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Presentación


El maestro, la profesora de geografía y el profesor de latín


En la escuela de mi pueblo, durante mi infancia (en los años cincuenta del siglo pasado), sólo había dos clases –una para los niños y otra para las niñas– y dos profesores –un maestro para los niños y una maestra para las niñas. A aquellas clases acudían todos los niños y niñas del pueblo, desde los seis hasta los doce o trece años. En ambas clases había, evidentemente, mucha diversidad, y era muy difícil que el maestro o la maestra pudiera atender eficazmente a todo el alumnado. Sin embargo, recuerdo que tuve un maestro –un buen maestro, por cierto– que había organizado la clase de tal forma que todos los alumnos siempre tenían algo que hacer. Mientras explicaba la lección a unos, los demás hacían algún trabajo individual. Cuando uno acababa su trabajo, el maestro lo enviaba a hacer leer a alguno de los más pequeños o a ayudar a un compañero que no sabía hacer algo.


Poco antes de cumplir once años (faltaban unos días…) hice el examen de ingreso al bachillerato elemental de entonces. En el instituto tuve a una profesora –muy dinámica, por cierto– que, para que aprendiéramos de memoria los nombres de ríos, montañas, capitales, provincias, etc., dividía al conjunto de la clase en diferentes equipos y de vez en cuando organizaba un torneo en el que competíamos para saber qué equipo respondía mejor a sus preguntas. Dentro de cada equipo los alumnos podíamos ayudarnos y cada uno se «especializaba» en un tema: uno en ríos, otro en montañas, otro en provincias..., aunque, evidentemente, el examen final era individual y todos debíamos saberlo todo.


Más tarde tuve a otro profesor, el de latín –muy estricto, por cierto– que cada semana dividía la clase en dos grupos y nos hacía sentar en dos largos bancos situados uno frente a otro. Una vez sentados, hacía una pregunta al primero de uno de los bancos (rosa, rosae…); si no sabía la respuesta, preguntaba al segundo y si éste respondía correctamente, «adelantaba» al primero. A continuación preguntaba al primero del segundo banco (amare: presente de indicativo…). Y después se dirigía al primer banco y preguntaba al siguiente... Y así sucesivamente hasta que había preguntado a todos los alumnos. Siempre que algún alumno no sabía la respuesta, preguntaba al siguiente, o al siguiente, hasta que uno daba la respuesta correcta y pasaba delante de todos los que no habían sabido responder. Finalizada la sesión, se escribía en cada extremo de la pizarra la «clasificación» de cada uno de los bancos, y ésta determinaba la colocación de los alumnos en cada banco en la siguiente sesión.


De todas formas, tengo que decir que la mayoría de los profesores y profesoras del instituto no hacían nada especial. Más o menos, en todas sus clases seguían esta secuencia: al iniciar la clase preguntaban aleatoriamente a algunos alumnos la lección o los ejercicios del día anterior; seguidamente explicaban una nueva lección o cómo resolver algunos ejercicios, ponían algún ejemplo, hacíamos algún ejercicio (cada uno sentado en su sitio sin poder hablar ni consultar con los demás compañeros) mientras el profesor resolvía las posibles dudas de algún alumno, y señalaban los ejercicios o temas que teníamos que hacer o estudiar para el siguiente día de clase. De vez en cuando ponían un examen de las lecciones que ya habíamos hecho –algunas veces, incluso, sin avisar, sobre todo cuando nos habíamos portado mal–. También había un examen trimestral y otro final durante el mes de junio.


Bastante tiempo más tarde he descubierto –expresado con palabras más técnicas– que el maestro de la escuela de mi pueblo había organizado el trabajo en el aula de forma cooperativa, la profesora de geografía utilizaba una estrategia en la que había cooperación intragrupal y competencia intergrupal, el profesor de latín había optado por una organización social de su aula claramente competitiva y, finalmente, la organización social del aula del resto de profesores y profesoras era visiblemente individualista. Es decir, cada uno de ellos utilizaba una estructura de aprendizaje distinta.


Hoy prácticamente todo el mundo está de acuerdo con que las interacciones sociales que se establecen en el proceso de enseñanza y aprendizaje, tanto entre los alumnos como entre éstos y el profesor, juegan un papel muy importante en la construcción de conocimiento y en la realización de aprendizajes significativos. Sin embargo, por lo general estos dos tipos de interacciones no se fomentan en el aula de la misma manera ni con la misma intensidad.


Normalmente, se fomentan, sobre todo, las interacciones alumno-profesor. El profesor interactúa con el alumno –según la expresión de Bruner (véase Echeita y Martín, 1990, pp. 52-53) construyendo una especie de «andamio» un piso más arriba que el nivel del alumno–, y de esta forma permite que el alumno, desde esta ayuda, construya el siguiente «piso» en su desarrollo.


En cambio, no es tan corriente que se fomenten de una forma explícita, en el aula, las interacciones entre los propios alumnos. Más bien sucede lo contrario. Una de las críticas más persistente y radical sobre las prácticas usuales en la escuela es la que se refiere al fomento de una excesiva competitividad entre los alumnos. Sólo en contadas ocasiones los alumnos trabajan en común y el aprendizaje se considera básicamente una función estrictamente individual. Muchas veces los alumnos se ven obligados a competir con sus compañeros para alcanzar los escasos premios o puestos de privilegio y, en muchos casos, la ayuda mutua es penalizada por el profesor y debe llevarse a cabo en la más absoluta clandestinidad. Incluso la propia geografía del aula y la disposición del mobiliario promueven una estructura de aprendizaje individualista o competitiva (Ventura, 1992, p. 86). No obstante, se ha demostrado que cuando un alumno interactúa con otro para explicarle lo que ha aprendido se ve obligado a organizar sus ideas y se da cuenta, así, de sus errores y lagunas. Estos procesos cognitivos favorecen sin duda su aprendizaje. De todas formas, la consecución de aprendizajes no se explica únicamente por estos procesos cognitivos. El aprendizaje también se debe a otros procesos de tipo motivacional, socioafectivo o relacional en sentido amplio (aceptación o rechazo; cariño o antipatía; igualdad o sumisión; colaboración o imposición...) que, urdidos con los procesos cognitivos, mediatizan las posibilidades y el alcance de los aprendizajes de los alumnos (Echeita y Martín, 1990, p. 55).


Pues bien, todos estos procesos se dan más fácilmente en el aula si las tareas académicas comunes se realizan en régimen de interacción cooperativa, en lugar de individualista o competitiva. Una estructura de aprendizaje cooperativa permite fomentar interacciones positivas entre los alumnos y entre éstos y el profesor, por lo que se convierte en una estrategia instruccional de primer orden para facilitar el trabajo con un grupo heterogéneo, incluso con alumnos con necesidades educativas especiales en situaciones de integración escolar.


El aprendizaje cooperativo se ha convertido, por lo tanto, en un buen recurso para atender a la diversidad de todos los estudiantes, desde un enfoque inclusivo, sin excluir a nadie ni clasificar al alumnado según su capacidad o rendimiento. Por eso, últimamente quizás más que hace unos años, se habla mucho más de él.


Para que nos hagamos una primera idea de lo que es el aprendizaje cooperativo –más adelante, lógicamente, ya lo definiremos con más precisión y profundidad– diremos que es el uso didáctico de grupos reducidos de alumnos y alumnas (generalmente, de cuatro o cinco) que trabajan en clase en equipos, con el fin de aprovechar la interacción entre ellos mismos y aprender los contenidos curriculares cada uno hasta el máximo de sus capacidades, y aprender, a la vez, a trabajar en equipo.


De todas formas, no todo el mundo lo entiende de la misma manera y puede ser útil intentar clarificar al máximo algunas ideas clave en torno a este concepto. El objetivo principal de este libro, más que decir algo nuevo sobre esta forma de organizar el trabajo en el aula, es estructurar alrededor de nueve ideas clave mis reflexiones y experiencias de los últimos años sobre el aprendizaje cooperativo, junto con un gran número de colaboradores y colaboradoras entusiastas de esta forma de organizar sus clases.


Estas nueve ideas clave intentan aclarar nueve problemas –o cuestiones problemáticas– que la experiencia nos demuestra que surgen en el momento que decidimos estructurar la actividad de la clase de forma cooperativa.




9 preguntas sobre el aprendizaje cooperativo y 9 ideas clave para resolverlas


1. Existe una escuela ordinaria pensada para los alumnos ordinarios, corrientes –en el sentido de más frecuentes– y que no tienen ninguna discapacidad, una escuela especial pensada para los que tienen alguna discapacidad o para los hijos de familias de otras culturas que han tenido que emigrar a nuestro país, o existe, simplemente, una escuela para todos, que se adapta a las características y necesidades cambiantes de su alumnado, tenga o no alguna discapacidad, sea cuál sea su lengua y cultura de origen. Hay muchas personas que opinan que es mejor que no estén juntos todos los alumnos, que haya escuelas para unos y para otros en función de lo que los alumnos y alumnas requieran en cada caso.


Sin embargo, muchas familias que se ven obligadas a escolarizar a sus hijos en escuelas distintas –porque son distintas sus necesidades educativas– perciben esta opción como algo injusto. Además, algunas de ellas tampoco quedan satisfechas de cómo atienden a su hijo o a su hija con alguna discapacidad en las escuelas ordinarias. ¿Por qué no optamos de forma decidida por escuelas con una clara orientación inclusiva, una escuela para todos con el fin de que, conviviendo en ella todos los alumnos y las alumnas para aprender, aprendan a convivir en comunidades abiertas e integradoras?


Idea clave 1: Las escuelas con una orientación inclusiva –que conlleva una estructuración cooperativa del aprendizaje– representan el medio más eficaz para combatir las actitudes discriminatorias, crear comunidades de acogida, construir una sociedad inclusiva y lograr la educación para todos.


2. La máxima de buscar lo más simple por encima de todo nos ha llevado a estructurar lo que podríamos llamar una «pedagogía de la simplicidad» según la cual lo ideal es agrupar a los alumnos de forma homogénea. La situación ideal, desde esta perspectiva, sería poder atender a cada alumno de forma individual: un maestro para cada discípulo… Como esto es inviable, lo más parecido a ello es juntar en una misma aula a los que más se parecen y, así, tratarles como si fueran realmente iguales. Esto es lo que Brown y sus colaboradores denominan la «lógica de la homogeneidad». Muchas respuestas educativas, por no decir la mayoría, responden a esta pedagogía de la simplicidad y a esta lógica de la homogeneidad. Quienes la han probado, sin embargo, han podido constatar que no acaba de funcionar, ya que algunos alumnos –sobre todo los que corresponden a los tramos más bajos de la clasificación– no sólo acaban no aprendiendo lo que se les pretende enseñar de esta forma supuestamente más eficaz, sino que –lo que es mucho peor– acaban aprendiendo que no pueden aprender, convenciéndose de que son unos inútiles a la hora de aprender: es decir, se perciben a sí mismos como sujetos incapaces de aprender, con lo cual ni lo intentan. Frente a esto hay que avanzar decididamente hacia lo que Brown y sus colaboradores denominan la «lógica de la heterogeneidad», o lo que José Gimeno Sacristán denomina la «pedagogía de la complejidad», según la cual frente a problemas complejos como la diversidad de los estudiantes de una misma aula, dado que la homogeneidad pretendida desde la lógica contraria es una falacia, hay que buscar soluciones complejas, no simplistas.


Sin embargo, muchas personas más o menos relacionadas directamente con la educación perciben esta diversidad como un problema y no como un reto. Y el problema, en este sentido, aparece cuando no afrontamos la diversidad como un reto, sino que la ignoramos (hacemos como si no existiera) o pretendemos reducirla o anularla (agrupamos a los alumnos y a las alumnas de forma pretendidamente homogénea). ¿Por qué en lugar de esto no dedicamos todo nuestro esfuerzo a encontrar la manera de atender a todos los alumnos en su heterogeneidad?


Idea clave 2: La heterogeneidad es algo inherente a la naturaleza humana. Pretender combatirla, anularla e, incluso, reducirla, es inútil. Es más útil buscar la forma de gestionar la heterogeneidad, en lugar de pretender una homogeneidad imposible.


3. A veces se escucha esta pregunta: «¿Trabajas por proyectos o haces aprendizaje cooperativo?» Como si el aprendizaje cooperativo fuese una «cosa» que pudiésemos realizar junto a muchas otras «cosas»: proyectos, centros de interés, trabajo individual, trabajo cooperativo… Como si trabajar en el aula por proyectos y trabajar por equipos cooperativos fueran dos «cosas» que están al mismo nivel, comparables entre sí. El aprendizaje cooperativo, para muchos, es un método o un recurso más de los muchos otros que podemos utilizar a la hora de enseñar a nuestros alumnos. No podemos, ni debemos, utilizarlo siempre, sino sólo de vez en cuando, por ejemplo, en el momento en que nos interese poner énfasis en la educación de unos determinados valores como la solidaridad y la cooperación. No podemos abusar de él porque corremos el peligro de que algunos alumnos confíen demasiado en el trabajo de sus compañeros y abusen de ello. El trabajo en equipo, piensan muchos profesores y profesoras, anula el trabajo individual, y esto, por supuesto, no es bueno.


Sin embargo, la estructura cooperativa del aprendizaje no necesariamente anula el trabajo individual. Trabajo en equipo y trabajo individual no son realidades incompatibles: cada uno puede hacer su propio trabajo, pero todos pueden hacerlo en equipo, ayudándose unos a otros a la hora de realizarlo… ¿Por qué, pues, no podemos usar de una forma más continuada una estructura de aprendizaje basada en el trabajo en equipos reducidos, aunque esto suponga cambios sustanciales en la forma más habitual de hacer clase?


Idea clave 3: El aprendizaje cooperativo no es simplemente un recurso que puede utilizarse, o no, en función de lo que enseñamos o pretendemos conseguir, sin cambiar la estructura fundamental del aprendizaje. El aprendizaje cooperativo forma parte de esta estructura fundamental, e introducirlo en el aula supone hacer cambios substanciales en ella.


4. Es muy difícil aplicar en las aulas el aprendizaje cooperativo. Quienes quieren estudiar están motivados para ello y tienen una buena capacidad, prefieren trabajar solos… Quienes no quieren estudiar no lo hacen de ninguna de las maneras… Además, de alguna forma es ir contra corriente: la sociedad actual es cada vez más competitiva e individualista, cada uno va a lo suyo y busca su propio interés, y a algunos no les importa prescindir de los demás con tal de conseguir su objetivo. En un grupo de alumnos que tenga estas características se percibe como una cosa muy rara y fuera de lugar que les propongamos que se ayuden unos a otros y que cooperen.


Sin embargo, en según qué grupos de alumnos, los equipos de aprendizaje cooperativo funcionan muy bien. Se trata de grupos muy cohesionados en los que los alumnos y las alumnas, en su conjunto, son amigos, aunque unos lo sean más que otros. Llevan mucho tiempo juntos y, a lo largo de los años, se han ido tejiendo entre ellos fuertes lazos afectivos. Así pues, ¿por qué en lugar de dejar de trabajar de esta forma en los grupos poco cohesionados, no programamos actividades con el objetivo de «ponerles a punto» para trabajar de forma cooperativa, de modo que no lo consideren como algo extraño?


Idea clave 4: Para poder trabajar en equipo dentro de la clase –igual que para aprender, en general–, para que los alumnos y las alumnas estén dispuestos a ayudar a la hora de aprender, es muy importante que el «clima» del aula sea favorable y que el grupo esté mínimamente cohesionado. La cohesión del grupo es una condición necesaria, pero no suficiente, para estructurar la actividad de forma cooperativa.


5. Algunos profesores y profesoras han intentado hacer trabajar a sus alumnos y alumnas en equipos cooperativos, pero han desistido al cabo de poco tiempo, porque resulta que no saben trabajar de esta manera. Hay algún equipo que funciona y les gusta trabajar así, pero lo más habitual es que no funcionen. La simple consigna de que lo que deben hacer lo hagan entre todos, trabajando en equipo, no es suficiente; cada uno va a lo suyo, si es que hace algo, y no cuenta con el resto de su equipo.


Sin embargo, algunos maestros y maestras con mucha experiencia utilizan algunos «trucos» para asegurarse al máximo de que los estudiantes interactúen, trabajen juntos y contribuyan así a que sus compañeros también aprendan lo que les enseñamos. Estos «trucos» no son otra cosa que una determinada forma de estructurar la actividad de los alumnos en su aula que lleva asociada la cooperación y la ayuda mutua; se trata de lo que denominamos «estructuras cooperativas». Por lo tanto, ¿por qué no creamos y utilizamos más a menudo nuevas estructuras cooperativas que fomenten la interacción entre los alumnos?


Idea clave 5: La simple consigna de que los escolares deben hacer algo, no solos, sino en equipo, no es suficiente. Las estructuras cooperativas aseguran la interacción entre los estudiantes en el trabajo en equipo.


6. No todo el mundo tiene las cualidades específicas para saber trabajar en equipos reducidos. Trabajar en equipo es más difícil de lo que parece inicialmente. Con algunos alumnos es muy difícil lograrlo por más que se intente. Muchos profesores constatan que se cae fácilmente en una especie de círculo vicioso: por más que les hagamos trabajar en equipo, no hay forma de que lo hagan bien y, por lo tanto, es mejor que sólo utilicemos esta forma de trabajar de vez en cuando. Pero si no trabajan en equipo en la práctica de forma continuada, difícilmente aprenderán a hacerlo y nunca conseguirán, por lo tanto, trabajar en equipo de forma eficaz.


Sin embargo, si además de practicar el trabajo en equipo les mostramos de una forma explícita –sistemática y persistentemente– en qué consiste, si les enseñamos a organizarse mejor como equipo y les damos la oportunidad de revisar periódicamente su funcionamiento, es posible que se pueda romper este círculo vicioso que constatan algunos profesores. ¿Por qué no les enseñamos a trabajar en equipo en lugar de lamentar que no saben hacerlo?


Idea clave 6: Para enseñar de forma sistemática a trabajar en equipo hay que hacer algo más que trabajar en equipo. El trabajo en equipo no sólo es un recurso para enseñar, sino también un contenido más que los escolares deben aprender.


7. Algunos profesores y profesoras piensan que las habilidades sociales –que por supuesto deben enseñarse también en la escuela– hay que tratarlas en las horas de tutoría, puesto que las clases de las distintas asignaturas deben dedicarse, lógicamente, a trabajar los contenidos propios de cada una de ellas. Nos falta tiempo para poder trabajar todos los contenidos, sólo faltaría que, además, tuviéramos que dedicar parte de las horas lectivas a enseñar las habilidades sociales. De todas formas, esta enseñanza –como la enseñanza de las técnicas de estudio, por ejemplo– se hace difícil si estas habilidades se enseñan durante la hora de tutoría y luego, en las demás horas lectivas del centro, dada la estructura tan individual de las clases (trabajo individual, resolución individual de las dudas surgidas…), no se pueden poner en práctica. Efectivamente, los alumnos difícilmente pueden aprender las habilidades sociales, entre ellas las que les capacitan para trabajar en equipo, si pretendemos enseñárselas en una estructura individualista del aprendizaje.


Sin embargo, si se estructura el aprendizaje de forma cooperativa, trabajando en equipos reducidos en las distintas áreas del currículo, además de aprender los contenidos de las distintas asignaturas, los alumnos tienen la oportunidad de practicar y, de esta forma, aprender mejor las habilidades sociales propias del trabajo en equipo. Además desarrollan muchas otras habilidades relacionadas con las competencias básicas comunicativas y metodológicas, que difícilmente pueden desarrollarse en una estructura individualista y competitiva. Por lo tanto, el problema de la enseñanza de las habilidades sociales y de otras habilidades comunicativas y metodológicas queda en buena parte solventado con una estructura cooperativa del aprendizaje. Si esto es así, ¿por qué no utilizamos más habitualmente el trabajo en equipos reducidos dentro de las clases?


Idea clave 7: Trabajando en equipo dentro de la clase se aprenden muchas más cosas de las que inicialmente pretendemos enseñar: no sólo se desarrollan habilidades relacionadas con la competencia social y ciudadana, en general, y el trabajo en equipo, en particular, sino muchas otras relacionadas con las competencias comunicativas y metodológicas.


8. Un elemento esencial en el proceso de aprendizaje es disponer en el aula de un «clima» adecuado: que haya silencio, que los alumnos se concentren en las tareas, que no se distraigan… para que el profesor o la profesora pueda hacer su trabajo con eficacia, puesto que sin su intervención no pueden aprender. Por otra parte, si les dejamos hablar, si permitimos que hagan las tareas juntos, corremos el riesgo de que unos lo hagan todo y otros no hagan nada; no hay forma de dilucidar el grado de responsabilidad de cada uno en la realización de un trabajo en equipo.


Sin embargo, todos sabemos que algunos alumnos y alumnas –generalmente los más motivados– se encuentran por propia iniciativa y estudian y trabajan juntos. Consideran que de esta manera aprenden mejor lo que se les enseña. Entonces, ¿por qué no podemos incorporar, de una forma explícita y organizada, la interacción entre iguales en el proceso de enseñanza y aprendizaje como otro elemento esencial de este proceso, junto con la interacción alumno-profesor?


Idea clave 8: Los equipos cooperativos favorecen el aprendizaje de todo el alumnado y el desarrollo integral de todas sus capacidades. Pero que el aprendizaje cooperativo sea efectivo depende de la cantidad de tiempo que los alumnos trabajen en equipo y de la calidad de dicho trabajo.


9. Después de un tiempo de organizar de forma cooperativa la actividad de los alumnos en el aula, o al menos después de intentarlo sinceramente, buena parte de los profesores y de las profesoras constatan más dificultades de las que inicialmente habían previsto: supone más trabajo; requiere un tiempo de aprendizaje tanto por parte de los alumnos como por parte del docente y no disponemos de él, a no ser que se renuncie a terminar el programa de las asignaturas; si los demás docentes, y el centro en general, no adoptan esta forma de trabajar, es inútil que lo haga únicamente un profesor; no se disponen de recursos didácticos apropiados ni suficientes, etc.


Sin embargo, volver a actuaciones anteriores en las que uno se sentía más cómodo por alguna o algunas de las razones citadas tampoco es una buena solución, puesto que seguimos consiguiendo los mismos resultados (igual de malos o de poco buenos) e implícitamente se vive como la constatación de un fracaso. Frente a esto, ¿por qué no reflexionamos a fondo sobre los fines últimos de la educación, y por qué no analizamos desde estos fines perseguidos cuál es la forma más idónea de estructurar la clase para conseguirlos?


Idea clave 9: El trabajo en equipos cooperativos es un marco ideal para aprender a dialogar, a convivir y a ser solidario. Si descubrimos esto y lo constatamos en la práctica docente, seguramente seremos más persistentes y constantes a la hora de estructurar de forma cooperativa el aprendizaje en el aula, a pesar de las dificultades y problemas que conlleva.


 

Idea clave 1


Las escuelas y las aulas inclusivas son imprescindibles para configurar una sociedad sin exclusiones


[image: image]Las escuelas con una orientación inclusiva –que conlleva una estructuración cooperativa del aprendizaje– representan el medio más eficaz para combatir las actitudes discriminatorias, crear comunidades de acogida, construir una sociedad inclusiva y lograr la educación para todos.


Escuela inclusiva y aprendizaje cooperativo


Se trata de una idea clave fundamental, en el sentido de que es el fundamento, el punto de partida, de todas las demás ideas clave en torno al aprendizaje cooperativo* que serán expuestas en este libro. Frente al dilema constante entre una escuela que selecciona previamente a su alumnado para ajustar mejor la intervención educativa a las características de éste y una escuela que basa fundamentalmente su potencial educativo en el hecho de ser inclusiva, que no excluye a nadie, me decanto decididamente por la segunda, puesto que –tal como dice esta primera idea clave– representa el medio más eficaz para combatir las ideas discriminatorias –meta cada vez más importante en el mundo actual–, para crear comunidades que acojan abiertamente a todo el mundo, sea cuál sea su país y su cultura de origen, en una sociedad inclusiva, y, además, a través de ella se logra una educación integral para todos. De hecho, podría haber escrito entre comillas esta idea clave porque es una copia casi literal de un párrafo de la conocida como «Declaración de Salamanca», el texto con las conclusiones finales de la Conferencia Mundial sobre necesidades educativas especiales: acceso y calidad, organizada por la UNESCO y celebrada en Salamanca en el año 1994. Y decantarse decididamente por la segunda de estas opciones –por una escuela inclusiva– tiene consecuencias decisivas con relación al tema que nos ocupa en este libro: el aprendizaje cooperativo. Efectivamente, educación inclusiva y, más concretamente, escuelas y aulas inclusivas, por una parte, y aprendizaje cooperativo, por otra, son dos conceptos distintos, pero estrechamente relacionados:




• Como tendremos ocasión de mostrar en este libro, la única manera de atender juntos en una misma aula a alumnos diferentes –tal como exige la opción por una escuela inclusiva– es introducir en ella una estructura de aprendizaje cooperativa, en detrimento de una estructura individualista o competitiva, actualmente todavía dominante en las aulas. ¿Cómo pueden progresar en su aprendizaje alumnos «diferentes» a la mayoría de los que asisten a una escuela (diferentes por varios motivos: porque tienen alguna discapacidad, porque son de culturas distintas y no dominan la lengua predominante, porque pertenecen a un entorno social marginado…) y en un aula donde cada uno trabaja solo en su pupitre y donde el profesor o la profesora debe atender individualmente a sus estudiantes tan «diversos» unos de otros? ¿Cómo pueden progresar estos alumnos «diferentes» en un aula donde los estudiantes compiten entre ellos para lograr ser el primero, el mejor, sea cómo sea? Sólo pueden aprender juntos alumnos diferentes (en capacidad, interés, motivación, cultura, lengua, origen social…) en una clase organizada cooperativamente, donde todos colaboran, cooperan y se ayudan para alcanzar el objetivo común de progresar en el aprendizaje, cada uno hasta el máximo de sus posibilidades.


• Y no puede haber propiamente cooperación –con el desarrollo de la solidaridad y el respeto a las diferencias que la cooperación supone, como también veremos en este libro– si previamente se han excluido de un aula a quienes son «diferentes» (aula no inclusiva). ¿Cómo aprenderán a cooperar y a respetar las diferencias, en definitiva a convivir en una sociedad inclusiva y en comunidades integradoras, alumnos con características personales distintas, con discapacidad y sin discapacidad, con una cultura u otra… si han sido educados en escuelas o aulas separadas? Tal como defiende la UNESCO, las escuelas ordinarias con una orientación inclusiva, con una pedagogía centrada en los niños y las niñas y basada en la cooperación –tanto entre los maestros y maestras a la hora de enseñar, como entre los alumnos y las alumnas a la hora de aprender–, son el medio más eficaz para lograr una educación integral para todos.





Así pues, en esta primera idea clave, vamos a reflexionar con un poco más de profundidad sobre las escuelas y aulas inclusivas como una condición para organizar éstas de una forma cooperativa y como una consecuencia de llevar a cabo dicha organización.


Escuelas y aulas inclusivas


En lugar de sistemas educativos, escuelas y aulas diferenciadas en función de las características del alumnado, debe apostarse por sistemas educativos, escuelas y aulas inclusivas.


En lugar de sistemas educativos, escuelas y aulas diferenciadas en función de las características de los alumnos a quienes se pretende educar, debemos apostar por sistemas educativos, escuelas y aulas inclusivas. Sin embargo, si se apuesta por esta opción no se puede seguir enseñando y educando como se hacía en un sistema, una escuela y unas aulas selectivas. La atención a la diversidad del alumnado en una escuela inclusiva es un problema complejo que requiere una pedagogía también más compleja.


Una escuela y un aula inclusivas son aquellas en las que pueden aprender juntos alumnos diferentes. Así de simple. De todas maneras, si no la matizamos, es una definición vacía de contenido que en realidad no dice nada. Efectivamente, en todos los centros y en todas las aulas hay alumnos diferentes y no por eso podemos decir que todos los centros ni todas las aulas sean inclusivos. Maticemos, pues, esta definición.


Cuando digo alumnos «diferentes» quiero decir alumnos diferentes, aunque sean «muy diferentes», es decir, me refiero también a alumnos que tengan alguna discapacidad, por grave que sea, que haga que necesiten recursos no corrientes –que no necesitan la mayoría de alumnos– para conseguir las cotas más altas posibles en su desarrollo. Por lo tanto, también nos referimos a los estudiantes que tienen una discapacidad psíquica grave y permanente y a los que muestran graves problemas de conducta. Dicho de otra manera aún más clara si cabe: nos referimos a una escuela que no excluye absolutamente a nadie, porque no hay distintas categorías de alumnos que requieran diferentes categorías de centros. Es suficiente que haya escuelas –sin ningún tipo de  adjetivos– que acojan a todo el mundo, porque sólo hay una sola categoría de alumnos –sin ningún tipo de adjetivos– que, evidentemente, son diferentes entre sí. En una escuela inclusiva sólo hay alumnos, a secas, no hay alumnos corrientes y alumnos especiales, sino simplemente alumnos, cada uno con sus características y necesidades propias. La diversidad es un hecho natural, es la normalidad: lo más normal es que seamos diferentes (afortunadamente).
 

En una escuela inclusiva hay simplemente alumnos, no alumnos corrientes y alumnos especiales, cada uno con sus características y necesidades propias. La diversidad es un hecho natural, es la normalidad: lo más normal es que seamos diferentes.


Y cuando digo «juntos», quiero decir que deben aprender juntos alumnos diferentes, aunque sean muy diferentes, no sólo en la misma escuela, sino también en una misma aula, tantos alumnos como sea posible, tanto tiempo como sea posible, participando tanto como sea posible en actividades de enseñanza y aprendizaje comunes. Quizás sea necesario –como es necesario, por otra parte, con muchos otros estudiantes– que alguien sea atendido de una forma más individual para satisfacer alguna necesidad educativa específica (recuperación logopédica o psicomotriz, por ejemplo), pero el lugar ordinario donde deben ser atendidos todos los alumnos es el aula común, al lado de sus compañeros de la misma edad. No sólo la escuela debe ser inclusiva, sino también cada una de sus aulas: escuelas y aulas inclusivas, donde puedan aprender juntos alumnos diferentes, a pesar de que sean muy diferentes.


En una escuela inclusiva la composición de los grupos de estudiantes es conscientemente heterogénea y debe seguir la distribución normal de la población, de modo que una clase debe ser el reflejo de la escuela, y ésta el reflejo de toda la sociedad.


Y si sólo hay una «clase» de alumnos, sólo puede haber una «clase» de centros: ya no debería haber escuelas corrientes y escuelas especiales, sino simplemente escuelas, escuelas para todos. Y si no hay selección del alumnado entre centros, tampoco debe haberla entre aulas. La composición de los grupos de estudiantes es conscientemente heterogénea y debe seguir la distribución normal de la población, de modo que una clase debe ser el reflejo de la escuela, y ésta el reflejo, a pequeña escala, de toda la sociedad: una sociedad que es diversa, plural, no homogénea.


El éxito de una escuela y de un sistema educativo inclusivo se mide, sobre todo, por el «valor añadido» que es capaz de dar a los niños y a las niñas, a los muchachos y a las muchachas a quienes educa, con relación a lo que sabían y a lo que eran y valoraban cuando ingresaron en ella. No se valora –o como mínimo no se valora únicamente– por el número de estudiantes que llegan a la meta establecida de antemano (que obtienen el título correspondiente, o que pueden ingresar en la universidad...), sino por el progreso que han conseguido en el desarrollo de todas sus capacidades. Conozco una escuela de educación infantil y primaria de un barrio habitado mayoritariamente por familias gitanas que, a juzgar por el número de sus estudiantes que «triunfan» más tarde en el instituto, sería de una calidad muy baja; sin embargo, es de una gran calidad, a mi modo de ver, por lo que consigue con la mayoría de aquellos chiquillos. Aquí la pregunta clave es: ¿qué podemos hacer para que todos los alumnos, que son diversos, aprendan al máximo de sus posibilidades? (En lugar de preguntarnos: ¿qué podemos hacer para que los alumnos «diversos» aprendan, además de lo que ya hacemos para los «no diversos»?).


Se trata de un cambio radical: la pedagogía está centrada en el niño y es la escuela la que debe adaptarse, en lugar de estar centrada en la escuela y que sea el niño quien se adapte a ella.


La educación inclusiva –según Stainback (2001)– es el proceso por el cual se ofrece a todos los niños y niñas, sin distinción de la capacidad, la raza o cualquier otra diferencia, la oportunidad de continuar siendo miembros de la clase ordinaria y aprender de sus compañeros y con ellos dentro del aula. Un aula inclusiva no acoge sólo a aquellos cuyas características y necesidades se adaptan a las características del aula y a los recursos disponibles, sino que es inclusiva precisamente porque acoge a todos los que acuden a ella, independientemente de sus características y necesidades, y es ella la que se adapta –con los recursos materiales y humanos que hagan falta– para atender adecuadamente a todos los estudiantes. Se trata de un cambio radical: la pedagogía está centrada en el niño y es la escuela la que debe adaptarse, en lugar de estar centrada en la escuela y que sea el niño quien se adapte a ella.


Las escuelas inclusivas se basan en este principio: todos los niños y niñas, incluso los que tienen discapacidades más severas, han de poder asistir a la escuela de su comunidad con el derecho garantizado de estar ubicados en una clase común. Se pueden contemplar otras alternativas, pero sólo eventualmente y cuando se hayan hecho todos los esfuerzos para hacer factible su atención en la clase común, y siempre que esas alternativas representen claramente un mejor beneficio para el alumno.




Como resultado, los estudiantes con necesidades especiales o discapacitados van a la escuela donde irían si no fuesen discapacitados y van a una clase común, con los compañeros de su misma edad. (Porter, 2001, p. 7)





Las escuelas inclusivas se basan en este principio: todos los niños y niñas, incluso los que tienen discapacidades más severas, han de poder asistir a la escuela de su comunidad con el derecho garantizado de estar ubicados en una clase común.


Todo esto que los promotores de la escuela inclusiva dicen refiriéndose a los niños con discapacidad vale para todo tipo de diferencias, para atender toda diversidad, sean cuáles sean los factores que la provocan (personales, de desarrollo, de origen cultural y social…).


Aprender juntos alumnos diferentes es justo


La escuela y el sistema educativo de un país deben procurarse todos los recursos necesarios para atender a todos los estudiantes.


En un planteamiento inclusivo de la educación, la escuela está abierta a todo el mundo, y no como una concesión gratuita, sino como una exigencia de la justicia. Ya no es necesario seleccionar a los estudiantes: todos se incluyen en la escuela de su comunidad (de su pueblo, de su barrio...), sean cuáles sean sus características personales y sus necesidades educativas. La escuela donde deben ser escolarizados los niños y niñas es indiscutible: la escuela común, la misma a la que van sus hermanos, sus amigos, sus vecinos, y en la clase que les corresponde según su edad. Y es la escuela y el sistema educativo de un país los que deben procurarse todos los recursos necesarios para atender a todos los estudiantes. No hay discusión posible, esto no se pone en duda.


Podemos preguntarnos por qué. Voy a responder a esta pregunta con unas palabras escritas ya hace mucho tiempo (en el año 1976) por L. Brown y publicadas en catalán en 1987, en un documento del Departamento de Enseñanza de la época:




¿Por qué?... Porque los alumnos severamente retardados1 no han de ser ya jamás encerrados en instituciones aisladas y deshumanizadoras; no han de ser escondidos en sus casas; no han de ser rechazados por las escuelas públicas; no han de ser retirados de la sociedad. Tienen el derecho de ser ciudadanos visibles y de funcionar integrados en la vida cotidiana de nuestra compleja sociedad. (Brown, Nietupski, Hamre-Nietupski, 1987)





Muchos años han pasado desde que Brown dijo esto y, sin embargo, muchas personas con discapacidad siguen aún sin poder ejercer el derecho de ser ciudadanos visibles.


Las razones de la inclusión son fundamentalmente éticas: todos los alumnos, sean cuáles sean sus características personales y sus necesidades educativas, tienen el derecho a participar en la escuela de todos.


Hegarty (1994) fundamenta la educación que deben recibir las personas con alguna discapacidad en tres principios éticos en forma de derechos: el derecho a la educación, el derecho a la igualdad de oportunidades y el derecho a participar en la sociedad. En síntesis, los explica de la siguiente manera:


Las razones de la inclusión son fundamentalmente éticas: todos los alumnos, sean cuáles sean sus características personales y sus necesidades educativas, tienen el derecho a participar en la escuela de todos.


El derecho a la educación


El derecho de todas las personas, niños, jóvenes y adultos, a la educación ha sido proclamado en la Declaración Universal de los Derechos Humanos de las Naciones Unidas y ha sido reiterado en los planteamientos de las políticas educativas de la mayoría de países. De todas formas, lamentablemente, millones de niños de todo el mundo no tienen aún acceso a este derecho, circunstancia que no debilita el derecho en sí mismo ni reduce su relevancia. En todo caso contribuye a hacer más urgentes las acciones destinadas a asegurar la universalidad de su aplicación. Hay una contradicción evidente entre este derecho y la práctica real: muchos países –así como los responsables de su política educativa– reconocen y aceptan este derecho y, al mismo tiempo, excluyen a los niños, niñas y jóvenes con alguna discapacidad del servicio educativo.


El derecho de todas las personas a la educación ha sido proclamado en la Declaración Universal de los Derechos Humanos de las Naciones Unidas y se trata de un derecho que cada persona posee por el mero hecho de ser un ser humano.


Es importante recalcar que se trata de un derecho fundamental, de algo que cada persona posee por el mero hecho de ser un ser humano. Por lo tanto, se trata de un derecho que no depende de consideraciones laborales o económicas. Aunque la educación no tenga «éxito» a la hora de proporcionar capacidad de ocupación a las personas con alguna discapacidad, o a la hora de dotarlas de autonomía, de ninguna manera queda reducido el derecho que estas personas tienen a los recursos que hagan falta para su educación.


Este derecho exige que se asegure a las personas con alguna discapacidad su educación, pero no su inclusión en los centros educativos corrientes. Por ello, debemos contemplar este primer derecho estrechamente unido a los otros dos.


El derecho a la igualdad de oportunidades


La igualdad de oportunidades quiere decir tratar a cada uno según sus necesidades específicas, no tratar a todo el mundo de la misma manera.


El derecho a la igualdad de oportunidades, como el derecho a la educación, es fácilmente y ampliamente reconocido como principio general, pero considerablemente ignorado en la vida de cada día, entre otras cosas porque es difícil establecer lo que este derecho supone en la práctica. La igualdad de oportunidades no quiere decir tratar a todo el mundo de la misma manera. Los niños y las niñas no son iguales en muchos aspectos y, por lo tanto, no deben ser tratados como si lo fueran. Lo que en realidad requiere este principio general –que es un principio de justicia– es que no sean tratados de manera igual, homogénea, sino cada uno de ellos según sus necesidades específicas. Por eso, este principio general de igualdad de oportunidades se debe transformar, en la práctica educativa, en derechos concretos que sean significativos a la hora de conseguir que cada niño y niña, de acuerdo con sus necesidades específicas, llegue a las mismas metas –los fines últimos de la educación–, aunque para ello cada uno de ellos no siga exactamente el mismo camino.


El derecho a participar en la sociedad


Excepto cuando haya razones específicas que recomienden lo contrario, los niños y niñas con alguna discapacidad han de poder asistir a las escuelas ordinarias de su comunidad y participar en las actividades normales con los compañeros de su misma edad.


Según este tercer derecho –el derecho a participar en la sociedad– las personas con alguna discapacidad, igual que las que no tienen ninguna, no deberían ser discriminadas o experimentar restricciones en su vida más allá de aquellas que son comunes a todo el mundo. En el campo específico de la educación, este principio se traduce en el derecho a que los niños, niñas y jóvenes con alguna discapacidad reciban educación en el entorno menos restrictivo posible: no deben tener ninguna restricción a la hora de acceder a la escuela, en el currículo que se les ofrece o en la calidad de la enseñanza que reciben; en ningún caso, excepto si hay alguna razón de peso que lo justifique, han de ser educados separadamente de los niños, niñas y jóvenes de su misma edad. Si afirmamos lo mismo en términos positivos, esto quiere decir que los niños y niñas con alguna discapacidad tienen derecho a asistir a las escuelas ordinarias de su comunidad y a participar en las actividades normales con los compañeros de su misma edad, a excepción de que existan razones específicas que recomienden lo contrario. De todas formas, si fuese aconsejable que, más o menos temporalmente, fueran educados en entornos específicos, habría que asegurarse de que recibían una educación tan equivalente como fuese posible al currículo común y de que su calidad fuera, al menos, tan buena como la ofrecida en las escuelas ordinarias.


Estos principios generales deben traducirse en valores éticos, enraizados en la vida de las personas, de manera que modifiquen sus actitudes y sus normas de conducta con relación a las personas con discapacidad y su educación: los valores de la justicia, de la solidaridad y de la felicidad individual y colectiva.


Hasta aquí los principios éticos generales tal como los formula Hegarty. Sin embargo, la ética debe ser teoría y práctica al mismo tiempo; no nos podemos quedar especulando teóricamente y retóricamente sobre estos fundamentos y principios últimos que han de presidir la atención educativa de todas las personas, también de las que tienen alguna discapacidad. Esto no será más que una simple e inútil pérdida de tiempo si no bajamos al terreno práctico de la axiología; si estos principios generales no se traducen en valores éticos, profundamente enraizados en la vida de las personas, de manera que modifiquen sus actitudes, sus normas de conducta con relación a las personas con discapacidad (y, en general, respecto a todas las que son víctimas de algún tipo de marginación), y su educación. Me refiero a los valores de la justicia, de la solidaridad y de la felicidad individual y colectiva. Son los tres valores que Camps (1989) destaca, respectivamente, desde una dimensión políticojurídica, una dimensión social y una dimensión individual.


El primer valor fundamental, la justicia, es la concreción del difícil equilibrio que debe establecerse entre los dos grandes valores éticos de la igualdad y de la libertad.


El primer valor fundamental es el de la justicia como concreción del difícil equilibrio que debe establecerse entre los dos grandes valores éticos de la igualdad y de la libertad. Con relación a las personas con alguna discapacidad, y a otros colectivos más o menos marginados socialmente, difícilmente podemos decir que en la actualidad, a pesar de los avances que se han producido, gocen de la igualdad y la libertad tan proclamadas y exigidas por todo el mundo. Difícilmente podemos decir, pues, que la sociedad sea justa con estos colectivos. Sólo una reflexión ética que nos conduzca en la práctica a denunciar y combatir las injusticias y las desigualdades, los abusos de poder y la violación de los derechos fundamentales que se han descrito anteriormente, nos conducirá a reducir cada vez un poco más la distancia que hay entre la teoría y la práctica en la atención y la educación de estos colectivos. Aún son demasiado frecuentes en nuestro entorno hechos como los siguientes: algunos padres que se oponen a que niños o niñas con alguna discapacidad, de etnia gitana o portadores del virus del sida reciban educación en la misma escuela que sus hijos; algunos profesores o profesoras que, con la excusa de que no podrán acabar el programa o deberán bajar los niveles, aprovechan el primer pretexto para enviar a alguno de sus alumnos más problemáticos al aula de educación especial; algunos niños y niñas que son objeto de burla por parte de sus propios compañeros del aula o de la escuela por el simple hecho de ser «diferentes» (por ejemplo, en su inclinación sexual) y no encajar en el modelo estándar, arbitrariamente considerado normal; algunos vecinos que se oponen a la instalación de unos talleres ocupacionales para discapacitados psíquicos en la planta baja del edificio donde viven, etc.


Con demasiada frecuencia, el consenso que se necesita para llevar a cabo una acción colectiva se regula por los intereses corporativistas y parciales de una mayoría –o no tan mayoría–, contrapuestos a los intereses y necesidades de las minorías –o no tan minorías– del tipo que sea (por razones étnicas, económicas, de capacidad intelectual, etc.). Demasiado a menudo, en el altar del «bien general» (una entelequia que a veces no se sabe exactamente qué es) se sacrifican como víctimas los «bienes particulares» (mucho más concretos y palpables) de los que no tienen ningún poder (Camps, 1989).


Ser solidarios representa cambiar las normas de vida de manera radical, normalizarlas, para que la cultura de la inclusión enraíce fuertemente en la sociedad.


El segundo valor que tenemos que fomentar y desarrollar es el de la solidaridad. Actualmente parece que se han puesto de moda –a partir del boom del voluntariado– las acciones solidarias hacia unas minorías –o no tan minorías– desfavorecidas. También el colectivo de personas que tienen alguna discapacidad, como otros colectivos con riesgo de marginación, se ha visto favorecido por estos movimientos de solidaridad. Pero una reflexión ética sobre este fenómeno nos ha de llevar a usar esta solidaridad no para tapar las injusticias y las desigualdades ni suplir el deber de las administraciones públicas, sino para denunciarlas y corregirlas. Ser solidarios con alguna persona que tenga alguna discapacidad, o con cualquier otro colectivo marginado y excluido socialmente, es algo más que «colocar» a un niño con alguna discapacidad en un aula ordinaria –como aquel que sienta en su mesa a un pobre en Navidad–; representa aceptar con todas las consecuencias prácticas el derecho que tienen a la igualdad de oportunidades y a participar plenamente en la sociedad. No es suficiente, ni mucho menos, que tranquilicemos nuestras conciencias colaborando, aunque sea de forma voluntaria y desinteresada, en algún movimiento o servicio a favor de los discapacitados u otros marginados. Ser solidarios, al fin y al cabo, representa cambiar las normas de vida de manera radical, normalizarlas, para que la cultura de la inclusión enraíce fuertemente en la sociedad.


La solidaridad bien entendida va del brazo de la felicidad: la solidaridad nos proporciona la felicidad individual y colectiva.


Finalmente, el tercer valor que hay que considerar, en la trilogía propuesta por Camps (1989), es el de la felicidad individual, que no es independiente de la felicidad colectiva. Las personas con alguna discapacidad, o las que sufren cualquier otro tipo de marginación, difícilmente podrán vivir su vida con dignidad –como condición sine qua non para ser felices– en una sociedad que no lucha suficientemente a favor de sus derechos. Pero igualmente las demás personas difícilmente podremos vivir felices y tranquilos mientras algunos sufren situaciones de marginación: la felicidad individual no es ajena a la felicidad colectiva. La solidaridad bien entendida –es decir, la que no es ajena a la justicia–, no la caridad compasiva o ramplona, va del brazo de la felicidad. La solidaridad nos proporciona la felicidad individual y colectiva.


Los tres principios éticos que fundamentan el enfoque inclusivo de la educación deben ir acompañados del fomento de estos tres valores éticos: la justicia, la solidaridad y la felicidad individual y colectiva.


Para que se apliquen los tres principios éticos que fundamentan el enfoque inclusivo de la educación deben ir acompañados del fomento de estos tres valores éticos –la justicia, la solidaridad y la felicidad individual y colectiva–, que están estrechamente relacionados: no puede haber uno de los tres, cualquiera de ellos, sin los otros dos. Todo un programa educativo, seguramente tan importante como siempre, pero quizás hoy más urgente que nunca. Por ello, queremos y apostamos por una escuela inclusiva, para conseguir una sociedad inclusiva, y estos tres valores son lo que deben buscar con insistencia una escuela y una sociedad inclusivas como su finalidad última, como el objetivo que les da sentido y razón de ser.


Aprender juntos alumnos diferentes es necesario


El contacto y la interacción con el resto del alumnado estimulan al alumno con discapacidad y propician su aprendizaje y desarrollo.


Un planteamiento inclusivo de la educación –y de la escuela, por lo tanto– es necesario, y lo es para todos. Lo es, por supuesto, en primer lugar, para los alumnos con capacidades diferentes, que tienen algunas «diferencias» más acentuadas. El contacto y la interacción constante con compañeros sin discapacidad propicia y estimula, sin duda, su aprendizaje y su desarrollo. Según explica el profesor Nicola Cuomo2, en Italia, cuando se produjo a primeros de los años setenta del pasado siglo la integración de los alumnos discapacitados en las escuelas comunes, se realizaron estudios longitudinales comparando el rendimiento de los alumnos de un grupo con algún niño o niña con discapacidades graves, con el rendimiento de otro grupo en el cual no hubiera nadie con discapacidad. Se trataba de ver si la presencia de algún alumno con discapacidad podía perjudicar o reducir el rendimiento del resto de compañeros. Según Nicola Cuomo, esta presencia no sólo no perjudicó ni redujo el rendimiento global del grupo, sino que lo benefició, porque la presencia de un compañero con discapacidad estimulaba el aprendizaje del resto de compañeros y desarrollaba su capacidad de comunicación, de razonamiento y de hacer hipótesis para buscar posibles explicaciones de las discrepancias entre ellos y su compañero o compañera con discapacidad.


Lo que acabo de decir demuestra que, en segundo lugar, también beneficia a los alumnos corrientes, es decir a los más frecuentes, sin discapacidad. Para ilustrar esta afirmación valga este fragmento de una entrevista que se le hizo a la pedagoga Marta Mata, en noviembre de 2002, cuando estaba a punto de aprobarse la LOCE. El periodista le pregunta: «¿Se avanza más en una clase heterogénea que en una clase homogénea, en la cual todos los alumnos tengan el mismo nivel?» A lo que Marta Mata responde: «Sí, si es eso lo que te propones. Si lo que quieres enseñar es el pluscuamperfecto, incluso hay quienes afirman que es necesario separar a los niños de las niñas, porque dicen que su ritmo intelectual es diferente. Pero si lo que quieres es educar, es decir, hacer crecer las posibilidades de todos los niños, lo mejor es tenerlos juntos. Lo que los niños pueden hacer para ayudarse unos a otros es extraordinario. No hace mucho tiempo una maestra de primaria me explicaba que en su clase tenía un alumno ciego. Resulta que aquel curso fue el mejor curso de lengua que jamás había tenido». «¿Por qué?», le preguntó el periodista. Y ella respondió: «Pues porque con aquel compañero ciego todos tuvieron que esforzarse en hablarle de tal forma que las palabras suplieran lo que él no veía. Aprendieron a jugar con las palabras, perfeccionaron la precisión del vocabulario y desarrollaron su lenguaje. Y, además, aprendieron a ser ciegos». (Presència, 1603, semana del 15 al 21 de noviembre de 2002). Además «aprendieron a ser ciegos», es decir, a convivir con una persona ciega (a guardar cada cosa en su sitio, a no dejar sillas en medio del pasillo...).


La presencia de algún alumno con discapacidad en el aula estimula el aprendizaje del resto de compañeros y desarrolla su capacidad de comunicación, de razonamiento y de hacer hipótesis para buscar posibles explicaciones de las discrepancias entre ellos y su compañero o compañera con discapacidad.


Y finalmente, en tercer lugar, una educación inclusiva también beneficia a toda la sociedad, a la comunidad de la que unos y otros forman parte (personas con discapacidad y sin discapacidad). Si conseguimos que aprendan juntos alumnos diferentes, no sólo lograremos que aprendan, sino que también conseguiremos algo tan importante o más: que aprendan que pueden aprender juntos, que pueden estar juntos en la escuela, que pueden vivir juntos, es decir, que pueden convivir a pesar de sus diferencias. Si lo que pretendemos es progresar hacia una sociedad que no excluya a nadie –en la que, por ejemplo, la gente no salga de la piscina pública del pueblo cuando llegan para bañarse en ella un grupo de personas con discapacidades físicas (como pudo ver con sus propios ojos una alumna de magisterio que durante el verano hizo de monitora en un club de tiempo libre para personas discapacitadas)–; si queremos progresar hacia una sociedad inclusiva, necesitamos avanzar, más que nunca, hacia una escuela inclusiva, sin exclusiones, porque es el lugar –entre otros– donde se educan las futuras generaciones y donde deben aprender a convivir.


Si conseguimos que aprendan juntos alumnos diferentes, no sólo lograremos que aprendan, sino también que puedan convivir a pesar de sus diferencias.


Aprender juntos alumnos diferentes es posible


Aprender juntos alumnos diferentes, además de justo y necesario, es posible. Si no lo fuera, nos moveríamos en el terreno pantanoso de las utopías y, en consecuencia, fácilmente nuestro discurso podría ser calificado –y descalificado– como algo excesivamente idealista, y podríamos ser considerados poco o nada realistas.


La educación inclusiva debe entenderse como un reto, no como un problema irresoluble.


Insisto en que es difícil, pero posible. La educación inclusiva debe entenderse como un reto, no como un problema irresoluble: es normal que los alumnos sean diferentes; por lo tanto, más que preocuparnos por cómo podemos conseguir grupos homogéneos (para reducir o «anular» las diferencias), es mucho más lógico y coherente preocuparnos por cómo podemos gestionar la heterogeneidad, cómo podemos enseñarles juntos a pesar de sus diferencias.


Además, si es justo y necesario para todos que alumnos diferentes aprendan juntos, ¡también ha de ser posible! Difícil, pero no imposible. Como dice Seamus Hegarty:




Un mundo que dispone de los recursos económicos y tecnológicos que posibilitan la comunicación global instantánea, así como mandar personas al espacio, difícilmente puede decir que es imposible educar a todos sus niños. (Hegarty, 1994)





Parafraseando estas palabras, también podemos afirmar que en una sociedad como la nuestra, capaz de tantas cosas, no se puede decir de ninguna manera que sea imposible que todos los niños puedan aprender juntos, tengan o no alguna discapacidad.


Y está demostrado que es posible porque en algunos lugares ya se ha avanzado mucho en esta dirección. Participan plenamente de esta orientación inclusiva un conjunto de centros de algunos estados del Canadá y de EE.UU. En Canadá este movimiento fue promovido por Gordon Porter en un distrito escolar de New Brunswick, con 14 escuelas y unos 5000 estudiantes, en un área de 7200 km2 (Porter, 2001).


La UNESCO en 1995 plantea lo que han de perseguir y cómo han de ser las escuelas en todo el mundo, y en qué presupuestos se deben fundamentar.


Éste es el planteamiento que hace la UNESCO de lo que deben perseguir y de cómo tienen que ser las escuelas en todo el mundo y en qué presupuestos deben fundamentarse, en las últimas Conferencias Mundiales sobre la Educación que ha celebrado (UNESCO, 1995):




• Se da por supuesto que todas las diferencias humanas son normales y que el aprendizaje, por lo tanto, debe adaptarse a las necesidades de cada niño, en lugar de que cada niño se adapte a unos supuestos predeterminados en cuanto al ritmo y a la naturaleza del proceso educativo.


• El término «necesidades educativas especiales» se refiere a todos los niños y jóvenes cuyas necesidades se derivan de su capacidad o de las dificultades de aprendizaje. Muchos otros niños, no sólo los que tienen alguna discapacidad, experimentan dificultades de aprendizaje y tienen, por lo tanto, necesidades educativas especiales en algún momento de su escolarización.


• Los centros educativos, y más en la enseñanza obligatoria, han de acoger a todos los niños, independientemente de sus condiciones físicas, intelectuales, sociales, emocionales, lingüísticas o del tipo que sean. Deben acoger a niños discapacitados y a niños superdotados, a niños que viven en la calle y trabajan, a niños de poblaciones remotas o nómadas, a niños de minorías lingüísticas, étnicas o culturales, y a niños de otras zonas o grupos desfavorecidos o marginados.


• Los centros educativos, por lo tanto, han de encontrar la manera de educar con éxito a todos los niños, incluso a aquellos que tienen discapacidades graves. Cada vez existe un mayor consenso respecto al hecho de que los niños y jóvenes con necesidades educativas especiales sean incluidos en los planes educativos elaborados para la mayoría de los niños y niñas.


• Esta idea ha conducido al concepto de escuela inclusiva, cuyo principal reto es desarrollar una pedagogía centrada en el niño, capaz de educar con éxito a todos los estudiantes, incluso a los que tienen alguna discapacidad grave.


• Una pedagogía centrada en el niño es positiva para todos los alumnos y, en consecuencia, para toda la sociedad. El mérito de los centros que practican esta pedagogía no es sólo que sean capaces de dar una educación de calidad a todos los niños y niñas, sino que, con su creación y extensión, se da un paso muy importante e imprescindible para cambiar las actitudes de discriminación, crear comunidades que acojan a todo el mundo y construir sociedades integradoras. Efectivamente, las escuelas que se centran en el niño son la base para la construcción de una sociedad centrada en las personas que respete tanto la dignidad como las diferencias de todos los seres humanos.





Por lo tanto, digamos las cosas por su nombre, y no nos quedemos a mitad del camino ni agüemos el planteamiento inclusivo de la educación: cuando hablamos de inclusión escolar hablamos de acoger en una misma escuela y en una misma aula –por razones fundamentalmente éticas, pero también de tipo psicopedagógico– a todos los alumnos, sin excepción, sean cuáles sean sus características personales.


Las imágenes, positivas o negativas, tienden a confirmarse


Cambiemos de cuestión, pero sin dejar el tema que nos ocupa en esta primera idea clave. Muchas prácticas educativas –como por ejemplo la selección del alumnado en grupos homogéneos en función de sus características, en contra de lo que se postula desde un planteamiento inclusivo de la educación y de la escuela– pueden tener, y se ha demostrado que tienen, efectos negativos en algunos estudiantes. Dichos efectos pueden ser, entre otros factores, el origen de comportamientos inadecuados y de los problemas de disciplina de muchos centros. Detrás de esta práctica existe la voluntad de establecer una separación drástica entre los alumnos que «pueden» y «quieren» estudiar, y quienes «no pueden» o bien «no quieren» hacerlo. Francamente, me parece una simplificación excesiva. Es evidente que algunos alumnos requieren, al menos temporalmente, una atención específica, personalizada, e incluso puede ser necesario que sean atendidos ocasionalmente en un aula aparte; pero una cosa es eso y otra muy distinta atenderles siempre separados.


La línea divisoria entre quienes «pueden» aprender y «quieren» hacerlo y los que «no pueden» o «no quieren» casi siempre es muy confusa, y esto es grave si tenemos en cuenta las consecuencias que puede tener para un alumno o alumna el hecho de ser atendido a un lado u otro de esta línea divisoria.


La línea divisoria entre unos –quienes «pueden» y «quieren» aprender– y otros –quienes «no pueden» o «no quieren» hacerlo– puede ser muy clara algunas veces, pero casi siempre es muy confusa. Hay una zona intermedia entre un colectivo y otro, sin que pueda decirse con precisión a qué parte debe ir cada uno (suponiendo, por supuesto, que hubiera dos partes separadas). Y esto es muy grave si tenemos en cuenta las consecuencias que puede tener para un alumno o una alumna el hecho de que sea atendido a un lado u otro de esa línea divisoria, ya a partir de los doce años en algunos casos.


Un compañero me explicaba un día que estaba preocupado por su hija de doce años. En el centro de primaria no había sido una alumna brillante, pero había avanzado a base de mucho esfuerzo. Al cabo de pocas semanas de haber empezado las clases en el instituto, en el primer curso de la ESO, dijo que no quería estudiar, que no quería ir más al instituto, que ella no servía para eso… Su padre, muy preocupado, indagó lo que pasaba y descubrió que la habían puesto en el 1.º B (el grupo de los no tan «buenos»), cuando sus amigas de la escuela primaria iban al 1.º A (el grupo de los más «buenos»). A mi compañero le costó mucho demostrar a su hija que no era inútil, como ella creía. ¿Qué hubiera pasado si, por lo que fuese, la hubieran colocado en el 1.º C (evidentemente, el grupo de los «malos» estudiantes), en un centro donde, además, diferenciaban entre el C1 y el C2?


Me acabo de referir a las consecuencias negativas que puede suponer para un alumno el hecho de que se le atienda en un aula segregada. Quiero insistir en esto, puesto que lo considero una cuestión de una importancia capital. Me subleva escuchar según qué juicios y contemplar según qué decisiones sobre los alumnos, porque las expectativas que tenemos sobre ellos tienen una gran repercusión en su aprendizaje. Se ha investigado mucho sobre esto3, y las conclusiones son muy claras y contundentes, pero no acabamos de hacer caso. Me basta con reproducir, aquí, unos textos de Andrea Canevaro:




Paradójicamente, la derrota es consecuencia de una ilusión que confiaba, con excesiva simplicidad, en poder prescindir de la relación pedagógica y del compromiso educativo. De esta manera, los educadores llegan a tener un sentimiento de una impotencia casi total, después de haberse sentido omnipotentes.


La omnipotencia contiene la impotencia (…). La ilusión pedagógica se puede convertir, pues, en desilusión y renuncia, o como mínimo en incertidumbre. Ciertamente, esta transformación puede ser una manifestación de la crisis de las expectativas del educador. Y ya conocemos, aunque quizás no lo suficiente, las malas consecuencias que pueden jugar los prejuicios en la relación educativa. (Canevaro, 1985, pp. 56-57)





Estas palabras –así como todo el libro de Andrea Canevaro al que pertenecen (para mí, un clásico sobre la educación especial)– me han hecho reflexionar mucho. Aproximadamente en estos últimos veinte años, he notado un cambio de actitud radical en muchos contemporáneos (yo ya rondo los sesenta); han pasado de la ilusión al desengaño. Pensábamos –o quizá pensemos aún– que la «cultura de la diversidad» era la cultura alternativa a la dominante, que entroniza y enaltece la homogeneidad y el predominio inexorable de la mayoría «normal» frente a una minoría «diversa»; la «cultura de la diversidad» se impondrá –pensábamos, o quizás aún pensemos– porque es de justicia que todo el mundo sea considerado valioso, digno de ser tratado como persona: los «diferentes», en esta nueva «cultura de la diversidad», ya no pueden ser menospreciados, ignorados, marginados… Ésta era –no sé si todavía lo es– la ilusión pedagógica de muchos, una utopía que lentamente se hacía más o menos realidad.


La cultura dominante continúa menospreciando a los diferentes.


Sin embargo, se ha demostrado que esto no es así de simple. La cultura dominante continúa menospreciando, ignorando, marginando a los «diferentes». Y pasamos –o podemos pasar– de la ilusión más ilusa a la desilusión más grande, a la incertidumbre, al desánimo, a la renuncia, a la capitulación…; de pensar que lo podemos todo, a creer que no hay nada que hacer; de tener unas expectativas irreales por ser tan optimistas, a unas expectativas irreales por ser tan negativas. ¡Ay, las expectativas, la influencia que tienen! Tarde o temprano acaban confirmándose:




Sólo puedo decir que he tenido la oportunidad de comprobar personalmente que, cuando hemos atribuido una determinada imagen a un niño o a un adulto, el ambiente siempre ha actuado para confirmarla. La imagen puede ser con matices o con juicios positivos o negativos; el comportamiento después siempre es interpretado como una confirmación e incluso como una acentuación de los matices o de los juicios. Maud Mannoni […] también confirma estas experiencias, y subraya el peligro de estructuras educativas ateridas por las burocracias administrativas y, por lo tanto, trágicamente capaces de transformar también en realidad la indicación o el diagnóstico equivocado. (Canevaro, 1985, p. 68)





Más de un alumno puede ser atendido por error en un grupo distinto al que le correspondería propiamente, de tal forma que lo que inicialmente pudo ser una equivocación acaba confirmándose.


Estoy totalmente de acuerdo con estas apreciaciones: más de un alumno puede ser atendido por error en un grupo distinto al que le correspondería propiamente, de tal forma que lo que inicialmente pudo ser una equivocación acabe confirmándose y se convierta en una verdad:




Entre los muchos peligros de las instituciones separadas y especiales también hay este: una persona puede estar en alguna de ellas por error, y ser condicionada por ello hasta el punto de confirmar el error, convirtiéndolo en verdad. (Canevaro, 1985, p. 68)





Dicho esto, ¿quién es capaz de decidir, sin miedo a equivocarse, sobre algo tan delicado y a la vez tan poco objetivo para un alumno como es separarle del resto en función de sus características personales, con el riesgo de que esta decisión pueda tener consecuencias nefastas para él?




En la práctica




Un estudio de caso


A mis alumnos de psicopedagogía les planteo, al iniciar la asignatura de educación especial, el siguiente caso: ellos acaban de finalizar sus prácticas y tienen una visión reciente de lo que sucede en los centros ordinarios con relación a la inclusión de alumnos o alumnas con alguna discapacidad importante. ¿Qué os parece –les planteo– un niño que, con siete años, no habla, huye de espacios llenos de gente, es incapaz de entrar en su clase (se niega absolutamente a ello cuando lo intentas) y aún menos quiere almorzar en el comedor de la escuela (debe comer en la cocina, junto a uno de sus educadores), reacciona agrediendo o autolesionándose cuando intentas algo que no quiere hacer, no tolera que lo toquen, sólo admite la compañía de muy pocas personas (sus padres y los dos educadores que se alternan en su atención), que mira al infinito cuando le hablas, que no reacciona de ninguna forma cuando te diriges a él? ¿Os parece que un niño con estas características será admitido con naturalidad y normalidad en un centro ordinario para cursar 1.º de educación primaria? Insisto a que respondan considerando lo que han visto ellos durante las prácticas o teniendo en cuenta su experiencia como maestros y maestras, y no por lo que ellos creen que debería hacerse. La mayoría de las veces responden que no. Luego les planteo que analicen la historia de P, después la historia de S, que las comparen y saquen sus conclusiones.


La historia de P


Cuando leí por primera vez el texto de Andrea Canavaro (pp. 41-43) me vino a la cabeza la historia de mi «amigo» P, la «corta» historia que yo puedo contar de él, ya que, como se verá, tuve contacto con él durante muy poco tiempo. Tenía casi cuatro años, y no pronunciaba ni una sola palabra. Sería el mes de mayo cuando yo le conocí, cuando se planteaba dónde debería escolarizarse a partir del siguiente curso. Mostraba cierta agresividad en su relación con los demás niños y niñas de la guardería, e incluso con los adultos que no conocía. Alguien dijo que tenía rasgos autistas y psicóticos, y lo había dejado escrito, anónimamente, en un papel que llevaba impresa la cruz azul del Departamento de Sanidad, que confería un cierto carácter oficial al fatídico documento. Este diagnóstico, no sé si correcto o no, lo marcó como si lo llevara escrito en su frente.


Con una «carta de presentación» como ésta difícilmente podía ser aceptado, y mucho menos aceptado con gusto, en una escuela ordinaria. Después de informes y dictámenes lo escolarizaron en una escuela de educación especial para niños y niñas con discapacidad psíquica de la comarca vecina (en la suya no había ninguna escuela de educación especial). Debía levantarse a las siete y media de la mañana para salir en autobús escolar a las ocho, recorrerse media comarca para recoger a otros alumnos y alumnas como él y llegar a su escuela a las nueve y media: una hora y media para recorrer diecisiete kilómetros. Por la tarde, el recorrido era el inverso para llegar a su casa a las seis de la tarde. En su clase, en esta escuela, había cinco niños y niñas más de edades diferentes, pero con características parecidas (con un «grado» de discapacidad similar): todos tenían graves dificultades para hablar, una muy baja capacidad de comunicarse verbalmente. Al escolarizarse en esta escuela, fuera de la comarca en la que yo trabajaba como asesor psicopedagógico, dejé de seguir su trayectoria. Por eso digo que es muy corta la historia que yo puedo contar de P.


Sin embargo, al cabo de un año –él entonces tenía cinco años– tuve ocasión de visitar la escuela y pude ver que lo habían cambiado de aula: ahora estaba en la unidad de psicóticos y autistas de aquella escuela. Y aquél fue el momento en el que me vinieron a la mente las palabras de Andrea Canevaro del libro que estaba leyendo: ¿y si era un error el diagnóstico inicial? Uno de los muchos peligros de instituciones separadas y especiales es que una persona puede encontrarse en una de éstas por error y estar condicionada por ello hasta el punto de confirmar el error y convertirlo en verdad.


La historia de S4


S tiene ocho años y sus padres lo han matriculado en el primer curso del grado elemental. Es autista. Sus padres notaron en él un comportamiento extraño entre el primero y el segundo año de vida y, cuando tenía tres años aproximadamente, les comunicaron que era autista.


Tenía reacciones de fuga cuando entraba en un ambiente extraño, sobre todo en lugares con mucha gente y con mucho ruido, como era la clase de su grupo. Estas reacciones se manifestaban en forma de llantos, gritos, fugas y autolesiones. Tenía además graves problemas de comunicación, no hablaba. Por todo ello, se decidió que por el momento sólo lo atenderían por turnos dos profesores de apoyo en una pequeña habitación aparte de la que sería su clase, lejos de los compañeros y de los otros profesores, frente a cuya presencia se inquietaba mucho.


Lo que más les preocupaba, de S, era su comportamiento y que no consiguieran establecer con él ni el menor asomo de comunicación.


La premisa fundamental que el equipo educativo se había impuesto era que la inclusión de S en su grupo no impidiera de ninguna forma que sus compañeros pudieran lograr los objetivos que sus profesores se habían propuesto para aquel curso escolar.


Lo primero que hacía falta era conseguir que S superara los problemas que tenía a la hora de comunicarse con los demás y relacionarse con las personas, los espacios y las cosas.


La cocina dio la primera pista...


S mostraba pánico y deseo de fuga en situaciones extrañas, de forma especial en lugares llenos de gente y con mucho ruido. No quería estarse, de ninguna forma, en su clase y, mucho menos, en el comedor de la escuela, porque en él todavía había más gente y mucho más ruido. Por eso, él comía en la cocina con el profesor de apoyo. Allá notaron que S estaba más relajado, que sonreía, y se balanceaba y gesticulaba menos de lo que normalmente hacía. Y esto pasaba incluso cuando iban a la cocina fuera de la hora de la comida. Dedujeron entonces que la cocina de la escuela quizás era el lugar más familiar para él, el que más le recordaba a su casa (de hecho, todas las cocinas se parecen: los utensilios, los ruidos, los olores... son los mismos tanto si se trata de la cocina de una casa como la de una escuela).


A partir de esta observación se decidió identificar los elementos que podían contribuir a que S no percibiera el nuevo contexto como algo tan extraño. Se propusieron que, poco a poco, «entrara» en el nuevo contexto, teniendo en cuenta el componente afectivo.


S y su clase


La estrategia que se siguió consistía, siguiendo la pista de la cocina, en anticiparle, en la pequeña habitación que le servía de aula, la situación de la clase para que fuera familiarizándose con todo aquello que le producía miedo: el ruido, los otros niños y toda la clase. Esta presentación la llevarían a cabo por medio de elementos visuales, auditivos, olfativos y afectivos. Paralelamente, se decidió que, aun cuando se mostrara ausente, actuarían con él como si estuviera «presente», como si entendiera todo lo que se hacía delante de él y todo lo que se le decía: hablaban con él con naturalidad, le explicaban las cosas que hacían...


Se confeccionó un álbum con fotografías del recorrido que debía hacer para ir de la habitación donde le atendían hasta la clase, de la puerta, del aula, de los compañeros... Se le enseñaban las fotografías, se las explicaban y los profesores hablaban con él: «...tenemos que ir a tu clase... donde están tus compañeros... Esto es el pasillo... Ésta es la puerta... Ésta es el aula... Éstos son tus compañeros... Éstas son sus voces, éste se llama..., éste otro se llama... En la clase está tu sitio...».


También se grabaron en un magnetófono las voces de sus compañeros, los ruidos de la clase... y las escuchaban juntos y se las explicaban. S, sin embargo, se mostraba bastante indiferente y no se mostró más participativo hasta el día en que se le hizo oler un perfume, el mismo que sentiría cuando fuera a su clase.


Después de una semana de hacer esta actividad de «presentación» en su pequeña habitación, se decidió ir con él a la clase, que antes había sido ambientada con el perfume que S. ya conocía. Sólo estaría un momento junto a la puerta, que seguía abierta. Se hizo así, y no expresó ningún miedo.


Más adelante se puso una fotografía en su mesa, en el lugar donde él debería sentarse, se cambió la disposición de las mesas de forma que la suya estuviera más cerca de la puerta, por si quería «huir», y se decidió que llevaría consigo a clase su cartera con los pocos objetos que le gustaban y que manipulaba con fruición: una goma, un muñeco de tela, algunas bolsas de plástico... Entró, se mostró indiferente hacia su mesa y su fotografía y permaneció de pie cerca de la puerta. Aunque se le retuvo algo más de lo habitual junto a la puerta, en ningún momento mostró el miedo que había tenido los primeros días de estancia en la escuela.


Cada vez permanecía más tiempo en la clase, de pie y cerca de la puerta, dejaba su cartera en un banco, miraba a los demás, pero no se sentaba. Una vez se sentó en un banco que no era el suyo, cogido al brazo de su profesora de apoyo, y desde allí miraba su mesa, hasta que un día, espontáneamente, se sentó en ella. Desde entonces, cuando iban a la clase se sentaba en su sitio, aunque a menudo se levantaba, salía un rato y volvía a entrar.
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