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La inclusién educativa es un proceso vinculado a la defensa de la
dignidad e igualdad de todas las personas, como derechos inalienables,
¥ a la meta de comprometer la accién escolar en la tarea de ayudar a
superar las discriminaciones y compensar las desigualdades de distinto
tipo que algunas sufren, Se trata de una tarea compleja en la que conti-
nuamente los centros y profesores transitan en un equilibrio inestable,
en urna especie de balanza en la que valores, principios, recursos y vo-
luntades entran en juego, alimentando una serie de dilemas ¥ contradic-
ciones éticas y técnicas a las que se enfrentan dia a dia los profesionales
y las familias y que, unos y otros, en la mayoria de los casos, tratan de
resolver con los conocimientos, las actitudes y los medios que tienen a
su disposicién.

En este capitulo ofreceremos al lector, en primer lugar, una breve
pero necesaria mirada hacia cémo entendemos la educacién inclusiva,
con algunas claves y condiciones necesarias para que los centros me-
joren en esa direccién. Posteriormente profundizaremos en uno de los
ingredientes basicos, como es el de mejorar y ampliar los apoyos que
necesitan profesores y alumnos en un contexto escolar inclusivo. Re-
flexionaremos en torno a gué entendemos por apoyo en el marco de la
inclusién educativa y qué elementos conforman este concepto multidi-
mensional. En este libro nos centraremos, fundamentalmente, en aque-
llos apoyos, que siguiendo a Stainback y Stainback (1999), podemos
considerar naturales y accesibles (las familias, los propios alumnos, los
compafieros del centro y la comunidad) y que, por tanto, complemen-
taran los apoyos de caracter mas formal o profesional que puede tener
a su disposici6n el profesorado para trabajar de forma eficaz con todos
los alumnos y alumnas de su aula, En los capitulos siguientes del libro
se desarrollardn ampliamente algunos de estos apoyos naturales.
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1. Una breve mirada al concepto de inclusién
educativa

Antes de adentramos en el significade de lo que entendemos por
educacién inclusiva, queremos resaltar el marco general desde el que
hablaremos, porque con este términe hacemos referencia a mucho mds
que a un compromiso general con la mejora educativa o a un elemento
adicional a la hora de valorar la calidad de un sistema educativo como
nos recuerda la propia UNESCO!. Estamos hablando de una cuestién
que hace referencia a la esencia misma de un derecho fundamental.

El pleno ejercicio del derecho a la educacién exige que esia sea de
calidad y que asegure el desarrollo y aprendizaje de todos. Esto debe rea-
lizarse a través de una educacién relevante ¥y pertinente para personas de
diferentes contextos y culturas, con diferentes capacidades e intereses.
Para lograr este objetivo, la educacién debe quiarse por los principios de
no discriminacion, igualdad de oportunidades e inclusién, valorando la
diversidad, fundamento de sociedades més justas y democriticas.

En definitiva, como ha resaltado recientemente Casanova (2011, p. 24)

¥ nosotros compartimos, "la educacién en una sociedad democrética o es
inclusiva ¢ no es educacion”.

En la medida en la que nuestros centros sean més inclusivos, estare-
mos reduciendo los procesos de exclusién educativa (en sus diferentes
facetas a las que mas adelante aludiremos), que con tanta frecuencia se
configuran como antesala de la exclusi6n social. Si bien es cierto que la
educacién escolar es tan solo uno de los frentes para reducirla, nuestra
responsabilidad como educadores es que lo que hagamos en nuestra
escuela sea parte de la solucién, y no parte del problema global de ex-
clusién social que amenaza a tantas personas en todo €l mundo,

Pero ide qué hablamos cuando nos referimos a la idea de una edu-
cacién inclusiva? No disponemos de una definicién consensuada inter-
nacionalmente sobre qué es la inclusion educativa {y es posible que este
hecho haga més dificil su progreso). Sin embargo, si existen una serie
de elementos nucleares que, de una u otra forma, se reconocen como
definitorios de la misma.

La educacidn inclusiva puede ser concebida como un
proceso que busca abordar Yy responder a la diversidad
de las necesidades de todos los educandos a través de
una mayor participacién en el aprendizaje, las actividades
culturales y comunitarias y reducir la exclusién dentro Y
Juera del sistema educativo. Lo anterior implica cambios
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Y modificaciones de contenidos, enfoques, estructuras y
estrategias basados en una visioén conin que abarca a to-
dos los nifos en edad escolar y la conviccion de que es
responsabilidad del sistema educativo regular educar a to-
dos los nifios y nifias. El objetivo de la inclusién es brindar
respuestas apropiadas al amplio espectro de necesidades
de aprendizafe tanto en entornos formales como no for-
males de la educacién. La educacion inclusiva, mds que
un tema marginal que trata sobre cémo integrar a clertos
estudiantes a la ensefianza convencional, representa una
perspectiva que debe servir para analizar c6émo transfor-
mar los sistemas educativos y otros entornos de apren-
dizaje, con el fin de responder a la diversidad de los estu-
diantes. El propésito de la educacion inclusiva es permitir
que los maestros y estudiantes se sientan cémodos ante la
diversidad y la perciban no como un problema, sino como
un desafio y una oportunidad para enriquecer el entorno
de aprendizaje (UNESCO, 2005, p. 15 y 15).

Como cabe apreciar, la educacién inclusiva hace referencia a un
concepto y a una préctica poliédrica, por tanto, con muchas facetas o
planos, cada uno de los cuales tiene algo de la esencia de su significado,
pero que, por otra, no lo agota en su totalidad. Desde nuestro punto
de vista, el trabgjo de Ainscow, Booth y Dyson (2006), nos aporta un
andlisis coherente con esta realidad multidimensional de la educacién
inclusiva en sus facetas mds cercanas al trabajo cotidiano del profeso-
rado, al entenderla como un proceso encaminado a tratar de eliminar
las barreras de distinto tipo que limitan la presencia, el aprendizgje y
la participacién del alumnado en Ia vida escolar de los centros donde
son escolarizados, con particular atencién a aquellos més vulnerables.
Diferentes anlisis, como el realizado por Escudero y Martinez (2011),
anaden otras dimensiones de estudio (politica, econémica, ética...) que
amplian significativamente los vectores a considerar al hablar de ella,
pero que por razones de espacio no vamos a analizar en esta ocasién.
Los elementos centrales de la definicién que nosotros seguiremos son,
entonces, los siguientes:

a) Tres dimensiones fundamentales e interrelacionadas:
presencia, aprendizaje y participacién

En primer lugar, la idea de presencia se refiere al lugar donde son
escolarizados los alumnos. Nos referimos a la presencia de todos los
alumnos y alumnas en centros y espacios educativos comunes, desde
las actividades del aula hasta las actividades extraescolares. No es cues-
tién Gnicamente de estar en el centro ordinario, sino también de qué
forma los alumnos estdn escolarizados en los mismos (si permanecen
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O NS con sus compaiieros en el aula, si para determinadas actividades
acuden a otra aula diferente a la de sus iguales...). Por otro lado, di-

ficilmente podemos aspirar a que todos nuestros alumnos Yy alumnas

aprendan a valorar la diversidad humana Y a que la entiendan como
algo valioso de la sociedad, si no aprenden a convivir con ella.

Por su parte, aprendizaje tiene que ver con el éxito académico y,
por tanto, con la preocupacién por que todos los alumnos de la escuela
tengan el mejor rendimiento escolar posible en las diferentes dreas del
curriculo de cada etapa educativa establecidas para todos, Es importan-
te resaltar una idea de éxito més amplia y comprensiva que la asociada
al logro de buenos resultados en las pruebas estandarizadas que las Ad-
ministraciones educativas suelen usar para evaluar ciertos rendimientos
escolares. La idea de éxito debe de estar vinculada a la consecucién de
las competencias bésicas e imprescindibles que facilitan la inclusién
en la vida social y laboral (Coll Yy Martin, 2006; Ainscow y Miles, 2009).
For otra parte, esta dimensién ests estrechamente enlazada con la de
participacién que se explica a continuacién.

Respecto al concepto de participacion, hay que decir, en primer
lugar, que es en si mismo complejo, pues tiene diferentes lecturas o
planos. En este marco, vinculado a las dimensiones que estamos sefia-
lando, la entendemos como Ia preocupacion por el bienestar personal
¥ social del alumnado, lo que lleva a preguntarnos por la calidad de sus
experiencias educativas mientras se encuentran en la escuela. Se trata
de un concepto aglutinador del papel que desempefian los afectos, las
emociones y las relaciones en la vida escolar de los alumnos. Se vincula,
por ello, a la idea de que el aprendizaje escolar tenga sentido, para lo
cual las tareas de aprendizaje deben apoyar y fortalecer la autoestima
¥ €l sentimiento de valia personal de cada estudiante por lo que es, y
no por lo que nos gustarfa que fuese en comparacion con alguna idea
Prototipica de lo que es un buen estudiante (Coll y Miras, 2001),

La participacién en educacién Implica ir mis alld que
el acceso, Fﬁanwmbﬂm:qawoozondmm colaborar con ellos
en el transcurso de las clases y Ias lecciones, Supone una

fiando. Pero la participacién también implica ser recono-
cido por Io que o es y ser aceptado por esto mismo. Yo
participo contigo, cuando ti me reconoces Como una per-
sgmniamzﬂmmatiamontﬁmvoﬂn:&:mo@&o (Booth,
2002, p. 25),

Estas tres dimensiones nos sirven también para entender el con-
cepto de exclusién educativa con mayor amplitud. De esta perspectiva
los procesos de exclusién educativa harian alusién a las situaciones y
condiciones que, altermativamente, mantienen o generan segregaciéon
escolar (como opuesia a la presencia de todo el alumnado en espacios-
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comunes), fracaso y abandono escolar (como opuesto al aprendizaje
¥ rendimienio de todos los alumnos y alumnas) o marginacién (como
opuesto a la participacion y el bienestar personal y social). La exclusién
educativa, por lo tanto, no es un proceso simple sino igual de complejo
e interdependiente que el relativo a la inclusién educativa con la que,
bor otra parte, se mantiene en constante tensién dialéctica. Esto es, el
proceso de mejora de la inclusién educativa se produce en la medida
que se reduce la exclusién (en alguna de sus tres facetas o en todas
elias), al igual que esta aumenta cuando disminuyen las situaciones y
dindmicas incluyentes (ver figura 1).
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Figura 1. Relacion dialéctica entre inclusién Y exclusién' escolar

b) Revisién de las barreras que limitan el efercicio efectivo del
derecho a una educacion sin exclusiones

E} concepto de barreras es clave en la perspectiva que estamos
mostrando, pues con él hacemos referencia al conjunto de factores que
limitan, o pueden llegar a limitar, ia presencia, el aprendizaje y la parti-
cipacién de los alumnos y alumnas de un centro escolar determinado.
<Dénde se encuentran estas barreras? Las barreras se pueden encon-
trar en los diferentes planos que conforman el centro escolar, es decir,
en las culhuras, las politicas y las pricticas escolares que, al interactuar
con las condiciones personales, sociales o culturales de determinados
alumnos o grupos de alumnos, son las que generan o mantienen los
procesos de fracaso escolar, marginacién o exclusién educativa,

"%’ Asf, podemos encontrar miiltiples barreras en torno a la cultura de
tna escuela en el momento en el que esta, por ejemplo, no se perci-
be'a sf misma nl se muestra como una comunidad segura, acogedora,
‘tolaboradora y estimulante, en ia que cada uno de sus miembros es,
n.w..hm_m_n_z modo, valorado. De igual manera, cuando un centro escolar
@w@wnmoqmao. familias y alumnado), no comparte —cada uno a su nivel-,
iertos valores Inclusives, estamos frente a una realidad en la que difi-
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cilmente podran florecer précticas educativas que acojan, respeten y va-
loren la diversidad del alumnado. Hablamos de las politicas del centro,
para referirnos a la actividad de planificacién educativa mediante la cual
un centro escolar, a través de sus érganos de direccién y coordinacién
docente, concreta y organiza su trabajo docente, distribuye y ordena sus
recursos materiales y humanos para llevar a la practica determinadas
intenciones educativas. A este respecto podriamos encontrar barreras
en los planes generales del centro o en las medidas de organizacién y
funcionamiento. Pensemos, por gjemplo, cuando las programaciones
para un curso © de un drea han sido elaboradas de forma parcial, apre-
surada o inconexa con otras afines, o cuando se hacen sin la mirada
puesta en toda la diversidad del alumnado. También podriamos hablar
de barreras en este plano cuando las estancias de coordinacién resultan
ineficaces o cuando los recursos disponibles se desaprovechan. En este
mismo plano cabe reconocer una barrera singular, lamentablemente
cotidiana en muchos centros, cuando el apoyo escolar se concibe exclu-
sivamente como el trabajo que realiza cierto profesorado especlalizado
designado a tal fin por la Administracién pertinente.

Por iiltimo, lo que ocurre en el aula (el espacio final donde se con-
creta y desarrolla el proceso de ensefianza y de aprendizaje), también
debe ser revisado para analizar aquellas préicticas que se configuran
como barreras para el aprendizaje y la participacién de algunos alum-
nos o alumnas. Asi, por gjemplo, hablarifamos de barreras cuando las
actividades no se disenan pensando en las habilidades o capacidades
de todos los alumnos, o cuando no se consideran diferentes formas de
presentar la informacién, de motivar o de evaluar. 5i no partimos de lo
que saben los alumnos o no tenemos en cuenta las relaciones entre
ellos o con el profesor, o si en estas relaciones grupales se prima la
competicién frente a la colaboracién, también estariamos frente a ba-
rreras que limitan la inclusién educativa.

Igualmente es necesario recordar que las barreras que debemos
analizar no son solo aquellas que puedan limitar el aprendizaje y la
participacién de los alumnos, sino, también, las que afectan a la parti-
cipacién del profesorado y a la de! resto de las personas que trabajan y

conviven en un centro escolar. Asi, por ¢jemplo, en el dmbito de la cultu- .
ra de centro, si los diferentes profesionales no son los primeros en sen-

tirse acogidos (ausencia de politica de acogida a los nuevos docentes),

valorados y respetados por los deméds, dificilmente podran desarrollar

su trabajo en condiciones favorables para promover el aprendizaje y la

participacién de su alumnado. En el &mbito de la politica de centro la w
descoordinacion del trabajo, las relaciones de hostilidad, aislamiento, la |
falta de incentivos internos o externos son, entre otros, obstdculos o ba-
rreras que condicionan negativamente el trabajo docente y que impedi-

rén cualquier iniciativa de innovacién que se pueda plantear (ver figura,
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2). En todo caso, para un andlisis a fondo de este concepto, con ejem-
plos de lo que, en positivo cabria Hamar, facilitadores para la presencia,
el aprendizaje y la participacién de todo el alumnado, debe consultarse
el trabajo de Booth y Ainscow (2011},

P
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Figura 2. Facilitadores de la presencia, el aprendizaje y la participacion de
todo el alumnado.

¢) Preocupacion especial por el alumnado mas vulpnerable

4Quiénes experimentan barreras al aprendizaje y la participacién en
la escuela? Uno de los errores mds frecuentes es confundir la inclusién
educativa con una modalidad educativa de un determinado grupo de
alumnos y alumnas, como pueden ser aquellos que se consideran con
necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad. La inclu-
sién educativa se refiere a todos los alumnos y alumnas de la escuela.
Sin olvidar lo anterior, la inclusién educativa dirige su mirada de forma
particular a los alumnos vuinerables, término que preferimos utilizar en
lugar del de necesidades educativas especiales, para evitar vincular las
necesidades de atencién a un grupo determinado y claramente delimi-
tado de alumnos y que, generalmente, situamos bajo esta etiqueta pe-
yorativa de especial, Porque son muchos los alumnos y alumnas que se
encuentran en “zonas de la vulnerabilidad” o “en riesgo” (Castel, 2004),
debide no solo a circunstancias o situaciones personales {estado de sa-
{ud y funcionamiento personal, situaciones familiares y sociales, des-
arraigo, etc.), sino también por las barreras para el aprendizaje y la par-
ficipacién que existen en los centros. Son estas barreras, que podemos
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denominar contextuales, las que al interactuar de forma negativa con
las condiciones personales de los alumnos les sittan en las “zonas de
exclusion” de las que estamos hablando. Si al hablar de necesidades es-
Peciales tendemos a dirigir nuestra atencién mas hacia las condiciones
personales del alumnado, el térmito vulnerabilidad tiende a iluminar, a
hacernos ver todos aquellos factores ~barreras lo hemos denominado—
contextuales que se encuentran, en una buena parte, puertas adentro
de nuestra escuela y, en gran medida, bajo la responsabilidad docente.

. 3in embargo, existe otro motivo importante que justifica la aten-
cién a esta poblacién. El anilisis de Ia respuesta educativa que se est4
dando desde el centro a estos alumnos ¥ alurmnas nos muestra con
nitidez d6nde se encuentran las barreras, asi como los facilitadores del
centro. De forma que cuando un centro analiza ¥y reflexiona sobre las
dificultades que tiene para que un alumno o grupo de estos aprendan y
participen en la vida de la escuela de la misma forma que el resto de sus
compareros, los acuerdos a los que se llegue para eliminar esas barre-~
ras beneficiardn no solo a los alumnos que suscitaron la preocupacion
al profesorado, sino a todos los del cen

d) La inclusién como proceso

La inclusidén es un proceso de mejora escolar especifico de cada
comunidad educativa comprometida con é| ¥, en consecuencia, es una
tarea sin fin, continua, interminable, que insta a una revisién y andlisis
constante de lo que ocurre en cada centro. Por tanto, se trata de un
broceso que se extiende en el tiempo y que deberfa formar parte de la
dindmica escolar curso tras curso. Los procesos de revisién, innovacién
¥ mejora deben formar parte de esta dindmica, en el marco de Ia loca-
lidad en la que se encuentra cada centro, para responder cada vez con
més equidad a la diversidad de su alumnado.

En todo caso, avanzar hacia un modelo de escuela en |a que todos
los alumnos y alumnas se sientan incluidos, es decir, que puedan hacer
efectivo su derecho a recibir una educacién de calidad en el centro or-
dinario que deseen, en igualdad de condiciones, tratando de hacerlo de

modo que puedan tener el mejor rendimiento escolar posible en todas |
las dreas del curriculo de cada etapa educativa ¥ buscando que se sien- |

tan valorados, escuchados y reconocidos en sus grupos de referencia,

no &s una tarea fécil ni exenta de conilictos y dilemas, sino més bien todo |
lo contrario. De hecho cabria decir que el aspecto mds definitorio de la |

naturaleza de este proceso es precisamente su cardcter dilemético, en

tanto en cuanto continuamente estédn en conflicto derechos individuales |

y decisiones escolares que nunca dejan satisfechos plenamente a todos.
Por otra parte, ta inclusién es una cuestién de valores, un Zmbiio en el

Una perspectiva amplia sobre el apoyo en el marco de una escuela Inclusiva 23

que los desacuerdos también son frecuentes. En definitiva, la educacion
inclusiva no es una innovacién educativa sin mas. Se trata de pensar y
de tratar de llevar a la practica una escolarizacién que, en esencia, fun-
damente los principios de una sociedad profundamente democratica, si
compartimos el principio de que “democracia es iqualdad”.

...cada vez més he destacado una visién de la inclusién
como un enfoque de principios respecto a la educacion y
la sociedad, como la tarea de convertir valores especificos
en acciones. Si las acciones que fomentan la inclusién no
estdn relacionadas corr valores muy enraizados, es posible
que representen una moda o sean la representacién de un
4nimo de mostrar conformidad (Booth, 2006, p. 213).

Para Booth (20086), estos valores se asocian, en principio (pues como
reconoce se trata de una lista en desarrollo constante), con cuestiones
como equidad, participacion (implica libertad y valoracidn de los logros
de todas las personas en las escuelas, es estar con los otros y celaborar
con ellos, supone implicarse activamente e involucrarse en la toma de
decisiones...), comunidad (las escuelas y las comunidades adyacentes
deben sostenerse mutuamente), respeto por la diversidad (se requiere
el reconocimiento y la valoracion de diferentes identidades, de forma
que se acepte a cada persona por quien es), honradez, derechos {dere-
cho a una educacidn inclusiva, a los apoyos apropiados y a la asistencia
a su escuela local), alegria y sostenibilidad (inclusién se conecta con el
objetivo fundamental de la educacion de preparar a los ninos y jévenes
para seguir formas de vida sostenibles dentro de sus comunidades).
Podemos entender la complejidad a la que se enfrentan muchos pro-
fesionales que, compartiendo el marco que estamos planteando, de-
ben tomar decisiones imperfectas a la vista no solo de las necesidades
educativas complejas de sus alumnos, sino también de los recursos o
apoyos con los que cuenta para ello, en ocasiones escasos, a cuenta de
politicas educativas no alineadas con la meta de una educacién inclu-
siva. Por otra parte, lo que puede ser positivo y necesario para algunos
alumnos (una organizacion de aula, una secuencia did4ctica o determi-
nado nivel de exigencia), puede ser superficial, desajustado o improce-
dente para otros con igual derecho a que su diversidad sea tormada en
consideracién. En este dilema, es incuestionable que todos deben per-
der algo, pero lo que es tremendamente injusto es que algunos siempre
pierdan y sufran mucho més de lo razonable a cuenta de barreras que
les discriminan en particular.

- - Por lo tanto, un forma de hacer progresar el compromiso ético y
formal con una educacién mas inclusiva es profundizar en los conoci-
mientos y procedimientos que nos permitan enfrentarnos con mejores
garantias a los procesos de toma de decisiones que conlleva “el dilema
de las diferencias”, como algunos han denominado al proceso de In-
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clusién educativa (Dyson y Millward, 2000; Norwich, 2008). Una de las
condiciones necesarias para resolver estas tensiones, vinculadas a los
dilemas y a los conflictos que aflorardn en cada centro en el transcurso
de su propia concrecién del proceso de intentar ser mas inclusivos, es
la capacidad y el compromiso de hacer del didlogo [gualitario (Aubert,
Flecha, Garcia, Flecha ¥ Racionero, 2008; Flecha, 2009}, una estrategia
central a la hora de analizar evidencias ¥y planificar mejoras. Debemos
resaltar que, en ningiin casc, cabe €sperar una respuesta técnica, tinica
o sencilla que resuelva estos dilemas. Lo esperable y necesario es refor-
zar el compromiso de las comunidades educativas para dialogar, nego-
ciar y reconstruir el alcance de sus decisiones en cada momento y iugar,

Llegados a este punto, la pregunta a la que trataremos de responder
es Zqué condiciones son fundamentales para que los centros puedan
avanzar hacia la meta de construir una comunidad escolar més inclusiva?

2. £Qué necesitamos para avanzar?

En el aula se negocian objetivos coniradiciorios Y miil-
tiples tareas a un ritmo alocado; confinuamente se realizan
g&mé«:oggmogggg
vistas. gg&tgmaﬁﬁm%\%g%g
gg&&ﬁ%ﬂg%gﬂsﬂgm?
gt%%o%hﬁm&mﬁ&:ﬁﬁ&m.t&mgvoﬂ&
rendimiento académico, la necesidad de satisfacer la indi-
vidualidad de cada estudiante y las demandas grupales si-
rudtdnearente, asi como por levar adelante muiltiples iti-
nerarlos de trabajo, de modo que todos Ios estudiantes, en
momentos distintos de aprendizaje, puedan avarzar Yy nin-
guno se quede rezagado (Darling-Hamnond, 1997, p. 116}

El trabajo de intentar atender a la diversidad del alumnado con equi- -

dad genera maltiples dificultades personales, sociales y profesionales a
los docentes. Parte de esas dificultades tienen que ver, entre otras consi-
deraciones, con el hecho de no saber cémo enfrentarse a determinadas
situaciones educativas particularmente complejas, con la tensién emacio=
nal que acarea trabajar bajo presién o con Ia falta de ayudas para llevar

a cabo lo que podria funcionar. ¢éQué nos dice la investigacién disponible .
respecto a cémo hacer frente a dichas dificultades? Mel Ainscow {2011),

como director de un ambicioso proyecto realizado en las escuelas de la re-
gién de Manchester denominado "Great Manchester Challange”, y orienta-
do a mejorar la equidad en el rendimiento 'de los escolares de Ia region en
todas las etapas educativas no universitarias, nos aporta algunas ensefian-
zas que no podemos desperdiciar, salvo que estemos dispuestos a dejar-
nos guiar por meras ocwrrencias o creencias personales sin fundamento-
clentifico, como tantas veces critica, con razén, el profesor Ramén Flecha,

I
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En primer lugar, una evidencia incuestionable: los centros disponen
de mucho potencial que no aprovechan. *Los centros saben més de lo
que utilizan” (conocimientos, experiencias, creatividad...). Este cono-
cimiento, como sefala el mencionado autor, “suele estar atrapado en
algunas aulas”, pero no se comparte con otros, y no necesariamente
porque no se quiera, sino porque en muchas ocasiones no hay coor-
dinacién ni informacién sobre lo que saben hacer otros profesores. La
forma en la que esta disenada Ia escuela impide, con frecuencia, com-
partir el conocimiento y las habilidades disponibles de muchos compa-
fteros y, por tanto, précticas escolares muy buenas, que pueden servir
de punto de partida o estimulo a otros docentes, se quedan encerradas
¥y desaprovechadas. En definitiva, tendemos a mirar miés aquello que
nos falta, que a valorar y aprovechar lo que tenemos.

En segundo lugar, se destaca como la accién estratégica de mayor
importancia para hacer frente a los desafios de mejora la calidad edu-
cativa para todos, la vinculada a Jortalecer la colaboracidn dentro Y
entre las escuelas. Establecer mecanismos de colaboracién entre los
diferentes miembros de la comunidad educativa (docentes, profesora-
do de apoyo, personal de administracién Y servicios, alumnos, familias,
eifc.), ha demostrado ser la estrategia més eficaz de todas las utilizadas
para conseguir los més que notables progresos que han experimentado
la mayor parte de los centros involucrados. Por otro lado, el apoyo entre
las escuelas a la hora de compartir experiencias, es un recurso impor-
tante para ayudar a identificar necesidades de mejora y para reflexionar
€n torno a cémo podemos cambiar. Con todo ¥ con ello, es importante
resaltar que la colaboracién es algo necesario pero no suficiente Y que,
por si sola, no garantiza el desarrollo de politicas y practicas escolares
mas inclusivas (Ainscow y West, 2008).

En tercer lugar, se ha puesto de manifiesto con claridad que para
que esta colaboracién sea efectiva es necesario ia consolidacién en los
centros escolares de un liderazgo distribuido, esto es, compartido, con
eapacidad para aportar vision, ejercer influencia sobre la comunidad
‘escolar, tener determinacion Yy capacidad para crear las condiciones que

~faciliten, precisamente, e trabajo colaborativo del profesorado, esto es,
- los tiempos, los espacios, los incentivos y los apoyos necesarios para
~hacerlo eficientemente. Este liderazgo dentro de los centros escolares,
..mm multiplica y expande cuando cuenta, ademds, con la complicidad y el

; .w.aa@o de las autoridades locales, de forma que la colaboracién pueda

extenderse mds alla de cada escuela y abarcar otros centros de la mis-
ma localidad, en el marco de lo que en el proyecto mencionado se han

snominado “familias de centros escolares”, unidos por aprovechar los

* whnocimientos diferenclales de cada uno de ellos respecto a problemas

0 necesidades de otros dentro de su familia.
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En itimo término, ha resultado critico el uso de evidencias como
un catalizador para la reflexién ¥ la mejora de profesores Y centros en
relacién con sus dificultades a la hora de querer ser mas inclusivos. Se
trata de recoger informacién y datos relevantes sobre aspectos impor-
tantes de la vida escolar que realmente preocupen a los profesores, a
las familias o al propio alumnado, de modo que sirvan como punto de
partida para la reflexién conjunta sobre cémo mejorar esa situacién,
Para ello, se pueden usar técnicas cualitativas y cuantitativas, de las mas
sencillas a tas mds sofisticadas, en funcién de la informacién que in-
terese recoger y de la naturaleza del problema. Es en este marco en
el que escuchar las voces de los alumnos y alumnas o de las famiiias
adquiere un protagonismo que pocas veces ha tenido hasta ahora en el
&mbito de la mejora escolar (Susinos y Cebailos, 2012). La finalidad de
los datos es hacerse preguntas, reflexionar juntos y buscar soluciones,
acordes con las posibilidades del contexto en cuestion.

Nosotros defendemos que el seguimiento de los principios y de las
estrategias anteriores contribuye decididamente a que el suefio de una
educacién inclusiva, sea una realidad con nombres y apellidos. En este
sentido, bien cabria decir que tales estrategias son apoyos imprescin-
dibles para que el proceso de inclusién avance, asumiendo con ello
una perspectiva mis amplia y comprensiva que la simple visién de que
el apoyo necesario es una cuestién de més profesionales, haciéndose
cargo del alumnado dificil, y de mds recursos econdmicos para pagar

este sobrecoste. En todo caso lo que parece necesario es revisar esta
cuestién con cierto detalle,

3. Concepto y tipos de apoyos en la educacion
inclusiva

_umm .no::mm de llevar a cabo el apoyo escolar dependen de la pers-
bectiva educativa que se adopta hacia la diversidad escolar, como queda
reflejado en la tabla 1 Y en las palabras de Booth ¥ Ainscow.

Cuando se cree que las dificultades @ aprender
participar} provienén de las ..:mnomﬁmndmmuﬂu:nmncmm m%
peclales” de los nifios, puede parecer normal pensar que
€l apoyo consiste en proporcionar més personal para tra-
bajar con esos nirios en concreto, Nosotros concebimos el
apoyo desde una perspectiva rucho méas amplia, como
todas las actividades que aumentan la capacidad de un
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5in duda alguna, proporcionar apoyo directo en sus distintas face-
tas es una de las formas de aumentar la presencia, el aprendizaje o la
participacién de los nifios o los jévenes en la vida escolar, Pero es sola-
mente una de las posibles. El apoyo también lo proporciona cualquier
profesor o profesora cuando planifica las actividades pensando en todo
su alumnado, siendo consciente de sus diferentes puntos de partida,
experiencias, intereses y estilos de aprendizaje, o cuando los estudian-
tes se ayudan entre si trabajando cooperativamente, No menos valioso
es el apoyo que se pueden prestar los profesores mutuamente, cuando,
por ejemplo, deciden ayudarse en la programacién de sus clases, ob-
servarse en alguna de ellas o cuando hay un grupo de docentes, més
veteranos y expertos, organizados de forma que estén accesibles rapi-
damente para atender las consultas de los mds noveles cuando estos
se enfrentan a dudas o dificultades. También se genera un fuerte apoyo
cuando se planifican actividades para lograr distintas formas de partici-
pacién de las familias, en 10s diferentes aspectos de la vida del centro,
Con todo ello, 1o que ocurre sistematicamente es que la necesidad de
apoyo individual se reduce, el estrés del profesorado disminuye y los
termidos procesos de inclusion educativa se hacen mas levaderos.

Finalmente hay un apoyo emocional de gran importancia cuando
toda una comunidad educativa se siente participe de un proyecto educa-
tivo compartido y fundamentado en valores inclusivos y cada uno de sus
miembros (estudiantes, profesorado, familias, comunidad mmno_m_.N per-
cibe que es valorado y valorable lo que intentan hacer. Esas emociones
son las que resultan imprescindibles en tanto que apoyo H”:onmr cuando
no siempre se consigue el maximo de nuestras aspiraciones. Tal vez
estas emociones se aglutinan y expresan bien alrededor del concepto
de participacicn y, por ello, no es extrario que algunos incluso E,mnm.au
utilizar este al de educacién inclusiva. En este sentido, Black-Hawkins,
Florian y Rouse (2007, pp. 48-49) indican que el término de inclusién, al
igual que le ocurre al de integracién, podria sugerir una cierta pasividad,
en esle caso dirlamos que por parte de los miembros de una escuela,

mientras que el de participacién, refuerza la nocién de un sentimiento
activo de “unirse a". La idea de participacién es un derecho compartido
por tedos que, ademds, implica una responsabilidad reciproca.

En todo caso, son a estos otros apoyos naturales, como los ha de-
nominado Stainback y Stainback ( 1999}, a los que vamos a prestar aten-
cién en este libro, sin demérito de considerar ni valorar aquellos centra-
dos en el trabajo directo con determinados alumnos o alumnas levados
a cabo, por lo general, por un profesorado considerado especialista en
esa funcién. Para analizar con detalle esta (ltima faceta, que nosotros
ne abordaremos en esta obra, pueden consultarse, sin embargo, los
trabajos de Puigdellivol (2007) o de Huguet (2006),
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Tabia 1. Concepcidn de los apoyos en diferentes perspectivas sobre Ia res-
Puesta a las necesidades educativas de los alwninos desde la propuesta de
Alnscow (1995) (Echeita y Simén, 2007).

* Solo el pequefio grupo de alumnos
Identificado como “espedial” o diferente
a la mayoria requiere ayuda especial,

* Los apoyos tienden a organizarse en
un esquema de “todo o nada”,

* Los alumnos que son considerados
“especlales” tlenen toda la ayuda
especial que cada sistema educativo
puede prestarles,

* El resto del alumnado permanece
€n los centros ordinarios sin ningiin
sistema complementario de ayuda,
¥ sl lo hay es minimo. No se presta
ninguna ayuda extra al profesorado ya
los centros que trabajan con alumnos
“normales®,

* Cualquier alumno puede experimentar
dificultades para aprender en un
momento u otro de su escolarizacion,
Por lo que los sistemas de ayuda y
apoyo deben estar disponibles para
todos los alumnos que lo precisen.

* Los sistemnas de ayuda y apoyo deben
organlzarse pensando que cuatquier
alumne puede necesitarlos ¥ en
diferentes momentos a lo largo de su
escolarizacién,

* Las ayudas especificas que precisan los
alumnos especiales se prestan mejor
en grupos homogéneos de nifios con
idénticos problemas.

* Las ayudas especiales se concentran
en "escuelas especiales’ o “clases
especiales”, o fuera del aula ordinaria,
desde donde es posible elercer una
discriminaclén positiva, en la medida que
se rentabilizan espedalistas y recursos
especiales.

* La educacién de este alurmnado debe
Ser responsabilidad de un profesorado
tamblén “especlal*, en términos de
conocimieritos, destrezas y habllidades
propias para trabglar con el mismo,

* Se limita ia responsabilidad del
profesorado regular en su educacién,

* Los profesores deben asumir la
responsabilidad det progreso de
todos los alumnos. Para ello deben
organizarse sisternas de apoyo para
que el profesorado pueda asumir
Sus responsabilidades con todo el
alumnado.

* La educacién de todos los alumnos es
responsabillidad del profesor regular
del aufa y no de un profesorado
“espectal”, 8 bien este debe contar
con las ayudas y apoyos necesarios
para dar una respuesta adecuada a las

necesidades de todo el alumnado de
su aula,

Ha llegado, creo, el momento de Ia escueia-red y los
Proyectos educatlvos, circunstancia en la que el centro de
ensefianza como tal pasaria a ser nada mas ¥ nada menos
que €so, el centro, €l nodo central, el nodo movilizador, en
vez del perimetre o el recinto exclusivo, de proyectos mds
ambiciosas articulades en redes més o menos amplias, mas
_mumm. més horizontales y menos Jerdrquicas, de geometria
variable en vez de rigida predeterminada (Ferndndez-En-

guita, 2007, p. 22).

- ———
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Nuestra propuesta, en consonancia con la de otros colegas es, en-
tonces, cambiar la visién estrecha de los apoyos para la inclusién edu-
cativa por otra, en la que esta funcién se concibe como el resultado
de tejer y sostener en cada centro escolar una tupida y sélida red con
distintos nodos, acometiendo cada uno de ellos funciones especificas
pero contribuyendo todos, como red, a crear las sinergias y acciones
necesarias para hacer frente a los dilemas y dificultades inherentes al
compromiso por avanzar hacia una educacién mas inclusiva. En esta
red tienen que estar los alumnos y sus familias, los propios compaiieros
¥ la comunidad con todos los servicios relacionados con la atencién a la
infancia y la adolescencia, pero también con los recursos comunitarios
que todas ellas, en mayor o menor grado, tienen (medios de transporte,
empresas, COmercios, museos, servicios plblicos, etc.), reforzando, asi-
mismo, los vinculos entre comunidad social, politica ¥y educativa (Parilla,
2007, 2010). Sin duda alguna, también pueden estar en esa red otros
centros escolares de la comunidad u otros distantes, toda vez que hoy
las tecnologias de la comunicacion facilitan la participacién y la colabo-
racién mutua, minimizando los problemas de la distancia de anos atrds.
Ahora bien, no es tanto la cantidad o diversidad de recursos de la red lo
que resulta mas importante, sino la capacidad de gestionar su funcio-
namiento conforme a las finalidades inclusivas sefialadas. Sin duda, es
este un ambito en el que estamos necesitados de més conocimientos
¥ experiencias (como la mencionada anteriormente del Reino Unido), y
donde esperamos que Ia investigacion ayude a precisar criterios y pau-
tas de actuacién dtiles para una empresa compleja. Pero este conoci-
miento no nos debe encontrar parados, sinc en movimiento e inten-
tando abrir nuevos espacios de colaboracion, apoyo y ayuda al interior
de los centros docentes, asf{ como entre estos y su comunidad, para
mejorar la calidad de los procesos de inclusién educativa existentes.

En la tabla 2 se ha intentado resumir las propuestas que hemos avan-
zado anteriormente, sobre todo con la idea de que sirva como organiza-
dor previo de los contenidos que se irdn desarrollando en los siguientes
capitulos. En la tabla de doble entrada que hemos preparado aparecen,
por un lado, los principales actores o agentes a la hora de ofrecer algin
tipo de apoyo, bien sea a sus iguales o a terceros. No pretendemos dejar
a nadie fuera, sino todo lo contrario, razén por la cual deben tomarse las
propuestas y andlisis como gjemplos y estimulos para pensar. En el otro
eje hemos organizado los distintos tipos de apoyos que cada uno de
ellos puede prestar. Con una finalidad meramente didéctica los hemos
clasificado en dos. El primero relativo a la mejora de Ia participacién, al
sentido de comunidad y al fortalecimiento ético. El segundo relativo a
los apoyos mas directamente vinculados con la mejora de los procesos
de ensefanza y aprendizaje propiamente dichos.
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Tabla 2. Un marco de referencia para una
visién ampliada del apoyo escolar
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PROFESORADO Participando en la Realizando observacién mutua.
TUTOR O DE AREA | acogida de nuevos Ofreciendo conocimiento especifico
PROFESORADO miembros, en procesos ¢ contenidos educativos.
ESPECIALIZADO Reforzando el sentido | Creando espacios de docencia
{PT, AL, de equipo. compartida,
“COMFENSATORIA) | Dando apoyo moral ¥ Dando apoyo directo especifico a
AUXILIARES seguridad. . alumnos y alumnas.
TECNICOS Aportando princlpios Facilitando momentos y espacios
EDUCATIVCS ¥ elementos para la para la reflexién y el trabajo conjunto.
PERSOHNAL NO visién, Difundiendo experlencias,
DOCENTE. DE Ejerciendo influencia. Facllitando la gestién del aula.
LOS CENTROS
ESCOLARES

Farticipando en la

acogida de nuevos

companeros.

Participando en

la mediacion en Aprendiendo y ensefiando a través

conflictos. del aprendizaje cooperativo.
ALUMNADO Reforzando las Participando en las juntas de

relaciones soclales: evaluacidn.

“circuto de amigos” Ayudando en el manejo y aplicacién

“duados”. de TIC.

Haciendo oir su

voz a través de los

Pprocesos de consulta,

comisiones...

Facllitando el sentido

nUM:nMMsH:QNMQ-.Ho = Apoyando en actividades en los

confl estima y diferentes ambltos de la vida del

consideracion. centro (aula y centro en general).

Haclendo ofr su voz. ?&a@ﬁhﬁﬂé.ﬁﬂ%ﬂ.

grupos in ", entre o

FAMILIAS ﬁﬂﬁﬁ%ﬁnﬂm_ﬂm wnnsn_mnmm,nn:r...o del aula como

familias. Siendo un ool L i

miembro activo de [a Euﬁﬂ...ao en actividades fuera del

L cenl

T Hpﬁnﬁ__ Apoyando a otras familias tanto

m_m_n_nﬁ!:_n formal nnmuw_.”moﬁom précticos a

( o lar), em es,

comisiones, aula, efc.

/.
Asesoramiento y evaluacién
SERVICIOS psicopedagdégica.
EDUCATIVOS Observando el funcionamlento
_wm_umnSrEwDOm y la gestion de los procesos de
(ORIENTACION, ensefianza/aprendizaje.
SERVICIOSA LA | Actuando como Extendiendo Ja accién educativa
amigos criticos”,
COMUNIDAD, Dando apoyo moral a todos los espaclos del centro
EDUCADORES - Y| (comedor, canchas deportivas,
Y/O MEDIADORES | Seguridad. achividades exiraescolares),
SOCIALES, Acompanando Iniciativas para la
INSPECCION Investigacion.
EDUCATIVA Ayudando en la tarea de recopilar
evidencias.
Reforzando el sentido
de comunidad
COMUNIDAD educadora,
.| LOCAL Dando apoyo moral y
(ASDCIACIONES, confianza, Ayudando a la diversificacién de
ONG, GRUPOS Apoyo escolar y social | modos de ensenanza: aprender
RELIGIOSOS, externo. observando,
SCOUTS, Participando en los Facilitando el aprendizaje servicio.
ASOCIACIONES consejos locales ImplicAndose en la mejora escolar.
JUVENILES, educativos.
AYURTAMIENTO...) | implicindose en
proyectos educativos
de cludad.
~OTROS* Actuando como Facilltando estudiantes en précticas.
UNIVERSIDAD amigos criticos. >vﬁﬂ=n_o la investigacion en la
| OTROS CENTROS Aporlando acciom,
umno_.banm asesoramiento y Compartiendo experiencias
| L conacimientos expertos. | educativas, anallsis e iniciativas.

L3

s La educacin inclusiva es una invitacién a realizar un viaje hacia la

mgjora e innovacién escolar, toda vez que la misma no tiene cabida,

'~ 4salvo en una versién de muy poco calado-, en los anquilosados centros

que hemos heredado de una tradicién educativa poco o nada proclive

" 8 reconocer y respetar, en un marco inclusivo, la diversidad del alum-

smab Por ello, hay que ser muy conscientes de que no solo importa
a,pisién de lo que queremos, sino que resulta estratégico, para que
1 no se quede en pura ensofiacién, capacitarse para implementar
forma continua y sostenida tales procesos de mejora e innovacién.
te respecto parece necesario decir algo sobre esos conocimien-
strezas, y sl blen en este espacio no caben todos ellos con la
idad que quisiéramos, al menos queremos dejar constancia de
as competencias centrales para todos ellos y, por ello, también
mental en la tarea que es el niicleo de esta obra, esto s, en la de
Implementar o mejorar los apoyos existentes para aumentar y fortalecer
4'téd que se necesita.
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4. Pararse a pensar. ¢Por qué hacemos lo que hacemos
y no lo que decimos que tendriamos que hacer?

La primera condicién indispensable para poder mejorar la red de
apoyos ~como cualquier otra innovacién- es, precisamente, la de man-
tener sostenida en el tiempo una actitud bésica de reflexién, andlisis y
cuestionamiento de la cultura moral del centro (Puig Rovira, Doménech,
Qij6n, Martin, Rubio y Trilla, 2012), asi como de su organizacion, su fun-
cionamiento y de las précticas habituales al respecto. Sin dicha actitud
¥ voluntad, o cuando esta resulta superficial, no es previsible esperar
que puedan minimizarse los obstaculos y dificultades que, sin lugar a

dudas, conlleva el desarrollo de cualquiera de los tipos de apoyo que
reflejamos en la tabia 2.

Si la voluntad de trabajo es firme, entonces puede iniciarse el pro-
ceso de reflexién compartida que sustentara (0 no) el camine de su im-

plementacién. Para ello, una consideracién bésica es la de asumir que |
el cambio institucional debe incidir, antes o después, en el conjunto del |
centro, entendido este como un sistema integrado donde cultura esco-

lar, politica de centro y précticas de aula se apoyan €n mayor o menor
medida.

3obre la base del anterior planteamiento, cabe ahora formular algu-
nas preguntas que pueden estimular y facilitar el inicio de una reflexion
colectiva sobre aspectos o contenidos que condicionan el desarrollo ¥
consolidacion de la red de apoyo por la que abogamos.

Hay que insistir que resulta fundamental saber organizar y dinami-
zar adecuadamente estos procesos grupales, y que no pueden darse
por adquiridas las competencias necesarias para llevar de forma bien
coordinada y productiva las sesiones de reflexién conjunta. El apoyo de
asesores externos a modo de arnigos criticos puede ser, en este punto,
crucial. Los profesionales de la orientacién educativa estin en una po-

sicién envidiable para asumir este papel que, particularmente, vemos.|

como mucho mas positivo que otros que estin ahora realizando, cierta-
mente a su pesar, en muchos casos {Qaldn y Echeita, 2011).

Las preguntas siguientes (ver tabla 3) pueden facilmente convertirse
€n un formato tipo cuestionario o utilizarse como preguntas desencade-
nantes de la reflexién en un formato de debate abierto.

El proceso de debate deberia ser, en coherencia, con los postulados
de este libro, lo mas amplio y participativo posible. En este sentido hay
que prever la entrada, en un momento u otro, de ias opiniones del alum-
nadoy de las familias. Se deben cuidar Ias condiciones (momento, tiempo
¥ lugar), para que pueda desarroilarse de la forma mas positiva posible.

51 hay voluntad de avanzar, es muy importante ir buscando consen-
508 que unan, bien sea sobre los analisis evaluativos realizados o sobre |

. | Bna manera de utilizar esta pauta es convertirla en un cuestionario con una escala,

- Proporcionalmente tengan menor valoracién dentro de un equipo docente estarian
| mostrando dénde estdn las principales debilidades del centro y bien podrian ser

| implicados (profesorado, alumnado, familias, personal de administracién), sobre los
' | Blemientos dave det modelo de apoyo que desarrollamos en el centro y, en su caso, a
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las prioridades de lo que quepa realizar. No obstante, ha de tomarse
tomo normal, e incluso positivo, la existencia de conflictos, discrepan-
cias y ciertas turbulencias en el proceso de debate. En todos los casos
lo basico es preservar la voluntad de mantener la dindmica de trabajo

conjunto en pos de objetivos que se deben percibir como positivos para
todos.

Los andlisi= que se puedan realizar tienen que permitir reconocer y
resaltar, en primer lugar, todo lo positivo y valioso que el centro tenga
al respecto o, dicho en otros términos, sus fortalezas. Cualquier andlisis
posterior sobre las debilidades existentes sers percibido de forma dis-
tinta si solo se hiciera hincapié en estas tltimas.

Los érganos de coordinacién docente, en especial la Comision de
Coordinacién Pedagdgica (o equivalente), asi como los Equipos o De-
partamentos de Orientacion, estdn llamados a desempeiiar un papel
critico en todo proceso de mejora. La figura de la Jefatura de Estudios y
del Equipo Directivo en su cottjunto, suele ser igualmente determinante
a estos efectos, dadas sus funciones directas en cuanto a la organiza-
cién docente global del centro.

Hay que recordar, por (iltimo, que hay muchos instrumentos de gran
valor y utilidad para guiar esta reflexién individual ¥ colectiva, sobre las
miitiples dimensiones y cuestiones que estan sistémicamente relacio-
nadas con la implementacién de una red de apoyos. Ya hemos men-
clonado alguna de ellas, como el Index for Inclusion (Booth y Ainscow,
2011), pero hay otras igualmente fitiles para esta finalidad,

Tabla 3. Algunas preguntas para Ia reflexion

..?\.s.. \v,
CEFRRE

ELVALERTEA

il

" porejemplo de 1 a 5, donde 1 signifique poco acuerdo o poco desarrollado Yy
Frmucho acuerdo o muy desarrollada o aflanzado, Aquellos indicadores que

¥y

-aquelios aspectos por los que Iniciar el trabalo de pensar como crear las condlciones

n:w. haran, a la larga, propicia y sostenible la implementacion de los apoyos

ehtendidos como aqui se han planteado.
| PENSAR PARA ACTUAR

;4Estamos dispuestos a realizar algiin tipo de indagacién, con la participacion de los

'PObEr en marcha planes para mejorarla?

_3Qué agentes y formas de apoyo (revisar tabla 2) tenemos mejor asentados en el
fgmtro?
o
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veefaes

<Por qué hemos conseguido afianzar ¥ mantener estos aspectos positivos?

Mwun% s%.n:ﬁm ¥ formas de apoyo (revisar tabla 2) tenemos peor asentados en el
o

<Hay algunas de Ias propuestas del modelo propuesto (tabla 2) que no nos

convencen? 4For qué razén? ¢Qué evidencias tenemos disponibl
nuestro escepticismo? Sl

<Estamos dispuestos a inco
centro?
4Cudl o cudles parecen mis factibles de llevar a cabo?

&Quién puede ayudarnos a pensar o implementar la i tivas
primera de las inicial
nos gustaria incorporar en el centro? n e

rporar alguna de ellas a nuestra politica de apoyos en el

5. A modo de cierre

Cuando uno empieza a hacerse preguntas es ficil que ya n
parar de hacérselas, sea en relacién MM% sus ideas y n.,Mmzanm %NMMJMM
mejores formas de contribuir desde la educacién escolar a una mejor
comprension y valoracién de la diversidad humana, o sobre cualquier
oﬁw.o aspecto de su desempeiio profesional o vital. Nuestro convenci-
miento es que ello es lo esencial de un profesional comprometido Yy
responsable, como los que se necesitan para que la educacién inclusiva

“baje del cielo de las ideas” a los hechos cotidianos en los centros es-
colares.

La participacion
de los alumnos
como palanca en
los procesos de
transformacioén
escolar

Marta Sandoval Mena

1. Introduccioén

La participacién es un tema recurrente en la educacién de nuestro
pais enmarcado en el articulo 27 de nuestra Constitucién donde se ex-
pone:

“Los poderes pablicos garantizaran el derecho de todos a ia educa-
¢ién, mediante una programacién general de la ensefianza, con partici-
pacion efectiva de todos los sectores implicados” (apdo. 5).

“Los profesores, los padres y, en su caso, los alumnos intervendran
en el control y gestidn de todos los Centros sostenidos por la Admi-
nistracién con fondos publicos, en los términos que la ley establezca”
{apdo. 7).

Desde esta tematica se han sucedido muchas referencias legislati-
vas en torno a la participacion de los padres y alumnos como une de los
principios rectores del derecho a la educacién. Podriamos decir a nivel
tedrico, que la participacion de las familias y alumnos es un principio
consolidado, que a nadie le resulta ajeno ni extrafio. No obstante, en la
practica, los centros no han sabido concretar las disposiciones norma-
tivas que contribuyen a avanzar hacia modelos de escuelas mas demo-
créticas (Arostegui, 2006; San Fabidn, 1997).

En los qltimos afos, la importancia de la participacién de los alum-
nos como protagonistas activos de su aprendizaje y educacion ha re-
surgido con fuerza especialmente gracias a dos influencias teéricas
complementarias. La primera de ellas, esta relacionada con las com-
petencias formativas basicas impulsadas por la Unién Europea en la
denominada “estrategias de formacidn de Lisboa”, difundidas en el afio

T T a5
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2000' como herramienta para apoyar la democracia, los derechos hu-
manos y la inclusién social. Se impulsa la educacién a la ciudadania
que, lejos de considerarse como una inversién en los ciudadanos del
maiiana, consiste ent acompaiiar a los estudiantes en el ejercicio cada
vez mds auténomo y sofisticado de sus derechos de participacién. A pe-
sar de que la formacién como ciudadanos no puede ceilirse solamente
al marco de la educacién formal, es cierto que los centros escolares
tienen un rol decisivo para aportar conocimientos ¥ habilidades, valores
¥ experiencias representativas de participaci6n,

El otro planteamiento al que nos referiamos es a la educacién inclu-
siva, tema ceniral de este libro. Tal Y como ha quedado definida en el
primer capitulo, 1a participacién del alumnado en la vida escolar, es una
de las tres dimensiones en las que se articula ese gran objetivo de pro-
mover un cambio en la educacién escolar que haga justicia con la diver-
sidad de alumnos que aprenden, sin perder de vista ni excluir a aquellos
que durante mucho tiempo han quedado fuera del sistema educativo o
invisibilizados por unas précticas educativas que tienden a concretarse
en el alumnado falsamente considerado “normal”. En este sentido, las
visiones y perspectivas de aquellos alumnos y alumnas marginados, ex-
cluidos © en riesgo de fracaso escolar, son una potente palanca para el
cambio en manos de equipos docentes comprometidos con la tarea de
querer construir una escuela para todos.

No obstante, el énfasis de la participacién de los estudiantes en el
marco de la educacién inclusiva, no es en absoluto un tema exclusivo
de esta perspectiva. A lo largo de nuestra historia se han sucedido ten-
dencias pedagégicas que han revalorizado el papel de los estudiantes
en la escuela como la Institucién Libre de Ensefianza nacida de los fun-
damentos de las escuelas democraticas (Dewey, 1946).

Mucho se ha dicho de los beneficios Y ventajas de la participacién
activa de los alumnos en los centros escolares, que debe ser entendida
como una condicién que redunda en la mejora de su enseflanza, ya
que, gracias a la participacién, los alumnos tienen la oportunidad de
llevar a la préictica valores educativos tales como, la ayuda mutua, la
comprension, el comparierismo, la cooperacién, el respeto o la tole-
rancia. Ademés, se ha configurado como un elemento esencial para co-

nocer el funcionamiento de las escuelas (West ¥ Mujis, 2008). También, |
se trata de una variable determinante en la convivencia de los centros
(Rodriguez Espinar, 1998) y uno de los rasgos que definen una escuela
eficaz (Murillo, 2003), ya que las visiones de los alumnos sobre aquellos |
asuntos que les afectan (curriculo, ensefianza, espacios escolares...), |

resultan esenciales en la construccién de escuelas eficaces.

1" Aunque sus objetivos no han side conseguidos ¥y se han prolongado en “ia estrate-
gia Europa 2020",
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Apple y Beane (1999), sefalan también un motivo ain _.:m..m basico.
Los estudiantes no pueden aprender a comportarse n_m.Eom_.mcnmEmzﬁ
en una institucién que no les ofrece este tipo de experiencias, es n_mn_ﬂ
écoémo podemos esperar que nuestros mm:._&m:nom. lleguen a ser jove-
nes y adultos participativos si no les damos oportunidades para serlo en
el centro escolar?

Lamentablemente lo cierto es que muchos alumnos, segun afirma
Hervés Avilés (2006), permanecen como receptores pasivos de todo lo
que acontece en el marco escolar.

“[...] cuando los estudiantes carecen de _uomzum__n.mn_w.w
para poder influir en su propio contexto .nn m_%“n:a_um._n.
adoptan un rol pasivo en el que esperan instrucciones en
lugar de tomar decisiones, ejecutan en lugar de proporer,
su actitud tiene un cardcter reactivo en lugar de proactivo
y creativo, se centran solamente en los contenidos y no en
los procesos, atienden a la cantidad méas que a la calidad
de su aprendizaje, eluden responsabilidades en lugar de
corresponsabilizarse, buscan culpables antes que lanzarse
a resolver los problemas” (p. 85).

En este capitulo, en primer lugar, nos proponemeos gbordar ._m par-
ticipacién de los estudiantes haciendo un mzﬁn:no por aunar diversas
aproximaciones conceptuales que nos Um_\..s_ﬁn <m_m.qmn de manera més
completa las experiencias de participacién que existen en los nm:qmm
escolares. En segundo lugar, analizaremos mn:m.__mm ._qo:q_mm n_o. parti-
cipacién que tienen los centros para canalizar la _Ev.__nmn_o: mnﬁ_ﬁ.am_
alumnado. Por 1ltime, nos centraremos en las condiciones que facilitan
o dificultan que los estudiantes puedan llegar a participar en las aulas y
centros escolares.

2. ¢Qué entendemos por participacion?

Como mencionamos en el primer capitulo, la _umanﬁmnas es un
concepto polisémico y multifacético que no _.mm.z_nm sencillo n_mm_“:n ni
delimitar, ya que sus limites conceptuales estin difusos. Al proporcionar
un marco conceptual, este puede errar de incompleto, ya que la Bm_._a
dad dimensional que implica la participacién de los estudiantes _..nno._m
un entramadoe de vivencias, expectativas, oportunidades y relaciones,
dificil de clasificar.

Segln Hernandez (1994), cualquier acto de participacién es un pro-
ceso social que comprende tres dimensiones simultaneas que se reco-
gen en la figura 1: ser parte, tener parte y tomar parie.
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Jer pavie Tener paite Tmar parte
Es una bisquedare- |, ipacié ipaci
ferida a la identidad, participacion es un La participacién es un

proceso de madura- proceso de logro en co-
cidn en la conciencia min por la realizacién de
de los propios dere- acciones concretas de la

nw_ow. Participar im- comunidad escolar.
plica verte como una

persona competente y

Come un miembro le-

gitimado para actuar
en aquellos asuntos
que les competen.

a la pertenencia de
los sujetos.

Figura 1: Marco para conceptualizar la participacién de Hermdndez (1994)

Segiin esta autora, participar comprende, en primer lugar, el senti-
miento de pertenencia, es decir, “ser parie®; en segundo lugar, consi-
derarse maduro y competente para participar, es decir, “tener parte” en
la organizacién y, por dltimo, “tomar parte” en las decisiones en algiin
aspecto de la institucién escolar.

) Para aterrizar en el marco escolar, resulta ilustrativo sintetizar los
&m::_om significados posibles que tiene Ia participacién de los estu-
diantes dentro de los muros de la institucién educativa partiendo de
las aportaciones realizadas por Booth (2006) y Black-Hawkins, Florian y
Rouse (2007). El primer autor sostiene que:

“La participacién en educacion implica ir més alla que
el acceso. Conlleva aprender con otros ¥ colaborar con
ellos en el transcurso de las clases ¥ las lecciones. Supone
una implicacién activa con lo que se esta aprendiendo y
ensefiando y cabria decir lo mismo con relacién a la edu-
cacién que se estsd experimentando, Pero la participacién
también implica ser reconocido por lo que uno es y ser
aceptado por esto mismo. Yo participo contigo, cuanto ti

Me reconoces Come una persona semejante a ti y me acep-
tas por quien soy yo” (p. 2).

De forma semejante, Black-Hawkins, Florian ¥ Rouse (2007) com- ,_
Ponen su Marco de Referencia para la Participacion con tres considera- :
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ciones: 1) Participacién y acceso: “estar ahi". 2) Participacién y colabora-
cién; “aprender juntos®, y 3) Participacién y diversidad: "reconocimiento
y aceptacién”,

Desde nuestro punto de vista, la participacién del alumnado con-
templa cuatro significados diferentes pero no excluyentes: la presencia
de estar en los espacios comunes del aula y del centro, el bienestar
emocional, el apoyo o ayuda y, por iltimo, la implicacién en la toma de
decisiones. A continuacién explicaremos cada uno de estos significa-
dos, para que tengan sentido para el lector,

Presencia

En ocasiones la participacion de los alumnos se contempla cuando
estos estdn presentes en ciertos foros y canales de participacién del
centro. Por ejemplo, cuando acuden a las juntas de evaluacién o cuando
asisten a actividades complementarias o extraescolares. Desde esta in-
terpretacién se participa cuando se estd presente aunque a veces el rol
sea pasivo. Mas alla del rol que se ejerza, la presencia de los alumnos
puede indicar, en casos, ausencia de barreras fisicas y de comunicacién,
que pueden constituir pasos iniciales decisivos para poder participar.
Bienestar emocional

Esta concepcion se relaciona con el sentimiento que tienen los alum-
nos de pertenecer a un grupo y al establecimiento de interdependencia
con sus compaiieros. Es lo que Booth (2006) se refiere cuando seala que
la participacion implica “ser reconocido por lo que uno es y ser acepta-
do por eso mismo”. Esta forma de comprender el concepto ha surgido
como resultado de varios estudios que han analizado los procesos de
integracion educativa, en los que se ha puesto de manifiesto que muchos
alumnos considerados con Necesidades Educativas Especiales, a pesar
de estar “presentes”, sus relaciones de comparierismo y amistad eran es-
casas y por lo tanto su sentimiento de pertenecer a un grupo-clase era mi-
nimo (Morifia, 2010). Para fomentar un ambiente que propicie el bienestar
emocional de los alumnos es necesario que se favorezcan por un lado,
las relaciones significativas de los alumnos y, por otro, que se adapten las
actividades del centro para que ninguno se sienta aislado o excluido,
Ayuda/apoyo

También la participacién esté relacionada con la capacidad de los
alumnos para apoyar y recibir apoyo, y, en definitiva, “aprender juntos”.
Es una realidad contrastada que los estudiantes son recursos valiosisi-
mos para dar apoyo académico y social. Es una magnifica manera de
conseguir que los alumnos se sientan iitiles, al tiempo que se fomenta
la creatividad, el comparierismo, la ayuda entre iguales y la autoestima,
€omo veremos con detalle en el capitulo 3.

Toma de decisiones

Fara muchos autores, la auténtica participacién se reflefa desde esta
interpretacién (Hart, 1993; Santos Querra, 1997), como “la capacidad para
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expresar decisiones que sean reconocidas por el entorno social y que
afectan a la vida propia y/o a la vida de la comunidad en la que uno vive”
{p. .umv. Para Santos Guerra (1997), "participar es [...] intervenir en las de-
Qmﬁ.uwﬁ@ controlar procesos, intercambiar experiencias” (p. 8). La partici-
pacion asf entendida se convierte en un componente bésico para ta accién.

3. Niveles de participacién

Sin duda, a pesar de las interpretaciones del término que asuma-
mos, los grados y matices de participacién son variables. Varios autores
han hecho esfuerzos en clasificar dichos niveles de participacién (Hart
1992; Trilla y Novella, 2001; Shier, 2001). .

En este sentido, Roger Hart (1993) ofrece en su “escalera de parti-
cipacién” (Tabla 1) distintos grados de implicacién de los alumnos en
funcién de su rol y de los apoyos adultos. Esta nivelacién est4 pensada
,_umum analizar la participacién en proyectos sociales y/o educativos,

—_———
WS A e el
. g M

_ iviﬁn.ql.‘Wﬂmwb.ﬂ.-ws. vt

| Es el nivel mas artificial de participacién. Los
adultos utllizan a los nifics para transmitir sus
| propias Ideas o mensgjes. For ¢jemplo, cuando
_ ] - seutilizan dibyjos que han hecho los nifios bajo
| as instrucclones o directrices de los adultos para
_* £UT, = | flustrar conceptos que estos ditimos interpretan,
(RN == g - | Eneste escal6n similar al anterlor, los adultos
I I . .| utilizan a los alumnos para promover una ca
) Becoracion ! o fin, Por gjemplo, cuando nﬂ ef dia de la va:_momm
' ‘ | alumnos cantan una cancién que en la mayoria de
+_los casos no comprenden ni han elegido,
El tercer peldafio, segtin Hart, continta dentro
de las formas inaceptables de participacién. Este
peldafio hace referencia a aquella actuacion
de los nifios como “fachada”, utilizada muchas
veces para impresionar a politicos o a la prensa,
On caso comiin de este fenémeno se produce
cuando en debates piiblicos o conferencias de
nifios, los adultos seleccionan a afquellos que son
més elocuentes sin dar oportunidades para que el
.| proceso de selecclén lo fleven a cabo los mismos
nifios y nifias a quienes supuestamente representan,
Seria el escalén que refiela proyectos en los que
los alumnos son informados, aunque se planifican
.y dirigen por aduitos.
En este nivel los proyectos son dirigidos por los

_3355%?:#?_”

st

" u A TR T P

. ¥ ’ HE S = .
sic altados = nfarmark m.“_e.—_aon pero los menores pueden Involucrarse
N i _..rw......#...-&.,.n....-w n_.u_..ﬂ.:ﬁ__! activamente en la medida en que entiendan el
Sl LA T : | Proceso y sean consultados.
; AT TS En este grado, las decisiones se toman de ra
B ulelado por los adaltos, | conjunta entre los adulios y ics 8Ea_m=§q,.w”w
\¥imdnclslon Hes compartidas - | tanto, existe una relacion de igualdad, Fara que este
n.u;n,k_t.lqrw.__._nd..-..v.n Yy = ﬂ.. - | tipo de proyectos funcione, es necesarlo que los
- | nifios ¢ jévenes se impliquen en todo el proceso,

B/
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e

Este peniiltimo peldafio de la escalera de la
participacién, se da cuando los nifos deciden
qué hacer y los adultos participan como apoyo

si es que los estudlantes lo solicitan. Un gjemplo
de estos proyectos puede observarse cuando ios
nifios y nifias solicitan un espacio para reunirse,
jugar o realizar cualquier actividad.

En este nivel los alumnos dirigen y gestionan los
proyectos. En muchas de estas iniciativas también
participan adultos pero en la medida en que los
alumnos acuerden.

Tabia 1. La escaléra de participacion Hart (1992).

7} iniciado y dirigide par
niios

B) Infctado por nidtos, con

declsiones compartidas con
los adunltos

A partir de esta clasificacion, es sencillo darse cuenta del grado de
matices tan sutiles que puede existir entre un escalén y otro para conse~
guir experiencias de participacién mds activas. En este sentido, el autor
destaca que, en cualquier proyecto, lo mas importante es ofrecer a los
estudiantes la oportunidad de elegir si desean participar o no, en el caso
que el centro fomente experiencias participativas, y hasta qué punto
quieren implicarse. Para el autor, participar de alguna forma es mas
importante que participar al maximo nivel. Aunque desde nuestro punto
de vista los primeros tres escalones, inaceptables para Hart, no estarian
dentro de lo que comprendemos por participacién.

For otra parte, Trilla y Novella (2001) establecen cuatro niveles de
participacién en el Ambito escolar basados en el grado en que los pro-
fesores apoyan o favorecen las iniciativas de los alumnos y se hacen eco
de sus voces en el escenario escolar.

[ MivELES BE PARTICHAGION DE 05 ESTUDIANTES EN LA ESCULLA
Los maesiros asumen completamente la gestion y el
desarrollo de la actividad.

Los alumnos realizan las tareas propuestas por los adultos.
Los maestros, después de haber escuchado los intereses de
los alumnos, organizan la actividad.

Los alumnos realizan las tareas propuestas por los adultos.
Los alumnos intervienen en la gestién y el desarrollo de la
actividad. El maestro facilita la accién del alumnado.

Los alumnos asumen el protagonismo desde e inicio de

la actividad, exigiendo y generando nuevos espacios de
participacion.

El maestro fortalece las iniciativas de los alumnos y les
concede niveles de gestion de la vida en el aula.

Tabla 2. Niveles de Participacion (Trilla y Novella, 2001, p. 91)

Participacién simple

Participacion consultiva

Particlpacidn activa

Meta-participacion

Otro sistema de clasificacién lo aporta Shier (2001). Este autor reco-
ge cinco posibles niveles de participacién, en funcién de tres grados de
compromiso adulto: apertura, oportunidad y obligacién. Partiendo de
este modelo, se pueden plantear iniciativas de participacion muy varia-

das en virtud de diferentes niveles, momentos y contextos y, asi, surge
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una secuencia légica de quince
que pueden ser ttiles como ind

fiar actividades de participacién.
NIVEL DE R
FARTICIPACION | ATEN OPORTUNIDAD
Nm rww estudian-  lEstamos pre-  ZProcedemos de  ¢La politica escolar
n escucha-  parados para manera que nos  establece et requi-
dos escuchar a los permita escuchar sito de que los es-
b) Los estudian-  2Studlantes? a los estudian- tudiantes deben ser
tes son incitados  ¢Estarnos pre- tes? escuchados?
Y ayudados para Parados para mgmvo:n_.:% de jLa politica es-
exXpresar sus apoyar a los ideas y activida-  qlar contempla
puntos de vista  estudiantes a ex- n_mm paraayudar e requerimiento
<) Los puntos de ﬂMMmMM“wmw::. M 0s estudiantes - de apoyar que los
vista de los esty- expresar sus estudiantes expre-
diantes son to-  <Estamos prepa- puntos de vista?  sen sus punios de
mados en cuenta rados para tomar <MNuestros proce- vista?
. detomade {La politica escot
& Los _ encuentalos . ar
Svm nmﬁohn.::m___ﬁ” puntos devista  decisiones per-  establece que los
cados en 108 pro- de los estudian- ~ Miten tener en puntos de vista de
de 1o EM tes? M..nmﬁ lospun- los QM_E&mEom ten-
Cesos : s de vista de gan el peso debido
de decisiones w%%“iom _un._.n_.um. los estudiantes? en la toma de deci-
€) Los estudian- nanm_.ume_%m mw_w:... £Hay un procedi-  siones?
tes comparten  yies en nues- 'THEMO que per- g nolitica escolar
poder y respon- mite a los estu-
sabllidad de to- oo Procesos de g, icipar poneopia el reque-
€ decision? ntes participar yimjento de apoyar
mar decisicnes en los procesos que los estudiantes
<Eslamos pre-  de declsion? rese:
parados para e expresen sus pun-
) y un proce-  tog de vista?
compartiralgo  dimiento que .
de nuestro poder permite a los <La politica escolar
con los estudian- —u_-O—..OgHg y —..Nn—:mﬂ.-.ﬁ que los
tes? estudiantes com- 29¢ntes educativos
partir poder y ¥ los estudiantes
responsabitidad ~ SC'MPartan poder y
de decisién? responsabilidad de

Preguntas, reproducidas en la Figura 2,
icadores que ayuden a planificar y dise-
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4. Ambitos y formas de participacion

Durante ainos hemos ensefiado a nuestros alunnos a ser pasivos (“obe-
decer y callar”). Nuestros alumnos perciben que viven en instituciones que
no dan cabida a sus iniciativas y que no promueven su activa implicacién.
3e ven como consumidores de un servicio controlado por el profesorado
en lugar de considerarse agentes activos con pocas posibilidades de trans-
formar la dindmica escolar (Granizo, 2011; Martinez y Arostegui, 2001). La

decisién?

Figura 2: Diagrama de escalera de Pparticipacién de Shier (2001),
adaptado por Nieto (2008)

Asimismo, este diagrama resulta un buen e€squema inicial para se-

fialar y valorar aquellas barreras que puedan aparecer en los
educativos estructuradas en: actitudes .dm<c~mw_n%wmvm:=..mr vohﬂwﬁwm
des reales del centro para poder hacerio (oportunidades) y la politica es-
colar que haria referencia a las orientaciones legales de nuestro sistema
educativo y organizativas de los centros (obligaciones).

e =

creacion de falsas expectativas sobre la participacién, la frustracién que se
deriva de ellas, las contradicciones entre los discursos y Ia realidad parti-

cipativa del dia a dia, son aspectos que sin duda han activado en nuestros
estudiantes sentimientos de rechazo o escepticismo para participar.

Una de las cuestiones que inicialmente deberemos contestar hace re-
ferencia a si se puede ensefiar a participar. La respuesta a esta cuestién
es rotundamente afirmativa. Sabemos que a participar se aprende, que es
una capacidad que no se produce naturalmente y, especialmente ¢l aula
y el centro son marcos idéneos para el desarrollo de este aprendizaje.

Como sefiala Thomson (2007, citado por Susinos y Ceballos, 2012)
la democratizacion de las estructuras de participacion y gestién en los
centros proporciona una ocasién Gnica para el aprendizaje experiencial
de los procesos de decisién democratica. \

A nivel organizativo, los centros y las aulas deberian brindar opor-

tunidades para que los aluimnos asuman responsabilidades de distinta
indole. Por gjemplo, en la etapa de Educacién Infantil, los alumnos pue-
den adquirir responsabilidad en la ordenacién de sus lugares de trabajo
0 rincones, en el cuidado de las plantas, alimentacién y actualizacién
del calendario, evaluacion de su trabajo y de la dindmica del aula, etc.
En Educacién Primaria, se les puede involucrar en el establecimiento de
normas, organizacion de recreos y juegos, etc. En la etapa de Educacién
Secundaria, los estudiantes pueden involucrarse en la colaboracién de
las normas de convivencia y consecuencias asociadas a su cumplimien-
to o incumplimiento y proponer sugerencias al consejo escolar para
evaluar la dindmica de las clases, entre otros aspectos.

Los alumnos aprenden la responsabilidad democrética a través de
5u experiencia, participando en las decisiones que les afectan, obser-
vando la conducta de los adultos, y asumiendo, como hemos menciona-
do, responsabilidades. Una ensenanza realmente formadora promueve
la participacién activa y sistemética de los estudiantes a partir de la
reflexion y el dialogo, lo que les va a permitir dar a conocer sus pre-
ocupaciones y constituirse como sujetos criticos, emancipados y com-
prometidos. Es decir, la participacién es una dimensién que sélo puede
llevarse a cabo si el centro genera experiencias cotidianas y sistémicas
para poder hacerlo a todos los niveles.

La participacién en la escuela depende de la forma y el grado de impli-
cacién de los estudiantes en distintos ambitos, como: la gestién del centro,
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las actividades académicas o las actividades exiraescolares. En relacién con
la gesti6n, los alumnos pueden implicarse en tareas de mantenimiento de
las instalaciones del centro, asf como de la gestion de servicios, la biblioteca,
el patio, etc. En el dmbito curricular, los alumnos pueden participar en la
corcrecin de los contenidos de las dreas y materias, participar en la ense-
fianza de contenidos a companeros, evaluar la programacion, de sus profe-
sores © del funcionamiento general del centro. Finalmente, las actividades
exiraescolares programadas desde el centro, pueden dar Ia oportunidad de
establecer relaciones con personas de distintos contextos, de experimentar
diferentes roles y de desarroliar otras habilidades y competencias,

Las posibilidades de participacién en los centros educativos pueden
ser numerosas, Sin pretender ser exhaustivos y con el fin de ilustrar al-
gunas de ellas, se ha elaborado un conjunto de indicadores por Ambitos
(académico, organizacién y gestién y comunitario-extraescolar) que son
recogidos en la tabla 3.

= To5 | - _ano
- Los al

auh et umnos pueden elegir temas de estudlo de cada materla.
-~ | -Enlas tutorias, se tlene en cuenta los ternas que desean tratar los

L I CITosail \| estudiantes en tutoria.
| - Los profesores consultan a los alumnos sus conocimientos
y E -.i.__x. | previosy sus intereses en las distintas asignaturas.
| -Los profesores les informan sobre los objetivos ¥ evaluacion de
{1 =58 || las asignaturas.

i _.;..“ T__:___ .5 .| - Se organizan actividades donde se prormueven las Implicaciones
de los estudiantes en actividades de apoyo académico a

_.._L | compaiieros.
I Eminm R -Todos los alumnos tiene oportunidades para explicar algin contenido,
f " . | - Los alumnos pueden evaluar de forma sisiemstica lz dindmica de
/ las clases.
B || - Se realizan asambleas de clases para Intercambiar opiniones
. | sobre aspectos Importantes.
['% __ — Se consulta a los estudiantes sobre la gestién de las normas del
A T aula y del centro.
Ll u.hu.,..,ud_.. || —Los alumnos evalian el funcionamiento del aula de forma periédica.
e - Existen asambleas para iratar temas que interesan a los alumnos.
L= “._.‘_ __ - 5e da Informacién al alumnado sobre los temas a tratar
[ ﬁ...,&.. i previamente a la celebracién de los consgjos escolares o
hrganizacion reuniones.
glestlén | - Los alumnos pueden estar Implicados en las comisiones de
.| convivencla del centro, comisiones de discipiina u ofras,
| - Se implica y difunde al resto del alumnado la informacién que se
maneja en las reuniones del consejo escolar y en otras.
- | —Sedala oportunidad en tutotia o en ofras clases para debatlr
problemas de la dindmica de clase que los alumnos quieren
abordar.
— Existen foros de discusién presencial y/o virtual para abordar
|| sucesos escolares con participaclén del equipo directivo,

~ 3e ofrece oportunidades para que los alumnos puedan ejercer
.| distintas funciones en el centro como ayudante de biblioteca, o

; PARTICIPACION DEL CENTRO |

I ___ vigilante, alumno mediador etc.
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B

- El centro escolar permite que {os estudiantes se puedan reunir en
horario no lectivo en sus aulas u otros espaclos,

- Los alumnos estan implicados en aspectos de las Oestas
(limpieza, gestién de milsica, etc.} que se organicen.

— Los alurmnos organizan distintos eventos y fiestas,

- Se ofrece apoyo para que los estudiantes puedan reunlrse y
disenar los planes de mejora en la comunidad.

— Se consulta a os estudlantes sobre aspectos de las actividades
extraescolares.

- Se informa de las posibilidades de parilcipaclén en el barrio
dentro de asociaclones.

Cominttario-
exiraescojar

Tabia 3. Indicadores de participacion en los centros por &mbitos.

En la actualidad, los canales que han encontrado ._.om nm:ﬁ.om para
ofrecer distintas alternativas de experiencias de participacion se expo-
nen a continuacion (ver figura 3).

CENTRO
Representantes
escolares-Consejo
PRI TR escolar <.
Delegados Azociationes de Ak - Organizadiones
locales
b - 23
Comisitm Agenda
»M&Mwwam de - Atotianones
¢ aulas

delegados

Repre sentatites
gocolares,
Comisién de
ditciplina
Consultas &n
LOTIVIVERICER,

oiganizandn

Comision
gestidn dase
encargado de

plearmz, de

@4&& Coitilbs

Fiqura 3: Formas de participacion de los estudiantes en educacién

a) Los delegados

Uno de los canales formales que tiene la escuela para brindar la
,__,um&nmvmnmm: del alumnado es a través de los delegados y m.n_ommn._mm.
Su constitucién y funciones se concretan en los Bm.._mﬂmss,.w orgénicos
w_w‘ los centros de Educacion Infantil y Primaria e institutos de Secun-
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daria desarrollados en ias distintas Comunidades Auténomas, aunque
todos ellos muestran un alto grado de semejanzas. Con el fin \..,_o evitar
extender el namero de péginas de este capitulo citando los articulos
mencionados, hemos revisado la normativa en distintas Comunidades
Auténomas para sintetizar las funciones generales que se les atribuyen

a los delegados, tanto en Ia etapa de Educacién Primaria como enlade |

Educacién Secundaria

oy W, - ! r_.iﬂ.u_—_ﬁnl. i R £

~ Colaborar con el tutor y con la junta de
profesores del grupo en los temas que
afectan al funcionamiento de este.

— Cuidar la adecuada utilizacién del
materlal y de las instalaciones del IES.

- m“o_m_uo_.ma con los profesores y con los
organos de gobierno del IES para el
buen funcionamiento del centro.

— Fomentar la convivencia entre los
alumnos del grupo.,

IE@..S..FRE@@:EQ@:%.
alumnado de su clase.

| — Preparar y convocar; Junto con el
Subdelegado, las reunlones de la
Asamblea de clase.

— Presidir con ia colaboracién del

Subdelegado, 1as reuniones de
Asamblea de clase,

— Hacer llegar la propuesta de la
Asamblea de clase, junto con el
Subdelegado, al tutor, al profesorado
de la clase o al Jefe de Estudios.

— Tomar parte en la Junta de Delegados

y asistir a cuantas reuniones fuera
| convocado.

— Recoger los acuerdos de la Asamblea
de clase y hacer propuestas a la Junta
de delegados.

— Informar a sus compafieros de lo
tratado en la Junta de Delegados.

— Preocuparse y velar por el buen uso de
las instalaciones del aula y del centro.

= Redibir informachin qencral de su

|_turso e las sesiones de evaluacitn

— Exponer a los 6rganos de gobierno yde
coordinacién didéctica las sugerencias
del grupo al que representan,

Tabla 4. Funciones del delegadofa en las etapas de Primaria y Secundaria

) En cualquier caso, sabemos que la requlacion normati i~
cipacion no garantiza que esta se lleve “Wg. pudiendo n_mﬁ_m_ MLMMMMM.
rada por planteamientos meramente formales, En general, los delega-
dos tienden a ser un recurso desaprovechado en los centros educativos
que no parece funcionar fuera de las primeras sesiones en las que se
suele crear expectacion entre los estudiantes por los cargos electos. Una
vez elegidos, en muchos casos solo participan en experiencias puntua-
les en las actividades extraescolares o en las juntas de evaluacidn.

En sentido contrario, destaca la experiencia lievada
, 2 a cabo en el IES
Severo Ochoa de Madrid (Arribas ¥ Roura, 2007), en la que realizaron
un _u_.ozwnﬁo n._m formacién de delgados como elemento de la comisién
de convivencia del centro. En él se confeccionaron rnateriales para que
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los delegados pudieran desarrollar sus tareas de forma més auténoma
y trascendente.

En esta linea también constituye una buena experiencia la de seis
institutos de nuestro pais que trabajaron en un Proyecto ARCE? centra-
do en la eleccién de los delegados y sus funciones, el papel que deben
jugar en las sesiones de evaluacion, la junta de delegados y la eleccién
de los representantes del alumnado en el consejo escolar (hitp://seis-
centros.ning.com).

b) Consejos escolares

El consejo escolar es el érgano propio de participacién en el centro
de los diferentes sectores de la comunidad escolar. La posibilidad de los
alumnes para influir en las decisiones y acuerdos del consejo escolar ha
sido practicamente nula, por ello es ampliamente conocida la caracteri-
zacién que Elejabeitia (1987) aplicé para referirse a los alumnos en los
Consejos Escolares como los “convidados de piedra”.

Segiin Martinez Montero (2006), si se consultan los temas que com-
ponen las érdenes del dia de las reuniones del consejo escolar, los te-
mas propuestos no provienen en ningiin caso de los alumnos. Asimis-
mo, en esta investigacién se pone de manifiesto que la participacion
del alumnado en las elecciones del consejo escolar oscila en torno al
50% en centros piblicos y de 60% a 79% en los centros concertados.
Sin duda, una de las razones que explica este hecho en ambos tipos de
centros es la faita de informacién suficiente y fiable que les dificulta o
impide poder emitir juicios y situar los problemas adecuadamente, lo
que implica, a su vez, grandes dificultades para llegar a acuerdos inter-
nos y formular propuestas colectivas.

En el estudio realizado por Garcia Gémez y Gonzélez (1998) sabre
la participacién de estudiantes de secundaria en los consgjos escolares,
se destaca que los estudiantes no estan organizados lo que conduce a
que las decisiones y discusiones que tienen lugar en el consegjo escolar
no lleguen al alumnado que no es miembro de este drgano.

¢) Asambleas

La asamblea es el momento escolar disefiado para que los alum-
nos y profesores puedan intercambiar opiniones de todo aquello que
les parezca pertinente para optimizar la convivencia y la dinamica del

2 Este programa tiene como finalidad fornentar cauces de colaboracion que permitan
el establecimiento de agrupaclones o redes de centros educativos e Institucio-
nes piblicas del amblito de la educaclén (Programa ARCE), ubicados en dife-
rentes Comunidades Auténomas © en las ciudades de Ceuta y Melilla.
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aula. Mediante las asambleas se desarrollan habilidades comunicativas: |

respeto a las intervenciones, habilidad de escucha, conocimiento de las
normas de comunicacién, etc. El correcto funcionamiento de las asam-

bleas depende de su organizacién y de los hébitos que se constituyen
para llevarlas a cabo,

En este sentido, hay miiltiples experiencias valiosas. Una de ellas es
la que se ha realizado en el CEIP "Andrés de Cervantes” de Cabra (Cor-
doba), en el que el profesorado inicié en el curso 2002-2003 un arupo
de trabajo al que denominé "Educacién en valores®, que adn perdura.
En este se pretendian resolver las situaciones conflictivas que iban apa-
reciendo en las aulas y fuera de ellas, pasillos y zonas comunes. Para
ello se celebraron como parte esencial asambleas de alumnos de forma
mensual. Cada tutor preparaba los temas de las asambleas con su gru-

po clase. Una vez se habian llegado a acuerdos en clase, los represen- |
tantes de la clase se reunian con los representantes de otras clases y i

con el conjunto del profesorado.
d) Asociaciones de alumnos

El papel que las asociaciones de alumnos y alumnas pueden desem- |
penar en el funcionamiento de los centros educativos en la dinamiza- }

cion de las actividades complementarias, ofrece muchas posibilidades °
de desarrollo en el vecindario.

Las asociaciones de alumnos se constituyen de acuerdo con unas
normas generales expuestas en el Decreto 1532/1986, por el que se
regulan las Asoclaciones de Alumnos. Las asociaciones de estudiantes

se pueden registrar después en los registros municipales y autonémicos
¥ obtener subvenciones autonémicas,

e) Tutoria: consultas

No hay muchas oportunidades para que los alumnos puedan hacer-
se ofr y tomar decisiones de manera conjunta con los docentes. Uno de
estos momentos es la tutoria aunque en otras ocasiones las consultas _
son realizadas por investigadores externos al centro escolar, A veces, se
recogen las opiniones de los alumnos de forma puntual pero esta infor-
macién no se comparte con el resto de profesores y personal del centro.
De ahi, que la posibilidad de emprender procesos de mejora educativa
promovida en parte por los estudiantes llegue a ser remota.

5i consideramos las iniciativas encaminadas a recabar la opinidn de
los alumnos, encontramos diversas experiencias sobre temas escolares
~flormas, estrategias de convivencia, uniforme escolar, cualidades de
los profesores, etc.—, aprendizaje -aspectos que les ayudan a estudiar,
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formas de organizar la tarea, etc.— (Rudduck, Chaplain y Wallace, 1996},

formas para fomentar el aprendizaje (Mcintyre, Pedder y Rudduck, 2005),
concepciones sobre la ensefianza eficaz (Pedder y Mcintyre, 2006), sen-
timientos y visiones de los estudiantes sobre su propio aprendizaje y
el de sus compaiieros (Reay, 2006), mejora escolar {Flutter y Rudduck,
2004) y bullying (Thomson y Gunter, 2006).

Segian MacBeath, Demetriou, Rudduck y Myers (2003) hay tres for-
thas de consultar a los estudiantes: directa, provocada y mediada.,

— Directa: en este enfoque se pregunta directamente a los alum-
nos sobre sus experiencias, visiones, usualmente a través de en-
trevistas o discusién de grupo.

- Provocada: se da en contextos donde los alumnos no tienen cos-
tumbre de dar su opinioén. Los profesores o investigadores se
sirven de opiniones de otros alumnos (que no conocen) para
estimular sus opiniones.

- Mediada: los alumnos no expresan sus vivencias y opiniones a
través de la palabra escrita o hablada, sing por medio de dibu-
Jjos, fotografias, collage, etc.

Un ejemplo de experiencia de consulta directa fue realizado en el
colegio Gaudem de Madrid durante el curso 2009-201Q, en el seno de
un proyecto exploratorio a través de sus alumnos de 3.° ESQO, en el que
se indagaba el significado de una escuela justa. Las dindmicas se lle-
varon a cabo en cinco sesiones en las que se traté en primer lugar de
forma escrita, individualmente primero y después de manera grupal,
Jo que implicaba que su contexto escolar fuera justo o por el contrario
injusto. Una vez consultados, los alumnos organizaron una reunién con
los profesores para discutir los resultados.

% Acontinuacién, reproducimos las opiniones de los estudiantes acerca
de las condiciones que configuran para ellos una escuela justa y una sin-
fesis de las principales condiciones realizadas por el equipo investigador.

UNA ESCUELA'ES JUSTA CUANDO...

| Coherendla en - Lo que dice es coherente con lo que hace.
"l actuacion del "Unas veces dicen unas cosas y no las curnplen”.
{: profesor “Unas veces aplican unas nonmas iy otras no”,
A - Trato sin prejulcio.
- Tratan a todos por igual,
"Castlgos, notas, actividades a todos y no a unos Mas que
“1 Trato sin prejuicio/sin |  a otros ante la misma situacion”
‘gendicionamiento “Alqunos tienen castigos mds leves si tienen mejores notas”.
por expectativas “Cuando llegan tarde a unos se les castiga y a otros no (sl
B - tienen mejores notas)”
. *Ante el mismo esfuerzo ia misma nota”
= “Hay diferencias en el trato relacionadas con “peloteo ™,
Fa e “Cuando los profesores te escuchan y respetan tus opiniones
y wﬁmu..n de escucha aunque 1o las compartarn”.

.
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"Cuando uno hace algo mal que tengan que ‘pagarlo’ todos,

Castigos colectivos pues no se Identifica al cu
pable, todos est4

se 'saca nada en claro’, . 1 enfadados, no
Funcionamiento
a partir de "Cuando se ha i "
el cen una idea equivocada de ti”,
Contradicciones ! :
oPura en Cuando para unas cosas te consideran suficlentemente

responsable y para otras un nifio/a”.

Falta de mecanismos

efectivos Wm_wm_m “Nos plden opinién, manifestamos problemas en tutorias... y
m_gz_.:n::o_wma | €l centro no hace nada o solo atiende a lo que le parece”.

Tabla 5. Consulta a los estudiantes de 3.2 de la ESO sobre

. una escuela justa
{Sandoval, Echeita, Simén y Yénez, 2010} i

f) Asociaciones, voluntariado en ONG, el¢,

Hay muchas organizaciones e instituciones i

lay m : que ofrecen experiencias
MmE..mmM_Mm:Em ﬂm”__.mmummomm estudiantes dentro y fuera del horario lectivo en

e sensi Cion, voluntariado o en certdm i i

ot y Aot enes literarios, cien-

En este sentido, uno de elios es la A

" gdenda 21, que es un progra-

ma para a.mmm:o__mn la sostenibilidad aprobado por 173 mo_umqua_wum mm-__ la
Conferencia de las Naciones Unidas sob;

re medjo ambiente y desarroll
(UNCED). Agenda 21 Escolar comenzé en el curso Nocnlwu 7 nmmnm

entonces, ya han participado en él unos 18,000 escolares de Ia Comuni-
dad de Madrid, Castilla-La Mancha, Castilla y Ledn y Aragén. Los temas
a :ﬁvc_m.m.n v:mnma ser muy diversos, pero siempre relacionados con la
sostenibilidad: biodiversidad, cambio climético, contaminacion, hébitos
de consumo, transporte y movilidad, etc. Las actividades que .mn orga-

nizan son dentro y fuera de 1os centros v exi gt
de los padres y madres. ¥ exigen a veces la participacién

Hasta aqui hemos compartido andlisis ¥ experiencias que
modo u otro, nos muesira que ia participacién del m_zinwao. MM _Mw
om:.amvm escolares constituye un recurso educativo muy valioso, si bien
todavia resulta mayoritariamente desaprovechado. No ogﬁm:wm. si el
centro construye distintos canales de participacién de forma sostenida
en el tiempo, y genera oportunidades para que los alumnos puedan

participar en aquello que les interesa, no cabe duda que se involucrargn h.

¥ se responsabilizardn,

_
|
|
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5. Condiciones escolares que promueven la
participacién del alumnado

La participacién de los estudiantes en el aula esta condicionada por
una serie de factores de distinta indole que pueden dificultar ¢ facilitar
experiencias participativas en cualquier forma y nivel. A nivel general,
podriamos referirnos a factores personales y educativos.

Los condicionantes personales se relacionan directamente con las
peculiaridades de los alumnos como individuos, con sus propias carac-
teristicas como la confianza que tengan en ellos mismos, sus intereses,
etc.

No obstante, sera el centro escolar desde su organizacién y cultu-
ra ¢l que realmente determine la participacién del alumnado. Como
sefiala Susinos y Ceballos (2012) *... desde una mirada alejada de los
presupuestos del déficit, es necesario recordar que no son los alumnos
los que no pueden participar, sino que hemos construido un modelo de
escuela para que no puedan hacerlo y que las estructuras y las normas
escolares se erigen como barreras ..."

Un centro que se rija por estructuras y précticas democraticas sera
més probable que permita a los estudiantes asumir responsabilidades
y practicar la democracia. Es decir, a partir de la practica cotidiana se
va forjando una cultura participativa que fomenta que los alumnos res-
peten distintos puntos de vista, asuman responsabilidades, establezcan
sistemas periédicos para conocer la opinién de los alumnos, etc. En
cambio, una escuela en la que predominen actitudes rigidas y autorita-
rias acompafiadas de escasas oportunidades para participar impide el
aprendizaje de la democracia.

En este sentido, Haste {2005}, en un estudio llevado a cabo en el
Reinoc Unido con adolescentes y jovenes entre 11 y 21 ainos, encontrd
que la inactividad civica se asociaba con la ausencia de una cultura
que promoviese la cooperacién. Ademas, los estudiantes parecian te-
ner mas confianza en el sistema politico y mayores deseos de participar
en su comunidad cuando en sus escuelas se les implicaba en la ela-
boracién de las politicas y normativa del centro, se les hacia participes
en la organizacién del trabajo de clase y se les animaba a expresar su
opinién.
¥ Aparte de la cultura y la organizacién escolar, resulta decisiva la con-
cepcién de los docentes sobre qué es y qué implica participar y sus vi-
siones sobre lo que consideran infancia y adolescencia. Los profesores
tienden a atribuir la falta de participacién de los alumnos al desinterés
y.a la apatia de los mismos (Gil Villa, 1993). A veces, los docentes “or-
denamos” que los alumnos participen discutiendo un tema, y en mu-
thas ocasiones comprobamos que los alumnos no responden de forma
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adecuada, bien porque se forma barullo en clase, o bien, porque no se

habla de tema que se les ha pedido.
No es de extrafiar, entonces, la poca motivacién e interés de los

alumnos y alumnas para participar, ni sus escasas expectativas al res- |

pecto y, menos arn, si se consideran sus necesidades formativas yla

imposibilidad de valerse por s{ mismos en un terreno tan complejo |

como el de la participacién, en un contexto donde las relaciones de
poder entre los sectores implicados son abrumadoramenie desiguales.

Para Fernéndez Enguita (1993), la ineficiencia de la participacién del |

alumnado puede ser consecuencia, no de su mal funcionamiento, sino
al revés, son las escasas posibilidades de influir en el centro las que
hacen que se pierda el interés en participar,

En este sentido, queremos recordar el estudio realizado por Batane-
ro (2010), cuyo objetivo fue detectar aquellas variables percibidas por
los docentes que obstaculizan la participacién de los alumnos en tareas
escolares. En su investigacién se delimitaron, desde la perspectiva de
los profesores, aquellas barreras que dificultaban la participacién. Entre
ellas, las mds frecuentes fueron, en este orden; el mal ambiente de cla-
se, la inadecuada metodologia de ensefianza, la mala relacién profesor-
alumno, Ia falta de estructura para participar de forma colaborativa y los
contenidos desgjustados a las necesidades educativas del alumnado.

Por ltimo, en relacién con los faciores docentes, se sabe que las
experiencias de participacién también dependen de Ia asignatura que
se imparta. La participacién de alumnos y alumnas varia netablemente
seglin se trate de materias relacionadas con el campo de las ciencias
naturales o con el de las ciencias sociales. Si a ello se afade la diferente |
valoracion que el alumnado y la sociedad en general hacen de dichod
campos de conocimiento, la idea que se desprende es que la partici: -
pacion, como elemento educativo, pierde importancia en las 4reas del
curriculo escolar que estin mds estrechamente relacionadas con Em
materias de “ciencias” (De Fabi4n, 1997). K ik

|
|

6. Para terminar |

La participacién del alumnado est4 estrechamente vinculada a las
relaciones que establecen con los profesores, a la expresién de s’
ideas, a la identificacién de los significados que otorgan en distin
acontecimientos que suceden en su entorno y al papel que asumen
tomar decisiones.

Cualquiera de las cuatro posibles formas de contemplar la partic
pacién de los estudiantes en los centros, que nosotros asumimos (pei=
sencia, bienestar emocional, apoyo y toma de decisiones), contribuygil

I
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a dotar de significado a la calidad en educacion en cuanto se considera
que la participacion de los alumnos es una nueva via para promover la
innovacién y la mejora en educacién. Para que la participacién tenga
los resultados esperados, esto es, para que sea palanca de transfor-
maciones escolares, se requieren cambios que afectan tanto a niveles
profundos de las instituciones escolares como en los docentes, vincu-
lados sobre todo a sus creencias ideolégicas, sus valores y normas, sus
relaciones interpersonales.

Es licito pensar que todavia hay un largo camino para que nuestros
alumnos se impliquen en mayor medida en los centros. Tal vez uno de
los primeros pasos que habria que dar consiste en elaborar indicadores
de participacion estudiantil como un elemento de calidad educativa que
permitan a los centros educativos disponer de informacién vélida acer-
ca de las estructura, valoracién, funcionamiento de las posibilidades de
implicacin efectiva en los centros. Estos indicadores podrian actuar de
guia, ya que sabemos que la participacién sélo es posible en sentido
ascendente “de abajo a arriba”, pues se participa en aquello que se cree
¥ que se considera importante.
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El apoyo enire
el alumnado
para aprender y
participar

Gerardo Echeita Sarrionandia

1. Introduccion

Como respuesta al derecho que asiste a todo el alumnado a estar
incluido, en el sentido amplio que le damos a este concepto y que he-
mos explicado en el capitulo 1, la diversidad de alumnos y alumnas en
las aulas de las escuelas de educacién infantil, colegios o institutos or-
dinarios se ha ido incrementado significativarnente en los (ltimos afos.
Empezando por la presencia en aulas y centros ordinarios de muchos
nifios y nifias que, antano, no tenian acceso a la educacion por razones
econdmicas o sociales, 0 que estaban segregados de los centros ordi-
narios -como €s el caso de buena parte del alumnado que ahora con-
sideramos con necesidades especificas de apoyo educativo—. Pasando
por los que han venido de otros paises con sus familias en los flujos
migratorios que tanto impacto han tenido en nuestros centros escolares
y, terminando por aquellos que la extensicn de la educacion obligatoria
hasta los dieciséis afios ha mantenido en el sistema escolar, intentando
con elio evitar el abandono a edades muy tempranas de amplias capas
de la poblacién escolar sin tiempo suficiente para su adecuada prepa-
raci6n para la insercién en la vida social y laboral de nuestra sociedad.

Para que esta atencion a la diversidad de procedencias, lenguas, in-
tereses, capacidades y motivaciones tenga visos de realidad, es impres-
cindible diversificar en igual o mayor grado la capacidad, individual y co-
legiada del profesorado de prestar ayuda pedagdégica a estos grupos de
alumnos y alumnas. Como decia con acierto una profesora en ejercicio:

*Yo soy capaz de planificar Unidades Didacticas con
distintos niveles de aprendizaje y con actividades variadas
para alumnos con distinto grado de competencia, lo que
no tenge son suficientes manos para gjecutarlas de modo
simultineo”.
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._uzmm bien, una forma clara y accesible para multi ipo-
téticas manos a las que aludia la !,o_.,mmo_.wm en n:ﬁm%wﬁmh Mwwwo:_._n_ww-
:m.._m..nos ello, mas apoyo para esa compleja tarea, es aprovechar la
nmwmn_amn_ que tienen los propios alumnos para prestarse ayudas entre
51, para apoyarse cognitiva y emocionalmente, para motivarse ¥ coor-
a.:m._. esfuerzos, en definitiva, para aprender. Pues bien, todas estas
funciones, bajo la supervisién de un profesorado tutor nosu_vmﬁnnﬁ son
_mm. que pueden movilizarse con estructuras de ensefanza Yy mﬁﬁ.:&-
Zaje cooperativas adecuadas, bien planificadas ¥ desarrolladas. Para-
?mmmm:ao a Albert Camus, si las despreciamos a cuenta de :mes.mm
rutinas y resistencias al cambio, no deberfamos extrafnarmos que se
nos reproche con acritud el hecho de que, pudiendo haber oc::m_ucmao

a una mejor atencion a la diversidad entre nuestr i
2l s 08 aprendices, no lo

ﬂ: este contexto, el sentido de este capitulo i i
nocimiento esencial para entender las nona_wnmosmmmw W..Moomw_ﬁﬂ.. %hnnwm
v..mnmmo_ﬁao necesita manejar para poder implementar, poco a poco,
meétodos n_m aprendizaje cooperativo (AC) entre el alumnado de Eo.”_m
que se facilite su rendimiento y participacién en un marco de mq:amn&:
inclusiva. En todo caso, no son estas las finicas razones que nos deben
mover a promover el aprendizaje y utilizacién de métodos cooperativos
de ensefianza y aprendizaje, sino que también debemos ser conscientes
MM .MM__M nwnmﬁhw.nﬂ_w wn E%m Mn las competencias bésicas que la sociedad

a ciudadania y que, i i
p—el m:mm-._m_..m que, por ello, la educacién escolar tiene

En efecto, conviene recordar que la OCDE puso en 1
m.oom el Proyecto DeSeCo (Desarrollo Y ma&oaw&: de OM_MHMMM”MMMMMA
sicas’}, con el objetivo de determinar cudles son las competencias en las
que novm:.mom, concretar los esfuerzos educativos para los estudiantes
de las préximas generaciones, con vistas a que estén preparados para
hacer ?ﬁ:ﬁ a los desafios y la complejidad creciente del mundo que les
tocara vivir. ﬂ:...ﬁ estos desafios estd el de vivir en un mundo globaliza-
.n_o pero H.:m_o=mao con una importante tendencia a la fragmentacién, al
individualismo y a la competitividad extrema, lo que convierte en n_.:mmm_
las m.mumnmamamm de relacionarse bien con otros, cooperar, trabajar en
equipo, Em.:n.mq Yy resolver conflictos para tratar de m_ombnmﬂ objetivos
Em.amm ambiciosas y dificiles de lograr a través de una accién E&in_:m.__\
(o} m_m_mnm. No es de extraiiar, entonces, que una de las tres grandes cate-
gorias de competencias basicas que se han definido en dicho proyecto
no sea otra que la de saber "interactuar en grupos heterogéneos”. Fsa
Competencia es la que en los curriculos oficiales queda sobre todo ._noc-

1 gu"_qsii.ammmno.mna_:.oEcﬁEmmmno\mainmx\omBm.sg_

————
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gida en las que se han denominado, entre nosotros “Competencia social
y ciudadana” y “Aprender a Aprender”?:

Compelonecia aoclal y cludadana T+ ==

Hace posible comprender la realidad social en que se vive, cooperar, convivir y
ejercer la ciudadania democrética en una sociedad plural, asi como comprometerse a
contribulr a su mejora. En ella estan Iintegrados conocimientos diversos y habilidades
complejas que permiten participar, tomar declsiones, elegir cémo comportarse en
determinadas situaciones y responsabllizarse de las elecciones personales adoptadas.
Al finalizar la educacién basica se espera del alumnado que tenga habilidades para
participar activa y plenamente en la vida civica, lo que supone construir, aceptar y
practicar normas de convivencia acordes con los valores democraticos, gjercitar los
derechos, libertades y responsabilidades y deberes civicos que le corresponden y
defender los derechos de los demds. ]
Competercia aprender pama apreodes b
Supone disponer de habllidades para iniciarse en el aprendizaje y ser capaz de
continuar aprendiendo de manera cada vez més eflcaz y auténoma de acuerdo con
sus proplos objetivos y necesidades.
Al finalizar la educacién bésica se espera del alumnado tenga conclencla de sus
propias capacidades y sea capaz de gestionar estratégicamente su propio proceso de
aprendizaje con eficacia (meta, tareas, secuencla, evaluacién, etc.), asi como que sea
capaz de cooperar con otros en el desempefio de sus experienclas de aprendizaje.
Tabla 1. Sentido y capacidades esperadas al finalizar la educacion obligatoria
de las Competenclas social y ciudadana y Aprender para aprender

For otra parte, se ha dicho con mucho acierto que cabria identificar
a nuestra sociedad como la sociedad del conocimiento, pues es este
capital y ya no tanto la posesién de materias primas o manufacturadas
el que, cada vez mds, consigue generar riqueza y progreso. De ahi que
la capacidad de aprender a lo largo de la vida sea un bien preciado y es-
tratégico (Darling-Hamond, 2001) para todos. Lo que hoy sabemios con
certeza es que las estraiegias de aprendizaje cooperativo, cuando se
estructuran eficientemente, no solo estimulan y refuerzan la capacidad
de aprender (cooperar para aprender), por la via de activar los procesos
psicosociales que més la determinan {Johnson y Johnson, 2008 ), sino
que, ademas, puede facilitarla para una amplia diversidad de alumnos
y alumnas (Temprado, 2009}, siendo con ello una estrategia de primer
orden para promover la equidad entre quienes se encuentran en des-
ventaja por razones personales, sociales o de origen, entre otras.

Por todo ello, 1a educacion escolar, a lo large de sus distintas cursos,
niveles y etapas, tiene la obligacién y la responsabilidad moral de ga-
rantizar el aprendizaje de esta importante capacidad que, al igual que
el resto, necesita ser intencional y rigurosamente planificada, desarro-

Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ense-
fianzas minimas correspondientes a la Educacion Secundaria Obligatoria. (BOE del

5/01/2007).
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llada y evaluada (de ahi la idea de ensefiar Y aprender a cooperar), so
pena de querer ser tildados, con razén, de locos incongruentes que,
sabiendo y deseando algo, actuamos en sentido contrario o insuficiente
con nuestros deseos. Situacién que, por cierto, estimamos es la que
lamentablemente sigue ocurriendo a gran escala pues, hoy por hoy, en
la mayoria de las aulas de educacién infantil, primaria, secundaria v..m:-

_umq.mo.q de nuestro pais predominan los enfoques y practicas educativas
individualistas o competitivas.

Lo que hoy también sabemos (Torrego y Negro, 2012) es que llegar
a desarrollar las distintas dindmicas y estrategias de aprendizaje coope-
wmze.o que se introducirdn en este capitulo es, en si misma, una tarea
igualmente compleja y sofisticada que requiere un esfuerzo sostenido
de aprendizaje por parte del profesorado ¥ una culfura escolar propicia
a los cambios organizativos que son imprescindibles introducir en los

centros para conseguirlo. Por ese motivo, en esta Introduccion estamos

_"_,.mﬁm:n_o de plantear argumentos que faciliten al profesorado sentirse
bien pertrechados de razones sélidas de orden psicopedagogico, social

y mmmo para vencer _mm resistencias existentes debidas a unas précticas
tradicionales de ensefianza fuertemente arraigadas en las comunidades |

educativas opuestas al aprendizaje cooperativo.

En los apartados siguientes explicaremos los principales elementos |

que condicionan la ensefianza y el aprendizaje cooperativo, e
por el ._.mooamﬁo:o de las condiciones _umm_ww_mm ﬁm_,mvmz mEvaHMMWMMM
y ﬁ:::.m:ao con algunas orientaciones para que el aprendizaje coope-
rative sea una parte de la cultura de cenfros escolares cooperativos, y
”._mmm mom”un M_M Mﬂ_oao ocasional para algunos momentos episédicos de su
Debemos sefialar, no obstante, que las iniciativas vinculadas a la
E.ogomma: del aprendizaje cooperativo entre el alumnado no son la
tinica via para aprovechar la capacidad de los estudiantes para echar
una mano a la hora de prestar apoyo y ayuda a otros estudiantes y, de
ese modo, contribuir al desarrollo de politicas ¥ Pprécticas inclusivas
Tal es el caso, por ejemplo, de los alumnos mediadores ?w«:m:ann.
Villaoslada y Funes, 2002), en el &mbito de los planes de no:iﬁsnmm
de los centros y en el que alumnos preparados adecuadamente para
ello, Eon:mw_ e intervienen en primera estancia ante conflictos entre
Sus companeros. En el marco también de las iniciativas que ayudan a
crear un adecuado marco protector de la convivencia (Torrego 2008)
se m:ne._manmz las experiencias de los alumnos acogedores, cuya ?sn
nmmw: principal es facilitar la acogida e integracion de estudiantes re-
cién __@m_mn_wm al centro, en particular, cuando estos no conocen Ia len-
gua Emﬁ.u:ﬁzm en el centro, ni las costumbres o normas habituales
de organizacién o funcionamiento {explicitas o implicitas). Préximo a
esta tarea y ante las situaciones en las que se aprecian procesos de
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marginacion escolar (muy habituales, desgraciadamente, en el caso de-
algunos alumnos considerados con necesidades de apoyo educativo

especificas), la estrategia del circulo de amigos (Hernandez, 2019; Ta-

ylor, 1996), es una medida de gran utilidad e impacto para minimizar
el riesgo de cronificacién de la marginacién de ciertos alumnos o alum-

nas, en particular de muchos de los que consideramos con necesidades
educativas especiales. Para este alumnado en particular y para todos
en general, los juegos cooperativos son una ayuda inestimable para su
desarrollo y un modo ladico de reforzar ¢l aprendizaje de competencias
sociales imprescindibles para la vida (Garaigordobil, 2003, 2005, 2007;
Guitart, 1995).

Finalmente, sin pretender con ello agotar, ni mucho menos, la des-
cripcién de todas las posibilidades de apoyo que pueden ofrecer los
propios estudiantes, cabria sefialar aquellas en las que estudiantes de
cursos superiores, los mayores, ayudan a los pequenos de su propia
escuela o de oira cercana en su apréndizaje. Tal es el objetivo, por
ejemplo, del proyecto que se desarrolla en el Instituto de Lekeitio (Luna
y Elorza, 2011, p. 17), donde un grupo de alumnos de 4.° de la ESO de-
dican una hora de su horario lectivo a colaborar y ejercer como maes-
tros/monitores en las tres aulas de cinco afnos de la escuela piblica de
la misma localidad. Aqui el beneficio es reciproco, pues en el proceso
de ayudar a los méas pequefios, los mayores tienen la oportunidad para
aprender a asumir responsabilidades, un objetivo clave en la educacién
de cualquier persona. Una iniciativa similar es la de los duados, en el
colegio Escuela 2 (Montolio y Cervellera, 2008}, donde todo el alumna-
do del centro, desde educacién infantil a secundaria, estdn empareja-
dos (duados en valenciano), con un compafiero mayor, ayudandose y
fortaleciendo, entre otros objetivos, una cohesion intergeneracional en
el centro digna de valorar. Hay muchos estudiantes que también ejer-
cen de voluntarios en las Cormunidades de Aprendizaje® que existen en
muchas localidades de nuestra geografia y donde ellos presian su apo-
yo en el marco de los grupos interactivos que en ellas se desarrollan.

2. Condiciones internas del aprendizaje cooperativo

El aprendizaje cooperativo (AC), puede contribuir de manera muy
significativa al desarrollo de las competencias que estan vinculadas a mm
capacidad de cooperar. Con ese condicional, queremos hacer referencia
al hecho de que aprender cooperativamente es una actividad _ummS_.dS
sofisticada, una maquinaria con diversos engranajes que deben funcio-
nar simultdneamente y deben estar bien engrasados. En este apartado

3 httpy//www.comunidadesdeaprendizaje.net/
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vwn.ﬁo:n_niom explicar brevemente cudles son esos en j -
_n__n_oz.om que propiciarédn los resultados Yy los efectos Mﬂm..m_ﬂﬂ_m M:MV“_V
%%M_WMMMM awz_woh.uwmnnnm docente, han demostrado que tiene el apren-
mm_nﬁ los mayores expertos de aprendizaje cooperativo cabria citar,
en primer lugar, a los hermanos Roger y David Johnson (Johnson ._o“
hnson y Hulebec, 1997: Johnson y Johnson, 2007); en segundo Emw_. al
profesor Spencer Kagan (Kagan, 2001; Kagan y Kagan, 2009) y. final-
mente, al profesor Robert Slavin (Slavin, 1995). Todos ellos han Investi.
gado con rigor este tema y comparten cugles son las condiciones bsi-
Cas para aprender a cooperar, diferencidndose entre ellos, sobre todo
en la importancia que conceden al uso, mayor © menor, de a:n..nzﬁm
mm.qzngmm (méds adelante explicaremos este no:omuﬁy. para anda-
miar y garantizar la efectividad del mismo, No quisi€éramos ser injustos
con ozdw. muchos investigadores e investigadoras en el campo © que
han contribuido a la extensién de estas pricticas (Putman, 1998, Gillis
2007), al desarrollo especifico de alguna de las méds vov:ﬁﬁ%?&:..
s0n, .Hw.wmr ni con aquellos colegas que entre nosotros llevan tiempo
trabajando en estas cuestiones, Diaz Aguado (2003), David Duran (Du-
rany Vidal, 2004), Echeita ¥ Martin (1990), Echeita ( 1995), Garaigordobil
mwooﬁ o Pere Fujolas (2004; 2009). El trabajo que este (iltimo lidera,
._E,.wo con el del equipo que coordina, es una referencia de nosmz__..m
obligada para profundizar en esta temética.

Las cinco condiciones referidas para que el AC resulte efectivo son:
- Interdependencia positiva entre los participantes.

- Rendimiento individual.

— Interaccién cara a cara.

- Habilidades sociales.

- Evaluacién periddica,

A) Interdependencia positiva entre los participantes

For interdependencia positiva se entiende la i
Ositi percepcién por parte
de los alumnos de que estdn vinculados de tal modo que, en el %Mmm-
rrollo de sus tareas de aprendizaje, ninguno puede tener éxito (en defi-

fl

“Lo que yo aprenda o haga para resolver o completar
uha tarea te ayudard a H en tu aprendizaje y viceversa®.

“Trabajar y aprender contigo me beneficia®.

|

El apoyo entre el alumnado para aprender y participar €1

Crear este tipo de relacién es, de alguna manera, una de las prin-
cipales claves o piezas de esta maquinaria y a ella habran de dedicarle
tiempo y atencidn, pues sin su concurso dejamos de hablar de apren-
dizaje cooperativo y hablariamos solamente de estar juntos o en grupo
para trabajar*. En esencia se trata de buscar los medios, motivaciones y
condiciones para que un grupo de alumnos quieran ayudarse a la hora
de trabajar y lo hagan con eficacia, cosa que muchos profesores saben
que es dificil. For esa razén, es basico preguntarse a la vez, cudles son
las mejores estrategias para crear y mantener este tipo de interdepen-
dencia entre los aprendices. Estas son:

- Compartir objetivos comunes personalmente aceptados y valo-
rados,

Compartir medios y recursos necesarios para una tarea compieja.

Estructurar las tareas de aprendizaje y de evaluacién de modo
interdependiente. Para ello y, como veremos mas adelante, se
han creado mattiples estructuras, simples y complejas, que per-
miten, como apuntdbamos anteriormente, algo asi como an-
damiar, garantizar interacciones positivamente facilitadoras del
aprendizaje y de la concentracién en la tarea.

— Reforzar el reconocimiento, el refuerzo y las recompensas gru-
pales.

- Asumir simbolos y sefas de identidad grupal; nombres de equi-
po, logos, lemas, eic.

-~ Celebrar el éxito de cada uno como colectivo y el de este como
algo personal.

B) Rendimiento y responsabilidad individual

Como resultado de participar en un grupo cooperativo cada alum-
no debe progresar y mejorar su rendimiento, con relacién a su punto
de partida y a sus capacidades. El objetivo tiltimo de un trabajo coope-
rativo no es solo un determinado producto grupal {un trabajo, un pro-
yecto, una realizacién de algiin tipo), sino también, y sobre todo, una
mejora del propio rendimiento (lo que ya sabernos ¢ somos capaces
d€ hacer respecto a un contenido escolar). Por otra parte, en la medida
€N que €n un grupo cooperativo hay una tarea que realizar, en cierta
medida compleja, que requiere el reparto de tareas y responsabilida-

. 4: iPor ciertol que eso es lo que ocurre en muchas actividades grupales a las que fal-

samente se les atribuye el calificativo de actividades “cooperativas”, de cuyos pobre
resultados se atribuye la falsa creencia de que aprender cooperativamente es poco dtil.
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des, cada uno debe tener asignada una de tales tareas o un rol (mas
adelante hablaremos de ello) y ser responsable de realizar sy parte de

trabajo.

En este sentido, es muy importante resaltar de nuevo la idea de que
el rendimiento grupal, sea en forma de un producto o de trabajo colecti-
Vo, no debe servir para enmascarar la faita o la debilidad del rendimien-

to individual, que debe quedar claro para el estudiante y €l profesor. |
Para ello, es necesario: w

alumnos y de sus progresos respectivos.

~ Completar los proyectos o irabgjos grupales con evaluaciones o
controles individuales que reflgjen, precisamente, el aprendizaje
de cada miembro del grupo.

Asegurar la igualdad de oportunidades para el éxito, lo que
significa que todos y cada uno de los miembros de un gru-
Ppo cooperativo puedan realizar aportaciones de igual peso a la
valoracién del trabajo grupal, aunque sean diferentes los pro-

gresos que cada cual haya realizado en funcién de su nivel de
partida.

- Llevar un registro adecuado de los niveles de partida de los W

La atencién a la responsabilidad y al rendimiento individual de

los alumnos, se promueve también a través de las siguientes es-
trategias:

- Superuisién continua por parte del profesor con frases del tipo
“¢Como habéis llegado a la respuesta? ¢Qué has aportado ti al
trabajo grupal?”.

- Asignando roles especificos (ver més adelante, habilidades para
cooperar) dentro del grupo que se preocupen, precisamente, de -

motivar para la participacién y la accién responsable de todos los
miembros,

A través de estructuras simples que precisamente intentan soste- .
ner esta responsabilidad individual, junto con la interdependencia
en la tarea. Por ejemplo, usando la estructura Cabezas pensantes
(més adelante se explica su finalidad y cémo desarrollarla).

- Reforzando la reflexién y la planificacién, individual y w..c_umr
con respecto a las responsabilidades individuales, con planes,
portafolios y evaluaciones individuales y de grupo.

- Haciendo que las pruebas, exdmenes o confroles individuales
que se tengan que realizar proporcionen un bonus para mejorar’
la calificacién colectiva del trabajo grupal, si hay mejoras en los

rendimientos individuales de sus miembros respecto a la situa-
cién de partida.
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C) Interaccién cara a cara

El trabajo cooperativo se apoya en una interaccién directa, cara a
cara, en la que cada alumno se vea en la necesidad de relacionarse, in-
teractuar, sostener y promover, en algin modo, los esfuerzos de apren-
dizaje de los otros. Cooperar no es trabajar individualmente y luego pe-
gar esos trabajos, como bien sabemos todos que ocurre (iseguramente
por propia experiencial), en muchos de los trabajos grupales que se
hacen en nuestras aulas. En este sentido, la composicién heterogénea y
el tamafio de los grupos son aspectos muy importantes.

Los grupos cooperativos de una clase deben reflejar, a escala,
la heterogeneidad del aula en términos de género, procedencia, ca-
pacidades, estilos de aprendizaje o necesidades especificas de apo-
yo, si fuera el caso. For otra parte, se trabaja cooperativamente para
crear un espiritu de clase en el que el objetivo sea que todos puedan
aprender y que nadie se quede atras, En este sentido, debemos cui-
dar que la cooperacién intragrupo no sea un simple mecanismo para
sostener la competicion infergrupos, algo asi como si los alumnos

dijeran, “trabajemos duro en nuestro grupo, para machacar al otro
equipo”.

La interaccién cara a cara necesita tiempo y tranquilidad y eso dificil-
mente se consigue con grupos que tienen muchos componentes (iméas
de cuatro es una multitud!). En las estructuras cooperativas la clave rnu-
miérica es 2X2. Una pareja ya puede generar la interdependencia positi-
va'y movilizar los procesos psicosociales relevantes para aprender. Jun-

‘téndo 2 parejas tenemos un grupo de 4, en el que resulta muy factible
que las interacciones sean fluidas y enriquecedoras. Muchas estructuras
fimples de AC empiezan con parejas y refuerzan esta idea de hombro

e6on hombro para cooperar.

“:% Hay que manejar distintos procedimientos para formar qarupos y

{ambién para cambiarlos, pues un principio importante de un aula coo-
Perativa es tratar de maximizar las interacciones al interior de una clase

. entre todos sus componentes y no solo con los que forman mi grupo.

Rn.este sentido se pueden establecer grupos base estables durante un

Hiempo, pero muchos grupos cooperativos diferentes a lo large de un
-{Eimestre o un curso escolar.
o Ga

[ Y
D)Habilidades sociales

~ _:Para contribuir al éxito de un esfuerzo cooperativo se necesitan acti-
iides y destrezas interpersonales y de trabajo en pequefio grupo, sin las
Ciales el trabajo no progresaré. En general nos referimos a ellas como
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habilidades sociales y son necesarias para tomar decisiones, generar

confianza, comunicarse apropiadamente, ayudarse, resolver conflictos, |/
organizarse, etc.

Sin duda alguna, esta es una de las plezas mas dificiles de la ma-
quinaria del AC, pues, por un lado, cuando se empieza a trabajar tardia-
mente de forma cooperativa, es poco probable que nuestros alumnos
las tengan afianzadas y por ello les sera mas costoso ¥. en ocasiones,
frustrante trabajar con otros. Al mismo tiempo son habilidades, des-
trezas y emociones que se aprenden, sobre todo, Ppracticando, 1o que
necesariamente lleva un tiempo de adquisicién y dominio, que puede

desesperar a alumnos y profesores Y dar al traste con las buenas inten-
ciones de poner en marcha estructuras de AC,

FRODUCTO

* Gran trolero*
Lista criterios de
actuacion

Mural

Mural

Libro

Nomdre
Carnbios fiskues

Relax
Comic

Por estas razones, lo primero que uno se debe plantear al iniciarse
en el uso del AC es ino rendirsel, sabedor de que toda la inversién que
haga inicialmente en este sentido rendira enormes beneficios posterior-
mente. Para ello, hay que invertir tiempo ¥ poner en marcha actividades
especificas de aprendizaje de esas habilidades (@prender a cooperar),
que a ciertos profésores o profesoras y a las familias de sus alumnos, les
Puede parecer una pérdida de tiempo, icuando hay tanto temario que
ensefiar! Nuestra experiencia y la de los expertos en el tema nos dice
que se equivocan, de cabo a rabo, los que asi piensan, esto es, los que
no dedican el tiempo suficiente y no tienen paciencia para ir afianzando
el aprendizaje de estas habilidades sociales. Recuerde, ademds, que
estos aprendizajes, no son solo instrumentales (su valor no esta solo

en ser utiles para otros), sine que son muy valiosos en si mismos pues,
como venimos insistiendo, forman parte de la Competencia Aprender a
Aprender que el Curriculo Oficial nos manda desarrollar.

Entrevista

Blancoyaiadiana | legp + meio

e gustaria que mi

PAginas amarlllas

La maleta

“Que diria...

La trola

5i yo fuera...

Me siento blen st...
Me siento mal si...
Nos questa

Dilemas

Relax

R S e s
ESTRUCTURA

del Colegio Gaudemn. Curso 2010/2011.

Emociones y relaciones
Emeoclones y relaciones
lgualdad en la diversidad
identidad de equipo

Apropiacién de ] aula

COMPETENCIA
Conocerse
Conocerse
Tomar decisiones
Tomar decislones

Relajarse

Habitualmente ello se hace alrededor de dos conjuntos de activi-
dades a las que Spencer Kagan denomina crear espiritu de aula (CEA),
esto es, el proceso por el cual una clase diversa de alumnos Y alumnas
e€n procedencia, capacidad o experiencias, se convierte en una comuni-
dad de aprendizaje, y crear espiritu de equipo (CEE), el proceso por el
que un grupo de cuatro alumnos se convierte en un equipo cooperativo
que se apoya en sus aprendizajes. En la tabla 2 se muestra la planifica-
¢ién que hicieron en el Colegio Gaudem de Madrid {http://www.gaudem.
es/) para promover este espiritu de equipo, asf como la descripcién de
una de las actividades previstas (“"Gran Trolero”). En la tabla se indican
la semana del mes en la que se hara, el objetivo (crear espiritu de equi-
po CEE o de aula CEA), la habilidad social que se guiere desarrollar, la

estructura o actividad usada y el producto, si lo hubiere, con el que se
cierra cada actividad.

MATERIA
CNT
cas
TUT
CHT
£as
FA
CHNT
cas
TUT
T
Cas
FA

Jueves
9,45

Lunes
12
Martes
945
Viernes
8.50
Lunes
12
Martes
9,45

Jueves
945

Dia-
HORA
Lunes
12
Martes
9,45

Tabla 2. Planificacién de actividades para la creacién de espiritu de equipo

en las Aulas Cooperativas de 1.° de la ESO

ESPIRITU DE
CEE
CEE
CEA
CEL
CEE
CEA
CEE
CEE
CEA
CEE
CEE
CEA

SEMANA
51
81
51
82
82
52
33
53
S3
54
S4
54
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* Actividad: 2CUAL ES LA TROLA?

H:mn_.:nm_ounn" Los alumnos escriben tres frases y se las leen a sus compaferos, Los
companeros intentan "descubrir” cual de las tres frases es una trola, Se convierte en el
“gran trolero” aquel a quien no se le descubre su trola,

1.- Los compafieros de equipo escriben tres frases: dos verdaderas y una falsa,
intentando engafiar a los compaiieros.

N.-cnm_s_.::onmﬁamsa:_vown pone de pie y lee sus frases a sus companeros de
equipo.

uam_soo:m:_ﬁwmm:mno:_vm.q.m_dm.nmamm_:nso escribe la frase que, en su opinién,
es la falsa.

4.~ Los compalfieros de equipo, por turnos, comentan cusl s la frase que creen que
es la falsa y toman una decisién intentando llegar a un consenso.

5.~ El alumno que esté de pie dice cudl es la frase falsa ¥ felicita a sus comparieros por
Intentar acertar con la frase que no era clerta,

6.- El compafiero siguiente se pone en pie para compartir, El proceso se repite.

Tabla 3. Ejemplo de una actividad,

Las habilidades sociales se aprecian, de entrada, mas poOr su cara ne-
gativa que por ia positiva, razén por la cual debemos estar muy atentos a
las que mas frecuentemente suelen aparecer en el transcurso de las dina-
micas interactivas de ios grupos cooperaiivos. En la tabla 4 se muestran
los extremos de las habilidades sociales mas relevantes para cooperar.

AYUDAR/DEJARSE AYUDAR <3 ACAPARAR

PARTICIPAR &> AISLARSE

ANIMAR/REFORZAR <» CRITICAR

RESOLVER CONFLICTOS &> IMPONER, AGREDIR

COMUNICARSE APROPIADAMENTE <> INCOMPRENSION

CONOCER Al OTRO Y CONFIAR EN EL &» DESCONFIAR

Tabla 4. Las habtlidades soctales y sus problemas

Vinculada a esta condicién que estamos analizando hay que seialar
también las habilidades organizativas que todo buen grupo necesita.
Véase, la capacidad de mantener el tono de la conversacién bajo para
que el ruido de la clase en su conjunto sea llevadero, o la de tener claras
las metas y tareas especificas que se han asignado al grupo, o listos y
dispuestos los recursos y materiales necesarios para el trabgjo, junto
con una buena distribucién del tiempo disponible, son condiciones que
ayudardn sobremanera a concentrarse en el aprendizaje.
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i iNo lo olvidel, todas estas habilidades se pueden ensefiar y se pueden
aprender. Algunas ayudas bésicas para mejorarlas son las siguientes:

- Hacer ver y comprender su necesidad a los estudiantes,

— Modelar con su propio comportamiento lo que significa y cémo se
ponen de manifiesto, asi como reforzar la habilidad en cuestién.

— Repetir, repetir, repetir, repetir, repetir...

- Utilizar recordatorios, imdgenes o simbolos (diagramas de la se-
cuengcia de trabagjo, habilidades positivas y negativas...),

- Asignar entre los miembros del grupo y rotar periédicamente,
roles apropiados para reforzar las habilidades mas necesarias,
por ejemplo:

* El secretario, que puede tener el papel de custodiar y com-
pletar el cuaderno de equipo, asi como relacionarse con el
profesor o la profesora para lo que este necesite.

El supervisor, que puede tener asignado el papel de garanti-
zar que cada uno conoce el trabajo o la tarea especifica que
le corresponde hacer y que se encarga del material necesario.

El animador, al que se le puede asignar el papel de tratar de
asegurar que todo el mundo participe y que nadie se quede
aislado por algiin motivo, asi como promover la “celebracién
de los éxitos del grupo” para reforzar la cohesién del equipo.

El pacificador, aquel al que se le pide estar atento a los con-
flictos, desacuerdos o bloqueos de un equipo ante una tarea.

La lista y designacién de los roles puede ser tan larga o limitada
como se quiera, pero es muy importanie recordar que, mientras las ha-
bilidades sociales para cooperar sean incipientes, se necesitardn espe-
cialmente estas ayudas dentro de los grupos. Si un profesor o una pro-
fesora intenta supervisar por si solo el desarrollo de estos roles, termi-
nara seguramente viéndose sobrepasado por la tarea. Una forma muy
oportuna para reforzar estos roles es asignarles un icono y un cartel y
pedir que, al empezar una tarea, estén presentes encima de la mesa,
para que el profesor sepa a quién pedir qué responsabilidad respecto al

_ desarrollo de las dindmicas interactivas y como recordatorio de cé6mo se
debe funcionar en el AC. En algunas aulas estos iconos de los roles con
su explicacion, estan pegados en las paredes para recordar su sentido y
la necesidad de iusarlos!

*

@ Evaluacion formativa

" Eldesarrollo de las estrategias o métodos de AC, no es facil de entra-
d&, i sus efectos son inmediatos. Las dificultades de distinto tipo dentro
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de los grupos o en la gesti6n global del proceso, asi como las derivadas
am.w _m o..mm:..nmnmos Y los recursos disponibles suelen ser frecuentes al
inicio, pero irdn disminuyendo con la misma intensidad con la que el
profesorado se preocupe de supervisar el desarrollo del mismo. Sin duda
wﬁ::m esta es una tarea que consumird un tiempo importante del traba-
Jjo (ly de la energial) del profesorado al inicio de este proceso, pero no es
a nmﬁzo de nada. El AC ayuda a que en muchisimas ocasiones sean los
v_.o_u_om m_mu:azom los que estén facilitando y mediando en los procesos de
aprendizaje de sus comparieros, lo que libera de tiempo para dedicarse
a un nuevo rol cormo docente, ya no exclusivamente centrado en proveer
_:_"o_._.:mna:u mantener la atencién y motivacién de todos, controlar el
comportamiento, etc., como en crear y mantener las condiciones para
que sus alumnos aprendan de forma cada vez mas auténoma.

Por ello, es imprescindible una evaluacién .

F es in regular de carécter for-
mativo que _Sv.:.acn a profesores y alumnos y que permita conocer
mw:m_mumm y an_u__ﬁ.mﬁmm. avances o retrocesos en el proceso, asi como
dindmicas interactivas negativas Y. por todo ello, tomar medidas co-

toras y de mejora. Para ayudar a mantener explicita i
0 i exp esta
formativa resultan muy ttiles: evaluacion

- __bm blanes/cuadernos de equipo, que se deben convertir en el
primer producto cooperativo del grupo y que suelen incorporar:
nombre, identificacién, objetivos, compromisos, reparto de ta-
reas y roles, recursos, tiempos, etc.

- Las mcgﬁnmﬁ.ozmm del equipo, que deben ser momentos forma-
les Ppara revisar: <qué hemos aprendido, qué dificultades hemos
tenido, en qué hemos fallado, qué debernos mejorar?

- Las evaluaciones grupales, al terminar una unidad didéctica o un
_ua«mnmo de trabgjo y en las que de modo espontineo o estructu-
rado (véase, pequefios cuestionarios) se pueda reconocer y vatorar
no solo el trabajo realizado sino, muy importante también, cémo
lo hemos realizado y c6mo se han sentido cada uno al hacerlo,

h.\m observacién del profesor es, obviamente, otro método de eva-

luacién ‘muy valioso, sobre todo para estar pendiente de las dinamicas
interactivas negativas como suelen ser las siguientes:

— Cabeza de turco: si el resultado del trabajo grupal no es bueno
s& busca un culpable para individualizar la responsabilidad.

Dejarse llevar: un miembro del grupo se a j
e et grupo provecha del trabajo

~ Autobloquec de ideas: algunos limitan sus aportaciones por la
creencia de que todos deben aportar lo mismo.

- Aflojar: un miembro de los mds capaces del grupo reduce su

esfuerzo al percibir que otros se dejan levar o P
riol
algunas aportaciones, por lo limitado de
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Hasta aqui hemos presentado y analizado, brevemente, las princi-
pales condiciones que, de manera interdependiente, crean y mantienen
los procesos psicosociales que hacen del AC una estrategia instruccio-
nal de gran valor para todo el alumnado. En el apartado siguiente revi-
saremos un concepto que ya hemos utilizado varias veces y que cons-
tituye un elemento fundamental en el desarrolio del AC, como es el de
estructura. v

.?ﬂx p afmm
CEFIRER

Bien podria decirse que el modelo de AC que estamos compartiendo,
desarrollado como sefialamos anteriormente por autores como Spencer
Kagan o Robert Slavin, es un modelo muy estructural, por comparacion
a lo que podrian ser las précticas cooperativas mas abiertas, basadas
en algunos principios y en un secuencia general como son los grupos
de Investigacion o el trabajo sobre controversias que promueven los
profesores Johnson y Johnson (2007). Como venimos insistiendo, el
AC no es como una flor de campo que necesita pocos cuidados, pocos
nutrientes, y que incluso se desarrolla en ambientes adversos. Mas bien
es todo lo contrario, una flor delicada que hay que cuidar y mimar, pero
también muy agradecida pues nos ofrece una belleza que, sin despre-
ciarlas, no tienen las primeras.

Una estructura (en términos de AC) es "un conjunto de actividades
socialmente organizadas con una finalidad”. Vienen a ser el cémo de
la ensefianza. Las actividades tienen que ver con lo que se le pide a los
alumnos que hagan (desde leer un texto, revisar el trabajo de un com-
pafiero, ayudarse a recordar un contenido especifico de aprendizaje o
trabajar a través de un secuencia determinada de pasos). La finalidad es
ayudar al aprendizaje de los distintos tipos de contenido posibles (refe-
ridos a conceptos, a procedimientos o a valores y actitudes) y, al mismo
tiempo, sirve para implementar y sostener la interdependencia positiva
enire los estudiantes (tanto respecto a la tarea como a la evaluacién) y
las habilidades sociales para cooperar. Estas condiciones, como acaba-
mos de indicar, son nucleares en la eficacia del AC.

Para entender el significado y el sentido de este concepto, y si Vd.
es profesor o profesora (sobre todo en educacién primaria, secundaria
o superior), le proponemos que piense durante un momento en algo
gue, seguramente, hara con frecuencia. De forma cotidiana Vd. realizara
en clase preguntas dirigidas al gran grupo, con las que intenta conocer
sus conocimientos sobre un contenido, 0 comprobar hasta qué punte
siguen su explicacién o evaluar si han asimilado lo que les ha querido
enseinar. Desde su mesa, 0 desde cualquier otro sitio, Vd. lanza la pre-

3. Estructuras de aprendizaje
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gunia y espera a que sus estudiantes levanten la mano para permitir
que uno de ellos conteste cuando se lo indique, toda vez que espera
que haya una participacién ordenada ¥ no tumultuosa. Lo habitual es
que, en efecto, algunos, o muchos, levanten al tiempo la mano y espe-
ren ansiosos a que le dé a uno de ellos la oportunidad de contestar.,

Aqui tiene una estructura de ensehanza/aprendizaje repetida hasta
la saciedad en todos los cursos desde la educacién infantil a la univer-
sidad. Un conjunto de actividades (preguntas abiertas, manos arriba
quien sepa Ia respuesta, resultado, reconocimiento de acierto o error, y
sequimos...), con una contenido que puede ser en cada caso distinto y
con una flnalidad (recordar, activar ideas previas, evaluar...),

Por favor, deténgase ahora, antes de continuar, ¥ escriba brevemen-
te sus respuestas sinceras a las preguntas que le hacemos a continua-
cién para contrastarlas después con las explicaciones que le ofrecere-
mos: 2Qué efecto cree que tiene esta estructura sobre las relaciones de
interdependencia entre los estudiantes? ¢Consigue que todo el grupo,
todo, esté pendiente de la explicacién? 2Qué pasa con los alumnos que
no saben la respuesta que Vd. espera? Y, {équé pasa con los alumnos
que, sabiendo la respuesta, no reciben el premio de su atencin y reco-
nocimiento cuando dice, “contesta Jorge”, por ejemplo? ¢Dénde resi-
den sus ventajas o aspectos positivos?

Veamos ahora una estructura alternativa y analicemos después las
mismas preguntas que le acabo de formular.

Al igual que en el primer caso Vd, esta introduciendo, explicando o
revisando un contenido que forma parte de su programacién. Su clase,
sin embargo, estd organizada en grupos cooperativos y ellos ya conocen
la esfructura que vamos a llamar cabezas pensantes y que consiste en
lo siguiente. Cada vez que diga “cabezas pensante” todos los miembros
de los grupos en los que tiene organizada su clase saben que tienen que
ayudarse durante un tiempo que Vd. marcars, para saber contestar la
pregunta que hard de acuerdo con la instruccién que les ha explicado
¥ enseiiado (“todos los del grupo tienen que intentar estar seguros de
que cualquier miembro del equipo esté en condiciones de contestarla
correctamente”). Como ya lieva tiempo trabajando de forma cooperativa
cada miembro del grupo tiene asignado un nimero (del 1 al 4). A una
seiial suya (hay pequefios programas Informéticos que generan aleato-
riamente un nimero y ponen en marcha un cronémetro para establecer
el tiempo en el que habrg de contestarse) pedird, por ejemplo, a todos
los “4” que escriban la respuesta en un papel, o que salgan a la pizarra
a hacerlo. Cuando esté hecho, Vd. podré reconocer su trabajo como
acierto o ervor y felicitar a los que lo hubieran acertado,

4Qué hemos conseguido con esta simple estructura? Repasemos de
nuevo las preguntas anteriores ¥ comparemos los distintos procesos psi-
cosociales que se originan, promueven o potencian con cada una de eflas:

e e
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1.2 £Qué efecto tiene sobre las relaciones de Snmamv@dnmznﬁm entre
los estudiantes? Mientras que en el primer caso, om_.um decir que no hay
ningun tipo de interdependencia y si la hay es de tipo competitiva, en
el segundo puede conseguir que todos los m._E:JOm se mvEn_m-\_ unos a
otros dentro de su grupo. Si este gjercicio se inscribe (como asi deberia
ser), en un espiritu de clase en el que se persigue que todos ﬁoamﬁaa
aprender Yy mejorar y que, para ello, cooperamos y mv..m.:am_dOm unos .n
los otros, estamos consiguiendo reforzar esa tan querida competencia
que llamamos cooperacion.

2.2 2Consigue que todo el grupo, todo, esté pendiente de la explica-
cién? En el vnm%_nw_nkmmo dificilmente, Iy cudnto nos desespera esto a _o,aw
profesores!, porque los carifiosamente llamados por e} profesor Marchesi
(2004) malos alumnos (los distraidos, los que se enfrentan a dificulta-
des especificas de aprendizaje, los inquietos, © los n_mmq:o:,..m.aom. entre
ofros), saben que alguno de sus comparieros capaces terminaran por
contestar, si no lo hace el propio profesor. En la segunda estructura, m.._
menos, estamos haciendo algo que, potenciaimente, _u:.onmm conseguir
que todo el mundo esté atento, pues todos tienen que participar en la re-
flexién antes de dar la respuesta y icualquiera puede mmaw elegido, enre-
presentacién de su grupo!, lo que potencia que los propios om_.:_umsm_dm
se cuiden de que nadie se despiste y vaya a .an_m.. al grupoen mal lugar
{y con ello no consequir ni reconocimiento ni calificacion, si fuera el caso).

3.2 éQué pasa con los alwnnos que no mmuma\ la _.mmmu:mmnm que
Vd. espera? Mientras que en el primer caso tenderén, _om_omu:mzﬁo. a
esconderse de la forma que mejor sepan, en m_. segundo tienen una
oportunidad de aprender si en su grupo hay m.ﬁmc_n.z que la conoce, _u.m
esta forma aprovechamos todas las manos disponibles para conseguir
nuestro objetivo de ensefianza y, de paso, m_mBom Aw_u.o:_._s_nmn_om alos
que tienen menos ocasiones de reconocimiento y éxito a que rompan
el circulo vicioso que les atenaza: como no sé, no me .%m«no ni me
motiva el aprendizaje, y como no encueniro motivacion, pues no me
esfuerzo y légicamente termino por no aprender y no saber.

4.2 (Qué pasa con los alumnos que sabiendo la ammbzmmwm\ no re-
ciben ‘el premio” de su atencién y reconocimiento cuando dice, “con-
testa Jorge“? Mientras que en el pritmer caso nm..SEom ayudando a crear
una interdependencia negativa, pues los mmn:a_msﬁmm. que saben _m res-
puesta estaran esperando que el afortunadoe que _.mm_vm su m.no:_n_o: fa-
lle, para tener ellos una segunda oportunidad de éxito H:A_,.___a:m_. en la
segunda estamos reforzando una interdependencia positiva, pues m._
éxito (0, ipor supuestoi también el fracaso), a la :onm.. de .nosﬁmmsq sera
de todo el grupo. No estd de més recordar que las mq__ucm_o:nm de ﬁ_,mom.
s0 en el aprendizaje cuando estan vinculadas a un .n_.mvm._o grupal tienen
un efecto menor sobre la motivacién y la autoestima que cuando son
individuales (Alonso Tapia, 2005).
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La estructura que acabamos, de comentar Cabezas pensantes, for-
ma parte del grupo de las llamadas estructuras simples, dado que son
répidas y requieren pocas acciones e instrucciones. Otra es la de Parejas
de ayuda en la que los corparieros actiian por turnos: uno resuelve el
problema mientras el otro actiia como supervisor o entrenador, Una
variante de esta es Sabio y escriba. El que adopta, en primer lugar,
el papel de sabio da instrucciones o ensefia cémo realizar una tarea
o resolver un problema. El secretario escribe lo que se le pide, entre-
néndose en el contenido en cuestién. Una vez terminado el namero de
gjercicios establecidos y de haberse felicitado, se intercambian los roles,
El folio giratorio, en el que todos los miembros de un grupo, por tur-
no, van escribiendo una parte, una solucién o un comentario sobre un
tema, gjercicio o problema propuesto,

Fijese, por otra parte, que son estructuras que nos sirven en casi
todas las dreas del curriculo y para muchisimos contenidos, y que son
féciles de aprender y usar. No nos cansaremos de insistir en que sien-
do simples, pueden tener un gran impacto en cuanto haya conseguido
que sus estudiantes las conozcan y aprendan a relacionarse dentro del
grupo con eficacia (habilidades sociales). Sf las usa, su clase, como ya
le ha ocwrrido a miles de profesores y profesoras por todo el mundo,
cambiara de clima y empezara a ser un lugar para la cooperacién y el
aprendizaje de todos y todas y, con ello, empezard a parecerse un poco
al tipo de clima social que nos gustaria {y que tanto necesitamos) que
exista en nuestra sociedad. Hay muchas fuentes donde puede encontrar
ia descripcién de estas estructuras simples siendo, en este ambito, en el
que el profesor Spencer Kagan ha desarroliado un trabajo extraordina-
rio, con cientos de referencias divulgativas y materiales de uso préictico
que le seran de gran utilidad (http://www.kaganonline.comy).

En el libre de Pere Pujolas (2009) también encontrara gjemplos de
todo ello y seguro que, con imaginacién y trabajo cooperativo con otros
colegas, no les ser4 dificil inventar o combinar varios ajustados a su
realidad y con los que se sienta cémodo practicindolos.

Junto a estas estructuras simples hay otras denominadas comple-
Jas, simplemente por el hecho de que precisan de una arganizacién
algo més sofisticada y suelen requerir mas tiempo (pueden desarroliar-
se a lo largo de varios dias), pero no mas dificiles. Como ve, la distincién
que hacemos es més didéctica que otra cosa y, en todo caso, ambas
son complementarias. A estas estructuras complejas son a las que, ha-
bitualmente, se les denomina métodos cooperativos y entre los habria
que mencionar sobre todo tres; los Grupos de Investigacion (Ql), los
Torneos de Aprendizaje (TQT; STAD, en sus siglas en inglés), y el Rom-
pecabezas o Puzle (‘Jigsaw"”).

En los cuadros que siguen encontrara una ficha resumen de todos
ellos y, dada su popularidad, no le costard encontrar informacion mas
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detallada en Internet. En el ICE de la Universidad de mm_,nm._c:m hay un
Qrupo de Interés en el Aprendizaje Cooperativo AOSQ..a:n tiene buenos
recursos al respecto (hitp:/giac.upc.es/PAG/giac_cas/giac_default.htm).

METODOS/BSTRUCTURAS COMPLEIAS PP AFRENDIZAJE COURERAIVA
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(TSRO NVESTIGATIONTGI) 0 ]
PUNTO DE PARTIDA: GRUFPOS HETEROGENEOS DE 4 ALUMNOS
. PASOS )
1.2 Fase de eleccién de contenido. Los grupos eligen subtemas especificos n_nug_umm..
un tema o problema general que normalmente es delineado por el profesor. También
puede ser que todos 105 grupos trabajen sobre ¢l mismo tema,
2.9 Los estudiantes y el profesor planifican las metas concretas que se vqo_uo._ona.
Los procedimientos para aprender los contenidos mm_mon_msmaom en el paso 1.°, 1a
distribucién de tareas, la pregramacion del tiempo y la bisqueda de materiales y/o
informacién que fuera necesaria (fase de planificacion). . A
3.° Fase de desarrollo: los alumnos desarroflan el plan previsto en €l paso 2.2, |
mientras que el profesor sigue el progreso de cada grupo y presta la ayuda que le
jeren.

H.M.n.“umo evaluativa: los grupos analizan y evaltan el trabalo realizado y _m_m:_nnm_..
c6mo resumirlo para presentarlo a sus companeros de una forma atractiva.
5.% Presentacién del trabajo. Cada equipo, segin la estrategia elegida por ellos
mismos, presenta a sus compaiieros el trabajo realizado.
6.° Evaluacién final. Se evaliian los trabajos tanto por parte de .nmam_ grupo, como i
por los demés y el profesor, teniendo en cuenta diversos criterios como originalidad,
contribucién al trabajo global, calidad, etc.
* Este método se presta especlalmente para trabajar contenidos que pueden ser
analizados desde distintos puntos de vista, como son casi todos los que tienen que
ver con las clencias sociales y naturales.
EIEEEEL LTSS
. muchos elementos en comiin a los métodos tipe 47, entre nosotros se :m..
nmh...wwﬂ_.o__mao el enfoque conocido como "metodologia por proyectos de _qmuw.‘o . Para
un referente al respecto consultar Herndndez y Ventura (2008) La organizacion del
aurriculum por proyectos de trabgjo. Barcelona: ICE-Grab.
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PUNTO DE PARTIDA: GRUFOS HETEROGENEOS DE 4 ALUMNOS i
Hay dos estructuras similares: el TGT, donde los torneos se producen “cara a cara™, ©
el STAD. donde los torneos se hacen a iravés de controles o pruebas escritas.
Pasos .
1.° E profesor presentajexplica un contenido de aprendizaje determinado, sobre el
ue volverdn a trabajar los grupos.

m.o El profesor entrega a los grupos una “ficha/recordatorio” de los contenidos que ha
explicado.
3.% Los miembros del grupo estudian juntos para n:ﬁ:nn_.. mejor _._o_ oo:am_...__n_o
prese “el tormeo/examen”,

ntado, se ayudan mutuamente y se preparan para “e ?
examinandose unos a otros para Intentar asegurar que todos los miembros del grupo
estaran bien preparados para acertar en sus respectivos examenes.
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4.2 Preparacion individual: cada miembro del equipo prepara su parte a partir de

la informaclén que ha facilitado et profesor/a, o bien la que el mismo ha podido
conseguir en diversas fuentes (libros de texto, enciclopedias, Internet). Esta parte del
trabajo puede ser evaluada en funcién de lo que cada unp de los miembros de los
diferentes equipos haya recopilado individualmente.

5.9 Preparacion en grupo de especialistas: cada alumno se reiine con los miembros

de los otros grupos que estén encargados de preparar el mismo tema que €él, con

el objetivo de aprender con mayor detalle la parte asignada y de planificar chmo lo
ensenarén al resto de sus compaiieros de os grupos base. En este momento se puede
reailzar una evaluacitn grupal de la eficacia del grupo en si (puede pedirse un producto
del trabajo grupal, tal como un poster, un mapa conceptual, un esquema o resumeil...).
6.2 Regreso al grupo base: los especlalistas, una vez han concluido su trabajo en el
tiempo asignado por el profesor, retornan a sus grupos de origen y se responsabilizan
de explicar al grupo la parte que han preparado al mismo tiempo que deben aprender
el material que ensefian los demas miembros del grupo.

7.6 El trabajo debe terminar con una evaluacién grupal que recoja un producto
de equipo, pero sobre tode, con una evaluacién individual de cada alumno dentro
del grupo base sobre todo aquello que ha sido objeto de estudio, para asegurar 1a
“responsabilidad y el rendimiento individual®, los resultados de esta prueba evidencian
si en algiin grupo base la transmision del conocimieqto ne ha sido la adecuada.

8.0 Puede establecerse, y es muy positivo, algiin tipo de “bonus grupal“ enla
calificacién del trabajo para aquellos grupos en los que todos los miembros mejoren

su rendimiento respecto a trabajos anteriores ¢ cumplan con determinados criterios de
G»om_nan_m_uaﬁﬁzmnaomﬁﬁsﬁ calificaciones por encima de notable, por ¢jemplo).

“tomeos/exdmenes por mesas
tos, para lo cual los miembros

€stin los alumnos con un nivel semejante de mvﬁ:n__u“__omsso o divisiones” en las que

5 Lo turms comphen en s i S
. mpiten en cada divisién i

”uo_w Gmnm:hnn_nom quammnﬁnom por el profesor % ._H_M" - por o o upoy sobre

resentar temas de distinta
Mnn.:m.“u del contenido tratado, cifcultad en
. comparan los rendimientos U
de los

de semejante nivel y no con los de toda _mm“_mmnnm

8. En cada mesa o divi ;
5ién se prod .
tercero, etc. recibiendo procuce un primer puesto
T cada cual una 5 - Un segundo puesto, w
v_...:.:ma- tres el segundo, dos el Edﬂ-.wn.—-—ngnmo: por su —:ﬂm._‘ (cuatro ptos o fy

ganados son para el equipo, que ouﬁ:mwmczo el cuarto, por ejemplo). Los puntos

aportaciones de sus miembros, una puntuacién otal del conjunto de

50lo con los de un grupo de iguales

no .
ntenldo més o menos dificil sobre el que haya trabajado.

10.° Las puntuaciones del
oo - : grupo tlenen que ser intercam|
Ppor un "refuerzo” que sea relevante y atractivo ....m-mv

—NU—NW. €n un momento \ .
. e lo que también cabria calificar como una es-

Entre nosotros y dentro d

“_..onm ::m:anEnmnmnEammg atll en dreas como las matemg =g d

noep S oy o Glicas, La len i i te ocer el trabajo de David Duran y su

. k gua (en aspectos tructura compleja, es importante recon .
conceptos o hechos de dreas come aﬂnwmmnswmﬂ__ﬁ pam 10 cotenidos MME& a “Tutoria m:u.n_u%wrﬁm.. que élysu equipo® (Duran y Vidal, 2004), han aplicado
0 sociales, con gran éxito, sobre todo, a la mejora de las competencias comunicativa y
lingiistica, pues parejas de alumnos con nﬁ::ﬁom :?.n_m.m de competencia,
ROMPECABEZAS O PUZLE siguiendo una sencilla estructura que pauta sus Eﬁaom_wnnm. se ayudan a
Esie método o técni “ligsaw~ leer apropiadamente y a comprender un texto. En 108 titimos afios el pro-
o ot oefiado en 1978 por Aronson y sus colaborad fesor Duran ha trasladado esta estructura cooperativa a M»Mﬁﬁo_‘_umn_ﬁ“%m

lores, - com|
ayudarse en la ensenanza pe!

Resulta especialmente i
bl eeiones de ense operacion enire escuelas para .
que Lagos, Pujolasy Naranjo (2011) estén

que los contenldos son s fanza
usceptibles de -aprendizaje en las . . .

W:N_n Mgagn la Interdependencia de r%m&“. ﬂm:ﬂnn:—mn_om en diferentes partes, Fl comunicativa —mﬂ—@ﬁ_m_.._nm-. al —@:Nﬁ ; ;
uscada y trabajada por los alumnos, distribolda o k. = MOrTACion se da, o es promoviendo a través de un odelo de asesoramiento colaborativo, a co-
centros escolares de una determinada localidad para ayu-

Cada alumno v darse a wa—u—ﬂaﬁﬁsﬁ el mﬂ-ﬂ.ﬁnﬁgm go—xaﬁzo entre ﬂ——om.

corresponde, transmitirla a los demds
d
demds :u-éna_u_.oa dei grupo. ¥ aprender la informacion presentada por los ]
INTO DE PARTIDA:
BA: GRUFOS HETEROGENEOS DE 4 ALUMNOS 4. La escuela cooperativa

1.% El profesor establece un . . func

tami e para ¢l desarrollo de 1as funcio-
4 temas (podria trabajarse oonﬂuao de aprendizaje susceptible de dividirs Que el AC sea una ayuda Emmemam_u_ w_m ) SaTOll0 O e basicas
2 g que ser igualimente <R 5/6 componentes en cuyo caso los temas nes docentes y para que los estudiantes a quieran compets
ma. - para su futuro desarrollo personal Y social, no quiere decir que en ade-

2.° 3¢ establecen dos ]
DS -
de especialisias o oavn-_wom. de agrupamiento: el equipo base o habltual ¥ el del grupo

U.Dﬂ-.—ﬁbﬁﬂ On__._mﬁo —Ummm
se encarga, a cada

preparacién de una di s uno de los milemb .

- | o eloee.a 5 El profesor Duran coordina el “Grupo de investigacién sobre Aprendizaje entre igua-

les “ (GRAI), ublcado en el ICE de la Universidad Autdnoma de Barcelona.

:Eus_chumnmEnmam.cmw.omcnﬂm:mm
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lante s6lo utilice como método de ensefianza el AC. Obviamente, tam-
bién es necesario que sus estudiantes aprendan a trabajar, en algunos
momentos, de forma individual y a responsabilizarse por si mismos de su
aprendizaje. Pero no se deberia pensar en el AC como un adorno puntual,
0 como actividades de descanso y motivacién para volver mas tarde a los
modos tradicionales de competicién o individualismo extremo.

La cooperacion, como hemos querido resaltar desde el principio, es
un valor social que deberia ser transversal en un centro educativo (Itan-
to entre los estudiantes como entre el profesoradol) y que se consolida
con toda su potencia cuando es una estrategia habitual de trabajo de
todo el profesorado (o, al menos, de la mayoria). Foco impacto tendra
el trabajo de cualquier docente a través de estructuras cooperativas, si
después de su clase entra otro profesor o profesora que invierte, desha-
ce o cuestiona su tarea porque echa mano de formas de trabajo no co-
operativo o, todavia peot, si encima le recrimina o cuestiona por lo que
hace, bien sea porque los estudiantes hacen mucho ruido €n su clase o
porque luego no estdn igual de atentos cuando entran en la suya.

Por otra parte, los tlempos que necesita el AC, e incluso el mobiliario
o la forma de organizar la clase, encajan muy mal en médulos horarios
de 45° o en aulas con sillas fijas al suelo, Innovar Y cambiar estas condi-
ciones icosa que ya han hecho en muchos centros en Espanal®, requie-
re del compromiso compartido de un centro, lo que se vincula con el
objetivo de que la cooperacién sea, realmente ¥ no sélo en los papeles,
una sefia de identidad del Proyecto Educativo del centro ¥ un criterio
de actuacién que guie las polticas y las practicas del mismo (Mir, 1998).

Fara terminar este capitulo, queremos volver a resaltar que el profe-
sarado tiene a su disposicién conocimientos ¥ experiencias suficientes
para llevar a cabo con éxito la introduccién de estructuras cooperativas
en la ensefanza de cualquier nivel educativo Y. a través de ellas, de re-
forzar la competencia para cooperar, Y todas las virtudes y efectos posi-
tivos que la investigaci6n viene reconociendo, sin ambages, a esta tarea
de crear méds apoyos, més manos escolares para avanzar hacia una
educacién més inclusiva. Hoy sabemos con seguridad que la principal
barrera frente a la introduccién del AC en los centros, es la falta de vo-
luntad y determinacién para hacer frente a los cambios que precisa, Nos
gustaria pensar que si este capftulo le ha ayudado a comprender mejor
la necesidad, la naturaleza y las condiciones para desarrollo del AC, Vd.
estard mas dispuesto a implicarse en la tarea de minimizar esa barrera,

6 ElGrupo de Investigacién de Atencién a la diversidad (GRAD) de la UVic, recisntemen-
te ha organizado un “Simposio sobre Aprendizaje Cooperativo. Ensefiar a Aprender
en Equipo”, con la participacion de mds de 200 personas procedentes, en su mayoria,
de escuelas, colegios e institutos que aplican el aprendizaje cooperativo en sus aulas
Ver Cuademos de Pedagogia, 428, 24-42, publicado en 2012.,
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Héctor Monarca

Marta Sandoval Mena
_—— s ]

1. Introduccién

La ensefianza es una tarea compleja vinculada a _m construccién Mc-
cial y al desarrollo del sujeto. Desde la nozmm_:mnmoﬂ de los mMmp.Om
modernos, comienza a ser, en mayor 0 menor Emn_am. una _vﬁ C _om
regulada publicamente, por m:mme:nmo:mm.w actores s_._o:_maa%.m ==n_h.vw
namiento democrético 'de la sociedad, Sin ﬁ:_.um.qmp parad jicamente,
dentro de los actores protagonistas en la definicion del n:...._nc_ﬁ_v oouwm
proyecto piiblico contrastado, no siempre se :.m nossa.:vmmno a _”__.o %
sorado. Su consideracién como protagonista _Emﬁmn_sa_v_m.ns icho
proceso es una reivindicacién histérica que ha Hs._n_o concreciones m_mmu
ladas, poco sisternéticas y poco extendidas en el g..m....._uo. Han vqonmhﬂn.
nado précticas en donde !a definicién de _n.u ma:om.g_o se m:n:nﬂ..m_.. Lo
temente fragmentado en unas primeras _Jms_\.n_mm no.zn_m wm. e n“ am
debate, negocia y decide lo que debe ensefarse, y las Em.m_un__qwm.n_ Mﬂ e
lo primero deber ser aplicado y amwm:.o__mn_o. Rasge que ha infiui
tablemente en la configuracién del trabajo docente.

Sin embargo, a la par que las Emz.ﬁmmﬁ:.mm rigida im&_d:_om:ﬁ“_“
concebidas entran en crisis por su imposibilidad de dar Rm_u:nwﬁw %o o
abundantes y acelerados cambios sociales (Dubet y 3m2=omm_ _~HH ..
esta racionalidad de la accién educativa es a:_,m.:.m::u. cuestionada, mwm
tre otras cosas, por ignorar la dimensién profesional am\ los nﬁ_uMmz_mm
y por desconocer que, en cualjuier caso, la configuracion real de .
practicas de ensefianza no puede ser totalmente Emz_mam wo“‘ Ean:M.:
ciones de caracter normativo, al margen de los sujetos implicados
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las mismas. Por otra parte, la evaluacién y el andlisis de una gran can-
tidad de politicas y de reformas educativas han puesto en evidencia el
escaso impacto de las mismas {Zaccagnini, 2002; Gimeno Sacristan,
2006), mostrando que, sin el profesorado, cualquier propuesta educa-
tiva fracasa.

Llegamos asi a una situacién paraddjica en la que ain nos encon-
tramnos, un sistema educativo centralizado en la definicién de una qran
cantidad de aspectos educativos y las exigencias de mas autonomia
(Smyth, 1999) y responsabilidad a la hora de resolver y abordar si-
tuaciones complejas asociadas a los nuevos escenarios educativos. El
trabajo colaborativo y ia colegialidad, como una manera de producir
cambios y mejoras de forma amplia ¥ sostenida en ¢l tiempo (Ainscow
Y West, 2008), aparecen aqui insertos en las tensiones propias de Ia
configuracién del nuevo rol docente. Estas se reflejan en las siguientes
demandas: a) de I Administracién, muchas veces contradictorias, en
tanto que a menudo no van acomparnadas de los tiempos, espacios
¥ procedimientos necesarios para hacerio; b) de la sociedad, en tan-
to sus instituciones y organizaciones necesitan de nuevas formas de
hacer que les permitan moverse en la complejidad de las situaciones,
fenémenos y necesidades actuales; ¥ ©) de los docentes e investigado-
res, en tanto que el trabajo colaborativo leva décadas desarrolldndose
como una forma de pensar, de hacer ¥ ser docente, una forma de cons-
truir lo social y la educacién, que se viene instalando y demandando

cada vez con mds fuerza desde diversos sectores, aunque no siempre
mayoritarios,

En cualquier caso, las précticas educativas basadas en la colegiali-
dad y el trabajo colaborativo han mostrado sus beneficios en varios as-
pectos, y asf ha quedado reflejado en importantes investigaciones y tra-
bajos que abordan el tema: Parrilla (1996), Fullan y Hargreaves (1997),

Bolivar (2000), Ainscow y West (2008), Hargreaves Y Fink (2008), entre
muchos otros.

En este capftulo nos centraremos en el trabajo colaborativo de los
docentes como un rasgo esencial de las précticas educativas inclusivas
Yy participativas, en las que todos Y todas cbtienen importantes benefi-
cios para si mismos y para los demas, logrando el maximo desarrollo
posible de las personas ¥ su entorno. Para ello expondremos, en pri-
mer lugar, los argumentos que, a nuestro parecer, justifican el trabajo
colaborative, ¥ que usted mismo podra enriquecer con su reflexién ¥
experiencia. En segundo lugar, haremos un breve anélisis del paso del
individualismo al trabajo colaborativo; explicitando las situaciones de
desconexi6n y aislamiento del trabajo docente y su opuesto, el trabajo
colegiado. Posteriormente nos centraremos en la dimensioén conceptual
del trabajo colaborativo y colegiado, para abordar, finalmente, diversas
Précticas de trabajo colaborativo de los docentes,
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2, Argumentos que justifican el trabajo colaborativo

El tema de la colaboracién como caracieristica esencial y necesaria
de las précticas sociales y educativas se viene instalando con fuerza en
los discursos y en la misma realidad. El mismo n:o:m.:c.m una gran va-
riedad de argumentos que lo justifican. Hemos organizado estas argu-
mentaciones en cuatro subapartados, cada unos de los ncm_.mm se .om.::.m
en un aspecto. Sin embargo, hay que nmsm...ms cuenta que a_njm n:Smrws
tiene un caracter fundamentalmente analitico, con la ..39.56: NM A

vorecer su comprensién y abordaje a través de la _mmE..P sin em! n__.w%._
como es evidente, y asi podra comprobarlo usted mismo m:mMMmMn Mmﬁ
propia experiencia, la realidad no se nos v%.hmm:ﬁm ?mmammuﬁ o
manera, sino globalmente. En consecuencia, Jo se pue e pe o=
vista que los argumentos asi presentados, explican un Gnico y gt
fenémeno: el trabajo colaborativo de los profesores en no:ﬁxnomn.om .
senanza. Por tanto, usted podrd darse .n_._m:E de que los mﬁ.m::m.. agedin
un apartado pueden ser validos S-.:v&: para m:qo.m. En cua MME::N _.n“
T e e D asrunios e, abao colaborato, invitindole
flexién en torno a los fundamen s del tra T , e
umentos aqui ofrecidos al andlisis de sus prop
Mxﬂﬂﬂ”%nmmww Mh___”mﬁm_wmmm. ya sea como estudiante, como padre o madre,

como profesional o como todo ello.

Fundamentos sociales

FUNDAMENTOS
DEL TRABAJIO
COLABORATIVO

Fundamentos practicos A“ Fundamentos éticos
y profesionales

Figura 1. Fundamentos del trabajo colaborativo.

Fundamentos de indole epistemoldgica

P . i0-
En este caso nos referimos a las concepciones, creencias y posici

namientos con respecto a la construccion social y las practicas educati-

S, . . to
vas. Estas concepciones y creencias tienen un caracter social, en tan

representacion de la realidad construida histérica, politica y

cultural-
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mente, y un cardcter individual, en tanto re i
b B presentacién
el syjeto; ambas de forma dialéctica, consinulda por
Tm._wm entender _mm.w concepciones actuales en torng a la temdtica en
cuesti6n, es necesario reconocer que, durante la mayor parte de Ia his-

No es hasta finales del siglo Xix
A ¥ sobre todo, durante el siglo
cuando irrumpe con fuerza el Sujeto como actor clave de los U..Mommxhw

Este ..mnw:onmﬂ_mmnﬁo de lo diverso ha irrumpido con fuerza en
los mmcm:.m:om educativas, configurados histéricamente para la
Tn.ﬁ..ommm_nﬁmnas. algo que ha generado un importante desconcierto
inicial, aun no del non_.o superado. En cualquier caso, hace ya décadas

defensa de la inclusién como derecho fi

] . undamental y, por ende, en
E.o:,_on_mwz de précticas educativas inclusivas. Sin embargo, como :W
mos podido ver a lo largo del libro, su configuracién como rasqo de
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nado con la misma naturaleza de la educacion: las précticas educativas
inclusivas como propuestas de desarrolle del sujeto y de la sociedad, no
deben realizarse desde el aislamiento y la individualidad, la soledad o los
pareceres particulares no contrastados. Si no contempian la dimensién
colaborativa y participativa en el sentido que le estamos dando a lo lar-
go del libro, los apoyos naturales seguirdn siendo ignorados, no podrén
ser reconocidos ni desarrollados; queddndonos lejos de una educacién
inclusiva. Asi, desde un posicionamiento participativo, en donde todos y
todas pueden tomar decisiones y asumir tareas y responsabilidades en
esta direccion, la colegialidad y la colaboracién, en donde tienen cabida
los apoyos naturales, son rasgos esenciales.
Segan Pérez Gomez (1998), hay dos rasgos de las practicas y fen6-
menos sociales y humanos que fundamentan la necesidad del traba-
Jjo colaborativo: a) el caracter inacabado de los mismos, sy dimensién
abierta, procesual y creativa, y b) su cardcter semiético, es decir, el ras-
go polisémico de los significados que los sujetos otorgan al mismo. De
acuerdo con este autor, la construccion social de la realidad debe ser
una tarea colectiva porque las caracteristicas de los procesos de cons-
truccién social demandan reflexién colaborativa, didlogo, negociacién,
construccidén de consensos y decisiones conjuntas. De esta idea se deri-
va "la necesidad de un pensamiento que asuma la piuralidad y la contin-
gencia de los fenémenos y de las interpretaciones” (Pérez Gémez, 1998,
p. 53). algo que sélo es posible en practicas que den lugar a amplias
redes de apoyo y colaboracién.

Fundamentos de indole social

En este caso, los fundamentos se relacionan con los cambios que se
han producido y se estén produciendo a nivel social, las formas de vida,
la tecnologia, etc.; expresado en gran parte en la denominada sociedad
del conocimiento.

Como afirma Pérez Gémez (1998, p. 163), la cultura docente se en-
Cuentra “en una delicada encrucijada, viviendo una tensién inevitable y
preocupante entre las exigencias de un contexto social mévil, cambian-
te, flexible e incierto, caracterizado por la complejidad tecnolégica”.

A esta altura a nadie escapa la percepcién del cambio que viene
experimentando la sociedad en las dltimas décadas, y con mas acelera-
cién en los dltimos afios. Sin embargo, la caracterizacién de dicho cam-
bio y la correspondiente descripcién de "la nueva sociedad” producto de
los mismos no siempre es coincidente; de todos modos, parece existir
cierta coincidencia en una serie de rasgos que caracterizan estos cam-

bios (Bauman, 2003; Castells, 1997; Gimeno Sacristin, 2005): a) est4
estrechamente vinculado a las tecnologias del procesamiento de la in-
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lidad y la colaboracién entre los profesionales de la educacion, objetivo

de este capitulo, y desde otros miembros de la comunidad educativa,

o desde la sociedad, que serdn abordados mas adelante. Los efectos

que la educacion tiene sobre la sociedad, las personas y sus vidas, se
construyen en cada instante de la accién educativa, pero se consoli-
dan por medio de las acciones generadas a través del tiempo, de las
experiencias educativas que van marcando y configurando las trayecto-
rias escolares y vitales de los estudiantes. Siendo asi, se debe tener en
cuenta, como profesional de la educacién, a los otros colegas, para que,
dentro de la diversidad, desacuerdos y diferencias normales y necesa-
rias, pueda construirse una propuesta educativa con rasgos comunes,
debatidos, consensuados y acordados colegiadamente. Eso ofrecers co-
herencia y mayor impacto de las practicas educativas en el desarrollo de
los estudiantes.

Por otra parte, estos impactos nos obligan a hacer de estas practicas
un asunto pablico; y publico significa aqui, un asunto debatido, cole-
giado, accesible en sus fines, objetivos y fundamentos. Es una practica
que, desde este punto de vista, no puede quedar librada a unos pocos
sujetos que actdan de forma aislada unos de otros, sin mecanismos de
debate y contraste que permitan generar préciicas educativas justifica-
das y fundamentadas. Como sostiene Blanco {1997, p: 10), “la educa-
cién es una responsabilidad social, colectiva, que afecta a todos y cada
uno de sus miembros [...] es un asunto piiblico y debe ser defendido y
protegido como tal”.

Fundamentos de tipo préctico y profesional

Nos referimos aqui a los fundamentos vinculados con la praciica
educativa y el trabajo docente. Ambos estan estrechamente relaciona-
dos y han sido entendidos de formas diversas a los largo del tiempo, en
general, ajenos o alejados de la idea de trabajo colaborativo o colegiado.

Durante mucho tiempo la docencia fue concebida como un trabajo
meramente técnico, el cual se caracteriza fundamentalmente por la apli-
cacién precisa de un conocimiento o unas reglas para lograr determi-
nados objetivos. Su lugar como profesional reflexivo y critico (Kemmis,
1988), posterior en el tiempo, coincide con los cambios a nivel episte-
molégico antes mencionados. En este sentido, como se deduce de 1o
ya comentado en paginas anteriores, la docencia es mucho més que
un trabajo técnico; es una practica vinculada con la construccién de la
cultura y el desarrolio del sujeto, con la construccién del conocimiento
y de los sentidos. Una practica que se realiza desde la transmision, re-
conocimiento, valoracién y andlisis de lo ya consiruido, como punto de
partida para la exploracion y el andlisis de posibilidades y alternativas.
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Es una préctica compleja y, como pudimos ver, con importantes impac-
tos en la vida de las personas y en la sociedad. Su complejidad se ve
reflejada en todos los émbitos de la educacién, de la vida de los centros
¥y del irabajo docente.

Toda préctica técnica, social ¥ humana, necesita de unos fundamen-
tos de la accién que se despliega con vistas a un logro, a algdn objetivo,
meta o fin; muy especialmente cuando buscamos generar précticas
inclusivas, A diferencia de lo que sucede en la accién técnica, donde la
relacién entre lo que se hace Yy lo que se quiere lograr es més o me-
nos lineal y meciénica, en las practicas sociales ¥ humanas no sucede
lo mismo, como podemos ver en Ia bibliografia existente (Carr, 2005:
Horkheimer, 1969; Schén, 1992). Por ello, a diferencia de la accion
técnica, cuya garantia de éxito parece estar dada por la “aplicacion es-
tricta” de una serie de pasos y reglas; en la accién educativa una apli-
cacién tal no sélo no garantiza el éxito, sino que puede alejarnos de
€l; las condiciones necesarias para una “buena practica educativa” se
relacionan con la capacidad para el andlisis ¥ la reflexién colaborativa
y colegiada.

Las practicas educativas se caracterizan por sus significados y sen-
tidos, y estos no pueden venir totalmente predefinidos, y tampoco son
exclusividad de un docente que actiia de forma aislada. Por eso, como
sostiene Fullan (2002, p. 76), “adquirir sentido es, naturalmente, un acto
individual pero su valor real para el aprendizaje del estudiante sobrevie-
ne cuando se alcanza sentido compartido en un grupo de personas que
trabaja de forma conjunta”.

Junto a estos argumentos vinculados a las caracteristicas esenciales
de las précticas educativas y del trabajo docente, encontramos otros de

igual importancia que se vinculan con los beneficios que el trabajo cola-

borativo nos ofrece. En este sentido, autores como Bolivar (2000}, Har-
areaves (2003), Fullan (20072), Ainscow y West (2008), Hargreaves y Fink
(2008), entre muchos otros, lo asocian directamente a las posibilidades
de cambio y mejora educativa. En concreto, los tres dltimos autores
han encontrado suficiente evidencia en multiples investigaciones para
relacionar el cambio y la mejora escolar con la existencia de comunida-
des profesionales de aprendizaje consolidadas y el trabajo colaborativo
¥y colegiado. En esta misma direccién, Fullan Y Hargreaves (1997) ha-
cen referencia al estudio realizado por Rosenholtz (1989), en el cual 58
constata que las escuelas que mejoran de forma sostenida en el tiempi

se caracterizan por el “sentido compartido” entre el profesorado y otres

actores.

Otra dimensién relevante que ofrecen los autores recién menciona-
dos, es la relacién que establecen entre ia colaboracién, la formacidh
¥y el perfeccionamiento docente continuo. En este sentido Hargreaves
(2003, p. 23) destaca "la necesidad de que ios docentes colaboren efifte
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si con confianza, honestidad, franqueza, audacia ¥ compromiso con el
perfeccionamiento constante”.

Finalmente, en un libro de estas caracteristicas, debemos hacer es-
pecial hincapié en la importancia que tiene el trabajo colaborativo y
colegiado para generar practicas educativas inclusivas. Han sido mucho
los autores, como sefalamos en el primer capitulo, que hacen referen-
cia al trabajo colaborativo como una condicidn esencial de la inclusién
educativa (Porter, 1997; Ainscow y otros, 2001). £

3. Del individualismo al trabajo colegiado it e

CEFIRD
La forma en la que predominantemente se institucionalizaron la
educacion, la ensefianza y el aprendizaje en los actuales sistemas edu-
cativos modernos se ha caracterizado por ser y ofrecer una cultura in-
dividualista desde el punto de vista institucional de la escuela y de los
sujetos vinculados a ella. Sin embargo, como hemos podido ver, a pesar
de las razones que existen para el trabajo colegiado y colaborativo, es-
tas practicas no estan lo suficientemente extendidas en nuestros cen-
tros educativos. Existen evidencias, como las que ofrecen la mayoria
de los autores mencionados en los apartados anteriores, para sostener
que la educacién se sigue caracterizando por el aislamiento y la desco-
nexién; a} Aislamiento en la forma de trabajar de los alumnos, predomi-
nando modelos individuales homogeneizados, en donde todos hacen lo
mismo al mismo tiempo; b) Aislamiento en la forma de trabajar de los
docentes, caracterizado predominantemente por el trabajo individual
dentro del aula; ¢) Desconexién de unas aulas con otras, cada una de
ellas se transforrma en un espacio aislado con respecto a las otras aulas,

3

@l centro y al entorno; ¥ d) Desconexién de la escuela con el contexto

de los entornos més o menos préximos que la rodean y de los que ella

forma parte. En este capitulo haremos referencia a la segunda y terce-

A, aunque antes de avanzar en ellas diremos que también existe otra
desconexién, que ya mencionamos anteriormente, y sobre la cual no
w.mc?:amnmaaop [a desconexién existente entre las instancias de toma
de decisiones sobre las intenciones educativas, de diseno del curricu-
liim, y Ias instancias donde este debe ser desarroliado. Desde e] punto
de partida, desde los espacios que toman decisiones, muchas veces la

- educacion es concebida como algo ajeno a los profesores, no se con-

sidgra su participacién ¥ colaboracidn, como profesionales que son, en
1 finicién de los proyectos, del curriculo, que luego deberan desa-
. Por tanto, aunque no ahondaremos en esta idea, esta dimensitn
I entrar también dentro del ambito de la colaboracién, esta debe
umm..‘,..wﬁa_u_m_,mm desde el mismo disefio de las propuestas. De alguna ma-
€fa, se deben prever mecanismos, procedimientos y dispositivos, para
"tirabajo colaborativo entre la Administracién ¥ los centros educativos.
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w:E.m si, en cuanto a la segunda y la terce i
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Se en su aula. En este sentido, segiin este autor, la colaboracién
con los deméds profesores, en un clima de solidaridad apoyo
no:m.mzum. da respuesta a esta inseguridad yla m:onwmn_:-:v..w
propias a.n las précticas educativas y del trabajo docente.
El aislamiento ecolégico. En este caso el aislamiento es gene-
rado por las condiciones organizativas del trabajo docente y de
_m.m_._mmsm:Nm. caracterizada por una fuerte fragmentacién disci-
t._:,_m_.. .m: este sentido, sostiene Pérez Gémez (1008 p. 1686) “el
aislamiento del docente, vinculado al sentido _umﬁaramm_mmﬁ de
su aula y su trabgjo, puede considerarse una de las caracteristi-
cas mas extendidas y perniciosas de la cultura escolar”
es En cualquier casa, el aislamiento de los :
consecuencias para ellos mismos y para los estudi
:mﬁgm. 8. 1997; Hargreaves, 1996). Una de las Ssmwuﬂw.mmﬁﬁ
M:ﬂ:n_ozm.nmm es el sentimiento de soledad y aislamiento del profescra-
n_o. a partir del cual, parece l6gico que el profesorado empiece a dudar
e sus nmv.mn_amn_om para hacer frente a las demandas del alumnado
wcnzon”v:vmz_u___nmq mmﬁm demandas con las de la propia Administracién
a .nmS sentimiento aparece también una permanente mmsmmoam
de agobio, de desborde de tareas ¥ responsabilidades para respond
a las nuevas nﬁmo:.nmmm curriculares y sociales que atraviesan el M%zﬁm.
to escolar (Pérez G6mez, 1998). Dentro de estas consecuencias, Fullan
y Hargreaves (1997) se refieren al impacto que el mmm_m:_mnsno. puede
tener en _Qm centros educativos, generando escuelas estancadas —de
aprendizaje empobrecido- o escuelas en movimiento —de aprendizaje

m::a:a&a?Lnmmn:mqnogs_m_.o_mn_o i
laboracién del profesorada. " e cxista cntze éstas ¥ la co-

b)

docentes tiene importan-
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Por otra parte, a partir de los estudios realizados por Little (1990),
mencionado por Fullan y Hargreaves (1997), podemos establecer un
continuo con distintos matices en la configuracién de culturas docen-
tes colaborativas, desde la no colaboracién hasta la plena colaboracion.
Little, en concreto, habla de formas débiles de colegialidad, para tres
tipos de vinculos entre profesores: a) revisién y relato de historia, en
los cuales existe cierto intercambio de informacion, pero fundamental-
mente de carécter personal; b) ayuda y asistencia, en la cual, de manera
puntual, se puede apoyar el trabajo de algin compariero; y ¢) puesta
en comiin, en la que se ofrecen ideas a los compafieros a partir de la
propia experiencia, pero no se trabaja junto a ellos. Sin embargo, hay
una cuarta forma que se denomina “trabajo conjunto”, la que para este
autor supone una forma clara y fuerte de colaboracién: ensefar con otro
y otros profesores, planificar de forma conjunta, observar ¢ intercam-
biar ideas a partir de la misma, la investigacién-accién, etc. Como nos
dicen Fullan y Hargreaves, (1997, p. 75), "el trabajo conjunto supone y
crea una interdependencia mas fuerte, una responsabilidad compartida,
un compromiso y perfeccionamiento colectivos y mayor disposicién a
participar en la dificil tarea de revisi6n y critica”,

Estos mismos autores nos advierten sobre la diferencia entre la pre-
sencia de la colaboracién como algo circunstancial y esporddico y Io
que es una cultura de colaboracién, Distinguen asf tres tipos de vincu-
lo entre profesores, relacionados con la investigacién de Little, que no
constituyen una forma plena de colaboracion:

— Lla colaboracién entre pequefios grupos del centro, pero que no

trasciende a los demas ni al mismo centro.

- La colaboracién acotada, puntual y especifica; que no afecta a

las estructuras ni a los principios de las précticas docentes.

~ La colegialidad artificial, caracterizada por los procedimientos

formales vinculados con el trabajo docente, incluso el que se ha
realizado con los demas, pero que no es capaz de trascender lo
meramente normativo o prescriptivo, ni de impactar de forma
profunda en las concepciones, relaciones y practicas que tienen
lugar en un centro educativo,

De acuerdo con el andlisis que estamos desarrollando, la colabo-
racién como rasgo esencial, habitual, frecuente, sistematico, de la vida
de los centros, va mas alla, tifle todo el funcionamiento de los centros,
_sus concepciones, sus expectativas, sus formas de hacer, sus relacio-
nes: en definitiva, todas las practicas que en €l existen. En estos casos
hablamos entonces de cultura docente y de centro caracterizada por la
colaboracién y construida en torno a ella.
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4. El trabajo colegiado y colaborativo
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5. Formas de trabajo cclaborativo entre el v_,o*omo_.m.no

Como hemos podido ver, una cultura de colaboracion implica unas
relaciones de “confianza” entrz el profesorado, de apoyo mutuo, auto-
rrevisién y aprendizaje profesional compartido. Supone la comprensién
de la actividad profesional de ensefar como responsabilidad colectiva,
colaboracién espontinea y participacién voluntaria, una visién compar-
tida de! centro y la interdependencia y la coordinacién como formas
de relacién asumidas personal y colectivamente. Requiere condiciones
organizativas para promover el trabajo conjunto, pero también actitudes
de compromiso profesional. .

La colaboracién es un entramado complejo en el que entran en jue-
go un conjunto de valores, creencias, normas, destrezas, patrones de
accién, roles, modelos de relacién, etc. que los docentes comparten €n
un contexto de aprendizaje interactivo. En los centros, la colaboracion
puede asumir multitud de formas. Necesitamos avanzar en los diferen-
tes tipos de colaboracién, como son los proyectos de cooperacion entre
centros escolares, entre profesionales, con las familias, con los servicios
educativos y/o sociales del entorno, etc. ¢&Como se llega a colaborar?
Para que la colaboracién se pueda llevar a cabo deben confluir una serie
de requisitos. En primer lugar, los profesores necesitan tiempo y espa-
cios para colaborar y buscar nuevos modos de “hacer escuela”, pero
también debe existir un clime de confianza para abordar los problemas
que surjan sin que nadie se sienta juzgado. éFxiste ese tiempo? 4Cudn-
tas veces se refinen los profesores de un curso para intercambiar mé-
todos de trabajo con los alumnos? iLos profesores conocen el trabajo
que realizan unos y otros? ¢E! profesorado se siente coémodo para poder
discutir problemas en su centro escolar? Estas serian algunas de las
cuestiones que sirven de punto de partida para reflexionar sobre la exis-
tencia y desarrolio de procesos de colaboracién en un centro educativo.

En este apartado colaboraremos con usted en dar respuesta a es-
tas preguntas, ofreciéndole para ello la sistematizacién de una serie
de formas de colaboracién entre profesores. Puede que existan otras
no recogidas en estas paginas, también es posible, y deseable, que a
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usted mismo, solo o junto a otros, se le o
de concretar la colegialidad y el trabajo co
en las préximas péginas presentaremos A

ciones complementarias en Cuanto a las tareas a desarrollar.

En nuestro pais, esta préctica es Poco frecuente, especialmente por-

favorece ni fomenta

fesor con veinte afios de experiencia;
sido evaluado 30 veces; pero nunca
(Darling-Hammond, 1990, p. 40).

Diversos autores (Bauwens ¥ Hourcade, 1997; Cook y Friend, 1995,

Sileo, 2003) convergen en establecer cinco posibles estructuras de do-
cencia compartida:

a) Un profesor ensefia mientras otro apoya a los estudiantes de
manera individual.

"He impartido 20.000 clases; he
he visto ensefar a otro profesor”

b) Ensefianza dividida. En esta préctica la clase se divide en grupos
similares en nimero de estudiantes, los profesores se dividen el
contenido y los grupos de estudiantes van rotando.

(o]

Ensefianza paralela. En la que los docentes planifican de manera
conjunta y se distribuyen las lecciones de forma separada.

d} Enseiianza alternativa. Un profesor trabaja con un pequeno gru-
PO mientras otro trabaja con el resto de la clase.

Ensefianza en equipo. Se comparte la instruccién de los esty-~
diantes de manera equitativa asi como las responsabilidades.
Para otros autores, la verdadera docencia compartida exige necesa-
riamente la identificacién de problemas, selecci6n y disefio de estrate-
gias de solucién de los mismos de forma conjunta (Parrilla, 2004}, asi
como el desarrolio y evaluacién de dichas alternativas desde la respon-
sabilidad compartida de dichos profesionales, Por tanto, la planificacién
conjunta y la participacién en igualdad de estatus de los profesores son
variables determinantes en este tipo de colaboracién docente,

)

.. 1
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En este sentido, Duran y Miquel Eoouv.v_.ovo:n: un mmmnmamsn_m qﬂ
ulacién del trabajo conjunto en la docencia noms.um:_n_m expues m:.
mmv_m 2, organizado a través de la toma de decisiones conjuntas en las

funciones, coordinacién y evaluacién.

Durante ¢ Al finalizar
Antea de lnlclar | o oiin de <l perlodo
Ta docencla ta docendia de docensta
sompartida compartida compartida
£Quién gestionara
el aula y de qué
manerat .
{La metodologia élas funciones de ¢Las funclones
que se usard cada profesor son planiflcadas para
favorecera adecuadas? cada uno han sido
la docencia LVamos glustando | o 5 jecuadas?
compartida? la planificacién a __Wm 2Hemos ajustado Ia
2Cémo nos necesidades del dia | L nificacién Inicial a
demos apoyar? | adia? las necesidades que
Funciones y wth recursos ¢hos damos apoyo | ghan surgiendo?
necesidades | | esitamos y qui¢n | mutuo? 2Nos hemos dado
los prepara? 2Estamos dando el apoyo mutuo?
éblay alumnos mismo mensaje al 2Los cambios
en el aula con alumnado sobre 1a | 4 0 4, cidos han
necesidades disciplina, normas mejorado el trabajo
educativas de trabajo. objetives en el aula?
especificas? bésicos?
£Qué ayudas
debemos ofrecer y
como? &Nos hemos reunido
¢Las reuniones de y hemos tenido el
¢Cudntas veces y coordinacién nos tiempo MECERER
en qué horario nos son ttlles? para hacer el
vamos a coordinar? | o o seguimiento de
} > . A
Coordinacion bre qué aspectos rio nuestro trabajo
éSobre q tlempo necesa
vamos a centrar 18s | Lo iscyti la éHemos hablado
reuniones? planificacién? de todos los temas
importantes?
¢Todos los alumnos £Todos los alumnos
del aula van del aula han podido
£Qué aspectos progresando? progresar?
vamos a tener en Trabajamos a 21 trabajo
cuenta para valorar gusto? conjunto nos ha
el progreso del £Qué cambios proporcionado
Evaluacién alumnado? deberiamos nuevas ideas y
£Qué aspeclos Introducir? recursos?
vamos a considera 1 4c4mo podemos En situaciones
para ﬁ_oam el llevar a la préctica e
trabaje conjunto? las mejoras cambiaremos?
identificadas?

isi rdinacién de Ia docencia
ia para la toma de decisiones en la cooi
L Q:Eoﬂiﬁm&&m. Fuente: Durdn y Miquel (2003, p. 74)
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No obstante, en funcién del tipo de docencia compartida que lleve-
mos a cabo, habré que determinar las condiciones que lo haran posible
para evitar tomar decisiones al azar. Habra que delimitar las finalida-
des y las tareas conjuntas para que sean asumidas por los profesores y

alumnos, la disposicién en el aula y los compromisos ¥ funciones que
realizard cada docente.

Una de las formas de docencia compartida més frecuente en nues-
tros centros educativos, coincidente con los tipos “a” y *d” mencionados
anteriormente, es la que se lleva a cabo enire el profesor de aula y el
profesor de apoyo, ya sean estos liltimos especialistas (profesor de pe-
dagogia terapéutica o profesores de audicion y lenguaje}, u otros profe-
sores que, con mucha frecuencia y de acuerdo con la normativa vigente,
se implican en tareas de apoyo o refuerzo. En este caso, se considera
que el especialista es un recurso valioso para colaborar con la dindgmica
del grupo aula y no exclusivamente a un grupo de alumnos concreto.
Esta forma de organizar el apoyo constituye una puerta abierta a Ia
transformacién educativa que puede conllevar cambios en el trabajo
docente. Como sostiene Zabalza (1996), la finalidad principal del apoyo
es la de generar cambios a nivel de la institucién, de forma tal que se
creen las condiciones para que las necesidades de las personas puedan
ser atendidas dentro de los mecanismos ordinarios existentes.

Asimismo, Muntaner (2002, p. 30) explica que el cambio educati-
vo tendria que basarse en modificar la concepcién de los maestros de
apoyo;

El profesor de apoyo deja de ser el profesor particular
de los alumnos con necesidades educativas especiales que
solventa y trata dnicamente ia problematica relacionada
con estos alumnos, para convertirse en un verdadero apoyo
a la escuela en su conjunto y a la dindmica creada en cual-
quiera de sus aulas en las que participan desde la igualdad
todos los alumnos, sin excepciones.

En este sentido, Hughet (2006) ha identificado ocho niveles de co-
laboracién entre el profesor de apoyo y los profesores tutores o “cu-
rriculares”, término utilizado por la misma autora para referirse a los
profesores que enseiian una determinada asignatura. Esta clasificacién

varia en funcién del tipo de apoyo que precisan los alumnos y del rol
que adquiere el profesor de apoyo.

La autora describe diferentes tipos de apoyo dentro del aula en la
que establece clerta gradacién que oscila desde las intervenciones de
apoyo que se pueden hacer en un momento inicial, y que implican poca

coordinacién entre los maestros hasta modalidades de auténtico traba-
Jjo colaborativo,
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Intervenclona:

de _r.: myesires

El maestro de

Casi no la necesita.

apoyo va ayudando Hay que conocer
a realizar las tareas el contenido de las
1. Ayudar a de clase. Hace Cuando existen sesiones y haber
un alumao y que permanezca dificultades pactado e! tipo de
sentarse a su en la tarea hasta atenclonalesyala | i, oncion yla
lado finalizarla. El dependencia. organizacién del
maestro de m:.“__uo espacio. Valoracion
planifica y conduce compartida.
el grupo-aula. )
4 Casi no la neceslta.
El maesiro de Hay que conocer
2. Ayudar a apoyo no se el contenido de las
un alumue sienta a su lado, Favorece los seslones y haber
aumentando acercandose y progresos en la pactado el tipo de
progresivamente | aleldndose, y autonomia intervenclén y la
la distancia ayudando a otros organizacion del
ocasionalmente. espacio,
Oportuna para Es necesario que
Uno de los la diferenciacion ambos Maestros
3. Se agrupan maestros trabaja de actividades o compartan el
temporalmente | ) oeuedio flexibilidad para sentido y los
unos alumnos grupo dentro del mover los grupos objetivos de las
dentro del aula aula. ﬂ mﬁza HMMWMME&: actividades
& E
uiere buena .
4. El maestro Los dos imaestros MMMEEEQ@: ¥ M”.”Om qu“%MM
deapoyoseva | vandesplazindose | 105 entre los el
la dlase compartan
moviendo por el | por Y maestros. Estar
do con sentldo y los
aula ayudando trabgjan atentos a los - las
los objetivos de
a todos los los alumnos y alumnos que les i
" actividades.
alumnos qrupos. cuesta pedir ayuda.
Es necesario que
5. Trabajo Distribuir a los interesante para ambos maestros
en grupos alumnos en grupos | . 4o ouion y la comparian el
heterogéneos; heterogéneos, cooperacion entre | sentido y los
trabajo cada maestro se alumnos, rabajo objetivos de las
en grupos hace cargo de un por proyectos. actividades. Prever
cooperativos grupo o mas.

el tipo de tareas.
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Y A
Idéneo para
Un maestro temas soclales
6. u..—.a maestros | dirige la actividad y de actualidad. Preparacion previa
”ﬂ a“ﬂn-. pero los dos Debate sobre y acotar el tipo
a dad van haclendo valores, actitudes de intervenclon.
conjuntamente y | aportaciones. Se ¥y normas. Fosltivo | Relacion fluida
dirigen el grupo anbma al alumnade | para el alumnado. entre los
Juntos a participar en ese | Ven modelos participantes.
mismo modelo. abiertos de
relacion y trabajo.
El maestro de Permite observar
7. Bl maestro d apoyo conduce la MOM M” sefhanza
5 es e | actividad y el tuto, B
o . e y L r aprendizaje. Depende de la
nhn—w-&eﬁn_hns:n _—Eno :mmvcwo Promueve periodicidad de las
0s que lo i seslones,
necesltan o al :n_ i u_osmm o
grupo en general. M._ _mﬂﬂw_mm
s El maestro de
] maest recomendable apoyo debe
M. El maestro de apoyo 1..@0 de que conacer las
Eb-u&_.eno _._W_navw-ﬁ material vm_“ wm= a pregresivamente actividades y los
- a:-uw-.w cuando el o | 5€ puede hacer maieriales del
clase tutor esta mo:._mo_ . de manera aula. Valoracién
compartida. Y sequimiento
compartldo,

i

Tabla 3. Niveles de apoyo educativo entre docentes en el mismo aula.

Fuente: Rughet (2006, pp. 112-115).

Existe una abundante documentacion acerca de las ventajas de esta

praxis para los alumnos y los docentes. Los alumnos con mas necesi-
dad de ayuda no quedan etiquetados por el hecho de tener que salir
fuera del grupo-clase y pueden seguir manteniendo como referente al
mu..omoro.o_. de aula, lo que proveca una mayor integracién en el grupo de
iguales y una mayor aceptacién de las diferencias por parte de todo el
grupo. Fara los docentes, esta colaboracion entre profesor de apoyo y
profesor curricular o tutor, representa una de las claves més eficaces
para atender a la diversidad en el aula, ya que plantear distintas estra-
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tegias didécticas, distintos tipos de actividades, disenar materiales no
uniformes, utilizar distintas formas de agrupamientos que combinen el
trabajo individual con el trabajo en pequefio grupo y con actividades de
gran grupo, contribuye de una manera excepcional a ampliar las res-
puesias a la diversidad de todos los alumnos.

Otra de las experiencias de docencia compartida es la denominada
“pareja pedagégica, muy parecido a lo explicado en el caso anterior,
pero con la diferencia” que hablamos de profesores con las mismas
funciones. Consiste en que dos personas con la misma categoria pro-
fesional comparten, sin divisiones nominales, un anico grupo de alum-
nos, durante toda o la mayor parte de la jornada laboral. En nuestro
pais existen experiencias en la etapa de Educacién Infantil. Precisamen-
te este tipo de experiencia es la que viene reclamando la Plataforma
de defensa de la Educacién Infantil (0-6 afios) a la Administracién. Esta
practica ofrece muchas posibilidades de concrecidén y permite aumentar
la creatividad, la cooperaci6n y la solidaridad (Rodriguez Orén, 2007).

Por {iltimo, cabe sefialar experiencias de docencia colaborativa entre
maestros y asesores sordos en centros de educacién combinada bilin-
gile de sordos y oyentes (Alonso y Rodriguez, 2004}). El asesor sordo
favorece el aprendizaje de la Lengua de Signos considerada como un
4rea més del curriculo en estos centros. '

Los GAEPS: Grupos de Apoyo entre Profesores

Una de las experiencias mas sobresalientes en nuestro pais sobre
el apoyo colaborativo gestionada dentro de la escuelas son descritos
extensamente en la obra de Parrilla y Daniels (1998). Los QAEPS se
pueden definir como un grupo de tres o cuatro profesores de un mismo
centro que, desde los presupuestos y metodologfa colaborativa, parti-
cipan en el andlisis y biisqueda de soluciones a los problemas que sus
comparieros, de forma individual y voluntariamente, les plantean (Parri-
lla, 2009, p. 104).

Esta practica no sélo soluciona problemas concretos, sino gue tam-
bién ofrece apoyo emocional y crea un ambiente positivo para los pro-
fesores, ya que son sus propios compaiieros los que intercambian po-
sibles soluciones, desde su experiencia y desde su visién proxima a la
realidad del centro.

Una de las caracteristicas definitorias de esta praxis reside en la es-
tructura horizontal, en tanto grupo de apoyo entre colegas formado por
profesores sin énfasis alguno en su especializacién. Es decir, se consi-
dera que cada miembro es una fuente de conocimiento diferente, pero
igualmente valida. Su metodologia se basa en la reflexi6n sistematica y
estructurada a partir de la accién.




B8 Cdmo fomentar las redes naturales ds apoyo en ef marco de una escuela inclusiva

Desarrolfo de los GAEPS

Como hemos sefialado, un GAEP lo componen tres o cuatro profe-
sores de un centro escolar. Normalmente este grupo incluye al profesor
de apoyo o al orientador. La puesta en marcha de los grupos dependera
del 8=B.x§ aungue suele empezar a iniciativa de las Administraciones o
equipo directivo para formarse en los propésitos y metodologia de trabajo.

Una vez S«Emwﬁ@m la formacién, que puede durar entre dos dias o
unos meses, se disefian y difunden actividades encaminadas a conocer
el trabajo que puede desemperfiar el grupo.

) Las mmmmozmm de apoyo se establecen semanal o quincenalmente y se
rigen por los principios del trabajo colaborativo en el estudio de casos
MMMm.a._gam_.w _”025&5058 las reuniones duran 45 minutos y se suele

ljar un unico caso por reunién, la informacién que se
estrictamente confidencial. : ——

Las experiencias desarrolladas en este sentido i

S €Xp nos informan que la
n.osmo_amnaz de estos grupos de trabajo no es un proceso mzﬁo:manoo
8ino que la colaboracién es un largo proceso de conocimiento mutuo. .

Secuencia tiplea de una reunién de nn ;

. @upo de apoyo. Parrilla (2004, p, 68)
— Entrada. Los profesores miembros del GAEP reunid ok
2 ol : * os reciben & un prafeser o
|§€a&.aa&w3&~§>8=§a@?m@nﬁo§ ted e problemna
wﬁaa.,._ww e Sus propios términes a los miembros del DM% SiE 2=
- Andlisis del problema. Una vez hecho esto, entre todos - realiza a definicidn
%ﬁw&ﬁﬂﬁa@aevﬂagﬂeﬂﬁﬁ, e
et e e e analizar las distmias implicaciones y ef
:guﬁu%amgﬁﬁ&nmge%e&% i
. 1 . Je sigue una
g%?ﬁco&&ogwgwﬁs&gag:ﬁﬁagﬁgwﬁo
N@Eﬁoﬂ:ﬁﬂﬁ&ggﬁ_ E&ﬂ.ﬁmnaggoﬁwwgg Gue se van a utilizar,
- ¥ evali 8e concluye cerrando ef kabajo con la
ﬁm&:a&ﬁ&ggs*gg&_ﬁ awg@rs Wﬂ:ﬁﬁ.ﬁ%.é?ﬁmﬁ s

La leccion de estudio

La _omna_.. de estudio es una forma de colaboracién muy utilizada
o:._cm paises asiaticos caracterizada por el estudio colaborativoe de una
unidad didéctica o de un tema de contenido por parte de un grupo de
v_.om.owoé (2. 3, 0 4 profesores}, Para Suratno y Cock (2009, p. 43), "la
leccién de estudio se define como un modelo de desarrollo v_.omnmmm.sm_
para educadores mediante el estudio de las actividades de ensefian-
Za y aprercizaje de manera colaborativa basada en los principios de

colegialidad y aprendizaje mutuo para desarrolla :
aprendizaje” pa r una comunidad de
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Las lecciones de estudio fueron originalmente desarrolladas en Ja-
pén a principios del siglo 20 y se deriva del término japonés “jugyo

kenkyuu” que se puede traducir como leccién de investigacion.

El grupo de profesores se une de manera voluntaria en esta estruc-
tura en la que todos tienen igual estatus, son aprendices profesionales,
aunque es aconsejable que en este grupo haya algin profesor con mu-
cha experiencia.

Para implementar una leccion de estudio se precisa un enfoque
triangular (planifica, realiza y reflexiona), expuesto en la figura 2, en el
que se analice la dindmica de la ensefanza aprendizaje desde cuatro
macro indicadores: colegialidad, aprendizaje mutuo y mejora continua
de la comunidad de aprendizaje, y tres microindicadores: materiales,
précticas y conexiéon con los estudiantes en su vida cotidiana.

Colegialidad de aprendizaje
FLANIFICA
FLANIPICACION
Colegialidad COLABORATIVA Aprendizaje mutuo
Materiales, prictica, vida diarla
REALIZA
it < PMPLEMENTACION Y
REFLEXIONA OBSERVACION

Mejora continua

Figura 2. Ciclo triangular de la leccion de estudio (Suratno y Cock, 2009)

Desarrolio de la leccién de estudio

Los grupos planifican ia lecciéon de forma conjunta en algunas se-
siones, el namero de sesiones varia en cada caso. La docencia a veces
se hace de forma compartida, pero otras veces no se puede, por lo que
el profesor imparte la clase, pero comparte la dindmica y los resultados
de la misma. Se trabaja especialmente mediante casos de alumnos, se
reflexiona sobre 1o que se ha planificado, los progresos de los alumnos-
diana, los aspectos metodolégicos o técnicos que deberian n_:m.ﬁ..mn
en la préxima leccién y lo que no se podria repetir en otras ommm.ozmm
porque, segiin los autores recién mencionados, se ha nsam:nmmno que
no funciona. Por tltimo, habria que acordar qué aspectos didécticos




98 Como fomantar las redes naturales de apoyo en el marco de una escuela inclusiva

mereceria la pena compartir con otros docentes. No ha i
Tia 1a pe r . y que: olvidar que
esia préctica tiene aiin més sentido si enfatizamos su uso oo:..:::m:.o

A continuacién, se expone un diagrama en el que
e & et gral que se recogen todas las

1. Analiza tu prictica
e identifica dreas de
mejora.

2. Unete a un grupo
de estudio did4ctico,
acuerda las normas

Y asume riesgos, las
préicticas pueden
financiar bien a veces
pero otras no.

3. Conecta lo que ya
sabes como las tareas
nuevas que te has
propuesto establecer
antes de que emipiecen

a trabajar.

4. Identifica algunos
alummos que serdn los
casos de estudio para
tu practica. Pueden ser|
alumnos con un
rendimiento alto,
medio o bajo.

5. Planifica conjunta-
mente la leccién de
esiudlo basindote en
Ios casos de alumnos
que han identificado
previamente.

6, Realiza una
observacién y analiza
los datos de manera
conjunta. Explicita lo
que han aprendido.

7. Encuenira forma de
ensefiar a otros lo que
ti has aprendido.

Figura 3, Fases del desarrolio de una leccion de estudio.
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6. Reflexiones finales

A lo largo de este capitulo hemos ofrecido una serie de argumentos

sobre la necesidad del trabajo colaborativo. De la misma manera, he-

mos incluido una serie de formas de concretar este modo de trabajar.

En este sentido, consideramos necesario resaltar la importancia de las

concepciones y creencias que tienen los docentes para poder avanzar
en esta direccién. Como hemos podido ver, "la colaboracién dentro de
los centros y entre ellos es una practica que permite transferir los cono-
cimientos existentes y, lo que es mas importante, generar nuevos cono-
cimientos especificos del contexto” {(Ainscow y West, 2008, p. 179). La
colaboracién es una tarea compleja, pero contamos con suficientes evi-
dencias practicas de que es posible. En cualquier caso, como bien insis-
ten los autores recién mencionados, y tal como hemos podido ver a lo
largo del capitulo, existen miiitiples formas de colaborar, desde aquellas
que estan orientadas a resolver problemas inmediatos, sin proyeccion
al mediano o largo plazo, hasta aquellas otras claramente orientadas
a cambios profundos, pensadas para ver sus resultados a largo plazo.
Entre ambos extremos, existe una gran variedad de combinaciones po-
sibles. Usted mismo y sus compafieros docenies, podran avanzar por
este camino de acuerdo con sus propias posibilidades y expectativas y
la realidad de sus centros.
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Las familias ante la;:i;
m inclusion educativa:

de la incertidumbre

a la implicacion

Cceclilla Simdén Rueda

De acuerdo con Ferndandez Enguita (2007), hoy por hoy cualquier
iniciativa minimamente ambiciosa para emprender procesos de innova-
cién requiere del concurso de personas y grupos que no forman parte
de una tnica organizacion ni, necesariamente, de un equipo definido.
Para ello se requiere una cooperacién basada en el reconocimiento mu-
tuo y la autonomia de las partes, que garantice su desarrolio en un pla-
no de relacién igualitaria. Este serd nuestro punto de partida a la hora
de justificar el tipo de relacién que debe establecerse entre la familia y
la escuela, asi como el apoyo que ambas pueden prestarse.

Si tenemos en cuenta el papel central que tiene la familia en el de-
sarrollo y educacién de los hijos € hijas, es ineludible dedicar un espa-
cio, como haremos en este capitulo, a hablar de la familia como parte
importante de la accién educativa que se desarrolla en la escuela. Nos
referiremos 2 la necesidad de construir una relacién igualitaria entre
ambos sistemas, a modo de una alianza entre profesores y familias,
que facilite que estas dltimas se configuren realmente en uno de los
nodos de Ia red que necesitamos tejer, si queremos enfrentarnos con
ciertas garantias de éxito a la empresa que implica construir juntos una
educacién cada vez mas inclusiva. A este respecto, debemos recordar el
papel tan importante que han desempefado muchas familias a la hora
de defender y reclamar una educaci6n de calidad para el alumnado mas
vulnerable a los procesos de exclusion y marginacién (Moliner, 2008;
Turnbull, Turnbull y Kyzar, 2009). Sin duda alguna debemos reconocer
16 logrado, pero también son muchas familias las que nos recuerdan io
que nos queda por recorrer para que sus hijos e hijas puedan disfrutar
ﬁn su derecho a una educacién inclusiva de calidad'.

2

' Ver, por ejemplo, Libro Rojo de la Educacién Espariola {http://pactoeducativoparato-
- dos.blogspot.com).
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En esie sentido, y en la medida en que se trata de una empresa
compleja y dificil donde las haya, haremos hincapié, de distintas mane-
ras, en la importancia de reforzar la cooperacién escolar, no solo entre
escuela y familia, sino también con la comunidad. Por tiltimo, comparti-

remos con el lector algunas ideas sobre qué podemos has
truir y fortalecer esta alianza. e werpata cons”

1. Familia y escuela. Una relacién tan necesaria como
contradictoria

La principal finalidad de cualquier comunidad escolar es impulsar
el desarrollo y aprendizaje de todos los alumnos y alumnas (Redding,
2006). Para ello, una adecuada relacién entre la familia y la escuela nm
esencial (Vila, 1998), pues la misma repercute de forma positiva en el
alumnado, las familias y los profesionales que trabajan en los centros
escolares, y mds, si cabe, en el caso de alumnos o alumnas vulnerables
a _.Om procesos de exclusién. Para el alumnacdo, estos beneficios se re-
flejan, entre otros aspectos, en su desarrollo y éxito escolar, de forma
que su rendimiento académico y ajuste escolar es mayor (Jensen, Jo-
sengy mm_,m. 2007; Martinez y Niemeld, 2010; Reeding, 2006; m:m_m_os
2009; Simon, 2009; Symeou, 2006). De la misma forma, en el caso am.
los profesores, segiin Garcia-Bacete (2003), esta relacién contribuye
entre otros aspectos, a que puedan encontrar una mayor mmmm.,,mnnaz.
con su trabajo € implicacién en la escuela y a una percepcién de mayor
valoracién de sus competencias profesionales por parte de los padres, A
su vez, los padres y madres valoran més al profesorado, son mds no:.m]
n.m:Sm de su papel en la educacién de sus hjjos, aumenta su interés por
las actividades escolares y se implican més en su aprendizaje, al tiempo
que mejoran la comunicacién con los mismos y sus competencias pa-
rentales (Epstein, 2009; Garcia-Bacete, 2003). Estas y otras evidencias
se han traducido, obviamente, en orientaciones, principios legislativos
y normas de muy distinto range, que establecen y regulan la necesidad
de optimizar esta importante relacion,

Sin embargo, a pesar del acuerdo que podemos encontrar respecic
a los beneficios de esta cooperaci6n, las recomendaciones y directrices
legales no garantizan por si solas que realmente los centros escola-
res pongan en marcha acciones concretas y planificadas que faciliten la
_um.d.n__umna: efectiva de las familias, de modo que favorezcan el esta-
Eon:.an:no de relaciones adecuadas y eficaces entre ambos contextos
(Martinez-CGonzélez y Pérez-Herrero, 2006). De acuerdo con Collet y Tort
(2008), a pesar de que, por ejemplo, en la LOE se reconoce la impor-
tancia de la colaboracién de las familias en los centros escolares desde
la educacién infantil hasta el bachillerato, no se han abordado de forma
clara y m.-.:Enmomm las férmulas de corresponsabilidad y participacién de
las familias en ellos, Cuando se analizan los espacios en los que se

e
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produce esa participacién, generalmente. se trata de actividades que po-

driamos denominar “tradicionales” o de “bagja intensidad democrética”.

Asi queda de manifiesto, por gjemplo, en los resultados procedentes del

trabajo de Garcia-Bacete (2006), en el que se conté con la participacién

de profesores de centros escolares de educacién infantil y primaria. El

autor llama especialmente la atencién sobre la ausencia de politicas

de participacién en las escuelas, focalizandose de forma excesiva esta
relacién en la figura del tutor, pues el principal contacto de los padres y
madres con los centros se lleva a cabo a través de este profesional. Ade-
mas, una buena parte de los encuentros entre familia y profesorado se
realizan para hablar sobre situaciones probleméticas de los hijos e hijas,
asociadas, en muchos casos, a comportamientos inadecuados o resul-
tados académicos insatisfactorios (Martinez-Gonzalez y Pérez-Herrero,
20086). Si tenemos presente que, de acuerdo con Marchesi (2004), una
estrategia preventiva respecto a las dificultades escolares es, precisa-
mente, la existencia de una buena relacién entre la familia y la escuela,
los datos anteriores deben hacernos reflexionar sobre lo que hacemos
en nuestro centro al respecto.

No olvidemos que las familias y los profesionales persiguen un mis-
mo objetivo: ambos desean lo mejor para los estudiantes del centro.
Para algunos profesionales, entre las dificultades que perciben en su
ejercicio profesional, se encuenira la relacién con las familias. Los pre-
fesores reconocen especialmente que confien en ellos, mantener una
relacién positiva con los padres y las madres de sus alumnos y que les
valoren. Por su parte, los dos aspectos que les producen mas insatisfac-
cién de esa relacién son que no se preocupen por la educacién de sus
hijos y que les cuestionen o desautoricen (Marchesi y Diaz, 2007).

Si queremos que las familias sientan que tienen un lugar en la es-
cuela, que son parte de la misma, que el centro valora lo que ellas pue-
den aportar y que comparten un mismo proyecto, es necesaric avanzar
hacia formas de trabajo en colaboracién en todos los niveles de la vida
del centro escolar {Bolivar, 2006).

Lo contradictorio de este panorama se refuerza desde el momento
que ambos actores de esta relacién son conscientes de que tirando cada
uno por su lado no cabe esperar grandes logros educativos. Porque, en
efecto, cuando el profesorado siente que debe asumir aisladamente la
tarea educativa, sin vinculos de articulacién enire la escuela, la familia,
los medios de comunicacién u otros servicios o instituciones educativas,
antes que después se encontrara ante una fuente de tensiones y desmo-
ralizacién docente muy importante (Bolivar, 2006). De la misma forma,
cuando la familia se siente ajena al centro, alejada del mismo, que no
hay comunicacion con los profesionales y que no sabe c6mo ayudar a
su hijo, también termina sintiendo esa tensién y desmoralizacion, espe-
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cialmente si su hijo o hjja se encuentra ante dificultades o no es feliz €n

el colegio,

Como en toda relacién humana, sea esta positiva o negativa, ambas
partes tienen responsabilidades tanto en el mantenimiento de ese pa-
norama, como en su mejora. Al profesorado, configurado como equipo
docente, le corresponderd la tarea de promover valores Y sostener pla-
nes de actuacién que animen, faciliten y sostengan la participacién de

las familias al mayor nivel posible. A estas les corresponderd la tarea de
desempefiar un papel activo y comprometido con la accién educativa de
Su centro, y no solo actuar como un cliente exigente que tnicamente
tiene derechos perc ninguna responsabilidad. El concepto de alianza
escuela-familia-comunidad recoge bien el sentido de esta responsabi-
lidad compartida para la mejora de la propia relacién, desde la cual las
familias pasan de ser vistas como un problema, un motivo de preocu-
pacion, a ser consideradas como una fuente de recursos, oportunidades
¥ apoyos, socios y aliados con intereses comunes en la defensa de una
mejor educacién para todo el alumnade (Bolfvar, 2006),

Por ejemplo, desarrollar actividades para el centro |
¥ para el aula. Colaborar en el aprendizaje del
alumnado dentro det aula, partictpando, por ejemplo,
en actividades que se realicen en Ja misma. Servir de
apoyo al profesorado.

Aportar material o recursos.

Por ejemplo, informacion

¥ colaboraci6n en la
delimitacién de recursos,
estrategias, etc, que ayuden
al profesor a optimizar el
aprendizaje y la particlpacién
del alumno. Ser nexo de unién entre el centro y la comunidad.
Servir de apoyo a otras famillas (por efemplo,
dificultades que se encuentra | compartiendo experiencias, Implicindose en

el alumno, en la evaluacidn procesos de formacién, etc.).

y en la biisqueda de |
soluciones consensuadas.

Ayudar en el andlisls de las

Colaborar en el proceso de evaluaclény mejora del
centro. Aportar sus puntos de vista y ayudar a tomar
decisiones colegladas. Participar en la gestién del centro.

Ser palanca de cambio (revisién, sugerencias de

mejora para el centro y apoyo) para optimizar la
calidad de la ensefianza de todos los alumnos.

Colaborar en el aprendizaje
a través de su apoyo en casa
y en la escuela,

Tabla 1. ¢Qué pueden aportar las familias a la escuela?

No se trata de que el profesor tenga “otra tarea mas” que asumir,
sino mds bien de ser capaz de optimizar los encuentros con las familias
(Cagigal, 2007) y de disefiar espacios o potenciar los existentes para
que puedan implicarse, participar de forma activa y servir realmente de
ayuda al docente y al centro. Tampoco consiste, como sefiala Parrellada

-
g 4 i
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(2008), en buscar soluciones mégicas, sino mas bien el compromiso en
una direccién concreta que permita la construccién de caminos facti-
bles, sensatos y significativos para cada realidad. Hablamos de pasar,
como apuntan Coliet y Tort (2008), de una implicacién asignada en la
que es la escuela la que planifica y delimita c6mo debe ser la partici-
pacién eficaz de las familias, a férmulas de colaboracién ajustadas a
la realidad del centro y de las familias, asi como a su entorno social y
cultural en el que se consideren también las iniciativas de las mismas,
como ya sucede en centros escolares.

Epstein y Sheldon (2006) recogen algunos principios generales de
actuacién que pueden ayudamos a orientar el trabajo en la construccién
de esta deseable alianza entre escuela, familia y comunidad:

- Partir del reconocimiento de que las familias, educadores y otras
personas de la comunidad comparten la responsabilidad del de-
sarrollo y aprendizaje de los alumnos.

- Considerar diferentes ambitos de participacién implicados en esta
alianza (mas adelante en este capitulo sefialaremos estos ambitos).

— Hacer de esta relacién un componente esencial de la o_.m_.m.aum-
cién de la escuela y el aula. Es necesario que m_ centro planifique
acciones concretas para implicar a las familias en _u_.ouEnS....u. o
actividades, considerando también acciones promovidas a ini-
ciativa de los propios padres. -
Apoyar el desarrollo de un liderazgo multinivel y distribuido
{dentro y fuera de la escuela).

Hacer de la preocupacion por incrementar o..mtﬁ:a.ﬁ&@ la par-
ticipacion (en el sentido expresado en el primer nmv._m:_ou y de-
sarrollo de los alumnos y alumnas, el eje de la relacion entre la
familla y la escuela. Sin olvidar un aspecto central como es la
equidad a la hora de desarrollar programas que aseguren .=.=m
mayor igualdad de oportunidades, para que Samm. mmm familias
puedan implicarse, desde sus competencias y posibilidades, con
la finalidad tiltima de ayudar a progresar a todos los alumnos.

i esta tarea no es facil, ni debe recaer tinicamente en m_ pro-
mmmom..M””_Mmem trata, como venimos m=mwm=m:ao.. de una Rm_uﬁ.unmmv___aﬂa
que debe llegar a ser compartida por las familias, la no:E:_m_N.u. la Ad-
ministracién o la Universidad (desde su papel en la .mo,.anmou nmﬂ._uqo-
fesorado, en la investigacién o el asesoramiento). Sin duda es facil mM:
licitarlo y dificil avanzar en esa direccion. Como punto de partida, cada
comunidad educativa debe reflexionar y ser oosmnmmnﬁ n_.a las Um_.qnhamw
que existen en la misma para que ese viaje Jmoﬁ la mejora no qu a e
estancado. En el cuadro 1 proponemos cuestiones que pueden ayu m__m
a los centros escolares a revisar el estado de la cuestion en lo .,..EM a
participacién de las familias se refiere. Algunos de estos indicadores

I
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estdn tomados de Booth v Ai
: Y Ainscow (2011, p, 80); en otros casos se tra . . : .
de cuestiones adaptadas de la propuesta ._uum mmvsm: i ety i 2. Promover la participacion de las familias: ¢que

con aspecto s autores y amplia
pectos que consideramos relevantes. Y Rmpacas puede hacer el centro?

Mﬁﬁﬁa&wmh&vﬂhﬂaﬁuw:u donde 1 slgnifique hofsnﬁﬂﬁeﬁﬁﬂoa?ﬁmz Como hemos sefialado anteriormente, en la medida en que la es-
ﬁ:&“ﬂsﬁ 4mbitos que puedan ousﬁpaﬁnﬂﬂ %ﬁhﬁ%ﬁ:gg cuela promueva la participacién de las familias en un plano de didlogo
ermitan asentar 1as condkiones que haréin, a a arge, gqﬁﬁmuwwﬂaﬁﬂ.haﬂ:amﬁeﬁu il igualitario basado en el respeto y la valoracién de lo que cada sistema
Hﬂ.ﬂqﬁ actitudes (escuela y familia) puede aportar, los beneficios para todos los agentes
mﬁﬁﬂﬂ%ﬂ%&ﬂ“ mh:hw_nﬂmﬁn_a Para refiexionar sobre como es nuestra relacion con las educativos, y especialmente para el alumnado, seran evidentes, Ahora

- ¢Bstamos &%:B.R_Enos:ﬁuwsﬁnﬁwuﬁﬁhmgmn w&»& en Ia colaboracién? bien, insistimos en que se trata de una responsabilidad compartida,
-ng@hm%g an_oﬂsgw.wwnasﬁ:m%wwmﬁw%vﬁgﬂﬁ aunque en este libro vamos a centrar nuestro andlisis en las tareas e
— éNuestra relacidn con las a:mﬁwﬁmww_wﬁhﬁs aportar? iniciativas que el profesorado, articulado como un equipo docente com-
¥ Apaye mutuo? prometido y responsable, puede promover para iniciar, afianzar o pro-

- ¢5€ respetan mutuamente ias farnilias y ¢l profesorade?

—¢Es \ . :
Importante para e! centro conocer fundizar en dicha relacion.

05 © hijas y ellas mismas son valoradas por e centyo? 1 De hecho, entre las competencias bdsicas que un profesor debe

- OCU]

HMmHoamMa:MS con las familias son ?%gﬂﬁﬁ?ﬁhﬂﬂw en el centro? mostrar en el marco de la inclusién educativa se encuentra la de ser ca-
piicden muo_..w% tenemos en cuenta desde el centro la diversidad de familias y se. M_o_.h WMW s paz de establecer una colaboracién eficaz con las familias de sus alum-
~ ¢Reconocemes y valoramos las contribuciones de las familias a 1a educacion del nos y alumnas (European Agency for Development in Special Needs
Wwﬂt&ﬂhﬂﬁmﬂ _ﬁﬂmﬂéﬁ alamnado? Education, .NOHQ. Es cierto, una vez mas, que como nos n.mh:mamn Ver-
- dLas Bamilias sienten que ._H pﬁﬁ.h-%“u owoaﬂwﬂn_ politicas y practicas escolares? dugo, Rodriguez, Sarto, Om?.o y Santamaria (2009), ﬂ.E!m: €s necesa-
-m _Hn m“___ oﬂuﬁw cuenta? bn con el profesorado?, ¢se sienten escuchadas rio un papel mucho mas activo por mm:m de las familjas y de sus orga-
— 2S¢ lienen en shh_mw.n__.w%ﬂnw_ ﬂ_h_%n_z_s del plan de mejora del centro? nizaciones para emprender una accion concertada con el E‘ommmo._‘m@o Y
%-w_. awn_nau_a miedos o recelos) y sc swwawu _“” %uﬁ famillas para reunirse: con los docentes con otros agentes sociales, que permita asegurar el logro de objetivos

e ﬁﬂhﬁ_ﬁ con las familias ias vias de gﬁ.ﬂ&ﬂ%ﬂﬂ Mu ese sentido?, themos comunes en lo que a la inclusién educativa se refiere.
bien se limitan a Eo_sﬂ%hq____mm € comparic el conocimlento mutuo sobre les aluirins, o mis Pero una vez hecho explicito que en este capitulo nos centrare-

Informacién de farma uni

- ¢Los interca unidireccional? . . . .
sobre &l Eow__ bios de Informacién son regulares?, 4se ulllizan principalmente para transmitir quei mos sobre todo en los centros escolares, a continuacién analizare-
= ¢5e binda una variedad de ocasiones " duams mos algunas de las condiciones que, desde nuestro punto de vista,

E donde las famiili puedan discutir e j . B
educacion de sus hijos y compartlr sis _.BBEEE%W discutir ¢ informarse sobre la u son imporiantes para ayudar a los centros y a los profesionales a
i
]

-Mﬂuﬁhﬂiﬁﬁﬁaﬁsﬁs ._Eﬁim.. o construir una relacién eficaz con las familias de sus alumnos (ver
_ wmanvm&_m.w n_n :,_om_a_“ los alumnos y alumnas? © Bt 18 presencla, el aprendizaje y Ia figura 1). En primer lugar, nos centraremos en cuatro elementos que
9.58._% S&_“n beneficlos para sus hijos  hijas de aprender en un contexto inclusivo? - condicionaran en gran E.n&am no solo los mmvmn#.vm de _um_“ﬂmnm_umnmaz
men cuida E%EB_EQ da de las familias e e centro deed . que la escuela y las propias familias propongan, sino E.E_u_m: el tipo
e el principio? de relacién y colaboracién que establezcamos en los mismos. Habla-

remos, per tanto, de pilares generales sobre los que se sustentan las

- ¢Hemos creado espac decua
compartan con ESRWME n:a“.wvsﬂ 1y dar la posibllidad de que ias familias
acciones, actividades, proyectos o espacios de participacién de las
familias en el centro:

- dLas famillas disponen d paciones?
Juntas, etc.? @ espacios para encorirarse con otras y compartir experiencias, aprender

- 4Bl profesorado motiva y da orlentaciones a las familias

sus hijos o hijas, las familias tie Ppara que se Involucren en el aprendizaj
M_mm_m o hijas en casa? claro ko que pueden hacer para apoyar el %Eaﬁ_n de M_._mn _  Revisar la cultura del centro en general y la de cada profesional
. Sﬂﬂw ,.su&n.. _owm farnilias w%_woawsu_nn_un de involucrarse en lag actividades que se llevan a cabo en particular respecto al papel y participacién de las familias.
procesos ecisi en . . .
—<Se da a odas 1as familias Ia oportunidad %n_.E.., — Comprender las necesidades, preocupaciones intereses de las
el aula? tvolucrarse en las actividades que se llevan ey
- ¢5e da la oportu dcabo en familias.

]
mplicacion nidad a las familias de proponer iniclativas, actividad . .
N “9_.083% e Brllee fhvas, 2 © actiones que faciiiten su m —  Valorar la diversidad de familias, sus recursos y fortalezas.
am . & a l .. .- .
brieden Bportar o ent qué pueden participar? _ Plantear la participacién de la familia en la escuela como un pro-
ceso dindmico de revision y mejora constante,

Tabla 2.
Algunas cuestiones que nos ayuden a reflexionar Y planificar mejoras
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Posteriormente reflexjo i
MM:MMM .M” m_“M n:m se da omhwwm .M._ _Mmm WW:NH.WE_NW MMJ.%MM”% Mm_u%n_on,. "
su implicacién y colaboracicn: . B
MM Mﬁ nnﬁm la n.mn:m_mm acoge a las familias para que estas se
e la misma, invitadas a participar desde el principio.
wos M_omm para la accién que m:m:E_‘m: la creacién de los espa-
cretos de colaboracién ¥ participacion planificados des-

de el centro y con las propias familias.

SIMORIY

sojdpopg

Proceso de revisién y mejora constante

2.1. Condiciones bésicas
€ 48 para construir una alianz
escuela y familia: principios que fundamentan fa manm.“B

Mw _MMM.GE. “w EMEMME del .nm:o.o respecto a la participacicn Y el papel
familias. Construir una visién de Ia relacion con los Ppadr
madres cercana a la idea de alianza y corresponsabilidad =Y
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nes del profesorado, pero también las de las propias familias, en torno
a su responsabilidad educativa y su papel en la escuela, sobre el sentido
y objetivo de la relacién, qué entienden por colaboracién o su funcién
en la construccién de la misma. La actitud que se tenga ante las fami-
lias y las propuestas de espacios de cooperacién que se lieven a cabo
dependerdn en gran medida de estas concepciones. En este sentido,
Bolivar (2006) habla de una postura (que pueden adoptar las familias o
también el propio centro) que oscilaria entre una visién de estas como
“clientes” potencialmente insatisfechos, pero en todo caso exigentes de
un servicio de calidad, y una visién de la familia como “cogestor”, co-
rresponsable, en definitiva, del proceso educativo de su hijo o hija. La
adopcién de la primera postura estaria muy relacionada con la visién
que sefialibamos al comienzo de ia familia como una fuente potencial
de problemas y como una tarea afiadida, mientras que la segunda se
corresponderia mas bien con la concepcitn de la familia como parte de
la red de recursos y apoyos de un centro escolar.

Para ayudarnos a profundizar en las concepciones que subyacen a
estas posiciones y, por tanto, sobre el tipo de relacién que se puede
establecer con las familias, vamos a recoger la reflexién que hace Tood
(2007) al respecto. Esta autora propone tres formas de entender la co-
operacién familia y escuela: alianza/colaboracién, trasplante y compen-
sacién. Estas propuestas pretenden ilustrar diferentes formas de enten-
der esta relacién, el rol que adoptan las familias y los profesionales, asi
como la visién que tienen de los padres (ver tabla 3). La proximidad o
lgjania a cada una de ellas (debemos entender estas propuestas como
dimensicnes), implica la adopcién de diferentes posturas ante las fa-
milias que, a su vez, condicionaran nuestra actuacion, los espacios de
jparticipacién e incluso la dindmica de una misma actividad. Por ejem-
plo, una enfrevista o una reunién con un grupo de padres y madres serd
diferente en funcién de nuestra cercania a una de estas posiciones.

Los padres son
activos y centrales
en la toma de
decisiones, tienen

Se requiere de
Los padres llevan un conocimiento
a cabo tareas para experto

M EHH.:_UWS apoyar el papel de | profesionat para
> o d ¥y exp __ _M los profesionales, | compensar las
escripcién de | equivalente, son Las habilldades son | carencias de los
la relacidén capaces de contribuir “irasplantadas” por | padres.
como también de los profesionales a Los padres son
reciblr apoyos.

los padres bajo su vistos como un

Comparten la : ]
hi direccion. problema o con
O ad tanta necesldades.

en el proceso como
en el resultado,
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il
Los profesiol
> uﬂﬁ.ﬁ :Mm_hnm _M: Los profesionales H._Om profesionales
Rol del Jjuntos la situaclén ldentifican las “am.._:noma
I necesidades A necesidad
profesional Y lo que se requlere ¥ sugieren
para responder a fas sugieren soluciones, mo_ A
necesidades de los el camino a seguir o i e
-y el dlagnéstico, camino a seguir o
el diagnéstico.
Los padres
tienen recursos,
conocimiento y
Los padres fortalezas limitadas.
tienen recursos, Este conechmiento
conocimientos y puede ser en
fortalezas. Todos determinadas
Modelo de tienen diflcultades, dreas cOMo un Las padres son
“E“nnu { visién y cada persona conocimiento un problema y
e los padres y | tiene las habilidades | profundo del o s
madres ¥ recursos para nifio. Los recursos problema que
resolver estas pueden ser presenta el nifo.
dlficultades, a veces | entendidos en
en colaboraclén con | términos de tener
otros. més tiempo para
trabajar mas
profundamente con
€l nlfio o niiia,
Los padres son
tratados como un
grupo homogéneo;
se ofrecen a
todos las mismas
orientaciones
para apoyar la
educacién de los
niios, Los padres
Se considera que
Homogeneidad | todos los vmamm.m M%MMMOM_”_H%
vs. padres con tlenen diferentes se considera que Las
diferentes experlenclas de j o
pertenetas d sus hijos o hijjas necesitan
_ e | vida y distintas tienen necesidades | orlentacién.
perspectivas e particulares .
Interpretaciones. (necesidades
especiales,
discapacidades)
¥ requieren
relaclonarse con
el centro y los
profesionales de
forma diferente al

resto de los padres

¥ madres

Tabla 3. Concepciones sobre el rol de los profesionales y de las familias
Fuente: Tood (2007, p, 81)
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Para construir una alianza sélida entre la familia y la escuela que
favorezca que la primera se sienta parte del centro y que, por tanto,
asuma un papel en la mejora de la educacién, no solo de su hijo, sino
de todos los nifics del mismo, debemos tratar de avanzar hacia postu-
ras mas cercanas a la idea de alianza de la propuesta anterior. En esta
misma direccién Trunbull, Turbiville y Turnbull (2000) nos hablan de
un continuo en el que sitdan cuatro modelos que denominan aseso-
ramiento psicolégico, entrenamiento a padres, modelo centrado en la
familia y empoderamiento colectivo, Un elemento central que diferencia
a los modelos es quién ostenta el poder en la relacion y en qué. Desde
un poder que recae bésicamente en el profesional, se propone avanzar
hacia una un proceso de toma de decisiones sinérgico entre miembros
de la familia, los profesionales y otras personas relevantes del entorno
(como sefalan “el todo es mas que la suma de las partes™). Se trata de
una sinergia que empodera a todos los participantes.

Por el contrario, dificilmente podremos esperar los resultados po-
sitivos que la investigacién ha puesto de manifiesto en relacién con el
papel de la participacién de las familias en la vida escolar, si en nuestra
actuacién se consolida un modelo de relacién proximo al de “trasplante”
o “compensacién”. Algunos gjemplos de proyectos de nuestro entorno
en el marco de la postura de cooperaciéon mencionada son las Comu-
nidades de Aprendizaje, los analizados en el proyecto INCLUD-ED? o el

Proyecto Atlantida.

N
| g

vivr en 2 2pimg ot e
ot il e sl e
R vt o ey 4 s tronntarfiaelin de 106 cEMEDS Por

Lo wicaciin de oo & aimeado.
Un efernpio de fa combliackin de £sios dos cleme in
Fstos grupos seit pna allernativa ol a _

10 e Son HEtereqémeos i an .

2  hitp://creaub.infofincluded/
Ver también el monogréfico de Cuadernos de Pedagogia “El papel de la Comuni-
dad", coordinado por CREA, 429, 48-63 y publicado en 2012.
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Hle apeeidizale purlicipan hackendo hﬂwzﬂuiﬁasa de a3 canunidades
respenkie a dumatidas sercades preasirenl | o
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5i estamos de acuerdo en Ia rel ia de re
A evancia de revisar los "modelos”
ﬁ“ﬂ%ﬁ:ﬂﬂ mM_.__uﬂM 8.:5 debe ser esta relacién y el papel de _u.,ohm.w%
misma, debemos cuidar este aspecto. Para
2 ello,
MM_WMMSEM o._ﬁmaumq adecuadamente la reflexién individual y noummzmw
e aﬂo esionales del centro y de las propias familias sobre cudl es el
pel de unos y otros, cémo entienden esta relacién y cémo deberia ser

A continuacién hacemos refere
. ncia a un programa encaminado
Mwnﬂmn_w M: mMm_”” MM”.MM_MM M _m.Mm ,%Mﬂg %:m puede ser un gjemplo de ::M
. 1 reccién, aunque cada escue i-
senar los espacios y encuentros mas adecuados a su mmm_mnp__mn__m debe

.E.. -i= .‘.u_,..: AL e e VA - SN e =
Forest y Corrcia Bocete (20061 e e R A e
L B _mﬁmwa ) w:wtg.ﬁs‘:m_ MOArIo educative Biulado *Comumicarién

@mooevaﬁvgw e Sl w Ia escusla’”, Se trata de una Aueva edicidn, adaplada y con
bl e L 4 @?wﬁ_,_m a uuestra realidad, facilitar y optimizar su aplicacion,
iy = z@ﬂ.@;& desarreliade en el programa Asirias de Farndiia en

k. versh g aell, Nueva York. La mets gue se pretende lograr s niejora
a&ﬁ“ﬂuﬁ us Sﬁcsww.mﬂg entre padres y Drofesares, y Hevar a aho MH"G,,&@

W id oRjnamente. De hecho, el enk : ;

m&gniom interrelacionades: fa toma de ammws gn,qﬁauwﬁwum A
wouﬂaewewﬁus estructura en la que primerg se trabaja con padies y profesores
g .%umq . posteriorrente y, de forma sorjunta won padres, profesores i
@aam _EM para finalmente decldir entre todos qué flacer. Se _&n‘cu;aﬁ&w a:MMﬂEﬁc

e in ;| .
e MMVE g&m womcas.w impulsa este programa que esté formado POr 1 thiembre
ne naMMEE% 0, una g dos profesores, un trabajador social, un reprasentant
I ocuela, Rodonos dorporar 1 profescs somio 1o weremnc, e 18 imilia :
] P paless desor tonico ici ; i

ngﬁan M por supuesto, a mﬁgﬂﬁsaﬁ 3 madre Ao el

& aphtacion de esle programa cn cenbras gno_w«mw resultados

1 g 5 2 reostn ;

positivos en padres, profisores y en ol proplo cenlre. i

¥ 12 potenciacidn mutua,

Las familias ante i2 inclusién educativa: de ia incertidumbre ala implicacion 113

actuacién, es fundamental para construir una relacién efectiva y pro-
mover su implicacién. Si esto es importante en la relacién con cual-
quier familia, mucho mds si sus hijos son especialmente vulnerables
a los procesos de exclusién pues, en muchos casos, estas familias de-
ben enfrentarse a dificultades y demandas aiiadidas. Si bien, como he-
mos sehalado en el primer capitulo cuando hablamos de inclusién, nos
referimos a todo el alumnado, hacer evidentes las dificultades que se
encuentran algunos colectivos mas vulnerables, asi como sus familias,
nos permite identificar algunas de las barreras que pueden dificultar la
inclusién de estos u otros alumnos, y cuya revision puede ayudarnos a
mejorar el ceniro en general. Asf, por ejemplo, comprender la realidad
y diversidad de las familias inmigrantes del centro, conocer sus valores,
creericias y expectativas, sus dificultades y potencialidades es indispen-
sable en una escuela inclusiva e intercultural (ver Cagigal, 2007; Rodri-
guez, 2010; Suérez-Orozco y Sudrez-Orozco, 2003). De la misma forma,
y en otro caso como puede ser el de las familias con hijos considerados
con necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad, sa-
bemos que estdn menos satisfechas con la relacion que tienen con los
profesores a medida que se avanza en los niveles educativos (Echeita y
otros, 2009). Conocer qué les preocupa a las familias en relacion con la
educacién de sus hijos e hijas puede ayudarnos a comprender sus dile-
mas, las tensiones que viven y las decisiones que adoptan.

Prevcupaciones do fos padres y madics resparto e ia inchision sducative

:Eﬁ%gﬁggsg@@sﬁ&a%rgﬁgﬁwﬁﬁéx
aceptacién de dlumhus per parte de algunas sentros, falla de persanal cnulificado
(O'Connur. 3007: Rogers, 2007; Verduga y olros, 2009; Yusel y atron, 2007).

« Linitaciones en la atencion individualizada que necesitan los ahwanos, falta
de recuusas, desbordamiento de loa profesionsies parg atender 2 lu duersidad
existente en o aulz {de Bowy, Pl y Minnaerd, 2010; O'Conner, 2007; Ragers, 2007,
Verduga ¥ otros, 2008

— PreocupaciGn por ¢l desarollo académica, soclal y emocional de tos hijus (de Boer
y oiros, 2010; Prederickson y etros, 2004; O Conner, 2007; Regers, 2007; Verduio
y oirps, 2000; Yasel y otros, 2007). Se destacan cuestiones relacienadas cobi la
aceptacion sucial y kas amistades, preocupaciones que, at igual que las anteriores,
aumentan en iz etapa Je educacidn secundaria (Rugers. 2007).

+~ Limitaciones en jos fuies de infermacion entre pasdhes y profesionales que se
traduce en una percepcion de faita de comunicaclon real entie ambos, dificuitades
en ln toordinacion erire profesionales y farilia (Frederickson y ofros, 2004;
Verduge y oros, 2000, Yasel y atros, 2007} ;

Fuente: Stmon y Echeita (2011, p. 109-110)

b) Comprender a las familias Y partir de sus neces

ciones e intereses Vades, preocupa-

En este marco, en el anhelado avance hacia una educacién inclusiva,

Moliner y Doménech (2011) insisten en la importancia de recoger in-

t formacién sobre los conocimiéntos, actitudes y creencias, necesidades,
demandas y posibilidades de implicacién de las familias. La blsqueda

Comprender a las familias,

. €sc
sidadon oo S uchar lo que les preocupa, sus nece-

consideracién sus prioridades en nuestra
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de canales efectivos que permitan escu
] char las voces de todas las fami-
lias serd central en este proceso (Simén y Echeita, 2010, 2012).

an N: paso importante en la construccién de una buena alianza es el de
ar M_ VNmMM .ﬁ”wmmr”._ F__mm :nonm_mamm ¥y las dificultades de los alumnos, pero
ciones a las mismas, En la linea de lo que he :
; M mMos apun-
%Muo m:»Mmm:n.ﬁsn:S. como sehala Laluvein (2010), se pueden n:oowﬁ_.m-.
:ms_,mmg _“__uo.n.._w. m_m ”.m_mn_oa entre el profesorado y las familias que tie-
con dificultades. Sin embargo, en todos los
; . argo, casos el punto de
WMMMWM._ Mm: M._\u_ ___”_HM__MM _mn_umenzumn_as mutua por ayudar al m_ﬂ..::mno
padres y profesores tengan ideas diferentes :
no a la causa y naturaleza de las dificultad e, 1o rein
es de sus hijos e hijas -
M__MM es Emm Uz.x_cn%m“ cuando investigan, B:nﬁo:m:.m:aomm HLMM,MMM-
::Omwxwwhmnw_wmn.mﬂhwwm: ¥ na_:ﬁnvm-.ﬁs los datos que pueden ayudar a
3 rma, al tiempo que se reflexiona e i i
ideas, se avanza hacia una co-co i et sabre s
eas, nstruccién del conocimiento
dificultades presentadas. Todo ell i mary oo oo
. 0 garantiza una i
las actuaciones, mantiene un erorumbi
3 proceso de aprendizaje colecti
personas que se reconocen mutuamente co <.o. e
se llegue con mas facilidad a acuerd it s
los sobre la naturaleza i
las dificultades. El trabajo conj bt
. njunto, desde una perspectiva
racién y apoyo mutuo, es una de las h i his el
mutuo, n erramientas més pote
ayudar a cualquier nifio o nifia en su desarrollo y mv:w:&w&m fies para
Como reconocen Turnbull :
) y otros (2009), esta cooperacié
tituye en un potente catalizador de Ia inclusién oa:nmﬂmﬁ on secons

nglwagﬁmaamﬁ%@ggg&gwﬁ

ner Mﬂﬂmﬂﬁﬁthﬁﬁﬂdﬂ“ tiene su propia realidad que debemos te-
. Todos los padres y madres di
otra manera, de recursos de algtin ti sponen, de una u
il y gan tipo que pueden II
utilidad para el profesorado en el . edar a ser de gran
; desempeiio de su trabaj

sentido, ellos también cabe decir rabajo. En este

que son expertos, en este caso, exper-
MMM%“. mv: mﬂﬁmﬁz Mch Msmsﬁmm.mvm un padre en el trabajo n_m._wommﬁm

f ZCo ciertas cosas de mi hijo, €l [pro

ser un experto, pero yo sé también algunas i . [profesional) puede

De la misma forma, valorar estas iali
> potencialidades y hacerl
MMGWLEM Mﬂ.—no_m:_Mmmm _M _M__:vonm:nmm de su colaboracién, mW: B«Sn%nﬁ.ﬂ“
relacion {(ver Espe-Sherwindt, 2008). El i
presar a la familia que su aportacién es im " e e oy o
: ) portante, que le i
Nﬂﬂw:@ ¥y m:m.m:@mﬁ:n_? lo que, a su vez, m:vonm Booqﬂsoﬁhaﬁ_,oﬂm_.h:m m_wm
hwmmn mMM h:ﬁﬁﬁﬂwﬁhﬂ_ recurso. De la misma forma debe ayudarles a
reco ! ezas y capacidades, lo que hacen dia a dfa
M.MM_ M: _—m:__vehmnzmm onmE. o:mm.. pasa desapercibido incluse para ellos EEEomz
oo habrd vo_M_n_o wm..mn_m\ r el monaos esta postura se encuentra a:o:_mnm
a la posicion de alianza” a la que se referia Tood (2007).
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Para poder construir este tipo de relacién basada en la colaboracion,
Blue-Banning, Summers, Nelson y Frankland (2004) senhalan seis dimen-
siones bésicas que la caracterizan: competencia profesional, comunica-
ci6n de calidad, respeto, compromiso, equidad en la toma de decisiones
y confianza. No podemos detenernos a analizar estas dimensiones, asi
como sus indicadores. Para ello remitimos al lector al trabajo de estos
autores y al articulo de Turnbuil y otros (2009), en el que las desarrollan.
Alguna de las condiciones 0 ingredientes de una relacion como la que
acabamos de sehalar también responde, en cierta forma, a lo que las
familias esperan de los profesores de sus hijos. Asi, por ejemplo, Chatela-
nat, Panchaud y Nigg! (2005), a partir de un trabajo que realizaron sobre
la colaboracién entre profesionales y padres de nifios con discapacidad
intelectual, en el que analizaron testimonios escritos y publicados por

padres y madres, delimitan algunas de las principales caracteristicas que,
segin las familias, describen a un buen profesional de la educacién:
- Estar disponible.
_  Tratar al alumno como una persona y 1o como un caso.
Poder hablar reqularmente con el profesor acerca de su hijo o hija.
_  Tener una relacién de confianza y respeto mutuos.
_  Existencia de coordinacién entre la familia y el profesional.

d) Contemnplar la participacion de la familia en la escuela como un
proceso dindmico de revisién y mejora constante

Como parte del proceso de innovacion que implica la inclusion edu-
cativa, la construccién de marcos de colaboracién con las familias re-
quiere de la puesta en marcha de un procedimiento continuo de revi-
sién y deteccién de las barreras que dificuttan o limitan esta relacion,
y del disefio de propuestas encaminadas a suprimir estas dificultades.
Para ello, a modo de orientacién puede ser recomendable seguir unos
pasos que hemos adaptado de la propuesta de Epstein (2009), y que
deberemos ajustar a la situacién concreta de cada escuela;

1. Crear un equipo. Epstein (2009) lo denomina “equipo de accién”
para la construccién de alianzas, y puede estar formade por pro-
fesores, padres y madres, alumnado de diferentes etapas educa-
tivas, miembros del equipo de orientacion y del directivo u otras
personas de la comunidad escolar {auxiliares técnicos educati-
vos, personal de administracién y servicios, etc.). La composi-
cién de este equipo debe representar la realidad heterogénea
del centro (por ejemplo, de grupos culturales). Su objetivo es
analizar la colaboracién de la familia y la comunidad, promo-
ver la reflexién sobre la importancia y el papel de profesionales
y familia en esta alianza, recoger evidencias que ayuden a la
reflexién conjunta, explorar nuevas vias para construir alianzas,
impulsar la implementacién de las acciones seleccionadas, de-

legar en otros lideres el desarrollo de determinadas actividades,
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evaluar nuevos pasos a dar y asumir un proceso de mei
coordinacién entre todos los tipos de MS%SW de EEMMWMHWQM
ao._mm familias. Todo el centro debe conocer sy existencia y sus
objetivos y deben sentirse invitados a participar en uno u otro
EoEmEo. en este proceso. Sin embargo, este trabajo no puede
Ser asumido dnicamente por este equipo, sino que debe contar
con el apoyo de otras personas de la comunidad educativa y, en
determinados momentos, del claustro, . ’

2. O_uﬁm:m.. algyiin tipo de financiacién (si es posible) o apoyo y reco-
.=on_==n.=8 para llevar a cabo este trabajo. Para ello, un aspecto
_q_vﬁmn_zn?_m es el respaldo del equipo directivo Y la implica-
cién Am_ AMPA. Para que se mantenga y consolide un equipo en
esta _E.aP .nm necesario que cuente con apoyos que garanticen
su no.:nEEnmn. Buscar también apoyos fuera del centro como
por ejemplo, la colaboracién con otras escuelas, recursos mﬁm..
tentes en la comunidad, etc,

3. ldentificar barreras y fortalezas de la escuela buscando evidencias
por parte de los diferentes miembros de la cormunidad escolar. Para
ello, n_. equipo debe determinar los instrumentos que se emplearan.

4. Reflexionar, a partir de los datos obtenidos, para concretar pun-
tos fuertes, necesidades, prioridades de mejora, implicar en este
procesoy, en la medida de lo posible, a profesionales y familias
asi como a alumnos. Elaborar un informe y hacer llegar la Emoﬂh
macién obtenida a todos los miembros del centro.

5. Diseifiar un plan de accién que contemple las diferentes formas
de participacién de las familias (ver siguiente apartado) buscan-
do el consenso del mayor niimero posible de miembros del cen-
e...o ¥y de las familias, planificar, repartir responsabilidades. Las
diferentes formas de participacién que se disefien deben tener
en cuenta que, en definitiva, debe existir una vinculacién entre
las mismas y la mejora escolar.

8. mﬁ_:mw ¥ .8_.:9. decisiones en relacién con los datos obtenidos
para disefar el siguiente paso. Dar a conocer los resultados m
toda _m comunidad escolar, sin olvidar algo importante: celebrar
los m”.x_»om. Se deben instaurar procedimientos rigurosos de eva-
luacién de Ia participacién de las familias, pues la ausencia de
j_onma.mﬂom de control formales también dificulta la difusién
sistematica de buenas précticas de cooperacién (Pinkus, 2003},

7. .Oonm::m.. el proceso (andlisis y reflexién, disefio de nuevas me-
Jjoras, implementacién, evaluacién). Se debe tener en cuenta que
se trata de un proceso continuo de revisién Y mejora constante
orientado hacia metas concretas. .

A continuacién mostramos un ejemplo de un trabaj i
! 0 en esta direc-
cién realizado por Martinez-Gonzélez ¥ Pérez-Herrero (2006), en el que
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también se recogen aportaciones derivadas de resultados obtenidos en
experiencias previas (ver tabla 4).

1. Formar un grupo de investigacién cooperativa entre ef profesorado, orlentadores,
padres, madres, alumnos —cuando su edad lo aconseje-, represeniantes de
entidades del entorno e, incluso, investigadores externos, Elegir un coordinador
det grupo, que puede ser o no el orlentador del centro.

2. Escoger un tema que requilera ser analizado en el centro. Por ejemplo, Identificar las
necesidades de desarrollo de habilidades de comunicacién en el prefesorado para
fomentar una mejor relacién con los padres y madres. Posteriormente elaborar el
disefio de irabajo 0 modo de proceder en las acciones que se emprendan,

3, Recopilar la informacitn necesarta sobre el terna de andlisis utillzando varias
fuentes y procedimientos de recogida de informacién como pueden ser
documentos del centro (proyecto educativo, proyecto curricular, memorias de
cursos anterlores, etc.), observacién participante, cuestionarios, entrevistas, etc.
4, validar los datos obtenidos y proceder a su organizacion y andlisis con
procedimientos cuantitativos y/o cualitativos segiin sea la naturaleza de los datos.

5. Interpretar los datos, elaborar el diagndstico de las necesidades de la situacién

analizada y redactar un informe que incluya las acciones realizadas, las

necesidades de cooperacién ldentificadas y las conclusiones obtenidas para

facilitar tomar decislones sobre las acciones de intervencién que cabe realizar.

Algunos ejemplos de necesidades Identificadas por Martinez Gonzalez (1994) son:

— Necesidad de hablar méas acerca de los respectivos objetivos educativos de
padres, madres y profesorado para ponertos en comimn.

- Necesidad de que el profescrado y los padres y madres se rélinan mas para
planificar acclones conjuntas que den respuesta a los problemas de los nifios.

- Necesidad de que ambos hablen con mas frecuencla de las conductas positivas
de los nlfios, y no solo de las negatlvas.

- Necesidad de conocer medios eficaces para mejorar las relaciones entre padres e
hijos y para arientar a los nliios para que desarrolien estrategias de pensamiento
y habilidades de estudio.

6. Disefiar un plan de accidn y distribuir responsabilidades entre las personas de
los diversos colectivos de la comunidad educativa implicadas en el proyecto para
facllitar que se sientan parte activa del mismo. Algunos gjemplos de acciones
disefiadas por Martinez Gonzélez (1994) son:

- Dia de “puertas abiertas” en el centro.

— Programa para informar a los padres y madres sobre estrategias que permitan
mejorar la relacién con los hijos.

- Programa para informar a los padres y madres sobre técnicas de estudio.

- Programa para informar a los padres y madres sobre el desarroilo de la
autoestima en si mismos y en los hijos.

- Programa de animacion a la lectura y de dinamizacidn de la biblioteca del centro
con la participacién de los padres y madres.

7. Lievar a cabo las acciones disefiadas y analizar su proceso de desarrollo para
identificar las necesidades de ajuste en la programacién elaborada. Para ello se
pueden utilizar, por ejemplo, diarios, registros observaclonales, grabaciones en
video, peguefios cuestionarios, etc.

8. Por tiltimo, evaluar los resultados de las acciones desarrolladas y la actuacion del
orientador, mediador, coordinador o dinamizador de las mismas.

Tabla 4. Fases de ia nvestigaclén en la accion como esirategia metodolégica
para dinamizar la cooperaclon entre las familias, el centro escolar y las en-
tidades del entorno comunitario Fuente: Martinez-Gonzédlez y Pérez-Herrero

(2006, p. 239)
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Experiencias en esta linea, como las ilustradas tambié

R mbién por Collet-
mmvn.« Tort EOH.E. nos pueden orientar a la hora de avanzar MM la cons-~
truccion de la alianza entre la familia y la escuela, a pesar de las dificul-
tades, como nos hacen ver esos misimos autores.

2.2. Espacios de participacién y colaboracién

a) Acoger a las familias en el centro

Aunque lo que tratemos en este a

L ratemc partado deberia formar parte de
los espacios de participacién de las familias en el centro que wwwm_m..m.
mos més adelante, por su importancia, hemos considerado oportuno

dedicar un espacio especifico a la “acogida d i
pedicar un Jatl e las familias por parte de

r.mm familias, al igual que los alumnos y profesores, de
acogidas y bienvenidas desde el _unznio.z ww centro nm_umwmumwmw_w_”m
ficados los momentos en los que se producen estos encuentros, pero
también debe ser consciente de que lo que transmitimos y cémo ~_o ha-
cemos es relevante y esto, indudablemente, tiene mucho que ver con lo
que hemos seialado anteriormente.

Detengdmonos un momento en este punto, Cuando vamos a visitar
auna vnn.mom.m. por primera vez y llegamos a su casa, écémo nos gustaria
que nos recibiesen para sentimos bienvenidos? Piense en las cosas que
le En__nm_.n que las personas a las que va a visitar se alegran realmente
de recibirle. Piense ahora en su escuela y trate de aplicar alguna de las
cosas que ha seiialado al contexto de la misma: équé se hace al respec-
t0?, 4qué le gustaria que se hiciese?, 4qué se podria mejorar?

Comenzamos a construir la alianza con las familias desde el mismo
:._o-:m:»w en el que entran por primera vez en la escuela, Siguiendo con
la pequeiia reflexién que le hemos planteado, cémo se sentiria usted si
al llegar a una casa le dicen que, como no le esperaban, no tenian :mam
preparado, que es mejor que no se quede.

Ahora, recogiendo la experiencia de al i ij
gunas familias con hijos vul-
nerables a los procesos de exclusién del trabajo de Strully, M:min:
_..ES.. Strully y Mn:mﬂmq (1999, p. 223}, plense c6mo se sentira una mmim“
m._m cuando recibe mensajes como los siguientes por parte del colegio:
n:m« Em _u..%mnmam maravillosos para nifios como éste a unos 8 km
e aqui”, "Nuestra escuela es muy competiti i ird
teaiado" y petitiva y su hijo no se sentira

Como sefialan los autores anteriores, aco

0 ” ger a una persona es
honrarla, quererla y apreciarla, poner de manifiesto que se le tiene

estima, y este es el primer paso recon
cetima. y ea paso para ocer y valorar al alumno y
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b) Ejes para la participacién. Crear espacios donde la participacion de
las familias sea real, que permitan que su voz sea escuchada

En cada escuela debemos encontrar la forma de hacer realidad la
inclusién y, por tanto, también la manera para que los padres y madres
participen en la misma. Si tenemos en cuenta la reflexién que hemos
realizado anteriormente en cuanto a la concepcién del papel de las fa-
milias en la escuela y, si como hemos propuesto, partimos de una re-
lacién de cooperacién, de didlogo igualitario, en el que las fortalezas
y recursos de profesores y familia se reconocen y se tienen en cuenta,
entonces serd més facil levar nuestros “valores inclusivos a la accion”
como nos insta a realizar el profesor Booth (2006).

Entre otros aspectos, ello supondria, sin restar la importancia que
indudablemente tienen las actividades més habituales en los centros
(como pueden ser reuniones o enirevistas con el tutor, actividades
extraescolares, ayuda en fiestas del centro), pensar, escuchando tam-
bién las propuesta de las familias, en otros espacios de colaboracién
en diferentes niveles de la vida del centro. Las familias deben par-
ticipar tanto en la gestién como en el establecimiento de objetivos
y planificacién de actividades, vinculadas al centro y al aula {Flecha,
2006}, .

En consonancia con los modelos de relacién que apuntaban Tood
(2007)y Turnbully otros (2000) y de acuerdo con Gatt y Petrefnas (2012),
no todas las formas de participacién contribuyen de la misma forma a
la educacién del alumnado, asi como al empoderamiento y la transfor-
macién de las personas implicadas y de la comunidad. Estas autoras
presentan, a partir de la revisién de la literatura y de los estudios de
caso llevado a cabo en el proyecto INCLUD-ED, una tipologia de formas
de participacién de las familias en las escuelas que no pretende ser un
continuo de menor a mayor participacién, sino una forma de organizar
esta, en categorias que no son excluyentes, y cuyos efectos en los as-
pectos anteriormente mencionados, es diferente: informativa, consulti-
va, decisiva, evaluativa, educativa,

En el caso de las tipologias que denominan informativa y consultiva,
estas tienen un menor impacto potencial en 1a educacién del alumnado,
transformaci6n y empoderamiento de los implicados. Gatt y Petrenas
(2012, p. 51) concretan las acciones que caracterizan a estas formas de
participacion de la siguiente manera:

~ Informativa: en este caso las familias reciben informacién sobre
las actividades escolares, el funcionamiento del centro y las de-
cisiones que ya se han tomado desde el mismo; no participan
en la toma de decisiones y las reuniones de padres y madres
consisten en informaries de dichas decisiones.
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Consultiva: las familias tienen un poder de decisién limitado; la
participacién se caracteriza por la consulta a las familias y se
canaliza a través de 6rganos de gobierno del centro,

For otro lado, las tres formas restantes tienen un potencial mayor
en cuanto a su impacto positivo en los aspectos mencionados. Los in-
dicadores de estas formas de participacién segiin estas autoras (Qatt y
Petrefias, 2012 p. 51) serian;

Decisiva; los miembros de la comurtidad participan en los procesos
de toma de decisiones, teniendo una participacién representativa
en los 6rganos existentes para este fin; las familias ¥ los miembros
de la comunidad supervisan ia rendicién de cuentas en la escuela
sobre el resultado académico de los alumnos y alumnas.

- Evaluativa: las familias Y otros miembros de la comunidad par-
ticipan en los procesos de aprendizaje ayudando a evaluar los
progresos escolares del alumnado, asi como en Ia evaluacién
general de la escuela.

- Educativa: las familias y los miembros de la comunidad partici-
pan en los procesos de aprendizaje, durante el horario escolar y
extraescolar, asi como en procesos formativos, de acuerdo con
sus necesidades y peticiones.

En esta linea, una propuesta interesante sobre la diversidad de am-
bitos de participacién y cooperacién escuela, familia y comunidad, a la
hora de construir una verdadera allanza entre €llos, es la que muestra
Epstein (Epstein, 2009; Epstein y otros, 2009). Estos autores concretan
las diferentes actividades en tormo a seis grandes grupos, entre los que
Se encuentran acciones cuyo objetivo es colaborar en la formacion de

las familias, hasta aquelias en las que estas se implican en la toma de
decisiones:

~ Formacién en torno a la crianza ¥ desarrollo de los hijjos € hijas.
~ Formacién para ayudar a los hjjos e hijas en su aprendizaje escolar.

Figura 2. Ambitos de participacion de las familias
en la escuela propuestos por Epstein {2008)
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- Comunicacién e intercambio de informacién entre la familia yla
escuela.

- Actividades en las que los padres y madres participan como vo-
luntarios.

~ Implicacién de las familias en la toma de decisiones.
— Colaboracién con la comunidad.

Todos estos ambitos son relevantes y deben tenerse en cuenta en la
escuela, de forma que no podemos conformarnos con la cooperacién
de la familia inicamente en algunos de ellos.

Asimismo, estos espacios no deberian planificarse Ginicamente des-
de el centro, sino que deben tenerse en cuenta las iniciativas ¥y pro-
puestas de las familias. Para ello, se deberia reflexionar en cada centro
en torno a las vias existentes para conocer lo que las familias pueden
aporiar, en qué pueden o desean implicarse, asi como sus sugerencias
para que lo que existe funcione mejor y planificar nuevos espacios de
participacién. Esta reflexién deberia incorporarse al proceso de revision
Y mejora constante que hemos planteado anteriormente.

A modo de sugerencias que nos ayuden a reflexionar en torno a qué
podernos hacer en nuestra escuela, nos detendremos en-cada uno de los
seis ejes propuestos, aportando ejemplos desde la practica de los centros
que ilustren algunas de las muchas iniciativas que se ponen er marcha.

Formacién en torno a la crianza y desarrollo de los hijos e hijas

Se trataria de actividades relacionadas con la mejora de sus com-
petencias parentales, ayudarles a reflexionar y comprender el desarro-
llo de los nifios y adolescentes, proporcionar orientaciones sobre las
condiciones de las actividades y el ambiente de casa que pueden faci-
litar el aprendizaje y desarrolio de sus hijos, compartir experiencias en
este sentido con otras familias. Los formatos pueden ser muy diversos,
desde programas de formacién o las tradicionalmente llamadas escue-
las de familias hasta tertulias, etc. No obstante, debemos tener muy
presente nuestros objetivos y seleccionar las actividades o formatos de
trabajo més adecuados para lograrlo. En este sentido, debemos consi-
derar que si hablamos de programas de educacién de padres y madres
encaminados a favorecer el desarrollo de una parentalidad positiva que,
como tales, promuevan entre otros aspectos, el desarrollo personal asi
como el fomento de competencias parentales, deben tener determi-
nadas caracteristicas que aseguren la calidad de los mismos (Rodrigo,
Maéiquez y Martin, 2010). Asi, los autores anteriores {Rodrigo y otros,
2010 y Martin, Maiquez , Rodrigo, Byme, Rodriguez y Rodriguez, 2009)
‘ponen claramente de manifiesto la importancia de superar modelos tra-
Hicionales y asumir, para el logro de los fines mencionados, un modelo
®xperiencial en la formacién de padres y madres.




Formacién para ayudar a los hijos e hijas en su aprendizaje escolar

La m:ﬂ&mn es proporcionar informacién e ideas a las familias so-
bre cémo involucrarse Yy ayudar a los hijos en el aprendizaje (tareas o
deberes del colegio o en otras actividades relacionadas con el curriculo
el n:mmo. etc.). zn.. se debe pretender tanto que los padres asuman _m
m_.,_mmnmzum. de asignaturas escolares, como de orientarles en torno a
no_.:@ motivar, escuchar, mostrar interés por lo que aprenden, supervi-
sar clertos aspectos de su trabajo en casa, reconocer el nmm:mqwnv de sus
hijos, mv.zn._m_,_m.m. en la medida de lo posible, a vincular lo que aprenden
Con experiencias de la vida real, etc. (ver Alonso-Tapia, 2005). Al iqual
que en €l apartado anterior, es recomendable que sean espacios de
qm:.Emn_oz socioparticipativa, en los que las familias tengan un papel ac-
tivo yse favorezca la reflexion conjunta sobre los diferentes contenidos
vm.z_muao de sus fortalezas y experiencias. Los formatos pueden ser _om.
mismos que los sefialados en el apartado anterior asi como las conside-
En_ozmm. realizadas sobre metodologia de trabajo, pudiendo integrarse
€n un mismo tipo de actividad contenidos tanto de crianza y desarrollo
Qm. los hijos e hijas, como los relativos a c6mo ayudarles en sy aprendi-
Zaje escolar, Adernds, como se lleva a cabo en <entros estudiados en el
proyecto INCLUD-ED, se pueden desarrollar actividades abiertas no solo
alos padres y madres, sino también a abuelos, hermanos, otros familia-
res y personas de la comunidad (ver Garcig y Yusie, 2012). De la misma
forma, W:onm: tratarse de actividades que se desarrolien 4 iniciativa de
las mm..s___mm. abarcando dmbitos de interés muy diverso, més alld de los
relacionados directamente con los hijos e hijas.

el
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Cormupnicacion e intercambio de informacién entre la familia y la escuela

Lo relevante en este aspecto es diseiar formas efectivas y bidirec-
cionales de comunicacion con las familias sobre cuestiones de interés
relacionadas con el centro escolar (programas, actividades, curriculo,
proemocion...) y el progreso de sus hijos e hijas.

L4 brporiancia de cuidar log camades de Ccomuricaclon S via pma prorader 3
. it et RS
EICEIP Hives (2002), 3 partir de los Siﬂ.rﬁrgama TGN corh
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entrevistas. entradas ¥ salides), Iniormiaciones visuales, Ast, por cjempio, sefial
udilidad del empleo de astructras %aﬁg&%dﬁuﬁaﬁn k.,_s_"rhﬂﬂﬁi e
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cash i Muafidad sefalode ateriormente o con otios ablelhms. Como pusden sores
activida LT sy A e i . ..._. 2 ... H i e by m

W
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Las familias deben estar informadas, no se puede asumir que, por
ciencia infusa, van a conocer lo que se esta haciendo en la escuela, los
objetivos y proyectos que en ella se desarrolian cémo trabajan los pro-
fesionales, o cudles son los recursos existentes, etc. Se debe asegurar
lo més posible que esta informacién llegue a las familias a través de
diferentes medios. Por ello, es preciso considerar la comunicacién tanto
de caracter mas personal (entrevistas, cartas, trabajo de sus hijos, bole-
tines, agenda, registros diarios, contacto telefénico, correo electrénico,
contactos diarios a la entrada y salida en algunas etapas como puede
ser en Educacién Infantil, etc.), como la dirigida a todas las familias
(circulares, pagina web, periddico, conferencias, carteles, jornadas de
acogida, etc.), o a un grupo concreto (reuniones con los padres y ma-
dres del grupo, circulares, trabajos del alumnado, etc.). En este sentido,
se deben revisar los canales de comunicacién con las familias para que,
ademds de los que podriamos denominar unidireccionales (circulares,
cartas, pagina web...), se planifiquen otros que permitan escuchar sus
voces y opiniones. Llegados a este punto, consideramos pertinente vol-
ver a recordar que, si bien la organizacién de una actividad concreta,
como puede ser una entrevista 0 una reunién, son pasos necesarios, su
desarrollo no nos garantiza la consecucién de ciertos objetivos como
puede ser que, ademés del contenido concreto que tratemos, hayamos

logrado mejorar la implicacién o participacién de las mismas. Para ello,
debemos tener en cuenta los principios que fundamentan la accién que




mente debemos revisar la

mejorar las actividades mas “t
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ser la colaboracién en actividad
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. n el trabajo de Pania
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fiestas, aportacién de material al aula, etc., y pensar €n poner en
marcha otras teniendo en cuenta la realidad del centro. Para ello,
ademds de las propuestas que planifiquemos, podemos introducir
otras acciones a iniciativa de los padres y madres, para lo cual puede
ser de gran utilidad consultarles previamente en qué actividades les
qustaria participar, otras gue no propone el centro en este momento
y que serian de su interés, o qué recursos —conocimientos, habili-
dades- tienen que podrian poner a disposicién de la escuela. Con
esta finalidad podemos utilizar cuestionarios, buzén de sugerencias,
emplear un espacio a tratar este tema en los encuentros con las fa-
milias, etc.

Son muchas las posibilidades que tenemos, por ejemplo ya hemos
mencionado otras formas de participacién al hablar de la experiencia
de Comunidades de Aprendizaje (grupos interactivos que implican la
participacién y apoyo de los padres y madres dentro del aula en el
desarrollo de las actividades que se llevan a cabo en los grupos, las
comisiones mixtas de trabajo, etc.). A continuacién recogemos otras
experiencias de colaboracion familia y escuela del proyecto coordi-
nado por el Centro de Profesorado y de Recursos de Gijén en el gu
han participado 10 instituciones educativas de Espana, Gran Breta
Grecia y Polonia (Roza, 2003). 1

Impiicacién de las familias en la toma de decisiones ﬁmw e i

Otro tipo de actividades deben tener como finalidad incluir a las fa-
milias en la toma de decisiones de la escuela. Para ello, se debe favore-
cer su implicacién a diferentes niveles, como lideres y representantes de
padres y madres en todos los grupos o comisiones de representacion
existentes en el centro, por gjemplo, pero también en otras vinculadas
al aula en particular.

No se trata de asistir simplemente a las reuniones. Los represer-
tantes de padres y madres deben ser realmente la *voz" de las familias,
recoger informacién, sus opiniones o ideas y transmitirlas. Asimismo,
deben considerase las vias adecuadas para mantener informadas a las
familias.

—

.m.




128 Cémo fomentar
las redes naturales de apoyo en el marco de una escusla inclusiva

Como experiencia ita i
) que permita ilustrar c6
i uc r Mo un centro
gat »M”Mm-. M“mn _MM:mﬂmmﬁ”_h_ﬂw Nn__mvozmm_._ de espacios que vm:mumhw anm””
SR . FeCogemos la propuesta del
Trabenco (2008). Entre los diferentes canales de _U_M_,M__.MMM_MM”

d ..
e las familias, han planificado espacios que amplian los mecanis
mos

representativos establecidos co ini

e mo minimos en la legislaci i

o] de propuestas més horizontales y abiertas aﬁmw mmnm__@h o
¥ se tengan en cuenta sus opiniones. B

Ambito de
participacién Particlpantes Perlodicidad
Esel foro de reunién
mas amplio del ._.o_no_w -
Asamblea general | 170 Tola delos | FEROS e | Dos cada
alaco Bn:::n_n_m d educativa que lo Gﬁ.mm_.n_bm las
educativa, deseen. o
Organo de
{nfo ion y Representantes de
coordinacién las Comisiones.
e Cada tres
Jugta que asegura Ja WEQ.E a toda semanas, més
operatlvidad cotidian comenidad . nar
i Sperathid a oo extraordinarias,
Cumple con
las funciones
El nime|
Conscjo Escolar establecidas en la EvgnMMan rom..omn_.. tivos,
legislacitn vigente que establece la by ’
sobre la toma de ley. =
3 e extraordinarios.
Trata los asuntos
Asarnibled de especiflcos Madr:
‘es, padres U
Clelo/Aula “.M«M.Mm:ﬂnon con la profesorado no_u. n_._n-.”“:.n A
e cada cido/ | cidlo, rarias
gy extraordinarias,
Grupos de trabajo
encargados de Madres,
dinamizar diferentes e
¥ profesorado En funcié
Comisfones de M._van_.ba del interesado en estab n_ﬂ_ o
Trabajo . q_. onamlento integrarlas. Los cada ormisity
vm nm:h_.o" _mm-:mm M_”.Hw_m participan en m:ﬁ%uﬂ___m_% i
las decididas por el sus m.mn“zmﬁmnmm o [[|Pesi=tag
colectivo, hasta once, )

Tabla 5. Ambitos adicionales
de participacién conjunta
CEIP Trabenco Em%w__ Jamiliag-docentes del

Ffuente: Profesorado del CEIP Trabenco (2008, p. 63)

importante
y la comuni
ticipacion que esta
dificultades existentes en las mismas para promover la implicacion de
las familias o para que algunos centros les permitan ser una palanca
de transformacién del mismo, pero las experienci
las AMPA nos muestran que pueden tener un papel im
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Las Asociaciones de Padres y Madres pueden tener un papel muy
en la construccién de alianzas entre la escuela, las familias
dad, y tienen un rol relevante en todos los ambitos de par-
mos sefialando. No nos detendremos en analizar las

as realizadas desde
portante en la
promocién de esta participacién (ver reflexion de Bolivar, 2006). El lec-
tor también puede informarse de acciones y experiencias de diferentes
AMPA en la paginas web de la Confederacién Espafiola de Asociaciones
de Padres y Madres de Alumnos (CEAPA) (hitp://www.ceapa.es) y en la
de la Confederacién Catdlica de Padres de Familia y Padres de Alumnos
(CONCAPA) (http://www.concapa.org/). Asimismo, le remitimos a las con-
clusiones del | Encuentro CEAPA-CONCAPA sobre la participacién de las
familias, celebrado en marzo de 2011, que puede encontrar en dichas

paginas web.
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‘Colaboracién con la comunidad

En la comunidad, ademas de las familias que tienen hijos en etapa

escolar, hay otras personas o entidades que, sin perienecer a la escuela,

se interesan, se preocupan ¢ influyen en la educacién y en el bienestar

de los alumnos, y que serfan "apoyos® para ellos, las familias y las es-
cuelas (ver ejemplos también en el proyecto Comunidades de Aprendi-
zaje mencionado anteriormente),

Pueden ser profesionales de diferentes entidades vinculadas de una
u otra forma a la atencion a la infancia, desde servicios sociales o salud

mental hasta bibliotecas, polideportivos, asociaciones o empresas. La

coordinacién con ellos y sus aportaciones, pueden ser beneficiosas para

toda la comunidad educativa. En este sentido, las familias pueden ayu-
dar a identificar e integrar recursos y servicios de la comunidad que sir-
van de apoyo a estudiantes, profesores y famnilias. En el capitulo 6 habla-
remos con detalle de la importancia de la colaboracién de la comunidad.
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Fuente: Miguens y Lépez (2008, p. 69)
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La gran alianza entre la escuela y la familia no se construye
noche a la mafana, ni se improvisa, sino que en la gran Emww.ﬂm. n_“._wm_o_m
casos se va afianzando con el concurso gradual, planificado y constante
n\m pequenas o sencillas iniciativas, cuyo valor ha de Juzgarse, en (ltimo
S..E.:on en funcién de sus aportaciones para consolidar dicho modelo
ﬂ_m relacién. Cuando se avanza de esta forma, es mas probable llegar a
E<m._mm més profundos de participacién de las familias en la vida escolar,
haciendo de esta una palanca de gran potencia para intentar umqm:mum_..
la mayor presencia, el aprendizaje y la participacion significativa de todo
el alumnado, que es la forma mediante la cual pensamos que mejor se
oo.wo_.nﬁ la aspiracién de llevar el derecho a una educacién inclusiva de

calidad sin exclusiones desde la realidad de los centros y las aulas.

o

e Al

Uniendo redes:

apoyo comunitario y
social

Héctor Monarca

En este capitulo haremos referencia a los posibles vinculos que exis-
ten o se pueden construir a partir de la colaboracién entre los diversos
actores de la comunidad educativa mencionados en capitulos anteriores
y otros actores sociales. Nos centraremos, por tanto, en las relaciones
entre la escuela y la comunidad, ofreciendo una visién en la que educa-
cién, escuela y sociedad deben explorar y promover las complicidades
niecesarias para la construccion conjunta, de forma colaborativa, de una
sociedad inclusiva, en la que todos y todas puedan desarrollar plena-
mente sus vidas a partir de miiltiples oportunidades. Procuramos asi en-
marcarnos en una larga, aungque no siempre extendida, tradicién, en la
que ambas, escuela y sociedad, se construyen interactuando de forma
colaborativa. De esta manera, tomamos distancia de una escuela sepa-
rada y aislada de su entorno y su comunidad, de una escuela cerrada
y aislada de los eventos sociales y culturales, de la vida que transcurre
fuera de sus paredes, evitando reforzar la idea y la préctica de dos mun-
dos paralelos y muchas veces inconexos.

El presente capitulo se organiza en cinco grandes apartados. En el
primero de ellos abordamos los fundamentos del vinculo escuela-co-
munidad, como asi también tres formas posibles de ver las relaciones
enire ellas. En el sequndo apartado avanzamoes en el anélisis de las
alianzas para educar, centrdndonos en el analisis de cuatro formas es-
pecificas de concretar el vinculo mencionado en el apartado anterior.
En el apartado tres el acento lo ponemos en el andlisis de los sujetos,
instituciones y temas para la articulacién. Por su parte, en el apartado
cuatro, nos centramos en la descripcién y andlisis de los pasos que
es necesario dar para avanzar como instituciones y profesicnales de la
educacién en la construccién de vinculos con el entorno y la comuni-
dad. Finalmente, en e} quinto apartado se ofrecen cuatro experiencias,
a modo de ejemplo, de los apartados anteriores.
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1. Las razones para el vinculo escuela-comunidad

La
. nﬂM_MMMM: mmmﬂﬂw@-_uﬁ.mo:m.mazomn&: es un tema cldsico dentro
oo oo fil Emanm ria de la educacién. La misma ha sido vista d
divers &:nz_mnmmm a lo largo del tiempo, asumiendo caracteristicas di )
a estas formas de ver, tanto en su dimensién _na_.m_nw

como en la practica. Asi, encontra i razo
. Asi, mos
tan el vinculo educacién-sociedad diversas o8 que fundamen-

En primer lugar, una de las razones d i

e el necesario ving

Dmm_awmws_” anMmMMM_% mMOm 35#.@ al debate sobre los fines MM __M MMH“MMM.
oo mmm_:mmsnmmmwm .,m_mo_oq._mz las funciones de la educacién con mm
Crition, propeaas = v.on8m. aprender a vivir en una sociedad nm:,_o-
e e arar __wm..m vida adulta, acceder al conocimiento yalacul
uoom..: ot desar Nonm Wﬁm«m_ del sujeto (Dewey, 1995: Gimeno mmnnmem.n.
. oﬁmanm.n_m 9; _wm..nw. OQ.H_mu‘ 1992). La educacién como practi .
nodial an ._noEUmmm__”.Mme:n_o:m__umam. fundamenta su sentido m_”_ S:MM
i e para otras practicas sociales y ambitos de la
e 125 ot an_MOP como puede verse, trascienden ampliamen-
o ponodades @ la escuela como institucién cerrada y aislada
Jue implican mw.nw < .<_Nuo=_m= a otros agentes, espacios e instituciones _“ﬂm
e mxo_cm?__z nciones educativas no pueden quedar deposita :

a en la escuela por los siguientes motivos: positados

meom n.:mm suponen dimensiones de valor que no pueden
mmm_mn_.s:m.n_om a _mm decisiones de la escuela de forma pri A_MM..
a e independiente de los otros agentes sociales prvacs

Abo . .

umnmanm W:m”n_:_winma la totalidad de fines mencionados por

i s Aw_.w | Supone un gran peso y responsabilidad; des-

il M vista, tanto por eficacia como por la naturaleza

pelos , deben ser abordados de forma conjunta y cola
con otros actores e instituciones de la ooE::Emw )

Esta variedad de fines educati
cativos exige un trabajo sistémi
Mﬂ nﬂﬂﬁﬁﬂ:ﬂn en la complejidad de los mmnn.mnm;o..u M:M%_MM.
¥y culturales, para lo cual se hace necesario nm.wnmsnmm

las paredes del aula
ydelos centros y, a
torno y la comunidad “entren en Ia mmﬂ:m__w..ﬁu. dejar que el en-

Es evidente que la eficaci i

ia en las lin
se nmw?._mz del debate sobre los fines nmm_mm
laboracién entre los a
sociales,

¥ objetivos de trabajo

que
a educacion demanda la c
- . - OI
gentes, las instituciones y las organizaciones

En
mmn:m_mm.sowﬂﬁwnﬁmma otra de las razones que fundamentan el vinculo
e con i se encuentra en el debate y los procesos relaci
0os contenidos de la educacién: lo que la escuela m:mMMM

S
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proviene de la cultura, la sociedad y el mundo donde ésta se encuentra.
Todas las sociedades han procurado a lo largo de la historia transmitir
las culturas existentes a las nuevas generaciones. En este sentido, lo
que se decide que forme parie de sus propuestas de ensefianza consti-
tuye una seleccién de formas de saber y formas de hacer que se consi-
deran valiosas y relevantes para el sujeto y la sociedad. Esta postura se
ha enriquecido con aportes que han insistido en ir mas alla de una mera
reproduccién de lo existente, para potenciar también la dimension criti-
ca y creativa de la cultura. En cualquier caso, s¢ ha puesto en evidencia
que los elementos seleccionados de la cultura son introducidos a modo
de metas, objetivos, conceptos, competencias, etc., en los curriculos.

Sin embargo, con mucha frecuencia, la denominada escuela tradi-
cional olvidé que lo que ella ensefia proviene y tiene como referente a
la sociedad de la que esta forma parte. Lo que se ensefia es una se-
leccién de aquellos elementos que formarn parte de la cultura, que s&
consideran necesarios para €l desarrolio de la persona y de la sociedad.
La cultura, desde un punto de vista amplio, estd formada por todos
aquellos significados, artefactos, objetos, valores, formas de vida, for-
mas de saber, etc., que circulan y existen en un determinado contexto,
son sistemas abiertos, dinamicos, en continuo cambio y construccion.
Todas las sociedades han pensado formas para perpetuar y transmitir la
cultura de una generacion a otra; sin embargo, desde una vision amplia
y dinamica de la cultura, esta tarea se transforma en algo demasiado
complejo y ambicioso como para poder ser desarroliado por una sola
institucién al margen de las otras. incluso aquellos elementos bésicos
y considerados indispensables para el desarrollo del sujeto y su partici-
pacién en la sociedad necesitan de otras instituciones y espacios para

su desarrollo.

Justamente este es un aspecto que s& ha cuestionado a la escuela,
su desconexién con los entornos y contextos donde los elementos de
la cultura, formas de hacer o de saber que son seleccionados para que
ella se encargue de ensenarlosy desarrollarlos en los alumnos ¥ alum-
nas, cobran pleno y maximo sentido. Como nos ha llamado la atencion
Lungren (1992}, cuando estos elementos son reubicados en el ambito
escolar se establece una distancia mas o menos considerable de los
contextos donde los mismos son producidos, empleados, recreados,
etlc. Las actividades o tareas que desarrolla la escuela muchas veces
terminan definiendo un espacio artificial, cuando sus sentidos perma-
necen desconectados del mundo donde los estudiantes desarrollan
sus vidas. Esta situacién tiene al menos dos consecuencias relaciona-

das entre si:

a) Se sacan del contexto cultural y social del que forman parte y
tienen pleno sentido en la globalidad de las précticas sociales y
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MMM:%MMM MMM”._M nn.w_M_: extraidos y en las cuales son necesarios
porque se refiere a la pérdida de ido
MMM Mu_-n:mﬁ_m $<monmm tiene lo que se enseiia para los Emo% o--__m”_mwm
que aprenden y, en ocasiones, tambié UmE.
- - . y n
que ensenarn, como asi también para padres Y madres que LMm
n_.mcsmm <mnﬂm ﬁmz__uo_nm lo encuentran, De este planteamiento surge
razén para el vinculo. escuela-educacién i i
con la significatividad del co i Pt de v
Cleliyicudt ntenido desde el punto de vista so-

b
) Este aspecto nos lleva a otro con el que se encuentra estrecha-

mente R_mnmmﬁmn_o” la motivacién. Cuando los co
ﬁﬂﬁ_émwwm de los contextos de uso ¥ de sentido, cuando
qQue son también nihos, nifas y o oS ¥ Alumnas,
! X Y adolescentes, desarrol
M:a_wmn_wﬂmm% Mm@:@ﬁ..m.@ ¥ muchas veces sucede, n_nton_.w%anﬁm
o rés, etc, Hace msmm de un siglo que una gran nmnnu
e m.:aonm@ ¥y desde diversas teorias 0 movimientos psi
pedagégicos, vienen vinculando al interés ¥ la motivacién H”."M._

aprendizaje (Alonso Tapia, 2004: Carreii ;
1988; Pérez Gémez, 1998). ¢ Aelio: 2002; Novaley Gowin,

ntenidos per-

Finalmente, en te
. rcer lugar, encontramos .
-
anélisis como los realizados . otra razén de peso en

r Dubet y Martuccelli (2000 i

:nmmwﬂnmwm mmﬁ___:m la moz.sm tradicional de ver e mim_‘_unmﬁﬁm_. el ﬂ:ﬂﬂﬁﬂﬂm

clones 3 ot M <MM:M._M=_.MM_ M hﬂmﬂw de espacios e instituciones con fun-
/ : e diferenciados, aislad

ha perdide Maen e d ” 08 unos de otros

¥ potencialidad explicativa v} )

Se encuentra en crisis el esquema in - o e ores,

! terpretativo de | i

asi también las précticas sociales s s

= I que funcionan bajo dicho -

S, en la que la sociedad es representada bdsicamente wwmeMﬂH-

turas, espacios e instituct
, uciones como la familj i
la escuela, la Administracién, mnn..nosm s aelomagebroductivo,

12 < unciones asignadas de f
Bmm.: n_mmm_ memhwwqm nmn_m. una de ellas. Una forma de ver, mﬂm.._unmm.ﬂw
en ella, en la que cada uno los actores, instituciones

Wm omﬂﬂ.;ﬂummﬂ“ﬂa% antes mencionadas, actiia independienterente de
eg mmm%? .oun_m las ?o.:ﬁ..mm entre ellas son claras y rigidas res-
Do 2 sus u_.n_onmm. objetivos, tareas, responsabilidades, etc. Para
e E.on_:nEo. _m mon_mama. Ya no funciona asi, Ellos consideran que se
hia prod e debilitamiento de las fronteras que separaban rigida-
mente nn:qz_mm A_”_q._...q.:EQc:.w.m de otras; razon por la cual ya no mmﬁomm_u_m
T a .ﬁﬁ:&mm&: de tareas, objetivos y responsabilidad
ma tan clara y evidente, siendo necesario procurar nuevas m”m

mas de organizacién y colaboracién entre los diversos actores. Estas

nuevas formas van desde las ma i i
e taas rcos interpretativos hasta las practicas

v i

o i
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Expuestas estas tres razones y articulandolas entre si, llegamos a un
importante y necesario punto de encueniro entre la sociedad, la perso-
na y la educacién; vistos como partes de un todo complejo, sistémico
e interrelacionado. Esto nos lieva al trabajo en red, ala necesaria cola-
boracién para la mejora mutua continua. Desde este punto de vista se
viene insistiendo en la necesidad de enfocar los debates y las préacticas
educativas més alla del ambito institucional de la escuela. Més alld de
la naturalidad que tiene la escuela como Ambito para la educacién, no
podemos perder de vista que esta ni es la tinica institucién educadora
ni que la forma en que se ha organizado y hoy la conocemos es la tinica
posible,

En este sentido, resulta sugerente ver a la sociedad como el gran

contexto donde surgen las instituciones, se crean los espacios, se desa-
rrollan los individuos y las subjetividades, y donde estos despliegan sus
acciones. La misma sociedad es un espacio en construccién. Existe por
tanto una interaccién permanente de intereses, necesidades, objetivos
y funciones. La vida de los sujetos franscurre en miltiples espacios a
través de los cuales van configurando sus biografias, su subjetividad; y
al mismo tiempo que las construyen, interactian con el medio a través
de acciones diversas que lo van configurando. Asi, sujeto, comunidad
y entorno, se configuran mutuamente a través de maltiples y variadas
interacciones; desde este punto de vista no tiene sentido la divisién an-
teriormente cuestionada de espacios estaticos e inconexos. La configu-
racién de las subjetividades, las biograffas de los sujetos, se desarrolla
en miultiples espacios, entre ellos la escuela, la cual no es conveniente
que aparezca al margen de jos otros espacios, no tiene por qué trans-
formarse en un espacio artificial algjado de la vida de los sujetos que
construyen su subjetividad, ni de los otros espacios sociales que se es-
tan configurando con las acciones de los mismos. Se quiera o no, lo
que sucede en los otros ambitos por donde transitan los estudiantes,
formara parte de estos dentro y fuera de la escuela. Sin embargo, si la
escuela actiia al margen de los otros espacios vitales y significativos de
la sociedad, tendra poco o ningiin impacto en los mismos. Como nos
dicen Dubet y Martuccelli (2000), no tiene sentido separar al alumno del
nific o adolescente; el alumno, el nifio o el adolescente, €s el mismo su-
jeto en todos los espacios por los que transita, quien esta configurando
su trayectoria vital, su biografia personal, junto a otros y en miiltipies
contextos.

Dentro de este marco de interpretacién, hablar y construir una es-
cuela inclusiva cobra méximo sentido desde la construccién de una so-
cledad inclusiva, como procesos que se interrelacionan en todo mo-
mento, colaborando mutuamente en dicho propdsito. Para ello, como
se ha explicado en el primer capitulo y a lo largo del libro, es necesario
»naturalizar” el concepto mismo de apoyo; para dejar de verlo como
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algo mxnmmuono:m_ x. esporadico; relacionado habitualmente con unas
w_m«moq_mm Qﬁm:mm que apoyan a otras que no los son, que tienen pro-
lemas o mﬁ::m. dificultad. Debemos ubicar los apoyos como précticas
moem_m? educativas, _Es._m:mm en general, relacionadas con la solida-
dad y las colaboraciones posibles, el trabajo compartido; los cuales
surgen naturalmente cuando el trabajo, en este caso el nm_:nm:ed
mv_m_._ﬁmm como una cuestién compartida, grupal, social, comunitaria w_mmm
Jado de cualquier planteamiento individual, aislado. r.m_ accién mazmm%m.
supone una forma de ser y estar en el mundo, en esta forma de ver la

B_m.nmaz mmncn_m.mo.scsﬁmn el apoyo es un rasgo habitual dentro de las
relaciones de solidaridad, compaferismo y profesionalidad.

Debemos ubicar al apoyo como todos aquellos procesos colaborati

ﬁ »M.HMEQ a abordar un 8:.5 problema, o mma_w_mamaﬁ el _.om_q_wwn
de forma compartida brindando lo que uno puede dar; aun-

que, de acuerdo con el sentido dado a lo largo de todas estas _um\ ina
lo _m_mm_ es que abarque toda la cultura del centro. En nuestra w_.m_nnaﬂ.
nmun&m:m como docentes surgen situaciones, dilemas, problemas, con
flicios, tareas, en las que es necesario “el otro” para llevarlas mn_m._msﬁl
para _H..nn:nmm:mm. para enriquecerlas, para mejorarlas. Desde este E._h
to de vista surge y se ubica la necesidad antes comentada de Omﬁ_u__Mnnq
nexos entre los centros educativos, el entorno y la comunidad, trascen-
nn_.. las paredes del aula para ubicar la ensefanza en una _Eow colabo-
rativa con la sociedad y sus instituciones. Este planteamiento su
==.n_m_.o posicionamiento con respecto a la educacién, a la m:mnm%oﬁ_wm
:c.&:no:.om como miembros de una comunidad de E que Somos y
te. El sentido de los fines, los contenidos, las competencias, en m:vmﬁ__.
la escuela, se encuentra en la configuracién de las ”annpo.;mm inm_mm
de _Om. sujetos, las cuales, como hemos dicho, tienen lugar en muiltiples
espacios y en colaboracién o interaccion con diversos actores, con a__u.ma.

nes es deseable y necesario que la esc
précticas colaborativas. 9 uela tenga conexién y avance en

En este panorama, es necesario

! i que la escuela encuentre y constru-

ya, ,E:S. con on.mm actores soclales, formas de educar que mc_mu:mm: un

”Mva_MM *Mwm.w__nn%go a las trayectorias vitales de los nifios, nifias y ado-
; algo que necesariamente debera j

v eolnt i hacerse de forma conjunta

. En este sentido, ubicar a la escuela en clara conexién con la so-
ciedad, con el entorno, con la comunidad, puede hacerse de varias
maneras y suponer relaciones mas o menos estrechas, con més o
menos _jv_mnmaom. Desde una primera aproximacién nmozom d
mos identificar al menos tres formas de ver a la escuela, la moanMmM.

4

la comunidad, el entorn :
educativo: 0 y sus relaciones desde el punto de vista

Uniendo rades: apoyo comunitario y social 137

1.1. La sociedad y el entorno como contenido de ensenanza

Como hemos dicho, lo que se ensefia en la escuela, lo que se incluye

en el curriculo, supone una seleccién de aquellos elementos de la cultura
que se consideran relevantes. En este sentido, la sociedad, la cultura,
sus instituciones, sus précticas, sus valores, el conocimiento socialmen-
te. construido, las formas de vida, etc., son la fuente de seleccién de los
contenidos y competencias para la ensenanza. Sin embargo, esta selec-
cién no resulta siempre directa y evidente; como nos muestra Goodson
(1998}, se enmarca dentro del proceso histérico de configuracion de las
disciplinas 0 materias escolares y del disefio del curriculo. En los sistemas
de educacién modermnos, la distancia entre la cultura, lo que se seleccio-
na de ella, el curriculo y lo que se ensefia en las escuelas es, en muchas
ocasiones, demasiado grande. Esta distancia, como hemos visto, otorga
al Aambito escolar un rasgo de artificialidad, en tanto que lo que en €l se
ensena cobra pleno sentido en el &mbito cultural del que ha sido extrai-
do: muchos de los contenidos tienen pleno sentido dentro de los campos
cientificos de los que surgen, muchas competencias tienen sentido en
las practicas sociales o Ambitos de la vida de los que forman parte. La
escuela intenta ensefiar para poder desenvolverse en ellos, y para poder
explorar y generar alternativas; pero no siempre lo ha hecho desde ellos,
sino desde el ambito artificialmente creado para hacerlo, las aulas. Dicho
esto, tomar a la comunidad y al entorno més o menos inmediato como
contenido de la enseiianza supone un intento de aproximarnos al ambito
donde estos contenidos tienen pleno sentido, a los ambitos de la vida so-
cial donde los conocimientos y las competencias son empleados. De esta
manera, su ensefianza se ve reforzada por 1a funcionalidad percibida, por
la evidencia que ofrece el contenido y las competencias ubicadas en con-
textos reales de produccion, de uso y de creacion.

Tomar a la comunidad y al entorno comao un referente continuo para
la seleccién de contenidos de ensefianza, supone abrirnos a multiples
posibilidades y alternativas. Contamos desde hace mucho tilempo con
valiosisimos aportes en este sentido. Desde el movimiento de la escuela
nueva, hace ya mas de un siglo, se vienen acumulando experiencias en
esta direccion, enriquecidas por perspectivas complementarias (Carre-
fio, 2002); como asi también ampliados y renovados por nuevos deba-
tes y practicas.

1.2. La sociedad y el entorno como recursos de la
ensefanza

Al igual que en el caso anterior, el entorno y la comunidad son
una fuente inagotable de recursos para la ensefianza, un contex-

—
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diversas culturas, etc., son aspecios a ser abordados y asurnidos
de forma global y compartida por toda la sociedad y los entornos
mas inmediatos a las escuelas.

2.0 El otro aspecio tiene que ver con los cambios sociales que se
vienen dando en las dltimas décadas. Como hemos visto, 1a
configuracién de nuevas formas de relacionarse y organizarse,

donde las instituciones vistas de forma rigida, con funciones cla-

ramente diferenciadas del resto, con actuaciones aisladas unas

de otras, esta perdiendo vigencia ante el reconocimiento de que
los sujetos configuran su subjetividad, es decir, se desarrollan
como personas participando en muiltiples contextos y espacios,
los cuales no tiene sentido verlos de forma aislada e inconexa.
Esto nos debe llevar a evitar los andlisis fragmentados y polares:
estudiante-ciudadano-profesional, como categorias estaticas €
independientes. El alumno no s6lo es eso; ademas de desarro-
llar su vida en la escuela, participa de otros espacios: su casa, el
barrio, sus actividades de ocio 0 recreacién: misica, deportes,

dibujo, redes virtuales, etc.

Estas formas de enfocar la relacion escuela-comunidad-entorno han
sido integradas en diversas maneras de trabajar dentro de las escuelas;
disen4ndose miltiples formatos de ensefianza de acuerdo con los nive-
les o etapas educativas: a) el trabajo en proyectos &s un claro ejemplo
en esta direccién, b) los centros de interés, ¢) la investigacién-accion y
la investigacién-accion participativa como metodologia de trabajo edu-
cativo, d) el taller, €} el servicio a la comunidad, f) las ciudades educado-
ras, g) los proyectos educativos de entorno, etc.

Todas estas formas de trabajar en y con la escuela comparien, en
mayor o menor medida, supuestos relacionados con lo dicho hasta este
punto y a otros que iremos viendo a lo largo del capitulo. Sin duda,
el aspecto en comiin més significativo es la forma de ver la relacién
entre educacién y comunidad. Comparien el supuesto de que existen
multiples actores o agentes educativos junto a los profesionales de la
educacion, como asi también multiples circunstancias para el aprendi-
zaje y la ensehanza que deben ser contempladas y empleadas de forma
globalizada, significativa, funcional y colaborativa para potenciar todas
las posibitidades del desarrollo del sujeto y de la sociedad. Como ha
mostrado Morin (2003), esta vision pone de manifiesto toda la com-
plejidad de los fenémenos y practicas sociales y hurmanas, mostrando
la necesidad de un claro abordaje sistémico capaz de dar cuenta de la

misma (figura 1).
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Figura 1. Visién sistémica de la ¢
omplefidad
de los fenmenos y précticas soclales
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M.«:M:m mU“.Mx_Emnas .mnn.n_nm a la realidad, desconociendo Wumoﬁ_ﬂ_mnﬂm
con mm_w_q_MM_ EM HMMm la o%rmh._w: M _.MM _Mm &mﬁunm que sobre ella se tiene. No
spectadores o consumi
de sus productos, sino como pensadores, waamoﬁmzﬂﬁhxﬁwmﬁwmmﬂ
Wm:amn_mm que las acciones y las formas de vida vigentes tienen mM_unm
mmw “%MMM—M w_ M%%%Hnmﬂ:ﬂﬁhmnﬁm. M_..w mismo concepto de realidad debe
3 ebe ser vista como una compleja
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M” u%::m:m:ﬁ construccién (Berger y Luckman, 2001; Giddens, 1987)
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que la sociedad es un producto de la acci
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2. Alianzas para educar

. _MMQMWM” Yy wmmanmuo:om que .?mnnnm: el vinculo educacién-sociedad
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tos y practicas relacionadas. En este caso, nos centraremos m: n:Mn%nH
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que, por Su relevancia e impacto, son las mas representativas. Cada uno
de ellas supone una forma de ver el vinculo escuela-sociedad-entorno y
concepciones diversas en torno ala educacién, la sociedad y sus funcio-
nes; pero, fundamentalmente, suponen formas especificas de concretar
Ja relacién mencionada, con importantes puntos en cormiin entre ellas.

2.1. Comunidades de aprendizaje

El término de comunidad de aprendizaje se viene empleando con
frecuencia y estd muy extendido en la actualidad (Diez-Palomar y Flecha,
2010; Escudero, 2009; Molina Ruiz, 2003; Peterson, LeRoy, Field y Word,
1999). Sin embargo, a partir de la revisién de la literatura y experiencias
existentes nos podemos encontrar con diversas definiciones y modos de
entenderlas. De esta revisién podemos resumir los siguientes rasgos o
ideas que, en mayor o menor medida, caracterizan a las comunidades
de aprendizaje en el sentido amplio que le queremos dar.

~ Todos y lodas aprenden de qoilhn._niiﬁ...s.nﬂimﬁn.g rwatifples bileraciiones
posibles. ¢ = by i

— Pxisten rachas y objetivos compartidol, _ 24 iyt i i

—~ La ensefama y €f apre disaic st tallzan tanle dentro como fuem &H..mﬂ.”___i&_.

- Lo agentes edueaiivas son (o8 profisores y atrss Iiembron del entorno que
asumen funclones educativis. W i i Gl o

- “Taddos y fodas asumen E_Eiﬁdﬁ contpaitida. |

i T e i, e L b e e W e e
- Todos y todas colbannTy 52 ......-a.f..._m criserianza y en & - e ouil __’

— Fodos y todas predern 200 rﬁo!nﬂnﬂﬂfﬁﬁ izndies y kn__nm_..m.m? = 1’
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o
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supone procesos vinculados 3 aldade. ﬂﬂﬁﬂ&?ﬁ.:ﬂ.wnaﬁn% .
~ Tl cambio v ja meiora seh ug rsgo &Ewnﬂﬂimm ﬁ—fﬂl&!ﬂukr.. S
_ Vision sislémica de [ reafidad educativay sociat. — ’

eI Mgt

w Bxisten planes. proyectos y aliatinas enitre diversss inpituciones ¥ hujetoa que | #

TR

cotaberan en su desarcollo. LT AT R
T Los proyectos cycathos s dischan ge forma participative y.compartide.

Como puede verse, una comunidad de aprendizaje supone un pro-
ceso en el cual se van adquiriendo, en mayor o menor medida, las ca-
racteristicas antes mencionadas. En cualquier caso, €s necesario tener
en cuenta las siguientes condiciones y pasos en este desarrollo:

_  La necesidad de construir una visién compartida de metas, obje-

tivos y sentidos.

_ El desarrollo de la confianza y la construccion de alianzas.

— Acciones para la agrupacién de sujetos y grupos interesados.

_ La necesidad de establecer claros vinculos con la ensefanza.




142 Cémo fome
rar las rades naturales de 8poyo en el marco de una escusla inclusiva

- La necesidad de contemn
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cooperacién, la circulacién de conocimientos, de formas de hacer y de
saber, relacionando las necesidades que surgen de las realidades de los
que conforman la red y estableciendo colaboraciones en torno a ellas.

Detalladas sus caracteristicas centrales, debemos decir que las re-

des pueden materializarse de muy diversas maneras:

a) Pueden ser de contextos mas 0 menos reducidos, desde contex-
tos locales inmediatos de un barric o municipio, pasando por
redes dentro de una misma comunidad auténoma o de un pais,
hasta redes a nivel coniinental o mundial.

b) Podemos hablar de redes virtuales o no, y de aquellas que com-
binan ambas modalidades. Hoy més que nunca hasta ahora, po-
demos hablar de verdaderas redes virtuales, entendidas como
aquellas que basan su comunicacion y procesos de intercambios
en las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion,
las cuales han permitido unir en tiempo real el intercambio y la
comunicacién entre personas y organizaciones de distintas par-
tes del planeta.

c) Las redes pueden organizarse para diversos fines, los cuales
pueden ser muy especificos o mas globales (redes exclusiva-
mente educativas o redes sociales en general, por gjemplo).

d) Desde el punto de vista temporal, una red puede generarse para
una tarea o proyecto acotado en el tiempo o para proyectos a
largo plazo.

La misma flexibilidad de la estructura de la red permite esta gran
variedad de alternativas. Contamos con una gran niimero de experien-
cias de trabajo colaborativo en red. Sin la pretension de ser exhaustivos
mencionaremos, solo a modo de ejemplo, los siguientes: la red de Es-
cuelas del Movimiento Cooperativo de Ensefianza, 1a red de Ciudades
Educadoras, los Centros Sostenibles-de Cantabria, el Proyecto Atlanti-
da, la Red innovemos (coordinada por la Oficina Regional de la UNESCO
de Santiago de Chile), la Red Talloires (que congrega universidades de
todo el mundo con un claro compromiso en la formacién ciudadana
de sus estudiantes), la Red Kipus (de docentes de América Latina y el
Caribe), la Red Iberoamericana de Aprendizaje-Servicio, la Red Interna-
cional de Escuelas Democraticas {Internacional Democratic Education
Network), la Red dei Plan de Escuelas Asociadas de la UNESCO, la Red
Latinoamericana de Educacién por la Paz, la Red de Escuelas para la
Salud en Europa (Schools for Health in Euwope Network), la Red de
Centros Educativos en Accién, el Proyecto Arce y una gran niimero de

comunidades de aprendizaje organizadas de esta manera y federacio-
nes y confederaciones de movimientos de renovacion pedagogica; en-
tre muchas otras.
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2.3. Aprendizaje servicio
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Es muy importante, como sostienen los autores y documentos an-

tes mencionados, no contemplar al servicio desde un enfoque asisten-

cialista, es decir, como una accién unidireccional de la escuela hacia
el entorno y la comunidad; sino, fundamentalmente, como una accién
creativa y transformadora, una forma de conocer y actuar interactiva, en
la cual participan e interactian los distintos implicados, con vnm.nnw-ow
para todos y todas. % ¥ G

-

:, Jﬁ.h eﬁ“.wm

CEFIRLS

Las ciudades educadoras han surgido hace casi 40 afos. Se basan

en el supuesto de que la educacion no es patrimonio exclusivo de nin-

gtin sector de la sociedad y asumen la corresponsabilidad en esta tarea.

De la misma manera, entienden al desarrollo local como un proceso

participativo dentro del cual la educacién tiene un papel importante.

Parte del reconocimiento del *derecho de la ciudadania para influir de

modo real en las decisiones piiblicas relevantes y en las cuestiones que

le afectan favoreciendo una cultura politica participativa” (Longas et. al.,
2008, p. 141).

« “La ciudad educadora es a la vez entorno, agente y contenido de
aprendizaje; produciéndose una simbiosis de ensefianzas que confor-
man el entresijjo de posibilidades educadoras de la misma [...]" (Amaro,
Lorenzo y Sola, 2003, p. 34). Este trabajo en red cuenta con el impulso
y el liderazgo del Ayuntamiento y con la participacion de las entidades
civicas del territorio, entre ellas, los centros escolares.

Surgen asi diversos formatos que concretan esta relacién. Sin em-
bargo, los més extendidos y conocidos son los denominados planes
educativos de entorno o los proyectos educativos de ciudad. Su signifi-
cado es basicamente el mismo. Por su parte, Bertran Coppini (2006, p.
37) define los proyectos educativos de ciudad como:

i~

2.4. Las ciudades educadoras

“Un instrumento de planificacién estratégica, realizado
de forma participada y que se articula como un espacio de
reflexion y debate orientado a la accion. Es un proyecto es-
tratégico de ciudad vista esta con una lente educativa [...].
hay que entenderlos como una oportunidad colectiva de
dislogo y de trabajo conjunto a fin de determinar entre toda
la ciudadania cuél es la ciudad deseada y para construir
colectivamente una ciudad inclusiva®.

Cualquiera sea su denominacién, se hace referencia siempre a un
proyecto global que vincula el entorno con la escuela. Surgen de una
visién y decision estratégica de trabajar junto a los centros educativos
en asuntos que atafien a la comunidad o al entorno. Trabajan bajo €l
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Supuesto de una responsabilidad compartida en la ensefianza Y en el
aprendizaje. Sus caracteristicas principales son las siguientes:

- Suwrgen y se basan en iniciativas de caracter local; aunque en
ocasiones pueden formar parte de acciones que, a modo de red,
abarca centros e instituciones de distintos contextos locales.

~ Estén dirigidos a todo el alumnado Y a toda la comunidad edu-
cativa.

~ Tienen una clara intencién de educar para la ciudadania,

- 3u desarrollo se basa en la configuracién de una red de trabajo

cooperativo entre los agentes educativos de un territorio deter-
minado.

3. Sujetos, instituciones y temas para la articulacién

De lo escrito hasta el momento podemos identificar tres compo-
nentes clave en los vinculos escuela-comunidad: las personas, es
declr, los actores sociales o agentes concretos que forman parte del
vinculo (estudiantes, familias, profesores, alcaldes, concgjales, profe-
sionales, técnicos, eic.), las instituciones u organizaciones (Ayun-
tamientos, Concejalias, Asociaciones Civiles vinculadas a la educacién
0 no, Centros de Salud, Centros Educativos, Asociaciones de Madres y
Padres, redes, etc.) y temas de articulacién (mejora del medio am-
biente, recuperacién del patrimonio y la memoria histérica, problemas
0 necesidades sociales, etc.), Desde el punto de vista préctico, y muy
especialmente desde los centros educativos, los temas son importan-

tes a la hora de estructurar el trabajo. Dicho esto, podemos identificar
tres tipos de vinculaciones;

1. Vinculos intraescolares: la colaboracién dentro del centro
(abordados en capitulos anteriores),

2. Vinculos interescolares: la colaboracién entre centros
educativos. Desde hace un tiempo se viene insistiendo en que
los procesos de cambio y mejora que contemplan a todos los
centros educativos de la comunidad tienen msas posibilidades
de éxito, continuidad y sostenibilidad (Ainscow y West, 2008; Fu-
lian, 2002; Fullan y Hargreaves, 1997: Hargreaves ¥ Fink, 2008;
Hopkins, 2008); en contra de la Iégica que centra los esfuerzos
en las instituciones vistas individualmente Yy de las précticas dife-
renciadoras (como los ranking de centros). Enfocar los procesos
de cambio y mejora desde la potencialidad que ofrece ¢l trabajar
Jjunto a otros centros esta demostrando Ser un camino en el que
todos salen beneficiados,
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Podemos hablar de colaboracion entre centros tanto aﬂm m%_m“
ma etapa educativa como de diferentes etapas. En es >en
do, en vinculos colaborativos entre centros m_m. la E_mzﬁo A _um..
contamos con importantes proyectos tanto a nivel nMwB_uMm Avo..
ejemplo el proyecto Comenius), noio dentro n.n _um_u__: —.HMm
ejemplo el proyecto Arce). En vncm_mﬂﬂﬂo ommﬂomowxnwmh_a%o-ﬂ Emwmmm
altermnativas de colaboracién: a) en 1 ] crsas
sticas: b) en cuanto al tamafio o extension de
”Muwﬁhnﬂ_womﬁﬂn m_um_.h.m: una gran cantidad de centros h oM_Mm
muchos mas reducidos (suelen ser mas ?mncm:,nma._wmr S .
mas); ) en cuanto a la territorialidad: como smiom... C oh_ Mn_ms
den ser continentales {como en el ommo del Comenius), _usﬁ "
ubicarse dentro de un pais, comunidad auténoma o municip

(ver figura 2).
Centro B, Munldpia
B Pais C

Centzd 7. Mkiplo
APLC

Centro 6. Munkipe
B Pris B

Cambio A, Mupscpic
&Pl

Centm 2

Cenia 4

Canto &

Figura 2. Instituciones educativas de la misma etapa educativa:
contexto local e internacional
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1.9. otra parte, los vinculos de colaboracién entre centros educa-
tivos de distintas etapas cuentan también con una larga tradicién
2@. figura 3). Las colaboraciones suelen centrarse €n aspectos
vinculados con las trayectorias escolares de los estudiantes. En
este sentido, el paso de una etapa a otra es una temdtica habitual
de las colaboraciones entre centros, en las que estdn implicados
centros de educacién infantil (de primer ciclo o ambos, segiin
_om.v. Qmo.m.\w. centros de educacién infantil y primaria, equipos de
orientacion educativa y psicopedagégica (de atencién temprana,
mn:mqm_nm ¥y especificos, de acuerdo con Ia situacién especifica)

institutos de educacién secundaria (educacién secundaria o_u_m“
gatoria, bachillerato, ciclos formativos de grado medio) y centros

de on_:om.na_u superior (universidades y ciclos formativos de gra-
do superior). Figura 4. Red de colaboracion intersectorial

Existen miltiples experiencias de centros, distritos o diversos
*ﬁ PN — : : = i Ambitos de la Administracion que trabajan de forma colaborativa
Y ' SOCIEDAD - | - oy para la mejora de los resultados escolares. Un gjemplo claro en
I i Tl i N, esta direccién es el proyecto dirigido por el profeser Mel Ainscow

- . - en la regién de Manchester:

[rerr—

£l proyecto “Creater Manehester Chullenae” se hia desarvoliacdo desdt

el curse 2008-09 hasta el afio 201 1. Se ha basado en la estrecha
calaberacion entre la Administracion Centrml, las anloridades locales, las
escuelas, el profesoiade y 1a comunidad educativa en general, Ha abareado
und regidn ton 2.300.000 miliones de habilantes, 600,000 alumnes de

las etapas o universitarias y 1.000 escuelas, con un wlio porcentaje de
familias asiaticas y un 16% de alumpas con una lengea materna distinta

af ingiés. Fl objetara principal fue la rigjora de 1os rendimienios de tedos
fos nifios y jdvenes en las evaluadlones naclonates, ¥ reduclr las diferencias
de estes resuliadoy vinaulados al prigen social de les estudiantes. B
impacte fue ruy sigaifitative: en 1as pruebas nacionales de rendinadento
116 afios), los resultados mostrar o1 ona mejora tres veces mas rdipids que
a pivel nucional, Bulas mejoras se han dade principabmente en los shannos
con mas desventija. Sin Henar 5 establoer relaciones cansales, se han

ider tficaas dos factorss que ns coniribwido & esla mwjops i ez

Figura 5. Centros educativos de distintas etapas Yy con diversas funciones 1.° B aymento de I3 colaboraciin deilm del sislenw edicalive, de tal
feyma que las buenas pricuas exdstentes s pusieron o dlsposiciin fe.-
las demigds, h : -
3. Vinculos intersectorlales: la colaboracién entre diversas 2.7 La impiicacion aetna de Todks 108 sictores de la conamidad Induyendoats
Jnmmang_a:ﬂm e instituciones. Finalmente, quedan por men- universidad, ermpresas, ONO, ighesias medios de comugiiacion; enlreotvs. w
cionar aquellos vinculos de apoyo que se pueden T
. denerar entre i
n_w\m_.mmnw instituciones u organizaciones, ¥a no sélo del ambito Fuente; Alinscow (2011).
educativo, sin instituci
nm—.:.m 4): con MMMMMH»MWMSM—MMMMM.MM%%W@O@ MM..ESw WM_“ En resumen, como se ha mostrado, es posible identificar tres ejes _
P " inistracién lo . <2 .
vwos_._n_m_\m:ao:&a:_om\mmﬁﬁc centros educativos, servicios de para analizar y generar redes de colaboracion (figura 5): r
salud, servicios sociales, ONG, empresas, etc. ~ Los sujetos, grupos o instituciones que es conveniente y necesa- |

rio que formen parte de la red. _
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La biisqueda o definicién de los temas de colaboracidn. m ™ v ®
— Las formas de colaboracién posibles. m

: m._ = ' ®

.| profesores

Junta

Tutores

Equipo
Ciclo

Figura 5. Ejes para el andlisis Y desarrollo de redes de colaboracién

CCP
3
X
X

X
3. Comisién de coordinacién pedagégica.
5. Grganos de participacién de padres y madres.

4. Organos de partcipacion del alumnado.

Dep.
Didécticos

4. Orlentaciones para aquelios que quieran empezar

Cuando un docente o un equipo de docentes tienen la intencién de
embarcarse en una linea de trabajo dentro de esta filosofia de Ia edu-
cacién, es necesario contemplar una serie de fases con tareas especifi-
cas en cada una de ellas. En este sentido, cualquiera que sea la forma
especifica del vinculo escuela-

entorno-comunidad por el que optemos, a
debermnos tener en cuenta los siguientes pasos o fases:;

2
X

1
X

4.1. Decisi6n de trabajar con estos enfoques educativos

La decisién puede surgir de la conviccidn de uno o varios docentes,
también puede surgir de algin otro miembro de la comunidad que la pro-
pone a los centros. En cualquier caso, en algiin momento debergn partici-
par de esta decisién todos aquellos que estardn implicados en esta forma
de trabajar, para lo cual se deberan tener en cuenta los espacios y las for-
mas para la reflexién y la toma de decisiones, tanto dentro como fuera de

los centros educativos, En esie sentido, los centros educativos cuentan con

estruchuras y espacios con estos fines (tabla 1). Concretamente en Espaiia,

€5 necesario tener en cuenta los siguientes espacios legalmente contem- ] :
piados, de los que nos podemos valer <omo oportunidad para la reflexién 1 !
colegiada sobre esta temtica y ia toma de decisiones pertinentes:

Equipo directivo: | DO | DACE

D-JE-8
X
X

Tabla 1. Organos y espacios para Ia toma de decisiones y el trabajo colegiado.

Consejo
Escolar

Graanoy
oiegindos
Claustro
X
X
1. Coleglos de Educacion Infantil y Primaria

X

2. Departamento de actividades complementarias y

extraescolares.

Ii. Institutos de Ensefianza .Se.cundaria.
1. Departamento de orientacién.

CEIF' | x
[ES“
Leyenda
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; , ademds, es necesario tene
cuenta los espacios de reunién existentes, propicios para la toma nn..n_M-._

cisiones, el anélisis y reflexién sobre la practi
S, Ppractica y posibilidades que ella
::.m.m w_::n_m © podemos generar, la bisqueda de soluciones a _Omn“u_d_u_m-
s detectados o planteados, y para el trabajo colaborativo (cuadro 1),

A

En
ﬂeW.nmon. rrg“_‘mxusan €n ngtituios de Enseqanze uowndaris
i Revniores e qets, #” Responns da degadsnenlos,
F* Reunuonas 6 [a CCP, 3 Reunionas de 13 CCP
! ngao_mmpsw&am ' Vm&%aasa_g&ar
# Reunionss de aqupios dorames, Vmgasu& ¢ equipss ._hdmus‘
vv Reunones e evaliacon wt Retniones de evalumes {1
V . _ e
% Rewmiares do nve!. > Reuokies i (yterns,
#* Reungnes con &l prigntese: Vm?aosw O atigmiicor,
VMWH:,Q& tin! equiipo direg!ivy V?Ea:ﬁ el equipe a&wea.
& wmgaaw del AMPA. > Rouncnes dol AP,
Astmnblaas con gluminos y plutinag V»ﬁ@ﬁssnmea:s ¥ RS,
& Raunigaes da nw_,qummna. : _

Tabla 2. Espacios y momentos donde indagar

3mm alla de las estructuras, espacios Y momentos para la

Mo_n_m_osm.? es _E_uo:ms_.h resaltar que, como :,Eo_._omvwc.om MM_HM»M_M

e :.m_um._o educativo, no se trata de una cuestién de todo o nada. Deci-
dir trabajar con estos enfoques educativos supone un importante : roce-
so de _‘ma.mxaz Y aprendizaje que se va realizando de forma 3o_Mm 1
.5.53 a nivel individual, en tanto profesionales de la m_._mmmm:uﬂ. co o8
nivel de centro educativo, es necesario un proceso de reflexién en _M.M_w
a las formas de trabajar ¥ de las pricticas que vamos proponiendo
%:Q.m:no..umn_&_. hacerlo bajo el enfoque propuesto en estas p4 Emw
puede surgir y concretarse de diversas maneras: desde un U..oﬁmow._ ue,
nnmn.m su ..m_.mm._ o asignatura desea hacerio, un grupo de _u..ommmo_.mm nm
Ia misma o distintas dreas o materias, un ciclo, todo un centro como
aon_”..u._o: de claustro, un conjunto de centros, etc. En cualquier caso
partiendo de la propia realidad profesional y del centro, existe una _.mm
variedad de alternativas en Ia concrecién de este mzmoa:n gzﬁm?o.
aunque, como se ha mostrado en paginas anterlores, el mayor im n&
en la mejora educativa se obtiene cuando toda la culiura del om:ﬂ
construye bajo estos supuestos. >
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4.2. Concienciacién, toma de decisiones e implicacion

Una vez tomada la decisién de forma individual y colectiva de tra-
bajar bajo un enfoque educativo que contemple a la comunidad de for-
ma colaborativa, es necesario iniciar el proceso de concienciacién de
la propuesta, es decir, empezar a generar o ampliar los vinculos in-
traescolares, interescolares e intersectoriales necesarios para disefar la
propuesta y concretarla de la forma mas participativa posible. En este
sentido, hay que iniciar acciones de concienciacién y toma de decisio-
nes con al menos los siguientes actores:

- on akns companercs docentes, personai ng dogente y mwdpes y padees do
Aurmnos. Una vez Wemada b decision de trabajar er eswecha relackbn con la
comunicad es necesario profundizar ol inlerior dal ceniro sclne {a misma. Fsto
inphica ta toma de concieath y l reflexita de lo gue supene, y W itnplicacién
del mayer ndimero de profesores ¥ otros profesionales o personal ng decente
conventidos de las bondades de esta forma e gabajar y la disposicien para
huacerTo-

- Con log alumnos y slumnas del centzn. Los esfudiontes constituyen un actor
clave de estas propuestas de trabaju. at como hemos pedidas ver an €]
sequndo y tercer capftulo; por eso es necesario que conbzcan y reflexionen
sehre los beneficios de ¢sta forma de trabajar y participen del disefio dela
propuesta.

- Con otros agentes de Ja comunidad, Bn este tnomento de proceso ¢s
imprescindible partir de las esiructuras del centre que puedan hacer de
aexs con 1A cormuaidad: fa Asaclagion e Madres y Padoes (AMPA) ¥ Tos
represeriantes del Ayunigemicnio e el Consilo Escolar

Para esta fase es necesario disefiar actividades informativas, de mo-
tivacién y de reflexion sobre lo que supone el trabgjo colaborativo con
la comunidad y el entorno.

4.3. Contactos con el entorno

Implicadas las dos estructuras antes mencionadas, para poder avan-
zar en la construccién de redes de apoyo con la comunidad es necesario
identificar a aquellas personas, organizaciones o instituciones que for-
man parte de ella e indagar sobre las posibilidades de realizar un traba-
jo compartido. Es necesario determinar dmbitos de actuacién conjunta,
termnas y objetivos comunes. Esta tarea se hace conjuntamente entre el
centro, los miembros de la comunidad que forman parie de las estruc-
turas del centro y los otros actores de la comunidad que conformarén
la red de trabajo colaborativo. En este primer momento, el contacto
consiste fundamentaimente en identificar a los posibles interesados en
formar la red mencionada; mas adelante se profundizara en la construc-
¢ién de lazos entre ellos.
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4.4. Diagnéstico y valoracioén inicial del propio centro y del
entorno

Una vez tomada la decisién de trabajar como centro educativo en
colaboracién con la comunidad, identificadas e implicadas las institu-
ciones, organizaciones y otros actores, es necesario realizar un trabajo
conjunto en una primera tarea que resulta clave: la deteccién de nece-
sidades, problemas, intereses, teméticas relevantes, que constituyan el
trasfondo comiin de fines y objetivos, los cuales se transformaran en la
tarea conjunta a desarrollar. Estas necesidades pueden ser del entorno
inmediato, lo cual favorecers determinado tipo de actividades, relacio-
nes y colaboraciones posibles, o de un entorno mds lejano, incluso te-
rritorial y fisicamente distantes, pero con los que se pueda establecer
algin vinculo de trabajo cooperativo. ,

Para este diagndstico es necesario desplegar una serie de técni-
cas ¢ actividades a realizar en tres ambitos: a) el aula/centro, b) con
los padres, y ¢) con la comunidad inmediata o el entomo con el que
se decida trabajar para detectar las necesidades, intereses, tematicas
relevantes, etc.; analizarlas y tomar una decisién sobre la que se trans-
formara en eje/objetivo del trabajo colaborativo, Algunas de las técnicas

que se pueden emplear, todas ellas muy conocidas ¥y difundidas, son las
siguientes:

- 0 Juvi deas, " h
| Grupos de discusidn,
_—U..g.lwa ¥

Eic. .
(1) Tecaitn para ks deteceitn e debildades, smenains, forfalezns ¥ opostanidades. n

Determinadas las necesidades, problemas, temiticas a abordar,
se fifan conjuntamente los objetivos de servicio o intervencién en la
realidad concreta. No hay que olvidar que se trata de diagnosticar
un problema, una necesidad o un interés, ¥ pensar una solucién
posible o una forma de abordarlo. Por tanto, es necesario recordar
que la tarea del diagnéstico o la valoracién inicial supone una re-

flexion sobre el contexto local y social en general, abarcando todas
sus dimensiones.
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4.5. Vinculacién curricular

Teniendo en cuenta que nos enconiramos en el ambito on._hnhw:f@
este paso es clave. Una vez realizado el n__”mmEOm:no. dentro de .mm_m Mmﬂ.
ciones especializadas de la escuela se an.nﬁm: los .,u..m_usnﬁom n:"._._nz N
que seran abordados a partir de la temética, =mnmm_.amn_ o prob ema .ME-
gido: areas o asignaturas, competencias y contenidos, como m_w_ .
bién aspectos relacionados con la evaluacién, la metodologia y _m act
vidades concretas. Como puede verse, €s una _ummm. Um_‘m.no:._m_. alg
decisiones muy préacticas relacionadas con la ensefianza:

iﬁgmv@%gng%g.&ﬁamﬁgg%&n
i desde todas.

1M_Wwwﬁnw_@w=v§a§§nsamﬁﬁ :Eﬁnmﬁ_am_g@aaﬁzﬁm
%.,@gng.%aaﬁswﬁug%ﬁ%%ﬂ%g

100:%0#33«3@5%%:2@3%@3%%

fe zb@-:@mﬂﬂ?gg

~-Con otros reciises ; taré.

lozmacwﬁ_.soziz des y competencias puedo inclulr y cbime lo haré o

- Cémo se vineulardn las contenidos y las competencias con el entorne y
comunidad: con qué espacioa v sujetos.

- Qué actividades puedo inclulr. ' ‘

— CAmo realizaré la evaluacidn, qué aspectos prlorizaté.

A continuacién se incluye una relacién a.n dreas ..._m” no:oQE:M:S\
materias y proyectos posibles (tabla 3). La misma Q.EmE:«m ::m_ M n.wwu
tacién de la presentada en el non:Bm:S.;O:m:BmE:nm para e A
rrollo institucional de propuestas de ensehanza mon_onﬁacs_.m:mm S0
darias” del Ministerio de Educacién de la Nacién Emm:m_:m (s/M).

e e g 1
Algenes Frovectes sociocemunilarion.
sotidarios posthlac

firea de conocimicnto

Promocién de la lectura/alfabetizacion.

Apoyo escolar, tutorias entre pares.

Preservacion del acervo culiural local.

Bibliotecas comunitarias y bibliotecas méviles.

Teatro comunitario.

Traduccién de materiales, folletos e itinerarios
turisticos en lengua extranjera.

Produccién de material educativo bilinglie.
Recuperacién de narraciones, recetarios y medicinas

uas originarias.

M““M”wﬁnas wm la toponimia de pueblos originarios.
Proyecios de disefios comunicacionales para
entldades de bien pablico.

Proyectos de recuperacién de tradiciones locales y/o
de difusién del patrimonio cultural local y :mnpo:uw.
Campaiias informativas, de difusién y concienciacion
de interés pablico.

Lengua y Heerabura
f.engua Extraxgjers

Proyectos de radio escolar y/o comunitaria.
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aafnre

Proyectos que vinculan la historia familiar, local,
provincial, estatal, contlnental, mundial.

Proyectos que implican un andlisis de la pobreza y
una respuesta frente a las situaciones concretas que
de ella se derivan.

Recuperacion del patrimonio histérico ¥ cultural,
Partlcipacién cludadana y comunitaria.
Recuperacién y/o difusién de iradiclones locales.
Didlogo Intergeneracional y atencién a personas

mayores.
- | Educacién vial.

Preservacion del ambiente. Prevencion de la
contaminacién y manejo racional de recursos
naturales. Produccién de energias alternativas.
Mlcroemprendimientos productlvos sustentables.
Mejora de la calidad de vida en 4reas urbanas ¥
rurales: recuperacién de espacios verdes, tratarniento
de la basura, contaminacién visual y auditiva, manejo
racional de recursos naturales: agua, aire, suelo,
vegetaclén, fauna.

Educacién para la salud y camparias sanitarlas.
Prevenclén o atencién de los trastornos alimentarios
¥ de la desnutricitn Infantil. Apoyo a campanas de
control sanitario y vacunacién.

Camparias de donacién de sangre y de drganos.
Prevencién de enfermedades y de adicclones,
Educacion para la salud.

Cleeiny Naturaley

Apayo escolar, tutorias entre pares.

Compilacién y anélisls estadistico de datos necesarios
para el desarrollo de un proyecto (como estadisticas

| sanitarlas, datos censales, etc.), Confeccién de
presupuestos.

Matematicas

Froyectos de apoyo informatico a padres,
organizaciones e instliuciones educativas.

Proyectos de educacién y capacitacién informtica
para adultos, tercera edad, nifios/as o adolescentes,
personas en paro, comunidad en general sin acceso a
nuevas tecniologias,

Proyectos de animacién sociocultural yfo recreacién,
Promocién comunitaria del deporte y el uso positivo
del tiempo libre.

_-“.o:“oaaﬁ de la actividad fisica para la mejora de

) calidad de vida de nifios, jévenes, embarazadas,
Educacian Fisica _ adultos y ancianos,

Camparias de difusién de préacticas de vida
{ saludables, cuidado de si mismo, de los otros y del
. ; ambiente,

Proyecto de educacién para la salud y prevencién de
adlcclones.

S S

=l

e .
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Disefio de campafas de difusién y conclenciacién:
disefio de carteles, folletos, paginas web.

Disefic de materiales didacticos para nifios y nifias
con necesidades especiales.

Produccién de sehales, carteles, inforracién, etc.,
para Instituciones comunitarias.

Relaclonade can materias | co,qi1ccién y preservacion de murales en
artisticas y expresivas organizaciones, escuelas y hospitales.
Restauracion de obras artisticas de la localidad.
Produccién de valilla, enseres domésticos, etc., para
hospitales, gerlatricos, etc,

Actividades artisticas y culturales al serviclo de la
comunidad.

Proyectos de promocién del cooperativismo.
Proyectos de obtencién, gestién y administracién de
recursos para emprendimientos solidarios.
Microemprendimientos con proyeccidén comunitaria.
Planearniento y administracién de proyectos
productivos solldarlos.

Proyectos de apoyo informaético a pares,
organizaciones e instltuciones educativas.
Proyectos de educacién y capacitaclén Informitica
para adultos mayores. nlfios/as sin acceso a nuevas
tecnologias, personas desocupadas, comunidad en
general.

Diversos proyectos de desarrollo local.

Tabla 3. Areas de conocimiento y Proyectos posibles

Fuente: Adaptado de Ministerio de Educacion de la Nacidn Argentina (s/f).
Orlentaciones para el desarrollo institucional de propuestas de ensefianzas
soclocomunitarias solidarias. Buenos Alres: Programa Nacional de Educacién
Solidaria (pp. 31-33).

Como se desprende del anélisis de la tabla, muchos proyectos pro-
puestos son vélidos para varias areas o materias, lo cual puede dar lu-
gar a proyectos interdisciplinares. En cualquier caso, no deja de ser una
propuesta que puede y debe ser enriquecida: ampliada y/o modificada
por la creatividad docente y la reflexién en torno a las necesidades o
intereses vinculados a los contextos educativos corncretos.

Dentro de esta fase queremos resaitar dos aspectos:

- En cuanto a los contenidos, es necesario recordar lo dicho en
el apartado 1.1, donde los definimos de forma amplia como
elementos de la cultura. En este sentido, la mayor parte de los
contenidos provienen de précticas sociales vinculadas a la pro-
duccién de conocimientos o a practicas vinculadas con el funcio-
namiento social en general, muchos otros son valores, explicitos
0 no, que forman parte de la cultura y de las formas de vida que
la sociedad y la escuela intentan promover.
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Otro aspecto importante que no podemos olvidar es que tan-
to los enfoques como la metodologia que decidamos emplear
constituyen una importante fuente de aprendizajes. En este sen-
tido, por ejemplo, el trabgjo basado en el aprendizaje servicio
© participar de un proyecto educativo de entorno, es para los
estudiantes una fuente de aprendizaje en si mismo.

4.6. Construccién y profundizacién de alianzas

Teniendo en cuenta que se ha decidido trabajar en estrecho vinculo
con la comunidad, y que en el paso 3 se han identificado y analizado
posibles vinculos para el trabajo colaborativo con actores, instituciones
¥ organizaciones de la comunidad, es necesario ahora avanzar en Ia
configuracién de una red de relaciones que haga posible el logro de las
intenciones y objetivos compartidos. En este sentido es posible realizar
convenios o establecer vinculos con diversas instituciones, organizacjo-
nes y actores sociales, tal como se ha visto anteriormente,

—

Posibles instituciones, orgenizaciones, actores, etc.:
Ayuntarmients, dreas especificas: cultura, educacion, salud, familia, etc.
Centros culturaies, deportives, etc.
Asociaciones sin fines de lucrs.
Otros centres ediscativos.
Redes existentes.
Empresas,
Fte,

vl

4.7. Planificaciéon

En esta fase se disefia el proyecto en si mismo: objetivos, com-
petencias a desarrollar, dreas que abarcara el proyecto, seleccién de
contenidos, espacios y momentos para el trabajo en el centro y en la
comunidad, actividades/acciones de los diversos actores, temporaliza-
cién, evaluaci6n, La planificacién puede ser ya una tarea educativa Yuna
experiencia participativa colaborativa, Supone una accién reflexiva anti-
cipatoria en la cual se plasma de forma global lo que se quiere realizar,
sabiendo que, como cualquier disefio, debers ser revisado durante su
desarrollo y, si es necesario, redefinido,

4.8. Desarroilo del proyecto

Esta fase supone el desarrollo de las actividades concretas de ense-

fianza y aprendizaje, tanto dentro como fuera del aula. EI proyecto es
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Iniciado en el mismo momento €n que se m_mn.mam que se quiere _._moa._wqm
todos los pasos anteriores son partes en si mismas del .nmmm:.o___on el
mismo. Sin embargo, este es el momento de _u_mm:._mq las ideas, del nn,w.m
pliegue de acciones tendentes al logro de los objetivos planteados, o__
satisfaccidn de las necesidades o los intereses detectados, del nﬁmw..o [}
de las competencias, Es, por tanto, ¢l momento en que _m.-m interacciones
con el erttorno y la comunidad deben plasmarse en acciones concretas
enmarcadas hacia determinados objetivos o logros esperados.

4.9. Evaluacion

ituye una accién reflexiva centrada en el desarrollo n_o_. proyec-
to <n%.”_ ,H_M_Wm este estd aportando, o ha aportado, a _ow omEn_m:aM@ m“
los profesores y al entorno. En este sentido, es necesario n:.mmmm_n.,. mm m_
menos tres momentos de la evaluacidn: a) la que se hace al inicio am
proyecto, b) la que se realiza mientras el proyecto se esta nommw...w__m% woM
y ) aquella que se concreta al finalizar el mismo. La evaluaci % Hﬁo.m.
dirigirse al menos a los siguientes mmvmn:.um“ a) el logro de los n_v e
planteados y otros impacios en la 83:35@..‘_ y el entorno, b) las com-
petencias desarrolladas y aprendizajes n.mm__mma.om. ycila Um.._pn__wmn_o:
e implicacion de los diferentes actores, _:mE:nmAw:mm y o..m.‘u._smumn_ozmm.
En cualquier caso, es importante que la evaluacién ofrezca _=moq=,_mn“u J
relevante, tanto a los alumnos y profesores como a los otros actores de
proyecto, que permita el cambio y la mejora de aquelios aspectos que
lo necesiten.

impleacisn
0. Buailuaeién
3 Primeros contacios
<an €] enlorng
B, Pesamalio del
reds 4 Dlagnostiko y
valoraién micidl
T feaaen 5, Winculacion
aarolar
6. Construccidn
y Produndizacie de
aienzas

Figura 6. Fases para el trabajo con la comunidad
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5. Presentacién de experiencias ﬂ-..d_...iﬁmsu . 3 :

A continuacion se presentan una serie de experiencias de trabajo co- it Mombres Fromecicn de ta lectus ﬂ..ﬂﬂiﬁﬂhﬂ Eﬂ:ﬁnﬂ%
laborativo escuela-comunidad que han sido incluidas a modo de ejem- e *.sew ﬁﬂﬂﬁvﬁﬂﬂhF B FEE T
Plo y con la idea de que sirvan para la reflexién y la sugerencia de alter- b gt 0wt ﬂ:ﬂﬂe,ﬁ i E..un_.. g e pdiong () bwe iy Bt
nativas. Teniendo en cuenta que los proyectos tienen su propia historia il it AMM_H.%%%C prormocionar i festura ep la-comunidad a brifyes de diverzos.
ligada al contexto del que surgen, es necesario evitar cualquier copia o L WWMHM m actiyidaces. \ S te o) y
reproduccién gue no se haga desde el conocimiento de la realidad en la == aieste, 56 bused profundizal fos lascs entre ks escuelns y la comunidid

i ga - Simuttdreament - :
que se quiere implementar. En este sentido, el ofrecer una experiencia a ravés de la techure, Bl (= w % sl el y esartts -
se hace fundamentalmente como ilustracién y estimulacién del pensa- - Det [ mismar martera, s fealliamn diversas nE__.Eﬂh _.E”nnn_u.. N~ A
miento y la creatividad necesaria para abordar las propias situaciones, W»,._,u.um_ﬂ e Sk Re e /
necesidades, problemas, intereses, etc., que cada uno, como profesio- ) Ohjedvos? A iy 41 W) eptpe e Ll
s i I A . Far AL 5 18 poblscide espacion distinados 3 W lecupe o li
nal de la ensefianza, detecte en su propia préctica y en la reflexién cole- _ Fasze .%hﬁ o= M= - .
giada con otros compafieros o con otros actores de la comunidad. — Facilitar 4 & poblachin g la _aﬁﬁﬂrwnﬂiﬁiﬂﬁ&ﬁaﬁﬂn ah.,.ﬁai
(o —p— - ; - materialas de leeturs, . . o
Al Experiencia 1 : i (e el = 5 timtar ¢ cfardic 18 particpacién en scthvidades de tooperacion.
al Hoinbre: Gstablecimisnto v gestién del primer viverp de especias nativas en ia 3 Eﬁgwﬁ .am Rl
zona, ealaherado ron Parques Haclonales para ia reforestacian ¥ creservaciin de iy
fa flora iocal.

~ Establiecer diferenies estrateghis que apuaten a reforzar los lazos de 1a Institucién

b Plapa o nivel educativer infantll y pirlmaria. escolar con Lr conumidad, aly e

¢} Bieve descripcion de lz expcriencia: ~ Baniquecer la eypresion oraly en red, 1a solidaridad y ¢l respeto muduo.

~ e parte de un tmbajo de investigacian y cenclenciactsn sobre iz pérdida de - Reconncer y valorar el aabajo en ﬂ%x jorar ef desarrolio stiucional y
bosques a causa de {os ncendios. - Aprender a realizar acciones que tendan « mejorar

— Se ybserva que es un problema que afects a la zona dende se encuening la escuela,

calidad de vida de i comunidad.
- e estableten vontaetos con ef organismo encargaro de los pargues fiabaales y se

&) Areas o materias lavelucradas: conocimiento a&mﬂma_o naharal, % ¥ culbaral,
decide colaborar an a reforestacion de fa zoma, Matendticas, Lengua y iteratura, Edugacion pass ia cudad
- 3e inrlaga solire las espeties autictonas ¥ sonocimienios sobre cunservacisn y artisiica.
nuiplicacidn do semillas, siembre, rizgo, eic, i Actividades:
~ 8 construye un inverhadere para la slembra ¥ desearrollo de espedes atdctonos 17 Creatidn de una racio educativa,
para emplenr eq la reforestacidn, 2) Campatias de promiocidn de la lectura,
ch o.wﬁ.@gan 5 Realizacion de uaa Marattn de I Lectura,
- Reforestor con especies nativas zonas previamente determinadas. . del cuidado y uso racional del agua,
- Fomwntar on la coimunidad educatia us espirits solidario y protector def medio N Q%Ms o) Dia Murdial conra 'a Discriminacién Racial,
ambiente. Difusmd : ! enfermedades,
—Capacitar en ta produccién de especies nativas. ) Campaias del cuidado de E salud y ?ﬁ&s&@: de
¢ Areas ¢ mater las involucrsdas: conadmiente def medio natural, secial y cultural, 7y Promouién de huertas familiares en la conunidad, e,
Matemdtieas, Lengua y fiteraen, Sducacidn para I cliudadanta, 8) Difusién y acompahaniento de la Semana de los Pueblos waﬁgﬁu
B Actividades: 93 Campdfia ecolégica relacionada con la Semumns del éo
1] Lecturds ¥ dehales vinculados Lon Jg teméticn, 10} Campafias de recolecclon ¥ deliacion de bbros a bibhoteans,
2) Tareas do eoncienciaeion: confeccitn te rarteles relacionados con el ehietive del

rapafias de recagids de productos de necesidad,
proyecto, esarifura de tartus y comurdeadns, participacion en programas de radie, 1O =
¢onfeccitm de videos,

12) Reatizacibn de wi evento de musica y danza folclbrica, el
31 Biemnbra y distribucion de plantas y arboles en 1a comunidid. Forestacion, g Instiucienes/organizacionss involuc tsrmo del msiituto de Tewnologla
4) Participacion en eventes nterescolares y comunitarios, e, - Escucias de i localidad o municipio. o.ﬁm_n la zona, Radio lecal, Ayuntamitenta,
o) Insthuciones/Organizaciones invelucradas: Agrupeciarls, Hospital y Centro de Salud de (2 zond,
Escuelas de fa localidad 6 munloipio, organisme responsable de 1os parques Parroquia y Asoclacion de ia 2004,
natueales, rading ¥ periodicos losales. asotlaclones o fundadioni=s yiicusbnne
ferpltica; . - as e e N

2 |

Ty P Eperienclasslecionadas y adptadssde dooumerto del et
Fuente. Experiencias seleccionadas y adaptadas del documento del Ministerio de Educacion de la Nacion ﬁmﬁﬁ.@%ﬂ. ?nxw_mwm Aires. Programa Naclonal
de Educacién de la Nacién Argentina (2009), Experiencias ganadoras del Fre- mio Presidencial "Escuelas de n%.“.nwn&: Solidaria.
mio Presidencial “Escuelas Solidarias” 2009, Busnos Alres. Frograma Nacional

de Educacién Solidaria.

__
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v ,i_. A .. SRR ..___1...__...L”... frar sas istil ...1
b} Flapa o mvel edurative: Programas a....n:&%&ﬁ%i& . tciaf,
; j = Frofesienal Inicial, Ciclos
Fornrativas de Grado Medio y Superior (de distintas G o o
e _ « VRO ¢ mmﬁms_ﬁ profesionales y

U Breve descaripcién de ln enperiencia; Wil s -
~ La ldea d; uste lipo de preyoctos es ving e

| PR ; CyLt incliar Iz formacion profesional con icia

a lag insthucioncy y organizaciones du la zona. T JILg L S "..& -

- Be parte de un dingabstico de las noeesidades del 3830..

= Se establecen vinawlos con fas iastituriones para ard ivers ;
- =] i Q para .-ugnEE. wmm Q_J.m.ﬁmm.wnr@:g.
d O._gng_umnm. 5 e DR i § . !

=~ Otrecer un servick especifico a la conmnidad o través 98 ia aceidn formatlva

= Relagionar la formacion profostonat con las necesidades y Iz _sam.a. ded 2...15?9
- Aprender en contextos reales de nceesidades y précicas sociales diverss 5 ]
€ E&&m_ow ¥ contenidos mvolucradns, par ejempla; i .

! = Clestidin de ap) Brianciera, recarsos humanis, ¢
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Y
o) Objetivosti=1 oo RSN e

- DiseRar y constrult un dspacie (1iblico para el ocio ¥ ks relacienes humanas.

- Refleatonar subre los vinculos entre la escinds, las parsonas ¥ 6u extorme.

- Desarreliar velores de ciudadania.

-~ Aprender por medio de la experiencia dirgcta.

@) Areas o materias invelucradas: cenocimiento del medio natural, social y cufteral,
Matcmadicas, bengua y Htexatura, Educacitn para la ciudadania, Educacidn
artistica,

B Actividades.

1} Debates sobre la relacion persona, escuela y entorne,
2) Debates sobre altenativas para construir el espacie pibiko deseade,
3) Comisiones de trabajo para el disefio de proyecios y alte: natives,
4y Debates sobre las atternativas,
5} Se escriben articulos informatives y Larteles pata dar a conocer el proyecia.
6) Se diseAia un presupueste del proyecto,
7 5 expone el proyecto en el Ayuntarmiento.
g Instituciohes/Organizaciones bnvolurradas:
facuekas del numicipio, Ayuntamiento, Asociaciones de la zona.

Fuente. Experiencia selecclonada y adaptada de Camps, A. (2010). Hagamos

un jardin, un programa entre escuela y Ayuntamiento de un espacio ptiblico

de Granollers. En Martin, X., y Rubio, L. Practicas de cludadania (pp. 27-45).
Barcelona: Octaedro/Ministerio de Educacion.

6. A modo de cierre

En este capftulo, como a lo largo de todo el libro, hemos intentado
ofrecerle una serie de argumentos y propuestas concretas para el trabajo
participativo y colaborativo entre todos los implicados y vinculados con las
précticas educativas de nifios, nifias y adolescentes. Aqui hemos ubicado a
los apoyos naturales, como algo habitual, frecuente y extendido en practi-
cas caraclerizadas por la colaboracién, la solidaridad, la ayuda mutua y la
implicacién. Todos y todas pueden apoyar a los demas y ser apoyados por
ellos. Trabajar bajo los supuestos ofrecidos en todas estas paginas es algo
complejo, como la misma educacion lo es; pero entendemos que una es-
cuela inclusiva debe transitar por este camino. En cualquier caso, creemos
que no es algo de todo o nada. Si bien consideramos que lo ideal es que
todo esto forme parte de la cultura del centro, atravesando asf sus practi-
cas, sus formas de relacionarse, su clima, su forma de enseiar, etc., lograr
esto es un proceso que suele llevar tiempo. En ese camino son muchas las
cosas que se pueden hacer, que usted mismo solo o con otros compane-
ros puede sugerir e iniciar. Para ello, es imprescindible el convencimiento
de que todos y todas tenemos algo que ofrecer: usted, los otros compaie-
ros o implicados en la tarea educativa, y todo lo que nos rodea dentro de
la escuela y en su entorno més o menos inmediato, pueden transformarse
en una fuente de apoyos valiosisimos para e! desarrollo de los procesos
de ensefanza y de aprendizaje. Esperamos que lo escrito en estas péginas
pueda acompanarle en este proceso de reflexién y accién.




