristicas de cada uno/a.

Para saber mas...

Talleres y rincones educacion infantil: su vigencia psicopedagdgica
hoy

http://www.waece.org/biblioteca/pdfs/d077.pdf

3.6.2. Proyectos de trabajo inclusivos

Educar en la Diversidad en una escuela inclusiva supone la existencia de un cu-
rriculum flexible y de carécter interactivo. Partiendo de esta idea fundamental,
los profesionales de la ensefianza y la comunidad en si, han de trabajar tratando
de responder a las necesidades concretas de un grupo heterogéneo. Todo se jue-
ga, en ultima instancia, en el uso que se haga (uniformidad o no de las practicas
escolares) segun el tipo de condiciones especificas de la escolaridad que se lleve
a cabo.

Seglin Lopez Melero (2004) los profesionales comprometidos con la construccion
de una escuela sin exclusiones han de procurar entrar en el curriculum ordinario,
flexibilizarlo y acomodarlo a las diferencias personales. Desde esta perspectiva
se considera el curriculum como proceso y se apuesta por una concepcion de es-
cuela como transformacion social. Hay que huir, pues, de los discursos vacios que
pretenden integrar en la escuela el valor de la diversidad a través de una unidad
didéctica sobre «atencion a la diversidad» que se desarrolla en dias concretos, que
solamente suponen una adenda al curriculum idéntico, que en modo alguno se
modifica. Estamos hablando de un curriculum comun, transformador, inclusivo e
intercultural, que comprenda y respete la diversidad de las aulas y ello exige un
curriculum «a la carta» y no «al menuy» (Torres, 2000:129):

«es preciso proponer al conjunto de los estudiantes de cada aula la posibilidad real de
numerosas tareas escolares diferentes, de propuestas de trabajo que obliguen a rela-
cionar informaciones y destrezas de disciplinas distintas; lo que obligara a tener que
emplear medios didacticos también variados, en los que puedan entrar en accion inte-
reses y motivaciones propias de cada estudiante en particular, para poner en practica
una auténtica personalizacion del aprendizaje».
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Los proyectos de trabajo o proyectos de investigacion como estrategia de aprendi-
zaje compartido (Lopez Melero, 2004) se ajustan en su filosofia didactica y orga-
nizativa al modelo de curriculum que compartimos. Se trata de una estrategia de
ensefanza-aprendizaje, que afecta a las estructuras organizativas y metodologicas,
y que organiza los contenidos desde la perspectiva globalizadora (no partiendo
de la logica de las disciplinas, sino de la realidad global del alumnado, que es el
objeto de aprendizaje).

Para saber mas...

Experiencia Trabajo por Proyectos:
http://www.quadernsdigitals.net/index.php?accionMenu=hemeroteca.
VisualizaArticulolU.visualiza&articulo_id=11419

Los proyectos de trabajo: la necesidad de nuevas competencias para
nuevas formas de racionalidad
http://www.raco.cat/index.php/educar/article/viewFile/20726/20566

3.6.3. Ensefianza compartida

Es obvio que la presencia de dos profesores dentro del aula mejora las posibilidades
de atencion de un alumnado heterogéneo, pero ademas induce efectos afiadidos a la
propia razon o ventaja directa, como es el generar un clima mas abierto, mas comu-
nicativo dentro del aula, romper con el molde del silencio y la homogeneidad, y lo
que es mas innovador e importante, a saber, que el profesor de apoyo puede dejar ser
un elemento de ayuda a las dificultades de aprendizaje de unos pocos, para pasar a
ser un factor de calidad del proceso de aula que beneficie a una clase diversa en su
conjunto.

Para saber mas...

¢ Que el maestro de pedagogia terapéutica atiende al alumnado den-
tro del aula? Y eso... jcomo se hace?
http://www.quadernsdigitals.net/index.php?accionMenu=hemeroteca.
VisualizaArticulolU.visualiza&articulo_id=11339

Algunos trabajos aportan ejemplos de centros que desarrollan practicas inclusi-
vas, como los trabajos de Simén, Sandoval, Echeita et al. (2016) que presentan
ejemplos de tres centros educativos de la comunidad de Madrid. O el trabajo de
Moliner (2011) que recoge ejemplos de desarrollo de estas practicas en centros
de Castellon y provincia.
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3.7. Practica tema 3

PROGRAMA DE FORMACION

Eres psicopedagogo/a de una escuela, desde la direccion te piden que elabores
un programa de formacion dirigido al profesorado de infantil y primaria de la
escuela. Dicho programa ha de incorporar la informacion que se desarrolla a
continuacion: (Podéis centraros en alguna de las estrategias que encontraras en
este tema).

1. Tematica
2. Justificacion
3. Objetivos
4. Contenidos

5. Metodologia:
* Orientaciones metodologicas
 Organizacion del tiempo y temporalizacion
» Organizacién del espacio y agrupamientos

6. Actividades-Sesiones
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Tema 4
Apoyos y colaboracion entre
profesionales, entre iguales
y con la comunidad






Comencemos reflexionando sobre algunas cuestiones centrales del tema que nos
ocupa y que pueden retomarse al final del tema tras haber trabajado el contenido
y los materiales:

* /Qué entendemos por apoyo en la escuela?

* ;De qué manera el apoyo educativo favorece la diversidad como recurso y
permite la mejora de la calidad de los aprendizajes y del desarrollo profesional
y comunitario?

* /Qué estrategias de apoyo favorecen una escuela inclusiva?

* ;Como desarrollar una cultura colaborativa que genere redes de apoyo?

4.1. El apoyo educativo o apoyo pedagogico: sentido
y alcance en los centros educativos inclusivos

Desde un enfoque inclusivo de la educacién, el concepto de apoyo educativo va
mas alla de las actuaciones puntuales y especificas de determinados profesionales
especialistas. El apoyo no se identifica con personas concretas, ni con espacios, Sino
que lo entendemos como una estrategia y un proceso a desarrollar tanto en la escuela
como fuera de esta (familia, barrio), que tiene como objetivo superar y dar respuesta
a una serie de necesidades tanto del alumno como del contexto que le rodea.

El apoyo se entiende en relacion a procesos de cambio y mejora de los centros
escolares, los cuales se construyen sobre la base de la pluralidad de practicas que
definen la accion educativa y de una relacion cooperativa con sus miembros. De
ahi que cuando hablamos de apoyo educativo, y de todo lo que conlleva, nos esta-
mos refiriendo a una filosofia de trabajo.

En este marco, el apoyo educativo comprenderia, como sefiala Nieto (1996:111)
«el conjunto de procesos a través de los cuales las personas, grupos e instituciones
interaccionan y satisfacen necesidades profesionales y comunitarias orientadas a
mejorar las condiciones de aprendizaje y organizativas de los centros escolares
para mejorar la calidad de las experiencias educativas y alcanzar mas eficazmente
las metas educativas.»

Desde el modelo de escuela inclusiva, Booth y Ainscow (2002:19) definen el
«apoyo pedagdgico», desde una orientacion inclusiva como «todas las actividades
que aumentan la capacidad de un centro para atender a la diversidad del alumnado».
Proporcionar apoyo individual a determinados alumnos es solo una de las formas a
través de las cuales es posible hacer accesible los contenidos de aprendizaje a todos.
También se presta apoyo, por ejemplo, cuando los docentes programan unidades di-
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dacticas donde consideran distintos puntos de partida y diferentes estilos de aprendi-
zaje. Aunque la mayor responsabilidad de la coordinacion del apoyo puede recaer en
un niimero limitado de personas, todo el personal del centro debe estar involucrado
en las actividades de apoyo. Por tanto, estamos hablando de una filosofia de centro
que implica superar el modelo unico y preferente de apoyo tradicional centrado en
el alumno, y desarrollar modelos alternativos de apoyo curricular y centrados en la
escuela (Daniels, Norwich y Anghilieri, 1993).

4.1.1. Modelos de apoyo educativos

En los afos 80-90 en los que la integracion escolar se abria paso en el sistema
educativo espafol, los modelos de apoyo enfatizaban el contexto fisico, estable-
ciendo gradientes de integracion en emplazamientos escalonados en funcion de las
necesidades educativas. Estos modelos, partian de la teoria del déficit para justi-
ficar situaciones educativas segregadoras en funcion de las caracteristicas fisicas,
cognitivas, sociales y culturales. Era un tipo de apoyo que todavia esta vigente en
nuestros centros, muy focalizado en los servicios, recursos y profesionales espe-
cificos, centrado tanto en las caracteristicas del alumnado que lo recibe directa o
indirectamente como en la especificidad de los profesionales que intervienen en él1.

Podemos entender y analizar los diferentes modelos de apoyo que habitualmente en-
contramos en los centros educativos siguiendo la propuesta de Parrilla (1996). Esta
autora organiza las distintas tendencias del apoyo en torno a dos ejes: un primero
constituido por el eje ;un apoyo centrado en el alumno o centrado en la escuela? y un
segundo que responde a una concepcion del apoyo experto o colaborativo.

Al cruzarse estos dos ejes surgen cuatro posibilidades: apoyo terapéutico, apoyo
colaborativo individual, apoyo de consultay apoyo curricular.

[lustracion 10. Ejes modelos de Apoyo (Parrilla, 1996)
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a) Apoyo Terapéutico

Quizas sea esta modalidad de apoyo la mas comun en los centros educativos
hasta el momento. Se puede definir como: «Un apoyo centrado en el nifio,
guiado y dirigido por el especialista o expertos, basado en las dificultades atri-
buidas a ese nifio» (Parrilla, 1996: 84).

Este modelo de apoyo considera como uno de los presupuestos que lo definen,
que el alumnado es el «que tiene los déficitsy», el que tiene las necesidades, por
lo que serd sobre el que habré que actuar, al que hay que apoyar, y serda mucho
mejor si esta actuacion es lo mas experta posible. Se trata pues, de proporcio-
nar una ayuda técnica a aquellos que presentan problemas, sin considerar en
qué medida estos pueden estar relacionados o incluso ocasionados por factores
y contextos externos a este. Esta ayuda serd importante que sea cualificada y
necesariamente esté basada en un diagnostico, también experto, de los proble-
mas y necesidades.

Respecto al lugar donde se presta este apoyo, y esta es una de las numerosas
criticas que se le realizan al modelo terapéutico, sera el aula de apoyo donde
se trabaja con determinados alumnos y se interviene sobre sus dificultades.
Esta atencion continuada fuera del aula ordinaria configura, en muchos casos,
un aula paralela como espacio segregado y periférico, pudiendo en ocasiones
concebirse como un «descanso» para algunos tutores.

b) Apoyo Colaborativo Individual

En este modelo de apoyo colaborativo, efectivamente el foco de atencioén y
de intervencidn continua siendo el alumnado y sus problemas. Se modifican
y adaptan elementos referidos al estudiante, pero las decisiones y propues-
tas ya no las realiza exclusivamente un especialista desde un plano técnico
y experto, sino que son tomadas desde la colaboracidn, la coordinacién y
co-responsabilidad de todos los implicados. Se buscan conjuntamente so-
luciones a los problemas y las estrategias de intervencion mas adecuadas.
Insistiendo en el avance respecto al modelo terapéutico, la principal critica
que se realiza al apoyo colaborativo individual, es la de seguir incidiendo
en las dificultades de los estudiantes sin cuestionar la participacion de la
escuela y el contexto.

c) Apoyo de Consulta/Recursos

En este modelo empieza a contemplarse la necesidad de conceptualizar las ne-
cesidades del alumnado como indicadores de factores sociales, contextuales,
etc. Efectivamente se asume la relacion y dependencia de muchas de las nece-
sidades de los alumnos con otros factores del contexto tanto escolar como so-
cial. Partiendo de esta asuncion, si realmente se entiende que existe la relacion
entre las dificultades del estudiante y las de la escuela, l6gicamente cuando se
plantea el apoyo, no solo podra referirse a ellos de forma exclusiva, sino que
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el &mbito de actuacién empieza a ir mds alla y trasciende a factores, elementos
escolares y de alguna manera sociales.

Esta referencia, sin embargo, no se hace desde una optica global y colabo-
rativa sino que nuevamente se considera que serd algiin experto quien d¢ las
respuestas a estas necesidades o a los problemas del centro en su conjunto. Los
apoyos pues, vienen de la mano de técnicos o especialistas, con conocimientos
especificos a los que el centro «consultay y demanda sobre temas ya no solo
referidos al alumnado en concreto, sino sobre necesidades relacionadas con
la metodologia, la evaluacion, etc. «pero siempre subyace a este modelo la
incapacidad de la escuela para aprender por si misma, y como consecuencia
el cardcter necesariamente intervencionista de las estructuras de apoyo para su
mejoray (Parrilla, 1996: 100).

La principal critica a este modelo es la vision de la escuela como una institu-
cion no autonoma, no formada, ni activa en la resolucion de sus dificultades.
El profesorado continua apareciendo como «incapaz» de dar respuesta a sus
necesidades, por eso precisa que alguien «experto» resuelva las situaciones
problematicas.

d) Apoyo Curricular

En este modelo la colaboracion sigue apareciendo como elemento de actua-
cion y apoyo pero en este caso el foco sera la escuela en general, en la relacion
que se establece entre las dificultades del alumnado y los factores escolares y
contextuales. Asi pues, es la propia institucion educativa la responsable de dar
respuesta a las necesidades individuales e institucionales.

Desde esta optica, los destinatarios del apoyo ya no son exclusivamente
los estudiantes, sino que cada contexto y situacion va a definir las lineas
de sus propias actuaciones y apoyo, por lo que estas se podran referir
desde un apoyo a la comunidad en el desarrollo de procesos no formales
de educacion, a la familia, al profesorado, al aula, pero siempre desde un
plano de colaboracion y de responsabilidades y propuestas compartidas,
donde no caben recomendaciones y planteamientos «expertos» hacia otros
que no lo son.

Este apoyo curricular es el que permite que la propia escuela se replantee su
funcion y genere estrategias propias para gestionar y apoyar la inclusion.

4.2. Cultura colaborativa: tipos de apoyo
y estrategias

La cultura colaborativa forma parte esencial como filosofia y dindmica escolar
en los centros que apuestan por un enfoque inclusivo y que la literatura sobre el
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cambio escolar ha puesto de relieve (Ainscow, 1995; Darling-Hammond, 2001).
Son centros en los que:

 Se trabaja en equipo: los docentes planifican, ensefian y evaluan de manera
cooperativa.

* Se establece un tiempo comun para planificar las acciones y para la formacion,
apoyo y asesoramiento.

* Se crean comités de gestion colegiada.

* Las familias participan plenamente en la toma de decisiones y la vida del cen-
tro. Se crean redes de apoyo.

* Se establece una perspectiva compartida por todo el centro: normas, metas,
valores explicitos y compromisos.

 Se generan estructuras para cuidar el clima de aprendizaje y la personalizacion
de las relaciones entre la comunidad.

* Se establecen estandares académicos altos y sistemas de evaluacion basados en
un rendimiento auténtico. Se celebran los éxitos y se aprende desde el desafio.

4.2.1. Apoyo entre profesionales

La cultura colaborativa supone redefinir el rol de los profesionales de la educacion
desde un enfoque critico (Zeichner, 1993), como profesionales abiertos al dialo-
g0, a la deliberacion grupal y a la escucha de opciones distintas a la suya. En una
concepcion de escuela inclusiva, el trabajo colaborativo e interdisciplinar entre
el profesorado es fundamental como estrategia y filosofia educativa, puesto que
permite aprovechar los conocimientos, intereses y perspectivas de todos los miem-
bros del claustro, alentando la reflexion critica sobre sus practicas y cémo mejo-
rarlas, favoreciendo un clima cultural y educativo propicio para que el profesorado
asuma la responsabilidad del aprendizaje de todos (Ainscow, 1995). Destacamos
aqui algunas de las modalidades de colaboracion y apoyo entre profesionales:

a) Ensenianza compartida

Es una forma de colaboracion entre el profesorado y consiste en el trabajo
conjunto de dos o mas docentes en el mismo grupo clase. Segun Duran y Mi-
quel (2003) es una posibilidad para los docentes de mejorar la gestion del aula,
compartir y elaborar materiales, metodologias de trabajo y ofrecerse apoyo
mutuo frente a novedades o dificultades. Sin embargo, el hecho de que estén
dos profesores en la misma aula no significa que se desarrolle un trabajo cola-
borativo.

Huguet (2006) presenta distintos grados de colaboracion y apoyo en el siguiente
cuadro:
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TIPO DE APOYO

INTERVENCIONES

ADECUACION

COORDINACION

Ayudar a un alum-
no y sentarse a su
lado

El maestro/a de apoyo va
ayudando a realizar las ta-
reas de clase. Hace que per-
manezca en la tarea hasta
finalizarla. El maestro/a de
grupo planifica y conduce
el grupo-aula

Cuando existen difi-
cultades atencionales y
alta dependencia.

Casino la necesita. Hay
que conocer el conte-
nido de las sesiones y
haber pactado el tipo de
intervencion y la organi-
zacion del espacio. Va-
loracién compartida.

Ayudar a un alum-
no aumentando
progresivamente
la distancia

El maestro/a de apoyo no
se sienta a su lado, acer-
candose y alejandose, y
ayudando a otros ocasio-
nalmente

Favorece los progresos
en la autonomia.

Casino la necesita. Hay
que conocer el conte-
nido de las sesiones y
haber pactado el tipo de
intervencion y la organi-
zacion del espacio.

Se agrupan tem-
poralmente unos
alumnos dentro
del aula

Uno de los maestros/a tra-
baja con un pequefio grupo
dentro del aula

Oportuna para la dife-
renciacion de activida-
des o flexibilidad para
mover los grupos y su
composicion heterogé-
nea.

Es necesario que ambos
maestros compartan el
sentido y los objetivos
de las actividades.

El maestro de
apoyo se va mo-
viendo por el aula
ayudando a todos
los alumnos

Los dos maestros/as se van
desplazando por la clase y
trabajando con los grupos

Requiere buena comu-
nicacion y relacion en-
tre los maestros. Estar
atentos a aquellos que
les cuesta pedir ayuda.

Es necesario que ambos
maestros compartan el
sentido y los objetivos
de las actividades.

Cuadro 3. Grados de colaboracion y apoyos (Huguet, 2006)

Para saber mas:
Duran, D. y Miquel, E. (2003). Cooperar para ensefiar y aprender.
Cuadernos de pedagogia, 33, 73-76.
http://creena.educacion.navarra.es/moodle/file.php/50/1_ed.inclusiva/
Cooperarparaensenaryaprender.pdf
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b) Grupo de apoyo entre profesorado

Se constituye en un centro escolar y en €l pueden integrarse profesores tutores,
miembros del equipo directivo y personal de apoyo interno o externo a ese
centro. Este modelo «destaca el caracter institucional del apoyo a la escuela y
hace de la colaboracion entre colegas la clave del apoyoy (Parrilla, 1996: 3).
El grupo de apoyo entre el profesorado (GAEP) (Gallego, 2002) se crea y de-
sarrolla a iniciativa propia, aunque su autonomia no excluye el requerimiento
puntual de otras aportaciones o colaboraciones externas. Los componentes se
retnen en torno a un plan de trabajo disefiado por ellos mismos con la finali-
dad de analizar, elaborar o experimentar actividades, condiciones o materiales
de apoyo, estudiar casos o desarrollar estrategias y procesos de resolucion de
problemas, pero lo mas importante es que ese trabajo se proyecta globalmente
en el centro abarcando un amplio abanico de situaciones y demandas (Parrilla,
2004). La interaccion directa y frecuente en el grupo -que suele ser pequefio-
favorece un clima de colaboracion y apoyo mutuo perdurable, asi como alcan-
zar un lenguaje y marco comprensivo comunes.

Para saber mas:

Parrilla, A. (2004) Grupos de apoyo entre docentes. Cuadernos de
pedagogia, 331, 66-69
https://www.researchgate.net/publication/39206679 Grupos_de
apoyo_entre_docentes

c) Seminario

El seminario puede emplearse para poner en contacto periddicamente a maes-
tros, profesores y profesionales del apoyo que realizan sus respectivas activi-
dades en diferentes centros escolares. Responde a un modelo de apoyo inter-
profesional que amplia el &mbito desde un centro escolar a grupos de centros o
sectores, abriéndose a la interaccion de muy diversos profesionales y dmbitos
(Parrilla, 1996). Los integrantes deciden propuestas de trabajo que son el resul-
tado de la necesidad consensuada de profundizar en el estudio de determinados
temas o areas clave, clarificar los contenidos de trabajo respectivos u obtener
conclusiones précticas o conocimiento util. Partiendo de las propias aporta-
ciones se intercambian experiencias y se llevan a cabo debates exhaustivos y
focalizados en un determinado tema, lo que no excluye que de forma ocasional
pueda contarse con la aportacion de otras colaboraciones externas. Los semi-
narios potencian también abrir espacios para la creatividad, la receptividad y
reducir la resistencia personal a expresar juicios y orientaciones, creando un
contexto en el que compartir y discutir casos, reflexionar sobre puntos de vis-
ta divergentes o acordar lineas de actuacion comunes en orden a ponerlas en
practica de forma coordinada.
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Para saber mas:

Blog del Seminario de ciudadania critica: por una escuela intercultural
inclusiva.

http://ciutadaniacritica.blogspot.com.es/

d) Redes de trabajo

Estan implicados diferentes grupos y agentes situados en distintos ambitos. De
hecho, puede proyectarse a diferentes niveles como sector escolar, provincia,
comunidad autéonoma e, incluso, nacional, pero lo mas destacado es que la
colaboracion en torno al apoyo es de carécter interinstitucional; los servicios,
sistemas o instituciones son aqui el objeto y la unidad basica de apoyo (Parrilla
1996). Una de las modalidades mas frecuentes consiste en que la red de traba-
jo se establece a partir de una cooperacion relativamente estable y constante
entre centros escolares con el propdsito de compartir profesionales y recursos o
tomar decisiones negociadas y consensuadas sobre diversos aspectos de la ac-
tividad educativa (enfoques de apoyo comunes, transicion...) (Parrilla, 2004).
En cualquier caso, exige una estructura minima para dar y recibir informacion
(reuniones periodicas, profesores o agentes antena, que recogen y difunden
demandas o recursos, coordinan).

e) Grupos de trabajo interprofesionales

Se trata de grupos de trabajo compuestos de profesionales provenientes de &mbi-
tos formativos y/o profesionales diversos que desarrollan su actividad en una
misma zona o area. Los componentes pueden ser apoyos externos, internos,
tutores, o profesionales de otros ambitos que no sea el educativo (Sanidad,
Servicios Sociales...). Parten del reconocimiento de las dificultades individua-
les, de los distintos profesionales que aisladamente actian sobre problemas, en
este caso escolares, y de la posibilidad que en un trabajo conjunto se dé una
complementariedad de conocimientos, puntos de vista, experiencias, etc.

4.2.2. Apoyo entre iguales

Los centros inclusivos promueven las redes naturales de apoyo incorporando es-
trategias que suponen contar con los propios alumnos. Se trata de organizar tutelas
por parte de compafieros, promover circulos de amigos, comisiones de apoyo,
aprendizaje cooperativo, tutoria entre iguales y otras formas de aumentar las rela-
ciones de ayuda entre el propio alumnado, asi como los lazos de amistad.

Los sistemas de aprendizaje entre compaferos de la misma clase, entre varias
clases o en toda la escuela producen beneficios en el aprendizaje, las relaciones
sociales y la autoestima, que estan bien documentados en la literatura (Stainback
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y Stainback, 1999) particularmente las virtualidades del aprendizaje cooperativo
(Johnson and Johnson, 2009) y de la tutoria entre iguales (Duran, Torrd y Vila,
2003).

Algunas estrategias para ayudar a crear redes de apoyo entre el alumnado en un
ambiente inclusivo han sido estudiadas en el tema 3, en el apartado de «Estra-
tegias para favorecer la participacion social» como el Sistema de comparieros y
amigos, el circulo de amigos, las Comisiones de apoyo entre comparieros y los
sistemas de Alumno ayudante.

4.2.3. Apoyo comunitario

La escuela inclusiva concede a la comunidad educativa un papel fundamental,
puesto que es la que realmente le da identidad y contextualiza los fines de la edu-
cacion y los modos de gestionarla.

Seglin Gallego (2011) en los ultimos afios, algunos hechos y situaciones concre-
tas (recortes en los servicios sociales y de salud, incremento de la incidencia de
problemas sociales, etc.), han provocado que el apoyo social comunitario adquiera
importancia en cuanto a su extension (pues se desarrolla en distintos dmbitos: sa-
nidad, familias, etc.) como a su relevancia y actualidad tedrica y practica.

El apoyo comunitario ofrece una perspectiva distinta sobre el apoyo, al estable-
cer y fomentar redes de apoyo entre profesionales, no profesionales y agentes
educativos, cambiando el objeto de intervencion desde la persona o colectivo en
necesidad de ayuda a la persona o colectivo que puede ayudar. Esta perspecti-
va del apoyo parte de un enfoque ecoldgico, sistémico y emancipatorio que esta
produciendo una revolucion al introducir conceptos como «redes informales de
apoyo», «recursos del entorno» o «sistemas de apoyo comunitario». Todas estas
redes se establecen en entornos inmediatos y naturales que son fuentes de apoyo
emocional, instrumental, material, etc. Por ello, desde esta propuesta, profesorado,
alumnado, familias, barrio, entidades locales, ademds de otros agentes sociales
deben participar de forma democratica para que el cambio se genere y dirija desde
la comunidad atendiendo a las demandas socioeducativas y decidiendo sus pro-
pias estrategias de mejora. Las familias, los propios estudiantes y los recursos del
entorno (servicios profesionales y servicios publicos, asociaciones ciudadanas...)
se constituyen como recursos de apoyo a los procesos de transformacion que se
emprenden en las escuelas con un enfoque inclusivo.

El apoyo comunitario tiene, en realidad, un doble sentido: a) el apoyo que desde
el centro se puede ofrecer a la comunidad, trabajando en colaboracion con otras
redes de servicios sociales y sanitarios, asociaciones de vecinos, ONG... a tra-
vés por ejemplo de iniciativas solidarias, voluntariado o de aprendizaje servicio;
y b) el apoyo que la comunidad y el tejido social puede proporcionar al centro.
Este segundo sentido tiene que ver con la gestion de los recursos comunitarios
situados en el contexto escolar cercano, es decir, en el territorio. Una exploracion
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de tales recursos podria ayudar al centro a establecer un plan de mejora a partir de
los resultados de la reflexion de los miembros de la comunidad sobre el indica-
dor C.2.2. del Index for Inclusion «Se conocen y se aprovechan los recursos de
la comunidad».

Las preguntas exploratorias serian las siguientes:

+ (Hay un registro actualizado de los recursos de la localidad /barrio que pueden
apoyar el aprendizaje? Esto puede incluir: Museos y archivos locales, cen-
tros e instalaciones deportivas, galerias de arte, parques, centros religiosos,
diputacion, representantes de los grupos comunitarios, lideres de minorias ét-
nicas, asociaciones, sindicatos, ayuntamiento, bibliotecas, granjas urbanas y
rurales, empresas locales, departamentos de patrimonio y edificios, hospitales,
residencias de ancianos, estaciones de trenes, aecropuertos, policia, servicio de
bomberos, voluntarios, colegios y universidades, etc.

» /Los miembros de las entidades locales contribuyen al Proyecto Educativo del
centro?

+ ;Las familias y otros miembros de la comunidad son utilizados como recurso
de apoyo en las aulas?

+ ;Se utilizan educativamente diferentes profesionales de la comunidad (servi-
cios sociales, juez de paz, policia local...)?

* (Enel centro se involucra a adultos con discapacidad en el apoyo del alumnado?

+ ;Las personas que trabajan en la zona actiian como tutores para apoyar a aque-
llos que experimentan dificultades?

+ ;Se pide al alumnado que aporte materiales ttiles para la actividad de clase?

Para saber mas:

Gallego, C. (2011) El apoyo inclusivo desde la perspectiva comunita-
ria. Revista Interuniversitaria de Formacion de Profesorado, vol. 25,
nuam. 1, abril, 2011 http://www.redalyc.org/pdf/274/27419147006.pdf
Echeita, G., Simon, C. Sandoval, M., y Monarca, H. (2013). Cémo
fomentar las redes naturales de apoyo en el marco de una escuela
inclusiva: propuestas practicas. Sevilla: Editorial MAD.

Simoén, C.; Giné, C. y Echeita, G. (2016) Escuela, Familia y Comu-
nidad: Construyendo Alianzas para Promover la Inclusién. Revista
Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 10(1), 25-42
http://www.rinace.net/rlei/numeros/vol10-num1/art1.html

4.3. Practicas tema 4

Describe situaciones de apoyo y clasificalas segun el modelo de Parrilla
(1996).
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a) Comenzamos describiendo, en parejas, situaciones de apoyo que se dan en un
centro educativo concreto que conozco bien.

b) Las ponemos en comun y obtenemos una Unica lista

¢) En grupos de cuatro, clasificamos cada situacion en la tipologia descrita por
Parrilla (2006) en funcion de ;quién da el apoyo? ;a quién lo da?

d) Puesta en comun sobre el tipo de apoyo que predomina y lluvia de ideas sobre
cdmo avanzar hacia un apoyo curricular.

4.3.1. Practica 1
ESTUDIO DE CASO GAEP

(CASO ADAPTADO DE GALLEGO (2005). MATERIAL INEDITO
DEL CURSO DE POSTGRADO SOBRE ESTRATEGIAS DIDACTICAS
INCLUSIVAS)

Un tutor de tercer ciclo de primaria pide una cita para hablar con el GAEP de una
situacion que vive como conflictiva y la plantea de la siguiente forma:

«Como tutor de este curso me veo forzado a tomar decisiones sobre las que no estoy
de acuerdo, sobre el trato a un alumno S. pues creo que las decisiones que tomamos
ante sus constantes disrupciones en clase en lugar de corregir su conducta la agravan
cada dia mas».

En la reunion que concretamos para aclarar y ampliar esta situacion recabamos la
siguiente informacion:

«Este es un grupo poco cohesionado en el que destaca la conducta de S. que
constantemente se hace el gracioso y se salta las normas. Los demas le rien las
gracias pero no tienen ningun problema en «chivarse» de cada cosa que hace y
dejarlo en evidencia para que lo castiguemos, incluso le incitan para que se porte
mal. Muchas veces acaban todos castigados, pero normalmente es S el que es ex-
pulsado de clase y se pasa las tardes en el despacho de direccion o con el maestro
de guardia»

Tras estas aclaraciones iniciamos la discusion de estrategias a seguir entre las que
proponemos:

1. Celebrar asambleas de aula para que salgan a relucir las cuestiones que hay
ocultas y discutirlas. Se valora que esta alternativa provocara que todos recri-
minen a S. su conducta inapropiada y no se solucionara nada.

2. Que el propio grupo tenga su consejo de convivencia, de manera que fije unas
normas de convivencia. Se prevé que el grupo no se implique porque las nor-
mas de clase estan claras por todos menos para S.

3. Una estrategia global que implique varias acciones a varios niveles: ampliar
la solucion del problema implicando a los compatfieros y al resto de profesores
del grupo y del centro. Se propone realizar mas trabajo en grupo cooperativo
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y habilidades de cohesion. Realizar asambleas, grabaciones de aula y comen-
tarlas.

Optamos por la tercera propuesta y el GAEP pide a la direccion del centro que
convoque un claustro extraordinario para hacer extensiva esta estrategia al profe-
sorado.

El dia del claustro percibimos un ambiente tenso y poco participativo, incluso
por parte del tutor demandante. Cuando expusimos el tema varios compafieros,
maestros del curso recriminaron al tutor que cuestionara su forma de proceder
con S puesto que habia sido acordado en una reunién con el psicopedagogo. La
reunion termind con una fuerte discusion y muchos compafieros se fueron porque
pensaban que no iba con ellos. ;En qué fallamos?

El analisis del caso estara guiado por las siguientes cuestiones:

* ¢ Qué tipo de informacion recogen los profesores para entender el
caso?

+ ;Como se describe el proceso de busqueda de estrategias?

¢ De qué tipo (segun el foco) son las estrategias que van discu-
tiendo?

+ ;,Como valora las distintas estrategias elegidas? ;A qué ambitos
de trabajo afectan?

* ;Cual es el problema que encuentra el GAEP durante su trabajo?

» ; Como se manifiesta y donde? ; Por qué se produce ese problema?

+ ;Donde el grupo de apoyo dejoé o abandond las funciones propias
del mismo?

* ;Qué se podria hacer para retomar la situacion?

+ ;Como valoras la aportacion que un Grupo de Apoyo puede hacer
a un centro?

Reflexion final (de los miembros del GAEP)
(Qué habia pasado? ;En qué fallamos?

Habiamos hecho un mal planteamiento de nuestra funciéon como GAEP... Nos de-
jamos llevar por el deseo de ayudar al tutor, y lo suplantamos en las acciones que
debia de haber llevado él mismo a cabo con sus propios compafieros: «EI tenia que
haber sido quien protagonizara esas accionesy.
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4.3.2. Practica 2

EXPERIENCIAS DE APOYO EN ESCUELAS INCLUSIVAS.

Busca en Internet experiencias de escuelas con enfoque inclusivo y
analiza de qué manera se desarrolla la cultura colaborativa y la par-
ticipacion comunitaria.
Algunas sugerencias:

— Red del consorcio para la educacion inclusiva: http://www.consorcio-
educacion-inclusiva.es/centros-escolares-inclusivos/

— Red de Escuelas Inclusivas: http://www.youtube.com/watch?v=-
CsxGB5JP3w

— Red de Comunidades de Aprendizaje: http://utopiadream.info/ca/
?page_id=1815 y http://www.youtube.com/watch?v=pB2D217cmLQ

— Red Khelidon: http://cife-ei-caac.com/khelidon/
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Tema b5:
Evaluacion
en el aula inclusiva






En este tema se aborda la evaluacion en el aula inclusiva. Para ello indagaremos
sobre algunas estrategias de evaluacion y explicaremos algunos instrumentos que
favorecen esta evaluacion inclusiva. Por ultimo, reflexionaremos sobre los dile-
mas que se encuentran los profesionales de la educacion para abordar la evalua-
cion desde una perspectiva inclusiva.

5.1. Estrategias de evaluacion

La evaluacion es un elemento esencial dentro del proceso de ensefianza-aprendiza-
je, que va a posibilitar no solo situar al alumno respecto a su nivel y sus adquisicio-
nes, sino que de igual manera, provoque una retroalimentacion al profesor sobre
el nivel de adquisicion de los objetivos propuestos, por lo que sera imprescindible
que ella no se centre y se refiera en exclusiva a este, sino en general a todos los
elementos que intervienen en el proceso.

La evaluacion supone disponer de una serie de herramientas que ayuden a mejorar
la planificacion y la actuacion educativa atendiendo a las necesidades de nuestro
alumnado (Agut, 2010).

Para poder abordar la evaluacion nos planteamos diferentes perspectivas seglin la
finalidad, el como y el cuando.

Respecto a la finalidad de la evaluacion, no se trata de revisar exclusivamente
la evolucién de los alumnos, sino que de acuerdo con Puigdellivol (1998), esta
deberia cumplir tres funciones:

a) Funcion informativa: El mismo proceso y los instrumentos utilizados en la
evaluacion trasmiten al estudiante una importante informacion sobre expec-
tativas, prioridades, valoraciones, etc. Para que dichas informaciones tengan
ademas un valor formativo, este autor sefiala, que las intenciones transmitidas
deberan reunir los siguientes requisitos:

+ Se trata de intenciones realistas: se centren no solo en las prescripciones, sino
en las necesidades y caracteristicas reales del grupo.

* Que se traten de intenciones explicitas: es necesario que se guarde coherencia
entre lo que se esta verbalizando y la evaluacion que se realiza, que todos co-
nozcan las intenciones y la valoracion que se hace.

* Que sean intenciones y expectativas compartidas por el profesor y los alumnos
de acuerdo a los planteamientos comunes acordados en las aulas.
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b) Funcion incentivadora: Es 16gico que el progreso y su percepcion por parte de
los alumnos es uno de los mayores incentivos en el trabajo. De ahi la necesidad
de ajustar el nivel de expectativas con las posibilidades reales de estos.

¢) Funcion formativa: Ademas de los aspectos anteriores, este autor resalta el
valor formativo que se deriva de permitir que los alumnos intervengan en
los procesos de formacidon permitiéndoles el anélisis, discusion, capacidad
de sintesis, expresion, etc., y ello se conseguira si se comenta con ellos las
pruebas realizadas asi como una percepcion evaluativa del trabajo desarro-
llado.

Ilustracion 11. Funciones de la evaluacion (Puigdellivol, 1998)

Tradicionalmente, la evaluacion ha sido un proceso separado del proceso de ense-
nanza-aprendizaje, son «como dos momentos distintos». Pero la evaluacion no es
solo algo ajeno, sino que es un ingrediente esencial. Por ello, es necesario recon-
ceptualizar la distincion clasica entre evaluacion inicial, formativa y sumativa, y
extender la funcion reguladora de la evaluacion a todo el proceso de ensefianza
y aprendizaje (Coll y Onrubia, 2002).

Respecto al cdmo evaluar: establecidos los criterios de evaluacion, otras de las
decisiones del equipo del centro serd la de determinar los procedimientos de eva-
luacion no solo de los alumnos, sino de todo el proceso y los agentes de ensefianza
aprendizaje.

» Determinar aquellos procedimientos e instrumentos capaces de dar cuenta de
la complejidad de los aprendizajes propuestos en el Proyecto Educativo.

» Decidir acerca de cudles de ellos resultan utiles para la evaluacioén de aquellos
con n.e.a.e. de nuestro centro y, en su caso, sobre las adaptaciones que precisan
para serlo.
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* Evaluacion del contexto educativo en funcion de los estudiantes, definiendo y
seleccionando estrategias.

* En relacion con la identificacion y valoracion de las necesidades educativas
especiales: explicitar claramente las responsabilidades de los diferentes profe-
sionales implicados; definir explicitamente las estrategias de recogida y valo-
racion de datos, asi como de intervencion, en cada una de las fases del proceso;
acordar con los servicios de apoyo existentes las condiciones de actuacion
conjunta en la identificacion y valoracion de las n.e.a.e.; etc.

* Respecto a la comunicacion con las familias, sera preciso:

- Establecer los cauces oportunos de comunicacion en uno y otro sentido, tan-
to para recabar como para dar informacion.

- Elaborar documentos informativos de la evaluacion (boletines) validos para
todos los alumnos, con independencia de que presente o no, y en mayor o
menor grado, necesidades especiales.

- Elaborar documentos informativos de la evaluacion de cardcter cualitativo y
formativo, claros, precisos e inteligibles.

Respecto al cuando evaluar, Agut (2010) nos muestra las caracteristicas que debe
presentar la evaluacion en contextos educativos inclusivos seglin tres momentos:
antes del inicio del proceso de ensefianza-aprendizaje (evaluacion inicial), durante
el proceso de ensefianza-aprendizaje (evaluacion formativa) y después del proceso
de ensefianza-aprendizaje (evaluacion sumativa):
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No podemos dejar de lado la capacidad de autorreflexion del docente para la me-
jora. Una autorreflexion que, si surge de un trabajo en equipo con otros docentes,
supone un contraste de miradas que enriquece la reelaboracion de los propios es-
quemas ante la practica educativa. Para ello resultan interesantes las metodolo-
gias propuestas desde la practica reflexiva con herramientas como el portafolio,
e instrumentos de evaluacion estandarizados como el Index for Inclusion (Booth
y Ainscow, 2011), que recogen multitud de pardmetros que permiten evaluar ele-
mentos en relacion con la sensibilidad inclusiva de los centros docentes.
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Puesto que, desde la Educacion en la Diversidad, la evaluacion cobra un sentido in-
teractivo, no tiene sentido referirnos solo al alumnado sino que sera esencial también
una evaluacion del contexto en el sentido del propio centro, del aula, del propio pro-
fesor, de la familia y para ello los instrumentos también deberan ser los adecuados:
observacion, entrevistas, autoevaluacion, observacion de compatieros, etc.

Santiuste y Arranz (2009) nos proponen una serie de elementos clave para poder
considerar la evaluacién como inclusiva:

* Ser accesible para todos y continua. Una evaluacion «puntual» debe de ser
determinante para tomar decisiones.

* Evitar el uso exclusivo de métodos de evaluacion cuantitativa.

* Comunicar a los alumnos y familias, los objetivos de los procedimientos de
evaluacion, como proceso positivo que destaca los progresos individuales.

+ Utilizar evaluaciones que refuercen la autonomia escolar.

* Implicacion del estudiante, de los padres y compaiieros en actividades de eva-
luacién continua, planificadas y apoyadas desde la escuela por el equipo do-
cente y el profesor tutor.

* Evaluacion especializada en la identificacion inicial de las necesidades educa-
tivas en el contexto del aula.

* Variedad de recursos y herramientas sobre evaluacion como manuales técni-
cos, materiales de evaluacion en aspectos no académicos, instrumentos de au-
toevaluacion y coevaluacidn, etc.

* Tiempo flexible para realizar la evaluacion.

5.2. Herramientas de evaluacion

Atendiendo a lo anteriormente comentado, la evaluacion no puede ser un momen-
to puntual y debe ser flexible. Ademas, debemos utilizar diferentes instrumentos
que nos permitan adaptar la evaluacion al momento, contexto y necesidades del
alumno. Ya conocemos las herramientas mas tradicionales como son los exdmenes
escritos, pruebas orales, tareas individuales... por lo que en este apartado, aborda-
remos otro tipo de recursos que recogen los elementos basicos que hemos comen-
tado en el apartado anterior y nos permiten realizar una evaluaciéon mas inclusiva.
Estas herramientas son: el portafolio, las ribricas y el cuaderno del equipo.

5.2.1. Portafolio

Entendemos un «portafolio» como “el informe o expediente (dossier) donde el es-
tudiante va depositando sus trabajos de forma individual o en grupo, sus reflexio-
nes, sus experiencias... a la vez que el docente lo va evaluando y acompanando de
forma interactiva en el proceso de autoaprendizaje. También se suele utilizar para
depositar contenidos administrativos no solo académicos.” (Cebrian, 2010:5)
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Seglin este autor, los elementos clave del portafolio son la comunicacién, la cola-
boracion y la reflexion. Estos elementos confluyen en un ciclo donde se pasa por
diferentes fases:

[lustracion 12. Proceso Portafolio (Cebrian, 2010)

Las tareas que se piden en los portafolios pueden ser multiples dependiendo de las
competencias que se pretende que el estudiante aprenda. Hablamos de tareas de
experimentacion, de busqueda, resolucion de casos, practicas, informes...

Algunas de las ventajas del portafolio se basan en que es una herramienta flexi-
ble y que permite adaptarlo a todos ya que es un proceso personalizado. Ademas
potencia la autonomia y el compromiso de los estudiantes. Por otro lado, es una
herramienta muy potente para fomentar la reflexion. Puede resultar dificil para
algunos alumnos si no dominan la escritura, ya que es el medio mas utilizado en el
portafolio, si es asi se pueden buscar otras alternativas o utilizar el portafolio para
potenciar este aprendizaje.
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5.2.2. Rubricas

Segun Gordillo y Rodriguez (2010), mediante la rubrica la evaluacion es mas real,
ya que conecta con la actividad inmediata del alumnado sobre el trabajo que realiza
y los aprendizajes que adquiere. Por otro lado, el estudiante conoce de forma clara lo
que se espera de ¢€l. Para poder definir las rabricas recurriremos a diversos autores.

Segtn Cebrian, Raposo y Accino (2007) es la:

Herramienta que ofrece al estudiantado informacion acerca de las competen-
cias que se esperan de ellos, junto a descripciones que le informan de qué tienen
que hacer para lograr esas competencias.

Vera Vélez (2008) opina que:

Son instrumentos de medicidn en los cuales se establecen criterios y estandares
por niveles, mediante la disposicion de escalas, que permiten determinar la ca-
lidad de la ejecucion de los estudiantes en unas tareas especificas.

Por su parte, Gatica y Ubarren (2013) entienden que son:

Tablas que desglosan los niveles de desempeiio de los estudiantes en un aspecto
determinado, con criterios especificos sobre rendimiento.

Los elementos que conforman la rubrica son los criterios de evaluacion, las defi-
niciones de calidad y las estrategias de puntuacion. Para poder entender como se
confecciona una rubrica la dividiremos por partes:

Tlustracién 13. Elementos de la rabrica
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A continuacion destacamos algunas de las ventajas de las rubricas:

* Permite que el estudiantado evaluie y haga una revision final de su trabajo antes
de entregarlo o de, por ejemplo, examinarse.

* Permite que el estudiantado conozca de antemano cudles van a ser los criterios
de evaluacion.

* Facilita la evaluacion entre pares: correccion por compaiieros y su feedback

* Puede consensuarse con el estudiantado.

* Promueve la responsabilidad.

* Es facil de explicar y de entender.

* Mejora los productos finales del estudiantado (aumentan el aprendizaje).

Para saber mas:
Rubistar: http://rubistar.4teachers.org/
SINED e-rubrica: https://www.sined.mx/rubrica.html

5.2.3. Cuaderno del equipo

A menudo cuando se ofrece la posibilidad de trabajar en equipo el docente se pre-
ocupa por la evaluacion del grupo y el miedo a no conseguir los objetivos, perder
el control del alumnado, que algunos estudiantes se «escaqueen» de la tarea a rea-
lizar... (Leon, Felipe et al., 2011). De ahi la necesidad de buscar una herramienta
que pueda evaluar el trabajo del grupo. Segtin Traver, Rodriguez y Caiio (2008),
el cuaderno del equipo sirve para pautar y guiar el trabajo, profundizando en una
dimension interaccionista del aprendizaje en grupo. Ademas, permite la autorre-
gulacion grupal e individual de los miembros ya que ellos mismo establecen «las
reglas» del juego y la distribucion de tareas y roles. Los ejes que fundamentan el
cuaderno de equipo son: ;Quiénes somos?, ;Qué pretendemos?, ; Como nos orga-
nizamos?, ;Qué hacemos? y ;Como nos evaluamos?
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* (Quiénes somos? En la primera parte del cuaderno el grupo tiene que iden-
tificar a sus miembros, recoger los datos de contacto que faciliten la comuni-
cacion y darle nombre al grupo. Esta parte es fundamental ya que permite la
cohesion y comunicacion entre los componentes del grupo.

* .Qué pretendemos? El alumnado debe proponer los objetivos del trabajo y
cémo van a conseguirlos.

e ;Como nos organizamos? El grupo debe unas normas minimas de funciona-
miento, el compromiso individual y colectivo. Como comentabamos anterior-
mente, deben aprender a autorregularse a nivel personal y a nivel de grupo.
El liderazgo compartido debe ser eje de trabajo a lo largo de las diferentes
sesiones, por tanto debe quedar bien definido y por escrito como se organiza el
equipo a lo largo de las sesiones. Ademads deben repartirse los roles: secretario,
supervisor, moderador y portavoz, estos rotan dentro del grupo a lo largo de las
sesiones. Estas tareas se realizan en la primera sesion, pero hay que revisarlas
a lo largo de las siguientes.

* .Qué hacemos? Este apartado corresponde a la elaboracién de un proyecto o
informe.

* ;/Como nos evaluamos? Es importante la participacion del alumnado en pro-
cesos de evaluacion, desde un enfoque formativo que permita una mayor con-
ciencia de los aprendizajes realizados. La evaluacion y co-evaluacion se rea-
liza desde la primera sesion, en la que se delimitan los conocimientos previos
individuales y grupales. Finalmente se utilizan las rubricas para la evaluacion
final del trabajo, de manera que el alumnado conoce los criterios con los que
se les evaluara.

Para saber mas...

La carpeta del equipo: una herramienta para ayudar a trabajar en
grupos cooperativos:
http://www.quadernsdigitals.net/index.php?accionMenu=hemeroteca.
VisualizaArticulolU.visualiza&articulo_id=10448

5.3. Indicadores para la evaluacion del aula inclusiva

Existen algunos recursos que nos sirven para dar soporte a los centros educativos
que les ayuden a avanzar hacia la educacion inclusiva.

Un ejemplo es Index for Inclusion (Booth y Ainscow, 2011), se trata de una serie
de materiales divididos en tres dimensiones: politica, cultura y practicas, que
ayudan a encontrar el camino que ha de seguir un centro para autoevaluar su
propia actuacion e intentar mejorar desde perspectivas inclusivas. Como vemos,
las tres dimensiones atienden a todo el centro educativo pero desde el marco de
la asignatura nos centraremos en la dimension C «Desarrollar Practicas inclu-
sivas» ya que pretende asegurar que las actividades en el aula y las actividades
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extraescolares motiven la participacion de todo el alumnado y tengan en cuenta
el conocimiento y la experiencia de los estudiantes fuera del entorno escolar. Por
otro lado, se entiende que el profesorado es una parte fundamental para poder
superar las barreras para el aprendizaje y la participacion. Esta dimension se
compone por una serie de indicadores que nos pueden ayudar para generarnos
preguntas acerca de si nuestra aula es inclusiva o no lo es, en este caso nos cen-
traremos en aquellos indicadores que tengan relacion con la evaluacion. Veamos
algunos ejemplos:

C2.12 Las tareas escolares son pensadas para contribuir al aprendizaje de
cada estudiante

+ ;Las tareas son entendidas solamente como sugerencias con el fin de contri-
buir al aprendizaje y no por otras razones como establecer unas rutinas en el
aprendizaje?

* (El equipo educativo tiene en consideracion como fomentar que los estudian-
tes muestren sus intereses en lugar de ser ellos quienes establezcan las tareas
escolares/deberes?

* /Los maestros comprueban que todos los estudiantes comprenden lo que nece-
sitan para hacer la tarea/ deberes?

» /Los estudiantes pueden elegir entre varias opciones de deberes/tareas para
que vayan relacionados con el desarrollo de sus conocimientos e intereses?

* ;Los estudiantes pueden ampliar su aprendizaje, creando sus propias pregun-
tas como deberes?

* (Se proporcionan oportunidades para hacer la tarea y obtener ayuda en el cen-
tro escolar fuera de las horas lectivas?

* (En los deberes para casa animan a los nifios a colaborar entre si?

» (Hay posibilidades de resolver las tareas/deberes de formas distintas?

C2.7 Las evaluaciones fomentan los logros de todos los estudiantes

» ;La evaluacion del aprendizaje de los estudiantes siempre promueve la re-
flexion sobre la ensenanza?

+ ;Los estudiantes participan en el apoyo y el didlogo sobre el aprendizaje de
otros?

* (Evaluar a los estudiantes implica identificar las barreras que impiden el
aprendizaje?

* (El personal evaltia como las relaciones del nifio con los adultos y otros estu-
diantes pueden apoyar u obstaculizar su aprendizaje?

+ ;Laevaluacion de los estudiantes implica un intento de entender el aprendizaje
desde su punto de vista?

* (Los profesores y los profesores de apoyo intentan comprender como es el apren-
dizaje de los estudiantes mediante una observacion y descripcion cuidadosas?

+ ;Las evaluaciones de los estudiantes conducen a cambios en las actividades
de aprendizaje?

* (El equipo educativo evita que las evaluaciones incluyan juicios sobre capa-
cidad o las posibilidades de los estudiantes que afecten a sus expectativas, o

@ O. Moliner, A. Sanahuja, A. Benet 98 Pricticas inclusivas en el aula desde la investigacién-accién - UJI -
ISBN: 978-84-16546-52-7 DOI: http://dx.doi.org/10.6035/Sapiential 27


http://dx.doi.org/10.6035/Sapientia127

limiten sus oportunidades?

* (En las pruebas de evaluacion se facilitan adaptaciones, en términos de tiem-
po, dispositivos de comunicacion o intérpretes, para que las pruebas sean mas
Jjustas para los estudiantes con dificultades?

+ (Existe una variedad de formas de evaluar el aprendizaje que tengan en cuenta
las diferencias en la personalidad, los intereses y las habilidades de los estu-
diantes?

* (El equipo educativo y los estudiantes evaluan periddicamente el trabajo rea-
lizado en colaboracién con los demas?

* ;Los estudiantes entienden los motivos de las evaluaciones del profesor y las
evaluaciones nacionales?

* ;Los logros de los diferentes grupos de estudiantes (nifios/ nifias / estudiantes
pertenecientes a minorias étnicas / estudiantes con alguna discapacidad) se
tienen en consideracion con el fin de que las barreras para el aprendizaje pueda
ser identificadas, investigadas y tratadas?

 (Los registros sobre los logros se realizan en colaboracion con los estudiantes,
de tal forma que reflejen todas sus destrezas, conocimientos y experiencia?

Otra propuesta es la realizada por Sales, Moliner y Traver (2010) en la Guia CEIN
(Construccion de la escuela intercultural e inclusiva). La guia estd compuesta por
una serie de cuestiones de reflexion con la intencion de propiciar y facilitar los
procesos de cambio e innovacion en los centros escolares. El objetivo es favorecer
la discusion y reflexion sobre una serie de factores que estdn condicionando la
inclusion intercultural y que permita a la propia comunidad educativa decidir qué
elementos desea mejorar y como va a hacerlo. También dispone de tres dimensio-
nes: cOmo somos, cOmo nos organizamos y cémo aprendemos y ensefiamos. Tal
y como hemos hecho anteriormente, nos centraremos en esta ultima dimension,
sobre todo en el indicador que hace referencia a la evaluacion diversificada.

C.5. Evaluacion Diversificada

» (Se utilizan una variedad de estrategias de evaluacién que permitan a todo el
alumnado mostrar sus habilidades?

» (El profesorado evalua tanto el proceso de aprendizaje como el producto?

* /Se potencia la auto-evaluacion, la co-evaluacion y otras observaciones del
propio aprendizaje?

» (Las familias participan en las actividades y el proceso de evaluacion?

» (Los procedimientos de diagndstico y evaluacion favorecen la igualdad, evi-
tando la clasificacion y discriminacion derivada de tests y pruebas sesgadas
culturalmente?

» (La evaluacion es coherente con los objetivos planteados para cada alumno?

* (Ademas de los conceptos se evaluan procedimientos y actitudes?

» (La evaluacion obtiene informacion sobre los que el alumno sabe, (no se cen-
tra en detectar lagunas y errores)?

* (Se desarrollan procesos de metaevaluacion, es decir, se reflexiona sobre la
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propia evaluacion realizada?
» ;La competencia en la lengua oficial de la escuela se separa claramente de la
evaluacion de otros conocimientos y habilidades?

5.4. Dilemas de la evaluacion inclusiva

Tal y como afirma Murillo «uno de los grandes dilemas de la educacion inclusiva
es como conciliar una ensefanza que atienda a la diversidad y a los procesos indi-
viduales de aprendizaje con una evaluacion igual para todos».

El perfil del psicopedagogo siempre ha estado relacionado con la identificacion,
evaluacion y diagnodstico de los alumnos con n.e.a.e. Y no solo es historia, sino
que actualmente el sistema educativo exige a este profesional una serie de infor-
mes e intervenciones con alumnado con algln tipo de «problemay a lo largo de su
escolarizacion. Desde el modelo de educacion intercultural inclusiva esto puede
suponer un dilema personal.

Proponemos seguir indagando y reflexionando sobre estas controversias en la ter-
tulia pedagdgica dialdgica que planteamos y enmarcamos en la practica 5 de este
tema.

5.5. Practica tema 5

TERTULIAS PEDAGOGICAS

A continuacion se presenta un texto que el/la alumno/a debe leer de forma indi-
vidual. Seguidamente, se generara un debate en gran grupo sobre el texto leido.
Para poder organizar el debate una/o de las/os alumnas/os hara el papel del mo-
derador/a. Finalmente, entre toda la clase se debera de hacer una reflexion de los
aspectos mas importantes que se han trabajado.

Para poder guiar al moderador/a, presentamos una serie de indicaciones:

* Dar el turno de palabra.

* Organizar la conversacion.

» Promover la participacion de todos y todas.

* Formular alguna pregunta que genere debate.

* Es uno mas en el debate. No juzga ni establece ninguna relacion de poder.
* El moderador no explica ni contextualiza el texto.

La tertulia puede versar sobre estos materiales:
* Fragmento de:
Calderon, 1. y Habegger, A. (2012). Educacion, handicap e inclusion: Una
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lucha familiar contra una escuela excluyente. Granada: Ediciones Magina.
* Evaluar para aprender (Sanmarti, 2010):
http://xtec.gencat.cat/web/.content/alfresco/d/d/workspace/SpacesStore/0024/
£c530241-626e-423b-877a-932148c56075/avaluar _per aprendre.pdf
» Las adaptaciones curriculares a debate: ;Se ajustan a un modelo inclusivo?
(Antonio Marquez, 2015)
http://siesporelmaestronuncaaprendo.blogspot.com.es/2015/12/las-adapta-
ciones-curriculares-debate-se.html
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