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RESUMEN

Con la intencion de aportar un grano de
arena, en el camino de la construccion de
modelos educativos adaptados a la diversidad
de los alumn@s. En los cuales, las diferencias
entre las personas se entiendan como un
recurso enriquecedor, no so6lo sociocultural-
mente, sino tambien académicamente, para
todos los alumn@s, tengan o no necesidades
educativas especiales.

Partiendo de la base de una concepcion del
curriculum, como una experiencia compartida
y como una construccion social cambiante y
dindmica. Se hace necesario, que esta cons-
trucién sea una labor de todas las personas
implicadas en el proceso educativo, docentes,
estudiantes, familia y comunidad, quienes, a
través del didlogo y el consenso, debemos
acordar los modelos de ensefianza mas ade-
cuados, de acuerdo con las caracteristicas de
cada centro y el contexto al que pertenece.

1. INTRODUCCION

Las escuelas adolecen de graves proble-
mas en cuanto a las posibilidades de aplicar
una reforma coherente. La LOGSE (1990), en
su capitulo 2° establece: “ (...) proporcionar a
todos los nifios una educacién comun que
haga posible la adquisicion de elementos
basicos culturales”. La ley no entra, quizas
acertadamente, en las alternativas educativas,
pero actualmente la opinion comin es que la
accion educativa ha de girar en torno a los
conocimientos que ya tienen los nifi@s y no
acerca de los programas preelaborados por los
maestros/as.

Se individualizan programas educativos
especificos, pero también seria importante
discutir sobre el modelo de ensefianza a
seguir. Se elaboran documentos de orden
interno sobre la dinamica del centro, pero per-
manencen inmoviles, sin que se sometan a
discusién, a enmiendas, o modificaciones,
que requiere cualquier flexibilizacion, con el
fin de adaptarse a las diferentes necesidades
educativas que vayan surgiendo.

Pero, la realidad, no es algo preestablecido
y etiquetado, es, sobre todo, una construccién
social y dindmica (Apple, 1996). De forma
que todas las personas implicadas en el proce-
so educativo, tenemos la obligacion de copar-
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ticipar en esta construccion. En este mismo
sentido, el curriculum, no puede partir de con-
cepciones excesivamente academicistas, sino
mas bien, de la vida real. Una escuela que
cuente con la participacion activa de la fami-
lia y la comunidad, y tienda hacia la creacién
de un sistema educativo sensible a las necesi-
dades de todos los estudiantes.

La escuela debe centrarse mas en elaborar
curricula apropiados a la diversidad que en la
identificacion de aquellos estudiantes que tie-
nen problemas de aprendizaje. En cualquier
grupo, el namero de estudiantes con proble-
mas, variara segun la naturaleza y la calidad
de la ensefianza. La ensefianza tiene lugar en
contextos interactivos que varian con los estu-
diantes y los docentes. Tales contextos dan
lugar a presiones que facilitan o limitan a pro-
fesores/as y alumn@s, y contribuyen por
tanto a la aparicion y/o la resolucién de los
problemas.

Es necesario, pués, un sistema de educa-
cién que valore la diversidad de sus compo-
nentes como un recurso humano y cultural.
Los estudiantes deben ser animados a organi-
zar su propio aprendizaje dentro de un mode-
lo educativo que combine programas educati-
vos individuales y modelos de educacion de
centro, para lo cual, es necesaria la partici-
pacion de todos en un ambiente escolar nor-

malizado.

LAS DESIGUALDADES EN EDUCACION:

Un argumento que defiende la desigualdad
en educacién es que hay diferencias en la
capacidad innata o adquerida, lo que justifica
diferentes formas de tratamientos educativos.

Pero, si dos individuos han sido acusados
de un crimen, se deben acordar los mismos
procecimientos investigativos y legales para
determinar la inocencia o la culpabilidad. Un
atributo esencial de la justicia es que los indi-
viduos distintos deben tener los mismos crite-
rios de juicio aplicado (Winch, 1996).

La escuela debe superar una atencion edu-
cativa basada en respuestas especificas y dife-
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renciadas a los alumn@s con necesidades
educativas especiales (n.e.e.). Se justifican
una gran variedad de programas especiales,
apoyados por practicas de clasificacion, que,
en funcion de datos psicométricos, establecen
diferentes categorias de estudiantes. El uso de
estos enfoques, estan a menudo basados en
procesos evaluativos de las capacidades de los
estudiantes, considerando que éstas son las
unicas responsables de su fracaso, mientras
que aspectos como la calidad de la ensefianza,
o el contexto educativo se consideran elemen-
tos de menor importancia (Wang, et al,
1988).

Irénicamene estos programas han genera-
do problemas que entorpecen el logro de los
alumn@s para los mismos que fueron disefia-
dos. Wolery (1991), por ejemplo, cuestiona
que la individualizacion, en la amplitud en la
que se realiza, sea la respuesta adecuada a las
necesidades de los estudiantes. Kavale (1987,
cit. por Grossen, 1993) reviso los estudios de
diferentes programas que usaban un curricu-
lum distinto al académico, que promovia el
entrenamiento, entre otros, en percepcion
motora, y encontrd que estos programas no
habian tenido un efecto esencial sobre los
estudiantes que lo recibian diferencialmente.

Un tema recurrente en la literatura es el de
los numerosos efectos negativos de la toma de
decisiones educativas y el etiquetado de los
estudiantes, basados en las clasificaciones
actuales y en los sistemas de emplazamiento
educativo. Aunque estas etiquetas han servido
para promover recursos educativos mayores
de lo normal, el emplazamiento educativo
resultante tiende a tener poca relacion con las
necesidades de programacion instruccional.
Por lo que es fundamental, la necesidad de
una alternativa a las practicas actuales de la
clasificacion y emplazamiento educativo.

Estas nuevas alternativas, en fase de inves-
tigacion (Wang, 1990), se estan basicamente
disefiando con propdsitos normativos y pre-
dictivos. Dichos procesos evaluativos, no pro-
porcionan informacién con respecto a la
diversidad de las variables cognitivas, afecti-
vas y sociales. Crecientemente, la atencion se



esta dirigiendo hacia la naturaleza, dindmica
de los procesos de ensefianza-aprendizaje y su
papel en la mediacion de distitntos tipos de
aprendizaje.

La concepcion curricular no se entenderia
de manera que sea el alumn@ el que se adap-
te a los moldes que €l les ofrece, sino como un
marco abierto a la diversidad. Y esta diversi-
dad no hace referencia a que cada estudiante
pueda aprender cosas diferentes, sino mas
bien de diferente manera (Garcia, 1993).

Los estudiantes con n.e.e. deben seguir en
las aulas regulares, de manera que estos
alumno@s puedan trabajar con sus compafie-
ros en los mismos grupos de aprendizaje, a
través de un proceso de “inclusion completa”
(Grossen, 1993, 5). Incluso la investigacion
sobre la eficacia de la educacién especial han
tendido a ignorar la individualizacion en si
misma, y, en su lugar, se hace preguntas
como, ;/Qué modelo trabajar mejor sobre la
totalidad? (Cole, et al., 1993).

Se debe proponer, integrar la ensefianza de
segundo sistema, en la educacién regular,
para formar un sistema educativo comprensi-
vo, que se acompaile de una amplia gama de
programas coordinados y oportunidades edu-
cativas alternativas. Y, en este contexto, el
campo separado de la educacion especial
debera completar su disolucion y comenzar
una fusion completa en la educacion general
(Thomas, 1994).

INDIVIDUALIZACION DE LA ENSENANZA
VERSUS MODELO EDUCATIVO:

De esta manera, una educacién adaptada a
la diversidad debe sustituir a aquellas medi-
das especiales de intervencion, llegando a un
proceso de integracion total, o, precisamente,
por lo mismo, podria dejar de hablarse de
integracion (Gartner y Lipsky, 1987).

Esta idea de fusion de la accién educativa
general y especial en una sintesis unitaria,
viene determinada por la necesidad de optar
por una visién global del alumn@, con o sin
n.e.e., y por una visién global de la integra-

¢ién, como proceso bidireccional y dialéctico
que implica a todos los miembros de la insti-
tucion escolar, y no como un proyecto parcial
dentro del centro. Esta es una opcién educati-
va caracterizada por una posicién determina-
da ante el alumn@ y ante la escuela, cuyo
rasgo esencial es la apertura a la diversidad.
Por ello se podria dejar de hablar de integra-
cion, al menos como la clave identificadora
del centro. De manera que el centro de interés
no venga representado, tanto por la integra-
cion en si misma, cuanto por la naturaleza del
encuentro entre los dos sistemas educativos
(Stainback y Stainback, 1984).

No obstante, esto no quiere decir, que se
abandonen las metodologias de atencion indi-
vidualizada. Estas pueden contemplarse per-
fectamente, a través de las sucesivas adecua-
ciones del curriculum, bien mediante refuer-
zos educativos, bien adaptaciones curricula-
res, pero, la realizacion de las mismas, deben
acompafiarse de cambios en la organizacién
educativa, tanto a nivel de aula, como a nivel
de centro, que afectan al desarrollo de la acti-
vidad educativa en su conjunto. Cuaquier
adaptacion del curriculum, en los niveles de
programacion de aula, deben suponer necesa-
riamente, por una lado, cambios organizativos
y , por otro, cambios en los procesos didacti-
cos. Pués, ;Como es posible establecer res-
puesta diferenciales en el grupo clase,
siguiendo la misma linea indiferenciada ante-
rior?

Pero, ademas, cualquier concreccion curri-
cular, aunque afecte s6lo a nivel de aula, debe
suponer modificaciones en los demads niveles
de concreccion curricular del centro, esto es el
proyecto curricular y/o el proyecto educativo,
de manera que el centro en su conjunto sea
participe de la adecuacion realizada, ;Como,
sino labores de estas caracteristicas pueden
tener continuidad?

Desde el punto de vista didactico, los nive-
les de adaptabilidad e individualizacién pro-
gramatica deben conjugarse con una organi-
zacid escolar facilitadora de ambientes favo-
rables, que procuren el autoaprendizaje del
propio alumn(@, respetando su ritmo de desa-
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rrollo, a través de un curriculum equilibrado,
significativo y flexible en los diferentes nive-
les de concreccion curricular y con una orga-
nizacion escolar flexible a los servicios de los
fines de la educacion (Guerrero, 1995; Wang,
1995; 1995; Orkasitas, 1996; Puidellivol,
1996).

Una escuela diversificada, que tenga en
cuenta, tanto los procesos individuales como
sociales, conlleva necesariamente, cambios
cualitativos respecto a la concepcidn educati-
va, desplazando el acento de la actividad edu-
cacional, que en la actualidad, se encuentra
apoyada en los programas educativos, hacia el
proceso y las estrategias educativas necesa-
rias para desarrollar las capacidades y los
valores de todos los alumn@s.

Asi pués, toda la escuela, y no parte de
ella, ni una parte de sus objetivos, debe impli-
carse en su conjunto, en la atencién a los
alumn@s, bajo la consideracién de que todos
los alumn@s, en uno u otro sentido, tienen
necesidades educativas.

PROFESORES/AS REFLEXIVOS:

Esta practica educativa, requiere de una
adaptacion reciproca, tanto del profesorado
regular, como del profesorado de apoyo, de
los especialistas y de unos modelos de forma-
cion del profesorado basados en la escuela.

Es el propio centro, en su contexto, el que
debe buscar formas de respuesta a la diversi-
dad del alumnado, los cuales seran incluidos
en el proyecto educativo de centro (PEC), el
proyecto curricular de etapa (PCE) de forma
paulatina, y de acuerdo a las sucesivas modi-
ficaciones del mismo. En este sentido, la vin-
culacién al contexto sera su principal caracte-
ristica, de acuerdo a un modelo educativo
ecoldgico (Feiler y Thomas, 1988).

Para que un cambio de estas caracterisitcas
pueda ser real y no s6lo formal, debera partir
de los intereses del propio profesorado, quien
a través de la propia capacidad reflexiva en la
propia practica cotidiana, y a través de una
formacién centrada en el curriculum y en la
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escuela, consenstie y atienda los roles, res-
ponsabilidades y tareas que ellos mismos
deberan desarrollar.

Los docentes y especialistas deben sentir-
se participantes hacia formas de vida social
mas  relacionales  (Kemmis, 1988).
Necesitando un marco educativo que facilite
la reflexidn, la indagacion, esto es, la innova-
cion. Este marco lo debe constituir el centro
escolar, en el cual, la investigacion educativa
puede convertirse en el medio por excelencia
para el desarrollo profesional del docente,
irrenunciable para la mejora de la accién en el
aula.

De esta manera, el docente, segun las pro-
pias palabras de Stenhouse (1984, 211) tendra
“una disposicion para examinar con sentido
critico y sistematicamente la propia actividad
practica”’. Toda actitud de didlogo sobre el
proceso educativo cotidiano es postiva, inclu-
so, “las criticas fuertes, si estan bien argu-
mentadas, sirven para mejorar y por tanto,
para construir” (Santos, 1997, 10). Se hace,
pués, necesaria la participacion de todos los
implicados en la educacion de los nifi@s, es
decir, docentes, especialistas, padres/madres,
comunidad,(Gable, et a/ 1993; Vaughn, 1994;
Diamond, 1994; McGinnis y Nolet, 1995), no
solo como informantes, sino como correspon-
sables en la toma de dicisiones, durante la pla-
nificacion e intervencion euducativa y en el
seguimiento y revision del proceso. Para lo
cual, es necesario, compartir conocimientos,
reestablecer la objetividad y compartir capa-
cidades (Garcia, 1993; Hanko, 1993).

Se trata de reconocer el lugar de la practi-
ca profesional en si misma como motora de
los cambios necesarios. Por ello debemos
recuperar el aula como centro de investiga-
cidn educativa, pués es alli donde los esfuer-
zos por mejorar la educacion pueden tener
éxito. Unir la practica de la ensefianza con la
investigacion sobre ella misma es basico para
la mejora educativa. Como reconocen Munby
y Russel (1992), el conocimiento reside fun-
damentalmente en el desarrollo sobre la pro-
pia accion. La reflexion sobre la accion y la
reflexion en la accion de forma critica, cons-



tituyen el principio basico para el paso de un
marco interpretativo a otro de toma de deci-
siones sobre la ensefianza.

La importancia de esta colaboracion, cre-
ando espacios para la investigacion y relacio-
nar la teoria con la practica diaria, en la que,
las diferencias son tan importantes como las
similitudes, lo importante es siempre el pro-
ceso en si mismo. Se trataria de trabajar jun-
tos para aprender juntos, unos de otros, unos
con otros , como lo constituye la propia inte-
rrelaccion de la existencia humana, pués el
aprendizaje es, sobre todo, una construccion
social (Ball, 1992; Campbell, 1992; Collop,
1992; Schon, 1992).

Y en este desarrollo del profesro/a reflexi-
vo debe incluirse a los propios estudiantes.
“Es necesario animar a los estudiantes al
desarrollo de la critica de la practica profesio-
nal” (Elliott, 1991, 58). La reflexién en la
educacion debera ser un proceso conjunto de
estudiantes y docentes (Ashcroft, 1992).

Dentro de esta perspectiva, la formacion
del profesorado, es considerda como una uni-
dad basica de cambio. Su espacio debe ser la
escuela, ya que constituye el lugar privilegia-
do para la formacion continua y un foco de
accion-reflexién-accion. El cambio y la for-
macién de agentes educativos que trabajan en
la escuela pasa por la reconstruccién de la cul-
tura escolar entendida como el resultado de
los diferentes factores que inciden en la
estructura organzativa y el sistema de valores
que la caracterizan (Cela y Garcia, 1996)

EL CENTRO COMO UNIDAD DE CAMBIO:

El cambio, no consisite en la sustitucion de
una practica educativa por otra. Debe ser el
centro, como unidad, donde deba darse la
acciéon y el cambio, pensado mas como un
continuo de evolucion que en la busqueda de
soluciones inmediatas. Ha de ser el centro el
que se convierta en instancia de creacion y
difusion de las innovaciones educativas.
(Elliott, 1990).

En este sentido el curriculo, debe enten-
derse como una experiencia educativa, que no
estaria determinado por la planificacion o las
intenciones o finalidades pretendidas, auque
sean necesarias. Tampoco seria una conse-
cuencia directa de las normas, las condiciones
legales y materiales, las culturas o tradiciones
académicas. Los docentes que se situan en
esta perspectiva, expresan como problemas
curriculares basicos, aquellos que se retieren
a la organziacion y adecuacion de la realidad
de la enesiianza a los alumn@s, y como se les
contextualiza y se les proporcionan las expe-
riencias coherentes de aprendizaje, a través de
las actuaciones practicas de los profesores/as
en el centro y la clase, en relacién a un marco
de valores explicitado. Aqui los procesos de
interaccién, de regulacion de la acitividad
docente y de los aprendizajes, la autoevalua-
cién, son coceptos que tienen un significado
real a partir del papel activo desempefiado por
los docentes (Rug, 1996).

Asi, pués, desde este punto de vista, si los
cambios en la ensefianza deben ocurrir, los
marcos docentes deben cambiar. Y esto debe
incluir cambios en las demandas, implicitas y
explicitas, hechas hacia los profesores/as por
administradores y padres/madres. Cualquier
marco cultural que englobe la interaccion y la
comunicacioin entre las personas es complejo
y dificil de cambiar.

No hay recetas simples y requiere una pre-
paracion sutil. Pero cualquier propuesta de
mejora, que tienda hacia una escuela com-
prensiva, demanda tal esfuerzo.

Se trata pués de establecer un curriculum
basado en la escuela (Marsh, et al., 1990), y
para ello, una necesidad fundamental para el
profesorado es el factor tiempo. Los partici-
pantes necesitamos tiempo para reflexionar
de forma critica, considerar alternativas, asi-
milar nuevas ideas en nuestro conocimiento
personal. Sin embargo, las escuelas, a menu-
do, demandan que el curriculo se desarrolle
en un tiempo muy corto. Y si este tiempo no
esta disponible, entonces el proceso de desa-
rrollo podria convertirse en una busqueda ace-
lerada de la solucion, percibiendo la tarea
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reflexiva en términos de producto, y no como
un proceso constante reflexivo y razonado,
sin la existencia de un problema bien defini-
do, y el consiguiente desanimo de sus partici-
pantes.

Hay muchas maneras de buscar espacios
para la reflexion en las escuelas, Miller
(1990), por ejemplo, hace referencia a la
necesidad del autoexamen, a través de nues-
tras propias interacciones y de nuestras pro-
pias experiencias, mediante la escritura. Un
formato interactivo de conversancion y turnos
iguales, sobre los mismos temas, en la escri-
tura del “periddico dialogado”, puede generar
formas interactivas y consensuadas de inves-
tigacion. Introduciéndonos, por escrito, en el
analisis de las discrepancias, como prerrequi-
sitos para la solucion de problemas.

Una forma de intentar construir una base
firme del autoconocimiento podria ser, lo que
Rudduck (1993, 9), denomina “estudios de
perfil escolar”, utilizando métodos de trabajo
de campo condensados y técnicas de feedback
democraticas. Frente a un teatro de la oscuri-
dad, donde la gente habitualmente, se sienta,
sin ser vista, ve a los actores en una escena
iluminada, el autor propone “un teatro de la
luz del dia”, en el que los actores griegos y el
publico toman sus lugares con una vision
clara entre si.

La idea de una mutualidad de concien-
ciacion, la respuesta y el respeto entre la tota-
lidad de los participantes en el teatro, tienen
que ver con el intento de proponer una escue-
la global, que se desarrolla a través de un len-
guaje comun, una totalidad comin, una ilumi-
naciéon comun, un compromiso comun. En
este sentido, el enfoque biografico, entre
otros, puede ayudar a los docentes, en un con-
texto de cambio educativo, a reexaminar
nuestros propositos profesionales, de manera
que podamos sentir que tenemos algin con-
trol sobre el orden del dia para el cambio. Las
entrevistas biograficas pueden ofrecernos
apoyo para emprender una investigacion per-
sonal en la naturaleza de nuestro propio com-
promiso.
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El desarollo del curriculum basado en la
escuela, debe conceptualizarse como una
experiencia de crecimiento profesional para
los docentes. Debe concebirse el proceso no
s6lo como una empresa motivada por el pro-
ducto, sino al propio proceso compartido de
implicacion, al provecho profesional del
mismo. Soélo asi conseguira un refuerzo nece-
sario para que estas experiencias se perpetu-
en.

RESISTENCIA EN LAS ESCUELAS:

El control jerarquico sobre las escuelas
desanima a correr riesgos, las definiciones del
contenido curricular, de las capacidades de los
estudiantes y del orden del aula se refuerzan
por los propios profesores/as y alumn@s. La
estructura de las escuelas, particularmente en
la ensefianza secundaria, favorece la forma-
cidn de grupos departamentales que estan mas
dispuestos a defender el territorio que a unir-
se a los colegas en el pensamiento critico.
Bajo tales concepciones, es notable ver como
muchos sprofesores/as se adecuan a la des-
cripcion alternativa de encontrar grupos de
referencia fuera de la escuela, donde se sien-
tan apoyados en el pensamiento reflexivo y
critico, pero muchos de ellos, es probable que
se desplacen hacia otras profesiones que estan
en la educacion pero no en el aula.

Es necesario escuchar las “voces”. La
palabra “voces”(Schratz, 1993), sugiere algo
diferente de la palabra “didlogo”, El didlogo
es parte de una convecion social, en la que las
reglas respaldan la posibilidad de hablar y ser
oidos. Las voces son mas emotivas, mas
molestas. Pueden representar a los individuos
o grupos a los que se les ha negado el derecho
a contribuir, 0 que simplimente no han sido
oidos. Tales voces le hablan a nuestra
conciencia, nos recuerdan la individualidad
que subyace bajo la superficie de las estructu-
ras institucionales.

La responsabilidad publica se centra en los
resultados de toda la escuela, pero debe pres-
tar atencion a aspectos tales como los mode-
los de participacion, la relacion y los valores



personales y profesionales, la naturaleza y la
importancia de la comprension compartida y
los medios para lograr un nivel de autocono-
cimiento institucional.

Reformar la educacion representa una
tarea social y educativa dificil y requiere pro-
cesos y estrategias de didlogo cultural. Los
cambios en la enseflanza debe venir desde
dentro de ésta. La implicacién de los profe-
sionales en los procesos de investigacion de
su propia practica, que suponga una interrela-
cion entre lo que se investiga, esto es la pro-
pia realidad, se someta a didlogo, con el fin de
mejorar la practica, a través de un proceso
democratico y cooperativo (Contreras, 1996).

La tendiencia actual, en este sentido, es la
formacion de centros y desarrollo basado en
la escuela, que fomentan modelos de forma-
cion que parten de las necesidades e intereses
del propio profesorado, procurando fomentar
mayores relaciones de colaboracién entre los
docentes, de tal forma que les permita definir
mejor sus propositos educativos, revisar sus
practicas y planificar su trabajo futuro. Se
entiende asi, que una cultura mas colaborativa
en el centro,es el espacio que permitira, no
s6lo un mejor desarrollo institucional de la
escuela, sino que es lo que hace que el curri-
culo pueda ser un proyecto compartido en el
centro.

EL PROYECTO “FORD’’:

El proyecto de ensefianza Ford fué patro-
cinado por la funcaciéon Ford 1973-1975
(Elliott, 1991), que incluia a mas de 40 profe-
sores/as en 12 escuelas, llevando a cabo la
investigacion-accion, mediante los métodos
de pregunta/descubrimiento en sus aulas. El
proyecto era una respuesta a un claro proble-
ma que habia surgido a través del movimien-
to de reforma curricular en la ensefianza pri-
maria y secundaria en Inglaterra. Como el
proyecto de humanidades “Humanities
Curriculum Projet” (Elliott, 1993, 29), el
equipo central de investigacién colabord con
los docentes en la recoleccion y analisis de
datos en el aula. Pero aqui, se deterrminé

mejor la relacion entre la propia experiencia
como investigadores de aula y facilitar la
practica reflexiva entre los docentes. Para
comunicar este intento, se cred y negocid un
marco ético con los docentes: a) los profeso-
res/as individuales deberian controlar tanto la
extension y las condiciones, bajo las cuales
otros profesores/as tienen acceso a los datos
desde sus aulas, b) los directores deberian
controlar la extension en la que sus datos del
aula son accesibles para los de fuera, y las
condiciones bajo las que se da ese acceso, ¢)
los profesores/as invidualmente deberian con-
trolar el acceso del equipo central de investi-
gacion a sus aulas y a las situaciones de entre-
vista privada con los estudiantes, d) los datos
del aula reunidos por el equipo central del
proyecto deberian hacerse accesibles a los
profesores/as preocupados, excepto los datos
sobre los cuales los estudiantes tienen dere-
chos de control, por ejemplo, la informacion
del estudiante acerca de los problemas del
aula y las estrategias de ensefianza, y e) los
estudiantes entrevistados por el equipo central
deberian controlar la extension en que todos
los implicados, tienen acceso a sus informa-
ciones.

El proceso siguié una triangulacion con-
sistente en grabar, en una cinta o cinta diapo-
sitiva, una leccién y entrevistar al profesor/a y
a una muestra de alumn@s sobre ella. Las
entrevistas se grabaron. Los datos de la trian-
gulacion se discutieron entonces con el profe-
sor/a, se transcribieron y circularon, con su
permiso, a todos los demas profesores/as en el
proyecto. Todo el marco ético fué previamen-
te tenido en cuenta.

Una vez que los materiales de informacion
circulaban por las escuelas, se generaron lis-
tas de hipotesis diagnosticas para que los pro-
fesores/as las examinaran a la fuz de los datos.
Por otra parte, se establecié un marco organi-
zativo de reuniones locales y centrales que
permitieron a los docentes reflexionar juntos
sobre los datos de la triangulacion y las hipo-
tesis que se generaron de ello, primero el
equipo de investigacion en presencia del
docente participante. Al final, los propios pro-
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fesores/as produjeron sus propias hipotesis y
la generalizaron a través de las aulas y los
contextos.

Finalmente, durante la segunda etapa del
proyecto, se pidié a los profesores/as que
explicaran la teoria implicita en sus propias
practicas de aula. Mientras se hacian cons-
cientes de la teoria que guiaba su pedagogia,
recogian y analizaban datos a la luz de su pro-
pia teoria. En el proyecto de humanidades
fueron los facilitadores del proyecto, quienes
articularon la teoria. Los profesores/as esta-
ban por tanto teniendo que identificar y diag-
nosticar problemas pedagogicos a la luz de los
criterios especificados por gente de fuera. En
el proyecto Ford, se intentd que fueran los
mismos profesores/as, quienes reflexionaran
sobre las practicas, en funcién de las terorias
que ellos mismos articulaban.

El proyecto demostrd, como la practica
reflexiva implica reflexion: autoconocimien-
to. Pero tal autoconsciencia conlleva percep-
ciones sobre las formas en las que el yo en
accién estd modelado y limitado por las
estructuras institucionales. “La autoconscien-
cia y la consciencia del contexto institucional
del propio trabajo como profesor/a no estin
desarrolladas por procesos cognitivos separa-
dos, sino que un analisis reflexivo y objetivo
son cualidades del mismo proceso reflexivo.
La practica reflexiva implica necesariamente,
tanto la autocritica como la critica institiucio-
nal. No se puede tener la una sin la otra”
(Elliot, 1991, 38).

Quizas por ello, la interacicon docente-dis-
cente y la calidad del proyecto de aprendizaje
(TIQL), que constituye un proceso de investi-
gacion-accion fundado por el Consejo Escolar
de 1981-83 (Elliot, 1991, 40 y ss.), trata de
incluir a instancias educativas con poder, esto
es, la direccién, esperandose que el proyecto
fomentaria a la vez la practica reflexiva a
nivel del aula y la direccion reflexiva a nivel
de escuela. Su objetivo basico era demostrar
la capacidad de los profesores/as para generar
y propagar un proceso comun de conocimien-
to profesional sobre los procesos en el aula
que suscitan temas respecto a la naturaleza de
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las escuelas como agentes de la politica publi-
ca.

MODELOS EDUCATIVOS ADAPTADOS A
LA DIVERSIDAD:

Este ambiente de cooperacion, didlogo, y
continua reflexion sobre el propio proceso
educativo, genera una actitud didactica, basa-
da en la corresponsabilidad y la cooperacion.
Este mismo ambiente es el que debe guiar la
practica educativa, sobre todo, cuando se
quiere construir una escuela que responda
adecuadamente a la diversidad del alumnado.
Por ello, a modo de ejemplo, quisiera exponer
un modelo de ensefianza adaptada a la diver-
sidad de los estudianes o modelo ALEM
“Adaptative Learning Enviroments Model”
(Wang y Zollers, 1990).

Dicho modelo trata de responder a los
estudiantes con n.e.e. en aulas ordinarias. Los
resultados de la investigacién muestran como
todos los estudiantes, no solo los alumn@s
con n.e.e. pueden beneficiarse, cuando los
profesores/as de aulas generales y los profe-
sionales de poyo trabajan en colaboracion
para proporcionar un apoyo instructivo inclu-
sivo y coordinado en un sistema de educacion
integrado.

La premisa basica es que los estudiantes
aprenden de formas diferentes, en diferentes
ritmos y en proporciones distintas, tengan o
no n.e.e. Asi pués, lo importante es ajustarse a
las diversas necesidades educativas que sur-
jen en el aula, para lo cual los profesores/as no
trabajan con los nifi@s sobre la base del uno
a uno. La ensefianza se realiza sobre la base
del pequefio grupo, a través de practicas de
aprendizaje cooperativo y estrategias de
seguimiento de iguales.

Se cree que son particularmente adecuadas
las estrategias basadas en la implicacion de la
discusién en grupo y tareas de aprendizaje
colaborativo. Basandose en la premisa de que
todos los nifi@s son “especiales” y los educa-
dores son responsables de conseguir conocer
las necesidades de cada nifi@ y proporcionar



los ambientes escolares que promuevan un
aprendizaje con significado y con éxito.

Los estudiantes clasificados en diferentes
categorias y discapacidades, tanto ligeras,
como moderadas, y aquellos considerados en
riesgo de fracaso académico, que precisan
mas apoyo de los servicios relacionados e ins-
tructivos, deben estar integrados en un empla-
zamiento total en el aula general, utilizando
todos los servicios de apoyo asociados dentro
de la misma unidad.

Entre las caracterisitcas del modelo se pue-
den sefialar las siguientes: a) Se trata de una
ensefianza basada en las competencias valora-
das y las necesidades de aprendizaje de cada
estudiante, b) materiales y procedimientos
que permitan a cada estudiante hacer un uso
autonomo de los mismos y adaptado a sus
habilidades e intereses, c) evaluaciones siste-
maticas sobre el progreso de los estudiantes
sobre una base regular que informe sobre su
evolucion, d) las practicas de direccion en el
aula se basan en permitir y animar a los estu-
diantes a asumir la creciente responsabilidad
de planificar, seguir y evaluar su propio
aprendizaje, e) actividades y materiales alter-
nativos que ayuden a los estudiantes a adque-
rir las areas de conocimieto y habilidades
sociales pretendidas, f) un curriculum que
incluye formas de elecciéon y autodetermina-
cion de los roles educativos de los propios
estudiantes, g) provision de oportunidades de
los estudiantes para ejercer la cooperacion
entre iguales y la ayuda en la blisqueda de los
objetivos individuales y de grupo.

Asimismo, las peculiaridades del disefio
del modelo, incluyen: a) planes de progreso
individualizado que consisten en un compo-
nente prescriptivo altamente estructurado
para el dominio de destrezas basicas y un
componente exploratorio para el desarrollo
social y personal y el enriquecimiento de des-
trezas basicas, b) un sistema de seguimiento
diagnostico prescriptivo que incorpora valo-
racones referidos a criterios basados en el
curriculum, ¢) un sistema de direccion de
enseflanza-aprendizaje en el aula conocido
como el sistema de auto-horario.

Las caracteristicas del ALEM que trata de
asegurar el apoyo coordinado, en relacion a
los servicios son: a) un sistema de distribu-
cion de programas que permite a los agentes
instructivos a los profesores/as ajustar la rea-
lizacion a los objetivos de mejora de la escue-
la, b) una secuencia de preparacion conocida
como el programa de desarrollo del personal
implicado, basado en los datos, c) apoyos
organizativos de esculea y aula tales como
agrupacion multiedad, equipo instructivo,
reorganizacion de personal escolar especiali-
zado para trabajar con profesores/as de educa-
cion general en aulas regulares, y d) un pro-
grama de implicacion familiar activo

Especificamente, la labor del profesor/a
general es atender a todos los estudiantes en el
aula general con el apoyo coordinado de todos
los demas especialistas. Trabajando juntos,
como un equipo, los profesionales generales y
especializados representan una amplia serie
de experiencias y recursos que pueden ser uti-
lizados para cubrir las necesidades educati-
vas.

Los educadores especiales y otros especia-
listas, comparten con el aula la atencién mas
individual a los estudiantes que lo necesiten,
dentro del aula ordinaria, ya trabajando direc-
tamente con los estudiantes o como profeso-
res/as asesores, y sirviendo de nexo importan-
te a los recursos relevantes de la comunidad.

Cuando el ALEM esta bien realizado, se
crea un ambiente, en el cual, los estudiantes se
encuetran en el aula trabajando en casi todas
las zonas de las misma en un tiempo dado, ya
sea en pequefios grupos, en gran grupo o de
forma individual. Los profesores/as circulan
entre los estudiantes proporcionando ense-
fianza y retroalimentacion evaluadora a indi-
viduos y pequefios grupos. Las diferencias
individuales entre los estudiantes son vistas
por profesores/as y alumn@s como la norma
mas que como la excepcion. Se enfatiza la
responsabilidad del estudiante, se le ensefia a
planificar su propio aprendizaje, se espera que
se responsabilice de su propio progreso y del
plan, direccién y finalizacion de todas las
tareas de aprendizaje autoseleccionadas y

85



prescritas dentro de los limites de tiempo
acordados entre profesor/a y alumn@s.

Un profesor/a pasa mas tiempo en la ense-
Nanza que en controlar a sus alumn@s. Los
estudiantes tienden a estar altamente orienta-
dos hacia la tareca. Las interacciones entre
cllos, son para compartir ideas y trabajar jun-
tos. La interaccion fluida y constante entre
estudiantes y estudiantes y docentes y entre
docentes sustituye al aprendizaje pasivo que
se halla en aulas convencionales.

Los resultados de logro, tanto para todos
los estudiantes, con o sin n.e.e., has sido posi-
tivos, en un estudio realizado en varias escue-
las de Broocklyn (Wang, et al., 1984), en que
se realiz6 el programa. Quiero resaltar aqui
los resultados en pruebas de rendimiento aca-
démico, pués son las que mas preocupan a
nivel escolar. Los estudiantes de educacién
general puntuaron, como media, mas de un
afio de ganancia en matematicas y lectura (1,
87 en matematicas y 1,19 en lectura, sobre
una media de 1,00). La ganancia media para
los estudiantes con n.e.e. fueron especialmen-
te impresionantes: puntuaron 1,08 en mate-
maticas, y 1,04 en lectura; aproximadamente
el 30% de los estudiantes clasificados inicial-
mente con n.e.e., se desaconsejo esa anterior
clasificacion. Por otra parte, el caracter inte-
ractivo de la ensefianza, muestra unas venta-
jas, para todos los estudiantes, con o sinn.e.e.,
en los procesos de orden social.

LAS ESCUELAS BUSCANDO AYUDA:

“El pueblo entero educa al nifio” (Viejo
dicho africano). Que la familia debe implicar-
se activamente en el proceso educativo, pare-
ce una cosa evidente, pero, ;En qué grado es
importante implicar a-los padres/madres en
las escuelas?, ;Es una parte fundamental del
proceso de reforma, o es una funcién secun-
daria? La participacion actual de la familia en
las escuelas no es lo suficientemente impor-
tante para realizar un impacto significativo
sobre las practicas de las escuelas. De hecho,
un énfasis sobre la implicacién tradicional de
la familia en la escuela ha sido considerada
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inadecuada para el éxito académico y social
de algunos nifi@s. Pero, si sus definiciones y
practicas son redefinidas, la implicacion de
los padres/madres puede hacer una contribu-
ci6n poderosa a los esfuerzos para reformar
las escuelas y lograr una escuela de calidad
para todos los nifi@s.

Se propone redefinir esta implicacion y
creo que, para que las escuelas logren sus pro-
positos, la familia debe jugar un papel impor-
tante en todos los aspectos de la vida escolar,
particularmente, en la direccioén y el gobierno
de la misma. E insistir en la importancia de
fomentar las relaciones docente, estudiante,
familia y especialistas, en que deben trabajar
juntos para promover el desarrollo socio emo-
cional y académico de los alumn@s.

A través de diferentes estudios, recogo la
experiencia multiescolar en Baltimore,que
Joyce Epstein, ha desarrollado, como mode-
los de conexion escuela-familia, (Davis,
1991), asi como en otras ciudades, como San
Francisco, California, etc, quienes han lleva-
do a cabo modelos de escuelas acelerado, que
enfatizan cambios comprensivos en el curri-
culum, instruccion, organizacion y direccion
escolar con los padres/madres, jugando un
papel central como agentes de recursos y
como los que toman decisiones en colabora-
cién con el profesorado. Estas experiencias se
basan en cinco tipos de implicacion: 1) la
obligacién parental y su responsabilidad en
aspectos de la salud, seguridad, supervision,
disciplina, guia y aprendizaje del nifi@ en
casa, 2) la obligacion basica de las escuelas de
comunicarse constantemente con el hogar, 3)
la implicacién de la familia en el colegio,
como voluntarios de apoyo, y espectadores de
los acontecimientos escolares, 4) la implica-
cion de la fiamilia en actividades de aprendi-
zaje en casa, facilitado por el programa
Epstein. Los profesores/as implican a los
padres/madres en el trabajo escolar, y 35)
implicacion de la familia en la toma de deci-
siones escolares, gobierno y defensa.

Las nuevas definiciones, sin embargo,
deben ir mas alla de los padres/madres o las
familias, para incluir a todos los agentes e ins-



tituciones de la comunidad que sirven a los
nif@s.

El programa “las escuelas acercandose”
(Davis, 1991), trata precisamente de la cons-
truccion de las relaciones escuela-familia-
comunidad. Esta perspectiva trata de implicar
a la familia, reemplazando las viejas perspec-
tivas del déficit, donde lo importante es mejo-
rar la capacidad de éstas para fomentar, en
cooperacion con ellas, el crecimiento social y
académico del alumn@, tratando de ir mas
alla del orden de prioridades de los profeso-
res/as y administradores escolares para incluir
las prioridades de las mismas familias. Y se
extiende, asimismo, mas alla de las activida-
des especificamente académicas para incluir
todas las contribuciones que las familias y la
comunidad, pueden hacer en relacion a la
educacion de los nifi@s.

SINTESIS:

La educacién debe entenderse como un
proceso activo, como la mafestacion de las
cualidades humanas. El desarrollo del apren-
dizaje, desde este punto de vista, es construi-
do como una prolongacion del poder natural
de los estudiantes en relacion con las facetas
de su propia vida, con la manifestacién de sus
cualidades humanas, que pueden ser descri-
tas, pero no estandarizadas ni medidas
(Elliott, 1991).

La escuela que se propone es aquella que
promueve el progreso de todos los estudian-
tes, tengan o no n.e.e., en una amplia gama de
logros intelectuales, sociales, morales y emo-
cionales. Wilson (1992, 34), define la calidad
de la ensefianza como”planificar, proporcio-
nar y evaluar el curriculo optimo para cada
alumno, en el contexto de una diversidad de
individuos que aprenden”.

De manera, que el curriculum seria como
un “conjunto de procedimientos hipotéticos
que se ha de aplicar en clase con el que los
profesores podrian experimentar, como base
de las ideas educativas en la accion educati-
va” (Elliott, 1990, 268).

0, como dice Chapman (1991), la calidad
educativa se relaciona con la capacidad de
continua adaptacion, flexibilidad y renova-
cion, a las diferentes necesidades del centro,
reconociendo la interdependencia de las per-
sonas en el conjunto del mismo y entrar en
relaciones abiertas con interlocutores mas alla
de la escuela.

Y, esta gestion de calidad, sélo es posible
en un marco de cierta autonomia institucional.
La autonomia de la escuela no garantiza nada
en si, pero es el mejor marco para la iniciati-
va de las comunidades educativas y la unica
esperanza de que se movilicen los mejores
recursos humanos para la consecucion de una
calidad educativa para todos. Es importante
que las escuelas tengan la posibilidad de mar-
carse fines propios, de organizar a su modo y
de forma consensuada los procesos de gestion
y desarrollo curricular, de elaborar su proyec-
to educativo y de ser diferentes. Dicha auto-
nomia de los centros, como todas las demas
medidas pedagdgicas y administrativas, no
tienen mas sentido que hacer posible la auto-
nomia de los alumn@s.

CONCLUSIONES:

Con este articulo, se pretende que sirva de
reflexion, para que todas las personas impli-
cadas en el proceso educativo, esto es, profe-
sores/as, estudiantes, familias y comunidad,
sintamos al menos, la inquietud de buscar
diferentes formas de participacion, colabora-
cién y consenso, que faciliten la reflexion en
la accion y fomenten un curriculum basado en
la escuela, ya que éstas, constituyen el Unico
camino para hallar los procesos conducentes a
una mejora real de la educacién para la diver-
sidad en nuestras escuelas.
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