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Resumen

El articulo pretende sistematizar conocimiento existente y relevante sobre aspectos clave de las
aulas inclusivas. A tal fin, se ha realizado una revision bibliografica exhaustiva concerniente a tres
elementos de interés en la configuracion de dichas aulas: el docente, los profesionales de apoyo
y las practicas de ensefianza. La informacion recogida permite elaborar un estado del arte de
utilidad para avanzar hacia la construccién de aulas donde se asegure el reconocimiento, la
participacion y el aprendizaje de todos los estudiantes, sin excepciones.
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This paper is a literature survey on relevant aspects for the implementation of inclusive
classrooms. In particular, we performed a comprehensive literature review of three aspects of
interest in the implementation of said classrooms: the teacher, the supporting professionals and
teaching practices. The collected information allows state-of-the-art use in order to construct
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EL DOCENTE, LOS PROFESIONALES DE APOYO Y LAS PRACTICAS DE ENSENANZA: ASPECTOS CLAVE EN
LA CONFIGURACION DE AULAS INCLUSIVAS.

1. Introduccion

Las aulas regulares son un espacio Unico de sociabilizacion y desarrollo de las aptitudes vy
capacidades para todos los nifios, nifias y jovenes de una comunidad (Bunch, 2015). Sin embargo,
en la actualidad, muchos estudiantes, generalmente los mas vulnerables, se ven privados de este
derecho educativo bdsico, debido a la consolidacion de un sistema de apoyo de tipo restrictivo o
individualizado. Ademas de una cuestién de derechos, la evidencia empirica advierte sobre
efectos que repercuten de manera negativa en sus procesos de aprendizaje (Bourke, 2010;
Takala, 2007). No es de extrafiar, entonces, que desde los enfoques inclusivos se insista sobre la

importancia de que todos los estudiantes desarrollen sus aprendizajes en su aula regular.

Sin embargo, no es suficiente incluir en el aula regular a los estudiantes con necesidades de
apoyo. Distintos estudios muestran que, si los ambientes de ensefianza estan mal disefiados y
organizados, las posibilidades de mejoras en el aprendizaje de los grupos mds vulnerables se
reducen significativamente (Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacion del Alumnado
con Necesidades Educativas Especiales, 2013; Waldron & McLeskey, 2010). Es esencial, por lo
tanto, indagar sobre las caracteristicas de las aulas y los elementos que permiten ofrecer mayor

y mejor respuesta a las diferentes necesidades de los estudiantes.

Elaula inclusiva opera bajo la premisa de que todos los estudiantes son competentesy, por ende,
pueden participar plenamente en sus clases. En el aula inclusiva se aceptan, comprenden,
valoran y atienden las diferencias y la diversidad de los estudiantes, que pueden incluir aspectos
fisicos, cognitivos, académicos, sociales y emocionales. El principio de conduccion es hacer que
todo el alumnado se sienta seguro, reconocido, motivado y apoyado en sus esfuerzos (Alquraini

& Gut, 2012).

En las aulas inclusivas, las actividades no se programan segun el contenido de las asignaturas. Las
acciones se definen segun las fortalezas y las necesidades de los estudiantes (Curcic, 2009). Una
estrategia clave para ello es "sacar a la luz" las voces silenciadas (Echeita, Mufioz, Sandoval &
Simoén, 2014; Fielding, 2007), tanto para comprender el impacto subjetivo de las experiencias
escolares que viven los estudiantes mas desaventajados, como para crear entornos educativos

en los que todo el alumnado, sin excepciones, sea reconocido y pueda participar plenamente.
El objetivo de este articulo es contribuir a la reflexion en torno a aspectos clave en la

configuracion de las aulas inclusivas, y asi, favorecer su mejora. Para tal fin, se exponen los

hallazgos y contribuciones extraidos de una revision bibliografica exhaustiva sobre la temética.
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El proceso de busqueda bibliografica se estructurd en tres fases. La primera consistio en explorar
el concepto de aula inclusiva a través de los portales de acceso ERIC, Google Académico y Dialnet,
para obtener una idea general sobre el tema, identificar vocabulario relevante, autores
destacados, delimitar el tema y proponer descriptores ajustados a la tematica delimitada. Esta
fase de busqueda permitio focalizar nuestro interés en tres aspectos clave de las aulas inclusivas:
el docente, los profesionales de apoyo y las practicas de ensefianza. Para la seleccion de dichas

tematicas se tuvo en cuenta principalmente la cantidad de material disponible.

En una segunda instancia, se realizé una nueva busqueda utilizando descriptores ajustados a la
delimitacidon tematica, en inglés y castellano. Nuevamente se utilizaron los portales de acceso
ERIC, Google Académico y Dialnet. Ademas, se revisaron los titulos y resimenes de los nimeros,
entre los afios 2010-2015, de revistas especializadas en inclusién educativa (Revista de Inclusion
Educativa; International Journal of Inclusive Education y European Journal of Special Needs
Education). Luego, se estudiaron las referencias y localizacidn de las mas relevantes. Para ello se

tuvo en cuenta la cantidad de citas, la calidad de la revista y la pertinencia a la tematica inclusiva.

Por ultimo, se revisaron portales gubernamentales y de organismos internacionales, y se

actualizé la busqueda a fin de considerar bibliografia relevante de los Ultimos afios (2016-2017).

1.2.  Principales aportes conceptuales y evidencias empiricas

La sistematizacion de la revision realizada se organiza en tres apartados, correspondientes a
factores o aspectos clave de las aulas: a) el docente para la educacion inclusiva; b) el papel del
profesional de apoyo; c) las practicas de ensefianza. El propdsito de esta organizacion es facilitar

la comprensidn de la evidencia recogida en funcion del trabajo docente.

1.3.  El docente para la educacién inclusiva

En las Ultimas décadas, distintas investigaciones (Bailleul, Bataille, Langlois, Lanoe & Mazereau,
2008) han generado robusta evidencia acerca del impacto que tiene la calidad del docente en el
aprendizaje, sugiriendo que la "calidad docente" es el factor escolar de mayor incidencia en el
rendimiento de los estudiantes. Si bien no hay acuerdos acerca de la intensidad del impacto
positivo atribuible al factor "docente eficaz", si pareciera haberlo sobre la influencia negativa que
ocasionan docentes con bajo desempefio. Los hallazgos de los estudios advierten acerca de la
gravedad que adquiere contar con malos docentes en los primeros afios de escolaridad

obligatoria. El informe McKinsey (Barber & Mourshed, 2008), que analiza los resultados de las
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evaluaciones PISA en distintos sistemas educativos, es contundente sobre la importancia del
docente: "En el nivel primario, los alumnos con docentes con bajo desempefio durante varios

afios seguidos sufren una pérdida educacional que es en gran medida irreversible" (p. 13).

No es de extrafiar, por lo tanto, que la cuestion de los atributos docentes sea uno de los
principales temas de agenda politica para diferentes gobiernos y organismos internacionales

preocupados por mejorar los sistemas educativos.

Diferentes estudios hacen hincapié en las actitudes de los docentes. La cldsica teoria "Efecto
Pigmalion" (Rosenthal & Jacobson, 1968) y los posteriores estudios realizados dentro del enfoque
de eficacia escolar, encuentran relaciones entre las expectativas docentes y los resultados de
aprendizaje, el autoconcepto vy la satisfaccion por ir a la escuela (Martinez-Garrido & Murillo,

2016).

Ademads de las altas expectativas, distintas investigaciones dentro del enfoque inclusivo
(McArdle, Hurrell & Mufioz, 2013; Zi Yan & Kuen-fung, 2013) hacen hincapié en el marco de

creencias y valores afines a la inclusién, asociados a los "buenos" docentes.

Un ejemplo de esta tendencia se observa en la tercera edicién del Index for Inclusion (Booth &
Ainscow, 2015), donde se vincula el marco de valores inclusivos con las practicas educativas; o el
proyecto "Formacion del profesorado para la educacion inclusiva" llevado a cabo por la Agencia
Europea para el Desarrollo de la Educacion del Alumnado con Necesidades Educativas Especiales

(2012), que definid el “Perfil profesional del docente en la educacién inclusiva”.

El perfil identificd cuatro valores que estan en la base de toda practica inclusiva, relacionandolos

con areas de competencias docentes (Tabla 1).
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Tabla 1

Valores y dreas de competencia

Valores

Areas de competencia

Valorar la diversidad del alumnado: las
diferencias entre estudiantes son un
recurso y un valor educativo.

-Las diferentes concepciones de la educacion
inclusiva.
-El punto de vista de los docentes sobre estas

diferencias.

Apoyar a todo el alumnado: los
docentes esperan lo mejor de todos
sus alumnos.

-Promover el aprendizaje académico, practico,
social y emocional de todos los estudiantes.
-Enfoques  educativos  efectivos en
heterogéneas.

clases

Trabajar en equipo: la colaboraciény el
trabajo en equipo son enfoques
esenciales para todos los profesores.

-Trabajar con las familias.
-Trabajar con un amplio numero de profesionales
de la educacion.

Desarrollo profesional y personal: la
docencia es una actividad de
aprendizaje y los docentes tienen la
responsabilidad de aprender a lo largo

-Los docentes profesionales
reflexionar.
-La formacién inicial del profesor como base de un

aprendizaje y desarrollo profesional continuo.

son que deben

de sus vidas.

Fuente: Elaboracién propia a partir de Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacién del
Alumnado con Necesidades Educativas Especiales (2012).

En el proyecto de la Agencia se encuentra materializado el concepto de "transformabilidad"
(Hart, Dixon, Drummond & Mcintyre, 2004). El concepto refiere a "la firme conviccion de que la
capacidad de aprender de todos los estudiantes puede cambiar y ser cambiada a mejor como
resultado de lo que el profesorado puede hacer en el presente" (Hart et al., 2010, citado en

Echeita, 2012, p. 16).

La "transformabilidad" se articula sobre la base de tres principios basicos que rigen la practica

docente: "co-agencia", "confianza" y "todos y todas". A través del primer principio se reconoce
el hecho educativo como una accién compartida con el estudiante y, por lo tanto, que requiere
un docente creativo y empatico para generar situaciones de aprendizaje que posibiliten la
participacion activa de todos los estudiantes. Ademas, es necesario que los docentes confien
tanto en sus propias posibilidades de ensefianza como en la capacidad de aprendizaje de sus
estudiantes y transmitan dicha confianza a toda la clase. Por ultimo, los docentes inclusivos

deben responsabilizarse por absolutamente todo el alumnado (Echeita, Sandoval & Simodn,

2016).

Lamentablemente, los estudios acerca de las actitudes del profesorado hacia la educacién
inclusiva muestran resultados preocupantes. De Boer, Pijl y Minnaert (2011), en su metaanalisis
sobre la tematica, encuentran coincidencia en los resultados de las investigaciones analizadas
(Abbott, 2006; Avramidis & Norwich, 2002, ambos citados en De Boer et al., 2011) que observan
a los docentes predominantemente portadores de creencias y sentimientos negativos, o bien

gue se muestran indecisos hacia la educacion inclusiva. Segun su analisis, los profesores pueden
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mostrar actitudes positivas hacia la filosofia general de la educacion inclusiva, pero tienen serias

reservas sobre la posibilidad de hacerla efectiva en la practica.

Ademads, diferentes estudios hallaron que los profesores varian sus actitudes segun el tipo de
necesidad del estudiantado. Los docentes estdn mas dispuestos a incluir a estudiantes
considerados con discapacidades fisicas/sensoriales que a estudiantes con problemas de
comportamiento (De Boer et al., 2011). Chiner (2011), en su tesis sobre la tematica, confirma

estos hallazgos en el profesorado espafiol.

1.4. El papel del profesor de apoyo

Uno de los elementos clave en el desarrollo de propuestas inclusivas tiene que ver con las
" " Par B B e e

ayudas" adicionales que el sistema ha incorporado para una funcién especifica de apoyo
educativo (Echeita et al., 2014). Bajo los términos de “profesor" y "profesional" de apoyo nos
referiremos a estos actores educativos que, con distintas denominaciones, funciones vy
regulaciones, existen en diferentes sistemas educativos, y que tienen como principal misién velar

por la educacién de los alumnos considerados con necesidades de apoyo.

Diversos autores (Blatchford et al., 2008, 2011; Giangreco, 2010) sefialan la carencia de estudios
empiricos focalizados en el impacto del desempefio del profesor de apoyo sobre los resultados
de aprendizaje de los estudiantes. Hasta el momento se han efectuado pocas investigaciones
gue obtengan evidencia robusta. Ademas, los variados hallazgos dan cuenta de la complejidad

del temay de las multiples variables involucradas.

El proyecto para el Desarrollo e Impacto del Profesorado de Apoyo (DISS) produjo uno de los
aportes mas importantes sobre la cuestion (Blatchford et al., 2008, 2011). El proyecto llevé a
cabo un estudio longitudinal de gran escala, aplicando multiples modalidades de recoleccion de
datos, con el propdsito de analizar el impacto del profesional de apoyo sobre el aprendizaje en
77 escuelas (primarias y secundarias) de Inglaterra y Gales. Los hallazgos muestran una relacion
negativa entre la cantidad de apoyo recibido y el progreso académico en inglés, matematicas y
ciencias. Los resultados son consistentes con los obtenidos por otros estudios sobre la tematica

(Finn, Gerber, Farber & Achilles, 2000; Giangreco, 2010).

Sin embargo, otras investigaciones (la mayoria centradas en la alfabetizacién) encuentran
efectiva la actuacién de estos profesionales en términos de progreso académico (Alborz,
Pearson, Farrell & Howes, 2009). Giangreco (2010) y Blatchford et al. (2011) coinciden en sefialar

que la diferencia podria deberse a las distintas condiciones en que se estudié la actuacién de los

8|



EL DOCENTE, LOS PROFESIONALES DE APOYO Y LAS PRACTICAS DE ENSENANZA: ASPECTOS CLAVE EN
LA CONFIGURACION DE AULAS INCLUSIVAS.

profesores de apoyo. Mientras que el proyecto DISS considerd las practicas de este personal tal
como suceden en la cotidianeidad de las escuelas, las investigaciones que encontraron
resultados opuestos focalizaron la observacion en intervenciones curriculares especificas,
guiadas por el docente tutor y con profesionales de apoyo preparados y entrenados (Blatchford

etal., 2011).

Las criticas acerca de la actuacién del profesional de apoyo centrada en la atencidn
individualizada son variadas. Por un lado, se menciona el efecto "delegacion" de responsabilidad
que produce en los docentes tutores. Varios autores (Bourke, 2010; Rasmitadila & Goldstein,
2017; Takala, 2007; entre otros) hallaron que la atencién individualizada del personal de apoyo
(tanto fuera como dentro del aula) provoca que el tutor dedique menos tiempo de interaccion

con ese estudiante.

Otra critica relevante a esta modalidad de ayuda refiere a las barreras para la participacion. El
apoyo individualizado suele reducir las oportunidades que tiene el estudiante para desarrollar su
autonomia e independencia (Giangreco, 2010; Rasmitadila & Goldstein, 2017; Takala, 2007;
Ware, Butler, Robertson, O’'Donnell & Gould, 2011). Ademas, suele dificultar la interaccidn con
sus pares y con el propio docente tutor (Cameron, 2014; Rasmitadila & Goldstein, 2017; Rose &

O'Neill, 2009; Takala, 2007; Webster & Blatchford, 2013, 2015).

Mortier, Desimpel, De Schauwer y Van Hove (2011) analizaron, en las escuelas de educaciéon
obligatoria de Bélgica, los efectos de los apoyos segun las opiniones de estudiantes considerados
con discapacidad y de sus compafieros y compafieras. Si bien los hallazgos no son generalizables,
los resultados muestran la ausencia de participacion de este alumnado en cuestiones que los

concierne de manera directa, como es la organizacién de los apoyos.

Ademds, la investigacion registré que los participantes consideran excesivas las ayudas recibidas
y preferirian hacer el intento de resolver situaciones por si mismos (Mortier et al., 2011). No les
gusta el apoyo porque los hace sentir "diferentes" al resto de la clase. La ayuda de los adultos se
considera mas estigmatizante que el apoyo ofrecido por sus pares, en especial si la asistencia
estd dirigida de manera exclusiva a ellos. En cuanto a los recursos tecnoldgicos y/o materiales,
los ordenadores no se perciben como elementos estigmatizantes, como si sucede con las sillas y
mesas adaptadas y andadores (Mortier et al.,, 2011). Esta informacién es consistente con el
metaanalisis realizado por Sharma y Salend (2016) de investigaciones que recogieron las

opiniones de estudiantes considerados con discapacidades.
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Loreman (2014) sefiala que es probable que todos los estudiantes requieran apoyo adicional en
algin momento. Los apoyos son mas inclusivos cuando se proveen a través de recursos o
interacciones con docentes u otros miembros dentro del aula regular (Deppeler, Loreman &
Sharma, 2005). Sin embargo, un centro inclusivo permite al alumnado participar en actividades
especificas fuera del aula de referencia, y espera que en algin momento todos los estudiantes
se involucren en este tipo de actividad, considerandola normal (Hadjikakou, Petridou & Stylianou,

2005). Es decir, se propone que el apoyo no suponga un estigma para ningun estudiante.

Las controversias planteadas en torno al rol del profesional de apoyo refuerzan la idea de la
imposibilidad de disefiar y aplicar un modelo Unico valido para todos los contextos. Sin embargo,
desde ambitos académicos y organismos, se insiste acerca de la necesidad de repensar la funcion
del profesional de apoyo, y como consecuencia, su formacion (Sharma & Salend, 2016; Takala,
2007). Distritos canadienses, como New Brunswick, ofrecen un ejemplo de interés: la tarea
central del profesor de apoyo es asesorar al docente de aula, es decir, se inserta bajo la

modalidad del trabajo colaborativo (New Brunswick, 2015).

En la actualidad existe marcado consenso en resaltar los beneficios que puede generar el apoyo
al docente de aula en su contexto diario (Peercy & Martin-Beltran, 2011). Se trata de ayudarlos
a mejorar sus estrategias de ensefianza para que puedan satisfacer con mayor eficacia las
necesidades de todo el alumnado (Wei, Darling-Hammond, Andree, Richardson & Orphanos,

2009; Tekin-Iftar, Collins, Spooner & Olcay-Gul, 2017).

Ahora bien, équé implica el apoyo al profesor en su contexto cotidiano? Si bien la respuesta debe
ser flexible segun las necesidades especificas de cada contexto, hay algunos elementos comunes
a considerar. Uno de ellos es la planificacion; varios autores (por ejemplo, Russell, 2014; Takala,
2007) destacan que todos los adultos del centro deben comprender los objetivos de aprendizaje

de los estudiantes y los roles que desempefia cada profesional de apoyo (Takala, 2007).

Asimismo, Hoover y Patton (2008) proponen que el profesor de apoyo ayude al docente a tomar
decisiones basadas en evidencia, aportando conocimiento y competencias para ayudar a evaluar
situaciones complejas. De esta manera, el apoyo también incide en el aprendizaje profesional

sostenible.

1.5. Las practicas de ensefianza

Desde la perspectiva de la pedagogia inclusiva se propone extender lo ordinario a todo el

alumnado, en lugar de ofrecer acciones adicionales o diferentes a determinados estudiantes
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(Florian & Black-Hawkins, 2011). En un aula inclusiva, todos los estudiantes aprenden juntos, sin
distincion de la capacidad, la raza o cualquier otra diferencia. Este enfoque, ademas, rechaza la
idea determinista de "capacidad" y considera que la posibilidad de aprender de cada persona es
susceptible de cambios. Nada es neutral: las acciones u omisiones de los docentes en el presente
pueden alterar la capacidad de aprendizaje de un estudiante para el futuro (Hart et al., 2004).

Por lo tanto, las practicas de ensefianza adquieren relevancia en el proceso de inclusion.

Para dar respuesta adecuada a la heterogeneidad de necesidades educativas que coexisten en
un aula, se requiere un dispositivo pedagdgico complejo o "pedagogia de la complejidad"
(Pujolas, 2004). Gimeno (2000) la define como una practica "capaz de ensefiar con un alto nivel
intelectual en clases que son heterogéneas desde el punto de vista académico, linglistico, racial,

étnico y social, de forma que las tareas académicas puedan ser atractivas y retadoras” (p. 34).

Diversas investigaciones abordaron los efectos de distintas metodologias, recursos vy
herramientas para alcanzar resultados exitosos (Bietenbeck, 2014; Hidalgo & Lopez-Mayan,
2015). En la actualidad esta adquiriendo especial relevancia el enfoque conocido como “practicas
basadas en evidencia” (evidence-based practice). El origen del planteamiento se encuentra en el
discurso de David Hargreaves al iniciar la conferencia "The Teacher Training Agency", del afio
1996. En su ponencia, el autor advierte sobre la falta de conocimientos de los profesionales de
la ensefianza acerca de los resultados de las investigaciones. Segun su perspectiva, una profesion
que es ajena al conocimiento sistematico que se produce en su disciplina y actla Unicamente
segun la experiencia o la tradicion, impide el progreso y la mejora (Hederich, Martinez & Rincén,

2014).

El movimiento “practicas basada en evidencia” propone que la practica docente y la organizacion
cotidiana del aula se orienten y apoyen en los aportes de la investigacion cientifica. Desde la
perspectiva del enfoque, los resultados de la investigacion no deben considerarse la Unica fuente

de informacion vélida para la toma de decisiones, pero no pueden ser ignorados.

En la actualidad, este enfoque se extiende cada vez mas en distintas partes del mundo debido a
su eficacia para mejorar el conocimiento sobre las pedagogias de alto impacto, que desarrollan
aprendizajes valiosos y duraderos en grupos de estudiantes diversos. La creacién de
organizaciones y asociaciones especificamente dedicadas a realizar revisiones sistematicas de los
efectos de intervenciones pedagdgicas para divulgar "lo que funciona" en educacion, es una clara
muestra de su expansion. Algunos ejemplos internacionales de este tipo de asociaciones son las
redes Campbell Collaboration (https://www.campbellcollaboration.org/), Coalition for Evidence

Based  Policy  (http://coa litiondevidence.org/) 'y Best Evidence Encyclopedia
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(http://www.bestevidence.org/). También, organismos gubernamentales de paises anglosajones
han seguido la  tendencia, como What  Works  Clearinghouse ~ —WW(C—
(https://ies.ed.gov/ncee/wwc/), con el patrocinio del Departamento de Estado de los Estados
Unidos; el Centro de Coordinacion e Informacion sobre la Evidencia para la Politica y la Practica,
EPPI-Centre (https://eppi.ioe.ac.uk/cms/), creado por el Instituto de Educacion de la Universidad
de Londres en colaboracién con el Departamento de Educacion Britanico; o el Programa BES —
Iterative Best Evidence Synthesis— (https://www.educationcounts.govt.nz/topics /BES), que
depende del Ministerio de Educacién de Nueva Zelanda. Por su parte, en 2009, el Consejo de la
Unién Europea también establece la necesidad de fomentar una politica y una practica educativa

basadas en datos empiricos confiables (Diario Oficial de la Unién Europea, 28 de mayo de 2009).

Si bien escapa a los objetivos de este articulo efectuar un andlisis exhaustivo de este enfoque, es
importante aclarar que no esta exento de criticas y/o advertencias sobre potenciales riesgos.
Uno de los mayores reparos es el riesgo de instalar la errénea idea de que la mejora educativa
es un proceso sencillo, que basta con acercar al profesorado informacion cientifica de calidad

para que pueda ser replicada.

Desde el enfoque inclusivo, la evidencia empirica aportada por distintos programas y proyectos
como Comunidades de Aprendizaje (Elboj, Puigdellivol, Soler & Valls, 2002) y Success for All
(Slavin & Madden, 1999) muestran el potencial que exhiben las practicas cooperativas de
aprendizaje para dar respuesta a la diversidad de las necesidades del aula y desarrollar valiosas

competencias y valores esenciales para conformar sociedades integradas.

1.6. El aprendizaje cooperativo como estrategia

El aprendizaje cooperativo es una metodologia que utiliza la interaccion entre pares (ademas de
la interaccidn con el docente) como fuente para la construccidn de aprendizajes: “El aprendizaje
cooperativo es el empleo didactico de grupos reducidos en los que los alumnos trabajan juntos
para maximizar su propio aprendizaje y el de los demas” (Johnson, Johnson & Holubec, 1999, p.

5).

Los beneficios del trabajo cooperativo en la construccion del aprendizaje son ya conocidos en el
campo educativo. Los seminales trabajos de Johnson y Johnson (1989) y de Kagan (1988), que
ofrecen soélidas evidencias acerca de las bondades de este tipo de trabajo, han sido publicados

hace mas de tres décadas.
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En la actualidad, la robusta evidencia acerca de la eficacia y eficiencia del aprendizaje cooperativo
(Cohen, 1994; Johnson & Johnson, 1994, 2002; Johnson, Johnson & Stanne, 2000; Johnson,
Johnson, Roseth & Shin, 2014; Slavin, 2014; Slavin, Lake, Hanley & Thurston, 2014), originé que
desde distintos ambitos educativos lo distingan como un dispositivo clave tanto para dar
respuesta a la diversidad del alumnado como para desarrollar las competencias necesarias en las

sociedades del siglo XXI.

Uno de los factores que contribuye a la expansion de este método es la variedad de técnicas de
aprendizaje cooperativo disponibles para el uso del profesor. El aprendizaje cooperativo es, en
realidad, un término genérico que se refiere a numerosas modalidades dinamicas para organizar
y llevar a cabo la ensefianza en el aula, permitiendo que profesores con distintos bagajes y
formacién puedan encontrar la manera de usarlo que resulte congruente con su filosofia y

practicas (Johnson et al., 2000).

Echeita y Martin (1990), Coll (1990), entre otros, han sido precursores en el ambito
iberoamericano en plantear las importantes ventajas de este método para la inclusién. En
Espafia, diversas experiencias muestran beneficios de las practicas cooperativas en varias
cuestiones educativas de gran relevancia, como los resultados de aprendizajes en distintas areas
(Gallach & Catalan, 2014; Gillies, 2016), mayor capacidad de trabajo autonomo de los estudiantes
(Sanchez & Casal, 2016), disminucion del acoso escolar (Ledn, Polo, Gozalo & Mendo, 2016) y un

aumento de la motivacion (Fernandez, Cecchini & Méndez, 2014; Gillies, 2016).

Pujolas (2012), por su parte, sostiene que la estructura cooperativa es condicién sine qua non
para la creacion de aulas inclusivas. Segun el autor, la atencién de la diversidad requiere de un
dispositivo pedagdgico caracterizado por una estructura cooperativa que englobe otras dos
estrategias: 1) la "personalizacion de la ensefianza", a través del ajuste de esta (diversas formas
de comunicar, de evaluar y de presentar actividades) a las multiples formas de ser y aprender
existentes en un grupo de estudiantes; 2) la "autonomia del alumnado" (a través de estrategias
de autorregulacién del aprendizaje) para que menos estudiantes dependan de sus profesores
para aprendery, por lo tanto, haya mas disponibilidad docente para apoyar a los estudiantes que

todavia requieren mayor intensidad de ayuda.

La modalidad cooperativa de organizar y estructurar la clase se opone radicalmente a las formas
tradicionales de las estructuras de aprendizaje individualista y competitiva. En las modalidades
tradicionales, el aprendizaje surge del trabajo individual que hacen los estudiantes a partir de la
interaccion que mantienen con el docente ("los estudiantes aprenden lo que el docente

ensefia"). Tanto en la tradicién individualista como en la competitiva no estdn incluidas las
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interacciones entre los propios estudiantes como fuente de aprendizaje: mientras que en la
primera tipologia no hay interdependencia, en la "competitiva" se estimula la interdependencia
negativa premiando al estudiante que consiga los logros que el resto de los compafieros no ha
alcanzado (Pujolas, 2009, 2012). Las dos formas de estructurar las actividades responden a la
"légica de homogeneidad" o "gramatica escolar" graduada y selectiva, caracteristica de la
educacion tradicional. En ambas estructuras es muy limitada o no es posible dar respuesta a las

necesidades individuales que se presentan en todo grupo diverso (Pulolas, 2012).

En la estructura cooperativa, en cambio, los estudiantes se distribuyen en grupos heterogéneos,
se ayudan, se animan y contribuyen al aprendizaje del resto de los componentes del grupo. Cada
estudiante aprende de lo que ensefia el docente, pero ademas, aprende de sus pares. De este
modo, se multiplican las interacciones y, por lo tanto, los recursos y oportunidades de
aprendizaje dentro del aula. La dindmica cooperativa requiere y valora la heterogeneidad propia
de las aulas inclusivas como un recurso que aumenta las posibilidades de atender las diversas
necesidades educativas (Riera, 2011). A través de la cooperacién se desarrollan habilidades
comunicativas y sociales que resultan esenciales desde una perspectiva humanistica, como la
empatia, la argumentacion, la construccién del espiritu critico, el respeto por la diferencia, la
negociacion, la capacidad de trabajo en equipo, la resolucion de problemas comunes, entre las
mas destacadas. Por lo expuesto, la estructura cooperativa forma parte de la "pedagogia de la

complejidad".

Slavin (2010) revisd un gran numero de investigaciones sobre aprendizajes cooperativos
centrandose, en particular, en proyectos experimentales que utilizaron como grupo control
situaciones pedagdgicas con los mismos objetivos de aprendizaje, pero ensefiados con
metodologia tradicional. Los hallazgos muestran en todos los nifios y nifias participantes, tanto
de bajo, medio o alto rendimiento, efectos positivos en enfoques cooperativos versus los

enfoques tradicionales.

El autor concluye que el uso del aprendizaje cooperativo mejora los resultados afectivos; a los
estudiantes les encanta trabajar en grupos y se sienten mas exitosos. Ademads, se muestran mas
receptivos con estudiantes diferentes de si mismos y tienen mas amigos y amigas de diferentes

grupos étnicos (Slavin, 2014).

Con respecto a la eficacia del aprendizaje cooperativo, Slavin (2010) encuentra esencial la
presencia de objetivos, recompensa o reconocimiento que los grupos deban alcanzar, y que
estos, a su vez, estén asociados a los aprendizajes individuales de cada miembro, en lugar de

estar vinculados a la realizacién de un producto. En su opinién, cuando los estudiantes trabajan
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juntos para completar un trabajo o para resolver un problema en forma conjunta, quienes tienen
peor desempefio pueden ser vistos como una interferencia en lugar de una ayuda. Esta
circunstancia puede favorecer que los estudiantes se den respuestas entre ellos para hacer mas
sencillo el proceso. En cambio, cuando la tarea del grupo es asegurar que cada miembro del
grupo se entere de algo, cada miembro tiene interés por explicar conceptos a sus compafieros y
compafieras de grupo; de esa forma se posibilita el aprendizaje de quienes elaboran las

explicaciones y quienes las reciben (Slavin, 2010).

Es importante subrayar que estos hallazgos se contraponen parcialmente al metaanalisis
realizado por Johnson et al. (2000). La falta de acuerdo sobre el grado de eficacia de los distintos
métodos cooperativos refleja la complejidad del hecho educativo y la dificultad para replicar las
técnicas como recetas a ser aplicadas: los contextos y las problematicas donde cobran vida estas

metodologias son Unicos.

1.7.  Los grupos como estrategia

Como conformar los grupos también ha sido y es un tema de estudio. La literatura revisada indica
que los estudiantes obtienen mejor rendimiento y mayores beneficios sociales en grupos
pequefios (hasta cuatro personas) que en el trabajo individual o en los grupos de mas de cinco
personas (Bertucci, Conte, Johnson & Johnson, 2010; Lou, Abrami & D'Apollonia, 2001; Pai, Sears

& Maeda, 2014).

Johnson et al. (1999) recuerdan que, a mas miembros, mas interacciones. Por tal motivo, se
requieren mas habilidades interpersonales para asegurar una participacion equitativa, alcanzar
consensos y lograr el aprendizaje de todos los integrantes del equipo. Ademas, se necesita mayor
destreza docente para gestionar mas cantidad de interacciones entre los estudiantes, reorientar

posibles conflictos emergentes y controlar el desempefio individual.

Con respecto a la composicion de los grupos, los metaanalisis examinados muestran mayor
beneficio en los agrupamientos heterogéneos (en cuanto a rendimiento y caracteristicas
culturales), sobre los grupos homogéneos. Las ventajas resultan especialmente significativas si
se considera el desempefio de los estudiantes con niveles de rendimiento bajos y altos (Gillies,

2014; Lou et al., 2001).

En cuanto a la duracién de los grupos, un buen referente es la tarea o actividad que se desarrolla.

Una de las propuestas mas conocidas es la de Johnson et al. (1999), que plantean tres formas
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grupales segln se quiera favorecer interacciones estables y mds duraderas, ocasionales, u otras

mas espontaneas e inmediatas: grupo base, grupo de expertos y grupos informales.

Las estructuras complejas de aprendizaje cooperativo como los "grupos de investigaciéon"
(Sharan & Sharan, 1992), por ejemplo, requieren de equipos estables a lo largo del tiempo para
cumplir con los objetivos de aprendizaje. En cambio, otras actividades, tales como las "parejas
de ayuda" (Bunch, 2015) en las que los estudiantes se entrevistan reciprocamente acerca de los
libros que han leido, sefialando personajes principales de la trama, eventos importantes y otros

aspectos, pueden llevarse a cabo por medio de agrupamientos ocasionales.

La formacién de grupos cooperativos también relne evidencias empiricas que ratifican su
eficacia. Estos grupos se pueden conformar al azar o de manera intencional, segun el criterio del
docente o de los propios estudiantes. Una estrategia Util a fin de asegurar que estudiantes que
requieren mas ayuda cuenten con el apoyo necesario dentro de su grupo, es identificar los
niveles de ayuda que requiere cada estudiante de la clase para el aprendizaje que se procura
desarrollar (tantos niveles como cantidad de miembros que habrd en el grupo). Luego, se
conforman grupos heterogéneos en cuanto a niveles de ayuda. De manera similar, la técnica
puede adaptarse para conformar grupos heterogéneos en cuanto a la popularidad. En ese caso,
cada estudiante enumera tres compafieros o compafieras de clase con los que le gustaria
trabajar. El nifio o la nifla menos elegido formara equipo con dos de los mas votados. La estrategia
se aplica para favorecer la participacién de los alumnos con riesgo de quedar aislados (Johnson

etal., 1999).

El proyecto Includ-ed (Comisidon Europea, 2009) ha identificado metodologias inclusivas que,
ademas de utilizar la heterogeneidad de los agrupamientos como fuente de apoyo, reorganiza
los recursos que naturalmente existen en la comunidad educativa. Los "grupos interactivos" y los
"mentores de aprendizaje" son algunas de las practicas validadas por la evidencia y reconocidas
como "acciones educativas de éxito". Los grupos interactivos, por ejemplo, se caracterizan
porque cada equipo es apoyado por una persona de la comunidad que actla como dinamizador
(familiar, voluntarios, estudiantes de otros niveles, etc.). De este modo, aumentan los apoyos
disponibles en el aula y se ofrecen mayores oportunidades de interaccién (ademas de interactuar
con pares y con su docente, se relacionan con otros adultos). Por otra parte, se incrementa la
participacion de las familias en la vida escolar y los beneficios que ello conlleva para el

aprendizaje de los nifios, nifias y jévenes (Valls-Carol, Prados-Gallardo & Aguilera-Jiménez, 2014).

Los "mentores de aprendizaje" (también denominado "tutores de aprendizaje") es otra de las

técnicas ampliamente recomendada para reforzar los apoyos naturales propios de cada centro.
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Se trata de que los estudiantes mayores asuman responsabilidades en el aprendizaje y bienestar
de sus compafieros y compafieras mas jovenes. Los mayores ayudan y motivan a los mas
pequefios y, a su vez, mejoran su propio desempefio mediante el refuerzo de conocimientos y
habitos. Un sabido ejemplo son los "padrinos de lectura”, en el que los mayores animan a sus

"ahijados" en el proceso de lectura (Valls-Carol et al., 2014).

La “tutoria entre iguales” (Topping, Buchs, Duran & Van Keer, 2017) es otra forma especifica de
aprendizaje cooperativo de relevancia. La diferenciacién y complementariedad de roles
(tutor/tutorado) facilita el aprendizaje a ambos y hay evidencias de su eficacia para el aprendizaje

de competencias complejas, como la lectura y la comprensién de textos.

2. Discusion y conclusiones

En la actualidad, falta evidencia de calidad sobre gran cantidad de fendmenos educativos (es
necesario profundizar sobre los efectos no deseados de practicas inclusivas, asi como contar con
mayor cuerpo de evidencia sobre el desarrollo de aulas inclusivas en Latinoamérica, por solo
mencionar algunas cuestiones). Sin embargo, se ha alcanzado gran cantidad de conocimiento
para avanzar hacia la construccion de aulas donde toda la diversidad de su alumnado desarrolle

valiosas experiencias educativas. El presente articulo expone parte de dicho saber.

Por otra parte, la informacion disponible es de gran utilidad para tomar decisiones, reflexionary
proponer acciones; sin embargo, la complejidad del fendmeno educativo dificulta proponer
modelos educativos validos para todos los contextos. Las caracteristicas que asuma cada aula
inclusiva seran fruto, en gran medida, de sus caracteristicas particulares y el contexto donde esté

inserta.

Sin embargo, mas alld de las particularidades de cada contexto, la cuestién sine qua non para
organizar espacios educativos donde todos los nifios, niflas y joévenes sean reconocidos,
participen plenamente y aprendan, radica en los valores y principios éticos que sustentan las
practicas. Configurar un aula donde se valore la diversidad del alumnado debe ser la brdjula que

guie las acciones.
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