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CAPITULO 1

De la Pedagogia diferencial a la
atencion a la diversidad

Carmen Jménez Fernandez

Objetivos

Exponer los criterios de diversidad estudiados en la reflexién pedagégica y qué
aportan para decidir sobre la intervencién educativa.

Mostrar cémo se ha contemplado la atencién a la diversidad a lo largo de la his-
toria de la educacién y cdmo se contempla en la actualidad.

Presentar la equidad y la gestién de la diversidad como la cara y cruz de la educa-
cién de calidad, basicas para una sociedad cohesiva y cognitivamente competitiva.

[ squema de contenidos

Introduccién.

I. Pedagogfa diferencial y atencién a la diversidad.

2. Evolucién histérica de la Pedagogia diferencial y la atencién a la diversidad.
3. Situacién actual.

4. A modo de sintesis.

| octura recomendada

liménez Ferndndez, C. (Coord.) (2004): Pedagogia diferencial. Diversidad y
eouidacd. Madrid: Pearson Educacion.
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INntfroduccion

Este capitulo presenta la evolucién y campos de estudio de la Pedagogia di-
ferencial. El estudio diferencial de la educacion es ante todo una perspectiva,
un enfoque. Es un modo de observar la realidad educativa que aparece siem-
pre envuelta en la diversidad. La Pedagogia diferencial como disciplina cien-
tifica reflexiona sobre como actuar desde el sistema educativo, en sentido am-
plio, para lograr una educacién de calidad para todos que conjugue la
excelencia y la equidad desde 1a diversidad. A tal fin, se interesa por el origen
y la evolucidn de las diferencias humanas con significado para la educacion y,
particularmente, sobre las configuraciones que adoptan y deben adoptar en los
diferentes grupos y contextos educativos.

Las personas nacen con diferencias individuales tanto fisicas como en el
funcionamiento mental y emocional, diferencias que tienden a pronunciarse
con el desarrollo y la maduracién. La exposicién a diferentes condiciones am-
bientales, tanto fisicas como sociales y culturales, aumenta el rango de las di-
ferencias entre individuos y grupos. Sin embargo, los ideales humanistas, las
presiones sociales, las condiciones de vida similares y otros factores contribu-
yen a resaltar las semejanzas sobre las diferencias, si bien en distintos mo-
mentos histdricos ha variado el énfasis entre ambos polos. Nos apoyamos en
dos obras anteriores (Jiménez Ferndndez, 1990, 1997)

1. Pedagogia diferencial y atencion
a la diversidad

El estudio del origen de las diferencias humanas, su evolucidn y grado de
variabilidad ha pasado por distintas etapas. En la cultura occidental, las dife-
rencias interesaron desde el comienzo a filésofos, politicos, artistas, religiosos
y cientificos, si bien la explicacién sobre sus causas ha ido variando conforme
ha avanzado el desarrollo cientifico y social. Estas concepciones diferenciales
han tenido y tienen su reflejo en la educacién, visible especialmente en el caso
de la educacién de las personas con algun tipo de discapacidad. La evolucién
histérica de la reflexién pedagégica diferencial arroja datos de interés.

Por otra parte, la diversidad como rasgo definitorio de las sociedades con-
tempordneas, fruto principalmente de los movimientos migratorios de la socie-
dad global, es un fendmeno social reciente y ha hecho tomar una nueva con-
ciencia sobre el origen de esta diversidad, sus causas y sus consecuencias
(Jiménez Fernandez, 2010a; Wang, 1995). En los paises desarrollados existe la
creencia de que la migraciéon mas o menos incontrolada crea problemas de ex-
clusién social, inseguridad ciudadana y fracaso escolar, al tiempo que ha llevado
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a las ciencias sociales a reanalizar sus supuestos (Green, Preston y Sabates, 2003).
La contemplacién de Ia desigualdad en el mundo global; las hambrunas, pande-
mias, injusticias de etnia, género y clase social; las desigualdades a veces extre-
mas entre paises, entre grupos y dentro de los propios paises, ha llevado a los Or-
ganismos Internacionales y a distintos estudiosos a afrontar el hecho de la
diversidad desde otras perspectivas, revisando su causas y el papel jugado por la
educacion en este estado de cosas. La educacion para todos v la educacion in-
clusiva son las alternativas actuales a la desigualdad y exclusion social.

1.1, Clasificacion de las diferencias humanas

Desde su emergencia, la psicologia diferencial ha procedido a clasificar las
diferencias humanas segtin que se refieran a los sujetos como individuos o a los
grupos a los que pertenecen. El cuadro 1 recoge las caracteristicas que se in-
cluyen bajo los criterios de diferencias individuales y de grupo. Ambos crite-
rios son recursos analiticos de interés y considerados aisladamente resultan par-
ciales, por lo que la reflexion pedagdgica diferencial los estudia integradamente
tratando de conocer las modulaciones que sufre la conducta desde la perspec-
tiva sincrénica y diacrénica, individual y social.

Tabla 1. Clasificacion de las diferencias humanas

Autor Individuales Grupales
ANASTASI (1958) Tipologias, aptitudes, perso- | Sexo, edad, clase social, raza,
nalidad, creatividad. supradotado, infradotado.
TY1LER (1965) Inteligencia, rendimiento esco- | Sexo, edad, clase social, raza,

lar, aptitudes y talentos espe- | supradotado, infradotado.
ciales, personalidad, intereses
y valores, intereses cognitivos.

Huss y POLEY (1976) Aptitudes mentales (incluye | Sexo, clase social, raza.
estilos cognitivos), tempera-
mento, motivacién.

kY y RADFORD Aptitudes mentales, personali- | Sexo, edad, raza, etnia.
{1976} dad, creatividad, intereses y va-

lores. J
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CONCHI
Línea

CONCHI
Línea


Autor

Individuales

Grupales

WILLERMAN (1979)

Inteligencia, rendimiento esco-
lar, personalidad, retraso mental,
superdotado y talentos especia-
les.

Sexo, edad, raza, ctnia.

BacHs (1980)

Tipologias, deficiencia mental.

Sexo, edad, raza, cultura,
comportamiento religioso.

MINTON y SCHNEIDER
(1980)

Inteligencia, rendimiento esco-
lar, aptitudes y habilidades es-
peciales, personalidad, intere-
ses y valores.

Sexo, edad, clase social, raza,
etnia.

HENNING-STOUT y
BROWN-CHEATHAM
(1999)

Inteligencia, rendimiento esco-
lar, aptitudes y habilidades es-
peciales, personalidad, intere-
ses y valores.

Cultura, lenguaje, género,
comportamiento sexual, terri-
torio geografico, orientacion
religiosa, politica o cualquier

otra dimensién.

Las diferencias interindividuales hacen referencia a la variabilidad transver-
sal dentro de una misma especie. Por ejemplo, las diferencias en inteligencia, en
estilos de aprendizaje, en rendimiento, en motivacion de logro. Se trata de dife-
rencias en los sistemas cognitivos, motivacionales y afectivos que aparecen desde
el momento del nacimiento y se hacen mas o menos pronunciadas a lo largo del
desarrollo como consecuencia de la maduracion y del aprendizaje. Afectan tanto
a los rasgos morfoldgicos como a las funciones psicolégicas que desempefian di-
chos rasgos y esta variabilidad es fruto de la herencia, del ambiente y de su inter-
accion, sin que sea facil determinar qué proporcién de debe a la herencia o na-
ture, qué proporcién al ambiente o nurture y qué proporcion a la interaccion.

La variabilidad intergrupal se refiere al estudio de la variabilidad del com-
portamiento entre grupos y aunque se basan en las diferencias interindivi-
duales, se da la paradoja de que no son producidas por los mismos procesos
que originan las diferencias interindividuales. Asi, cuando se dan diferencias
significativas en el cociente intelectual de dos grupos étnicos distintos, es
frecuente acudir a la determinacién genética o ambiental para explicar las di-
ferencias. Sin embargo, aunque estos factores explican la variabilidad in-
terindividual en dicha caracteristica no la explica del mismo modo cuando
se refiere a los valores de grupo. Estas cuestiones pueden profundizarse en los
manuales de psicologia diferencial tipo Vernon (1993).

Ademads de la variabilidad interindividual, la persona muestra variabilidad
intraindividual resultado de Ta comparacidn consigo misma. Las diferencias
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intraindividuales se analizan desde dos perspectivas: a) Diacrdnica o cambios
que se producen en los rasgos y caracteristicas individuales a lo largo del tiempo
o en la infancia, la adolescencia, la juventud, la edad adulta, la vejez; b) Sin-
crodnica, que se corresponde con la estabilidad, consistencia o coherencia de
Tos Tasgos en una etapa o momento dado, caracteristicas que pueden conside-
rarse como manifestaciones particulares de una ley general en el individuo. La
variabilidad intraindividual puede ser reversible como ocurre con ciertos ritmos
bioldgicos, parcialmente irreversible como ocurre con el aprendizaje o irre-
versible como en el caso del envejecimiento.

Siguiendo a Cardona (2006), las distintas disciplinas o perspectivas ana-
liticas interpretan de modo distinto la variabilidad intraindividual. Para la
Psicologia Experimental, la variabilidad intraindividual aparece como un pro-
blema en la estabilidad de las respuestas del sujeto a los fendmenos del
tiempo y en las distintas situaciones. La Psicologia Evolutiva entiende las di-
ferencias intraindividuales como resultado de los procesos que determinan
el desarrollo individual del organismo. Para el Psicodiagnéstico y la Evalua-
cion psicolégica, es un problema de acople en el individuo de los diferentes
rasgos o dimensiones. En Psicopatologia y Psicologia Clinica, la variabili-
dad intraindividual est& asociada a la manifestacion diferencial de la sinto-
matologia de cada paciente con respecto a un sindrome. La Psicologia Dife-
rencial y de la Personalidad la considera un fenémeno producido por el
funcionamiento integrado de los procesos cognitivos y emocionales y sus
cfectos diferenciales en el comportamiento.

Sea como fuere, la Pedagogia diferencial encuentra que la realidad a edu-
car presenta estos tipos de variabilidad y que tiene manifestaciones peculia-
r¢s en el caso de [os grupos extremos, por ejemplo. Un alumno con alta ca-

pacidad no es superdotado o no Io es en el mismo grado en todas las facetas
cognitivas sino que, habitualmente, en las pruebas de diagnéstico presenta
picos y valles, es decir, destaca en alguna o algunas de las capacidades me-
didas y destaca menos o no destaca en otras. Igual ocurre con las personas si-
tuadas en el polo opuesto de la capacidad cognitiva pues el grado de dete-
rioro mental puede variar.

I.2. Distribucion de las diferencias humanas

l.a mayor parte de las diferencias humanas con significado para la educa-
¢1on se distribuyen segin el modelo de la curva de distribucién normal o cam-
pana de Gauss. Este modelo, debido al cientifico alemén Carl Friedrich Gauss
(1777-1855), ayuda a visualizar y entender la curva de distribucién normal de
tina muestra o poblacién. En matematicas, la campana de Gauss es la repre-
seitacion gréfica de una distribucién normal, donde un grupo aleatorio de da-
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fos se distribuye entre valores bajos, medios y altos predominando los valores
medios. Estda muy presente en las Ciencias Sociales en las que buena parte de
las caracteristicas medidas se distribuyen segtin este modelo. Algunas caracte-
risticas son mds visibles que otras. Por ejemplo, la talla, el peso o la riqueza son
caracteristicas explicitas que se perciben en las personas con mas facilidad que
la voluntad, la fortaleza de dnimo o el esfuerzo, y en ellas no todos estdn igual-
mente dotados. Lo natural es que predominen los valores medios o las perso-
nas ni muy altas ni muy bajas, ni muy gruesas ni muy delgadas y ni muy ricas
o muy pobres, y que un menor niimero de casos ocupe los valores extremos. Es
decir, muy altos o muy bajos, muy delgados o muy obesos y muy pobres o ri-
cos, respectivamente.

La representacion gréfica de la curva de distribucién normal se recoge en
la Figura 1. Respecto del eje de simetria, esta curva es mesocurtica y simétrica
y en dicho eje coinciden en un mismo punto los valores de la media (promedio
de una serie de datos), la mediana (valor que deja por encima y por debajo de
si el 50% de los casos) y la moda o modo (valor que mds se repite en una se-
rie). La distribucién normal juega ademds con otro estadistico, la desviacion ti-
pica (o) o dispersion de los datos. Entre valores fijos de dicha desviacion tipica
por encima y por debajo de la media aritmética, hay siempre el mismo por-
centaje de casos. Es lo que refleja la Figura 1. En ella vemos que si a la media
aritmética se le suma y se le resta el valor de la desviacion tipica, entre los dos
valores resultantes estard siempre el 68% de los casos; estard el 95% si se le su-
man y restan 2 desviaciones tipicas, y el 99,999% de los casos si se le suman
y restan 4,5 desviaciones tipicas.

%
- ; )
e 1- ’620

=68%

ov2n

Figura 1. Representacion gréfica de la curva de distribucién normal o campana de Gauss
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Igual ocurre con caracteristicas estrechamente ligadas a la educacién. Si
medimos la capacidad intelectual, la motivacién de logro, la competencia lec-
tora, el rendimiento matemaético u otra caracteristica similar en una muestra re-
presentativa de alumnos, lo normal es que unos pocos se sitiden en los valores
extremos o altos y bajos respectivamente, mientras la mayor parte de ellos tien-
den a situarse alrededor de los valores proximos a la media aritmética.

En las aulas conviven alumnos con diferentes capacidades, actitudes y va-
lores, caracteristicas que se retroalimentan entre si. La situacién mas dramética
quizd sea la de aquellos estudiantes que tienden a ocupar el extremo inferior de
la curva, la cola, a lo largo y ancho del recorrido escolar, ya por partir de infe-
riores condiciones personales, ya por vivir en situacién de desventaja social y
cultural, ya por una serie de episodios azarosos, ya por todo ello al mismo
tiempo. Esta situacion es la que trata de evitar, y de corregir llegado el caso, la
educacién para todos y la escuela inclusiva, escuela que admite la diversidad
como lo natural en los hombres y en el devenir humano y que trata de impedir
que las diferencias se conviertan en deficiencias permanentes que obstruyan,
a los mds necesitados, la participacién y disfrute de los bienes asociados a la
educacidn.

Por otra parte, hay distintas campanas de Gauss en cualquier medicién que
hagamos y la posicién de todo educando puede oscilar entre ser cabeza de ra-
ton o cola de ledn, dependiendo del grupo con el que se compare y de la ca-
racteristica que se mida o evalde. Y hay ocasiones en que los datos obtenidos
de algunas muestras no obedecen al modelo de la campana de Gauss cuando ca-
bia esperar que se distribuyeran asi. En estos casos puede haber explicaciones
de distinto tipo:

a) FEl efecto techo de la prueba. Una prueba o test tiene un techo muy alto
cuando la mayor parte de los elementos que la componen son de un
grado de dificultad elevado para la poblacion a la que va dirigida. En
consecuencia, solo algunos de los sujetos obtendrédn en ella puntuacio-
nes medias y altas, predominando los valores bajos. Los resultados se
distribuirdn segin una curva asimétrica positiva (Figura 2). Por otra
parte, si el nivel de dificultad de la prueba es demasiado bajo, la mayo-
ria obtendra puntuaciones elevadas y la distribucion resultante serd asi-
métrica negativa (Figura 2).

Problemas de muestreo. Ocurre cuando la caracterfstica se mide en dos
poblaciones distintas y se asume que pertenecen a una misma pobla-
cion, en cuyo caso darfa una distribucién bimodal o con dos tipos de va-
lores predominantes. Si se midiera, por ejemplo, la habilidad para cazar
péjaros seleccionando una muestra de escolares del medio rural y otra
del medio urbano asumiendo que ambos grupos son homogéneos en di-
cha caracteristica, probablemente tendriamos una distribucién bimodal,
a favor de los alumnos rurales.

b

—

CAPITIIO 1 DE A PEDAGOGIA DIFERENCIAT A | A ATENICIAN 7



Curva de asimetria Curva Curva de asimetria
Negativa Simetrica Positiva
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Eje de simetria Eje de simetria Eje de simetria

Figura 2. Modelos de curvas de distribucion segiin el eje de simetria

Otras veces se selecciona sesgadamente a la muestra y se considera que
representa a la poblacién. Por ejemplo, si se mide Ia inteligencia espa-
cial de la poblacién juvenil espafiola seleccionando una muestra de
alumnos de quinto curso de ingenieria de caminos, canales y puertos,
previsiblemente los resultados dardn una distribucién leptocurtica (Fi-
gura 3). Es decir, con valores medios altos y con escasa dispersion de
los datos. Esta muestra no seria representativa de la inteligencia espa-
cial de la poblacién juvenil espafiola. Que la distribucién de los resul-
tados se aleje de la normalidad no significa que la naturaleza subya-
cente a dicha caracteristica o variable no obedezca necesariamente al
modelo de la campana de Gauss.

Leptocirtica Mesocirtica Platicurtica

Figura 3. Modelos de curvas de distribucién leptociirtica, mesocirtica y platiciirtica

¢) La naturaleza del rasgo obedece a otro tipo de distribucion. En la me-
dida de rasgos o caracteristicas con un fuerte componente de deseabili-
dad social no es raro encontrar curvas que tienden a semejarse a una J.
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En la evaluacion de este tipo de caracteristicas la mayoria del grupo se
adhiere a las cuestiones socialmente deseables por miedo a sentirse re-
chazados, y son esos valores positivos los que predominan. Pensemos,
por ejemplo, si se preguntara sobre el rechazo a la poblacion emigrante.
Hay que analizar criticamente las distribuciones no normales antes de
concluir simplistamente que reflejan la naturaleza del rasgo medido.

1.3. Infervencion educativa y distribucion del rendimiento

Un fenémeno de enorme interés pedagdgico es como cabe esperar que se
distribuyan los resultados del aprendizaje, el rendimiento escolar, bajo dife-
rentes modelos de intervencion docente teniendo en cuenta las diferencias in-
dividuales y grupales, nicleo de la reflexion pedagégica diferencial.

Esbozamos dos lineas de investigacion importantes para nuestra disciplina
que consideran las diferencias individuales desde la perspectiva de adaptar a
cllas el proceso de enseflanza-aprendizaje. Nos referimos a la oportunidad de
aprender (OTL o Oportunity To Learn) o tiempo de aprendizaje activo y al en-
foque ATI (Interaccion de Aptitud x Tratamiento), enfoques que han sido y si-
guen siendo objeto de distintos desarrollos tedricos y de plasmaciones en la
practica. Ambos enfoques cuestionan que tras una intervencion educativa de
calidad el rendimiento académico de los alumnos, en los criterios previamente
lijados, tenga que distribuirse segiin el modelo de la curva normal. Entienden
que la intervencion educativa esta concebida para modificar, intencionalmente,
los resultados que cabrian esperar si la muestra elegida no hubiera sido some-
tida al modelamiento y entrenamiento sistemadtico en que consiste la educacién
y que dicha intervencion contempla, de partida, las diferencias individuales.

empo de aprendizaje activo y oportunida
e aprender

Se trata de un modelo formalizado inicialmente en los afios sesenta del pa-
sado siglo y que ha sido desarrollado por distintos estudiosos, entre ellos B.
Bloom (1976) en su mastering learnig, que sefiala que aunque las aptitudes
de los alumnos se distribuyen segtn el modelo de la curva normal, los resul-
tados académicos lo harén asi solo si a todos los alumnos se les concede el
mismo tiempo de aprendizaje. Es decir, si a todos los alumnos se les da el
mismo tipo de ensefianza y en las mismas condiciones (Figura 4a). Sin em-
bargo, si cada alumno recibe el tiempo de aprendizaje que necesita y una en-
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sefianza de calidad adaptada a sus necesidades, el rendimiento se distribuira
como se muestra en la Figura 4b, en la que la curva resultante es asimétrica
positiva. Es decir, un niimero mayor de alumnos de los esperados por azar ha
logrado los resultados deseados. Este modelo reconceptualiza la inteligencia
que, en su planteamiento, predice no tanto el rendimiento que puede obtener
el alumno, cuanto el tiempo que requerird para lograr el nivel de ejecucion fi-
jado por el criterio.

a) Ensefianza uniforme por alumno

APTITUDES RENDIMIENTO

b) Ensefianza 6ptima por alumno

P aA\

APTITUDES RENDIMIENTO

Figura 4. Distribucion del rendimiento en la ensefianza convencional (a)
y en el mastery learning (b) (Anderson y Block, 1985, 3221)

Entra en juego el concepto de aprendizaje significativo, de tiempo real en
la tarea, de implicacién del alumno en el aprendizaje, de oportunidad de apren-
der un contenido dado, de ensefianza de calidad para todos, de igualdad de
oportunidades y equidad, en dltimo término, ligado a la eficacia y calidad de la
enseflanza, a las denominadas buenas practicas docentes capaces de promover
el aprendizaje de fodos los alumnos. Todos deben ganar con una ensefianza de
calidad. Bajo el concepto de oportunidad de aprender subyace la idea de que los
estudiantes no deben ser evaluados de aquellos conocimientos que no han te-
nido oportunidad de aprender.
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El tiempo de aprendizaje activo, la oportunidad de aprender es un plantea-
miento conceptualmente rico para atender a la diversidad mediante una educa-
cion de calidad (McDonnell, 1995). La idea inicial se atribuye a Carroll que, en
1963, propuso un modelo de aprendizaje escolar compuesto de cinco elemen-
tos, tres de ellos relacionados con el factor tiempo. Viene a decir que el grado
de aprendizaje de un estudiante es una funcion del tiempo realmente empleado
en aprender y del tiempo necesitado. Puede esquematizarse como sigue:

Tiempo realmente empleado

Grado de aprendizaje =
Tiempo necesitado

El tiempo realmente empleado depende de: a) El tiempo asignado para
aprender u oportunidad de aprendizaje. En el aula lo asigna el profesor. b) El
tiempo de aprendizaje activo o perseverancia que depende de la motivacién de
cada estudiante y obedece, en cierto grado, a las experiencias anteriores y al tipo
de recompensa obtenido. Puede aumentarse con una ensefianza de calidad.
¢) La calidad de la ensefianza o grado en el que la presentacién, ordenacion y
explicacion de los contenidos a aprender son Optimos para cada estudiante. Im-
plica que el alumno comprende la naturaleza de la tarea, los objetivos a alcan-
zar y los procedimientos de aprendizaje y se comprueba periédicamente su do-
minio destacando los aciertos, dando retroalimentacion sobre los fallos y
acudiendo a ensefanza correctiva si no se logra el criterio.

El tiempo necesitado para aprender depende de: a) La capacidad para com-
prender la ensefianza o habilidad para entender la naturaleza de la tarea y los
procedimientos para ejecutarla. b) La aptitud, entendida como tiempo necesi-
tado para aprender determinados conocimientos y adquirir determinadas des-
trezas bajo unas condiciones dadas.

Este modelo ha sido reelaborado y matizado pues el tiempo de aprendizaje
activo u oportunidad de aprender, entendido como el tiempo que un alumno
¢std comprometido con materiales de ensefianza y actividades que son de un ni-
vel adecuado de dificultad para cada estudiante, es un concepto complejo y 1a-
bil y de gran utilidad para asegurar la validez de los estudios comparativos. Se
han investigado distintos aspectos del “tiempo educativo” como:

{. Estudios sobre cantidad nominal de escolaridad. Parten del supuesto de
que a mayor tiempo de permanencia en la escuela mayor nivel de ren-
dimiento.

a) El tiempo de escolaridad por alumno. Se ha investigado el absen-
tismo escolar y sus efectos y el tiempo “perdido” en clase, entre otros.
Los mds perjudicados con el absentismo son los alumnos y grupos
menos favorecidos social y culturalmente. Por otra parte, en los cen-
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tros escolares con alto rendimiento se “pierde” al menos el 25 por
ciento del tiempo escolar; se pierde sobre el 50 por ciento 0 mds en
los centros de bajo rendimiento.

b) Tiempo asignado al contenido del curriculo. Su interés radica en que
centros y profesores tienen un poder discrecional sobre él y sobre la
forma de desarrollar los contenidos. Los estudios concluyen que al-
gunos centros y profesores asignan el doble de tiempo que otros a la
misma actividad, y que en algunos centros los alumnos de los pri-
meros cursos de educacidén primaria podrian estar recibiendo poco
tiempo anual de ensefianza-aprendizaje en lectura y matematicas.

c) Tiempo real dedicado a la ensefianza-aprendizaje y tiempo real de
aprendizaje activo del alumno. Los estudios ponen de manifiesto que
existe un tiempo muerto, un tiempo vacio para la calidad de la edu-
cacion, que impide percibir que el grado de aprendizaje depende de
la calidad de la ensefianza, de la capacidad del alumno y del ajuste en-
tre ambos factores. El tiempo muerto se produce, entre otros, porque
las instrucciones del profesor son poco claras, porque la tarea es de-
masiado dificil, porque el contenido es presentado demasiado lenta-
mente, porque el estudiante es de baja aptitud, etc. Ademas, entre el
tiempo nominal asignado al curriculo y el tiempo real de aprendizaje
se producen pérdidas de tiempo por absentismo de profesores y alum-
nos, conversaciones, huelgas, interrupciones no docentes, falta de
atencion del estudiante, tiempo dedicado a la conduccién y control
del aula.

La investigacién sobre oportunidad de aprender OTL (Oportunity To
Learn) se reflejé en algunos modelos y adquirié mayor notoriedad a raiz de
que la Asociacion Internacional para la Evaluacién del Rendimiento Educativo
comenzara a desarrollar, en el ultimo cuarto del siglo xX, indicadores de pro-
ceso de aula. Es decir, qué se hace en los centros y aulas con resultados buenos
y menos buenos, qué oportunidades de aprendizaje ofrecen y con que grado de
eficacia (Ferndndez Ferndndez, 2004).

1.3.2. El enfoque ATl

Formulado inicialmente por Cronbach en 1967 (Cronbach, 1980) viene a
senalar que la capacidad de aprendizaje de los estudiantes es fija solo si son fi-
jos los tratamientos o métodos de ensefianza. Pero si estos se adaptan a las ca-
racteristicas de los estudiantes que son significativas para la educacién y se
toma la interseccion de las rectas de regresion de los resultados para decidir
sobre las intervenciones, entonces el perfil de rendimiento de los alumnos
puede cambiar sustancialmente. ATI (Aptitud Treatment Interaction), significa
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Interaccion de Aptitud por Tratamiento y concibe la aptitud como foda carac-
teristica personal significativa para el aprendizaje y la educacion.

Es facil comprender intuitivamente los efectos de ATl y las decisiones que
pueden derivarse de hipotéticos resultados, como se muestra en la Figura 5. En
la variante a), la pendiente T, corresponde a un coeficiente de correlacién de 0,5
con variaciones en dicho coeficiente que van de 0,30 a 0,70. Es la encontrada a
menudo en las escuelas publicas norteamericanas utilizando tests de aptitudes y
rendimiento previo como predictores y rendimiento académico final como cri-
terio. A los estudiantes con baja aptitud (Y o préximos a Y), se les predicen re-
sultados inferiores a la media con los métodos docentes en ellas empleados. En
b) no hay ATI, no hay interaccién; todos los alumnos mejoran mas con el mé-
todo T,. Advierte Snow de que a veces se supone que las pendientes de regre-
sién son paralelas mirando solo las diferencias medias en el tratamiento.

a) Enseiianza convencional b)

RESULTADO

e
o
s
>
o

d)

N
—

RESULTADO RESULTADO
w‘—] \
» (OS]

0 Aptitud 0 Aptitud

Figura 5. Efectos hipotéticos de tratamientos docentes alternativos (T) en resultados
medios y regresién de los resultados sobre la aptitud (Snow, 1985, 303)
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La variante ¢) esquematiza los fines de la educacién especial y de muchas
investigaciones sobre la enseflanza individualizada. Se espera que un trata-
micnto T pueda ser encontrado para mejorar el rendimiento de los estudiantes
de baja aptitud (Y) mientras se mantiene el alto rendimiento de los estudiantes
de alta aptitud (X). E1 T, beneficia mds a los estudiantes menos capaces mien-
tras desciende notablemente el de los mds capaces. Resultados T, han sido ob-
tenidos a veces con programas de ensefianza programada en comparacién con
los programas tradicionales, y resultados T, en estudios con ensefianza por des-
cubrimiento o inductiva. En la Figura d) los mds beneficiados mediante T, son
los estudiantes mas capaces. Si se combinan ambos resultados, se obtiene la
Figura e), donde los tratamientos alternativos producen mejoras en diferentes
tipos de alumnos. En el extremo, si tratamientos educativos optimos pueden
ser encontrados o ideados para estudiantes con X o Y, podria esperarse un re-
sultado como el descrito en f). En el caso de la Figura f), es evidente que una
metodologia como la de T, serfa Optima para los menos capaces, y una meto-
dologia como la de T, lo seria para los mds capaces.

ATTI busca pendientes de regresion no paralelas, como la mayoria de las
mostradas en la figura anterior, y comprender como pueden disefiarse los tra-
tamientos o intervenciones educativas de modo que produzcan efectos 6ptimos
para los diferentes tipos de aptitud. Si se establecieran interacciones como las
de las figuras e) y f), el lugar donde se cruzan las pendientes de regresion, po-
dria tomarse como el punto de corte en el continuum aptitudinal para decidir
sobre los tipos de intervencién éptimamente diferentes a aplicar.

La educacion adaptativa (EA) parte de las premisas de que el aprendizaje
de cualquier alumno mejora cuando se le proporcionan experiencias que se
ajustan a su capacidad y que responden a sus necesidades significativas, y que
los logros de la educacion dependen, en dltimo término, del éxito de la adap-
tacion de la ensefianza a las diferencias existentes entre Jos estudiantes. Por
ejemplo, la integracidn escolar de los alumnos con discapacidad ha aumentado
el rango de la diversidad y 1a EA debe verse, primariamente, como un intento
por desafiarla y afrontarla pues no es sino un proceso de ajuste dindmico entre
las dimensiones diferenciales del estudiante y las dimensiones diferenciales de
la ensefianza dentro de contextos escolares determinados (Corno y Snow, 1986;
Wang, 1995).

Los componentes de la EA se refieren a las aptitudes de los alumnos, las
metas de la educacidn, la adaptacion de la enseflanza y la estructura dindmica
del conjunto de los componentes como se refleja en la Figura 6. Las aptitudes
hacen referencia a toda caracteristica personal significativa para el aprendizaje
y la educacion debe ser vista como un esfuerzo sistematico de desarrollo de la
aptitud a medio y largo plazo y, en segundo lugar, como un intento por sosla-
yar o minimizar la ineptitud. Las metas de la educacién son de dos tipos o co-
munes e individuales; las primeras persiguen que todos los individuos puedan
desarrollar aptitudes generales necesitadas por la persona y por la sociedad para
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conservar y avanzar en el bien comun; tiene también sentido que las metas in-
dividuales suministren una meta comun pues el desarrollo de la diversidad de
talentos en un grupo, es una necesidad comin en la mayoria de las sociedades

modernas.
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Figura 6. Taxonomia de la ensefianza adaptativa (CORNO y SNow, 1986, 619)
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El logro de las metas requiere siempre una forma mds o menos directiva
de adaptacién del sistema educativo que afecta a los centros como institu-
ciones y a los profesores como responsables de un grupo de alumnos. La EA
habla de macroadaptacion y de microadaptacion de la ensefianza y la edu-
cacion. Desde la macroadaptacion se deben tomar decisiones sobre métodos,
estrategias, formas de agrupamiento, tipos de actividades, materiales, re-
fuerzos, procedimientos de evaluacion, etc, obedeciendo al principio de la
mediacidn instructiva. Es decir, se pensardn alternativas que oscilen entre
mads alta y mas baja mediacién docente para poder elegir en funcién de las ap-
titudes de los estudiantes, decisiones que se apoyardan en los supuestos y re-
sultados de la investigacién sobre adaptacién de la educacion. Pueden ir di-
rigidas al grupo pero, al mismo tiempo, afiaden adaptaciones centradas en las
diferencias individuales analogas a las propuestas empleadas en los sistemas
de individualizacién de la ensefianza que florecieron en la segunda mitad del
siglo XX, que contemplamos en otro apartado, y dandoles un formato mas di-
ndmico.

Las microadaptaciones se conciben para dar respuesta adecuada a las de-
cisiones propias del proceso de ensefianza-aprendizaje en el dia a dia del aula
y van dirigidas al alamno individual o a un grupo pequefio. Aunque global-
mente son previsibles, en su aplicacion practica son mas 0 menos improvi-
sadas y asistematicas por lo que, en principio, es dificil su transferencia a
otras situaciones y hace dificil valorar su eficacia, aunque hay que intentarlo
y la investigacion se esfuerza por avanzar en esta direccién. Las macroadap-
taciones se deciden antes de su aplicacién en el aula; las microadaptaciones
ocurren dentro del aula.

Ambos modelos tedricos, es decir, ATI y OTL, han sido objeto de revi-
siones y ampliaciones al tiempo que han dado lugar a diversas concreciones
practicas que tratan de proyectar en la escuela sus postulados y logros a tra-
vés de distintos modelos. Nos excede una mayor consideracién de los mis-
mos. Si conviene sefialar dos aspectos. Que los diversos modelos practicos
que han ido emergiendo de los modelos tedricos actian sobre los parametros
propios de la escuela cara a diferenciar la educacion. Es decir, cuentan con la
organizacion escolar, con diversas formas de agrupamiento de alumnos y pro-
fesores, con la implicacién del claustro y la formacién del profesorado, con
implicacién de la familia y de la comunidad, por una parte; por otra se trata
de aplicar en el aula los mejores principios y programas de la ensefianza in-
dividualizada en cuanto a diagnéstico prescriptivo, disposicién y uso de es-
pacios y recursos, planes de trabajo individualizados junto al aprendizaje co-
operativo, evaluacion formativa periédica, entre otros. Un centro de calidad
tiene que contar a priori con la diversidad y disponer de recursos, servicios
auxiliares, competencia del profesorado, tiempos adecuados, medio y clima
escolar acogedor y estimulante, acceso al curriculo de todo el alumnado, con-
tenidos basicos, calidad de la ensefianza en suma.
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2. Evolucion histérica de la Pedagogia diferencial
y la atencion a la diversidad

Cuando la educacion era privilegio de los hombres libres como en la antigua
Girecia, pensadores como Platon (427-347 a.C.) propugnaban una educacién di-
ferenciada que tuviera en cuenta las capacidades innatas de los sujetos, de modo
ue pasasen a formar parte del estamento de los fil6sofos, los militares o los ar-
{csanos. En la antigua Roma, Quintiliano (39-95 d.C.) aconsejaba al profesor
adaptarse a los talentos de cada alumno, dando especiales orientaciones para la
educacion de los que serfan los regidores de la res piblica. En ambos casos se tra-
taba de la educacién de la élite social e intelectual. Los esclavos no eran consi-
derados personas con derechos. A su vez, los individuos menos dotados eran mar-
ginados y en algunas culturas como en Esparta, las personas con determinado
tipo de deficiencias eran eliminados. Esta situacién fue evolucionando favora-
hlemente si bien los distintos tipos de minusvalias han gozado de desigual con-
sideracion social.

2.1. Educacion de los deficientes sensoriales y psiquicos

Las personas con deficiencias sensoriales fueron las primeras en benefi-
crarse de una educacion diferenciada. En el siglo Xvi los espaiioles Pedro Ponce
de Ledn (1508-1584) y Juan Pablo Bonet (1573-1633) consagraron sus esfuer-
/05 a la educacién de los sordomudos. El fraile benedictino Ponce de Leoén fue
responsable de la educacién de varios niflos sordos en el monasterio burgalés de
San Salvador de Ofa y a él se atribuye la invencion de esta arte si bien, en Cas-
tilta existian antecedentes en la misma direccion. No estd documentado que en-
schara a los alumnos a hablar. Les ensefiaba a escribir mientras les sefialaba con
¢l dedo indice de la mano derecha las letras figuradas en su mano izquierda, al-
fubeto bimanual, y luego los objetos identificados o rotulados con su respectivo
nnnbre, haciéndoles repetir manualmente y por escrito, por este orden, las pa-
lubras que correspondian a los objetos. Por su parte, el estudioso y militar Juan
Iiblo Bonet fue responsable de la educacion de un joven noble, sordomudo de
nacimiento, hijo del Condestable de Castilla, a cuyo servicio estaba. Estudio los
weeretos de los sonidos. de las letras y de las estructuras gramaticales y fonéti-
cas, para conseguir que los nifios, sobre todo los nifios mudos, consiguiesen leer
y hablar con facilidad. Es autor del tratado Reduction de las letras y Arte de en-
seitar d hablar a los Mudos.

kin Francia destacan, a finales del siglo xv11, el abate L' Espée (1712-1789) y
¢ abate Sicard (1742-1822). La educacion de ciegos conocerfa un fuerte impulso
con la creacion, en 1785, a cargo de Valentin Haiiy (1745-1822), del Instituto Pa-
tisino de Jeunes Aveugles que posteriormente se convertiria en Instituto Nacio-
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nal de Ciegos, y con la publicacién, en 1789, de su tratado Essai sur I education
des aveugles. Luis Braille fue alumno en este centro y, posteriormente, profesor
¢ inventor del alfabeto que lleva su nombre, cuya primera version apareci6 en
1929. Hatiy disefié un método de escritura para ser descifrado con el tacto y lo
experiment6 con los alumnos del instituto que aprendieron a leer, a escribir y a
manejarse con las cuatro operaciones aritméticas. Present6 los resultados de su
trabajo ante el rey Luis xv1 (1754-1793) que le nombré profesor y mas tarde su
secretario particular.

Aunque existen antecedentes tempranos, la atencidn a los deficientes psi-
quicos llegarfa més tarde y serian pioneros los trabajos de los médicos france-
ses Juan Itard (1774-1836) y Eduardo Séguin (1812-1836).

Cuando el “salvaje de Aveyron” o nifio feral fue llevado a Paris, en septiem-
bre de 1800, Itard se interesé por el caso pues percibié la posibilidad de contras-
tar empiricamente las ideas filoséficas y antropoldgicas de su tiempo respecto a
las relaciones entre naturaleza y cultura. Propuso un plan para la rehabilitacion e
incorporacion a la sociedad de Victor, nombre que dio al nino salvaje, y, sub-
vencionado por el gobierno francés, dedicé los cinco afios siguientes a su reedu-
cacién. Consecuencia de ello, en 1801 y 1806 publicé dos memorias, modélicas
por el rigor metodolégico y la claridad expositiva, en las que describe el estado
en que encontro al nifio salvaje y el método seguido en su fallida reeducacion. In-
satisfecho con los resultados obtenidos con Victor, dedico el resto de su vida a la
educacién de sordomudos y de ciegos en la Institution impériale des Sourd-
Muets, de la que fue médico jefe, promoviendo la creacién de centros especiali-
zados para la atencion de los afectados por estas y otras minusvalfas y estable-
ciendo las bases del método de lectura Braille. En 1821 publicé el Traité des
maladies de 'oreille et de I’audition. Por su parte, Séguin se dedic6 al estudio de
las causas y al entrenamiento de los retrasados mentales, persuadido en buena
medida por su colega Itar. En 1839 crea en Francia la primera escuela dedicada
a la educacion de estas personas, y en 1846 publica The Moral Treatment,
Hygiene, and Education of Idiots and Other Backward Children, un tratado pio-
nero sobre la atencién a los nifios con discapacidades mentales. En 1849 se tras-
lada a América, siendo nombrado profesor de la Escuela para nifios anormales de
Bostoén, pais en el que abre varias escuelas para deficientes mentales. En 1866 pu-
blica Idiocy: and its Treatient by the Physiological Method donde describe los
métodos que usa en la Escuela de Fisiologfa Séguin, en la ciudad de Nueva York.

2.2. La educacion especial y la atencion a las
necesidades educativas especiales

Como se ha expuesto, la educacion especial se fue abriendo camino constitu-
yendo un sistema paralelo al de la educacién general creando sus propios centros.
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Tras los precedentes citados, en Espaiia seria la Ley de Instruccion Piiblica,
la conocida como Ley Moyano promulgada en 1857, la que dispondria la crea-
cién de una escuela para ciegos y sordos en cada distrito universitario. Los de-
ficientes psiquicos habrian de esperar hasta la creacién, en 1910, del Patronato
Nacional de Ciegos, Sordomudos y Anormales, subdividido posteriormente en
institutos para cada tipo de deficiencia. En 1941 la Organizacién Nacional de
Ciegos de Espafia (ONCE) se hace cargo del Instituto Nacional de Ciegos. En
1945 la Ley de Ensefianza Primaria establece la creacion de escuelas de edu-
cacion especial. En 1970 se promulga la Ley General de Educacion que en-
tiende la educacion especial como una modalidad especifica, un sistema edu-
cativo paralelo al de la educacién ordinaria regido por sus propias normas y su
propio curriculo, si bien contemplaba la creacion de aulas de educacién espe-
cial en centros ordinarios para deficientes ligeros. En 1975 se crea el Instituto
Nacional de Educacion Especial, organismo auténomo dependiente del Mi-
nisterio de Educacién. En 1978 la Constitucion Espaiiola establece que:

Los poderes publicos realizardn una politica de prevision, tratamiento, re-
habilitacion e integracion de los disminuidos fisicos, sensoriales y psiquicos, a
los que prestardn la atencion especializada que requieran y los amparardn es-
pecialmente para el disfrute de los derechos que este Titulo otorga a todos los
ciudadanos (Art. 49).

Posteriores leyes orgdnicas de la educacion, entre ellas la Ley de Ordena-
cion General del Sistema Educativo (1990), la Ley Orgdnica de Calidad de la
Fiducacion (2002) y la Ley Orgdnica de Educacion (2006), en vigor, refrendan
y amplian la consideracién de la educacion especial como parte integral del sis-
tema educativo general, que se regird por los ideales y principios de la educa-
¢i6n para todos y la educacidn inclusiva.

A nivel mundial, en las dos tltimas décadas del siglo xX distintos foros na-
cionales e internacionales propusieron sustituir el término educacién especial
por el de necesidades educativas especiales. En 1975, la ONU férmula la De-
claracion de derechos de las personas con discapacidad, en la que se cita como
derecho fundamental la dignidad de la persona, del que se derivaran el resto de
los derechos. El Informe Warnock, publicado en 1978 por la Secretaria de Edu-
cacion del Reino Unido, popularizaria el término necesidades educativas es-
peciales (NEE) y distingue tres tipos de integracion de las personas con NEE:
W) Integracion social o compartir actividades extracurriculares o espacios como
¢l patio de recreo sin que exista curriculum comun. b) Integracion fisica. La que
¢ xiste en los centros ordinarios con aulas de educacién especial o cuando alum-
nos ordinarios y alumnos con discapacidad comparten algunos servicios del
centro. No existe curriculum comin. ¢) Integracion funcional. Consiste en que
toddos los alumnos compartan total o parcialmente el curriculum.

Con posterioridad al Informe Warnock se celebraron otras conferencias bajo
¢l lema de Una escuela para todos, en las que se hacia hincapié en la indivi-
dualizacion de los servicios educativos como base para el éxito de la integra-
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cion escolar de las personas con NEE y con dificultades de aprendizaje. Di-
chas conferencias sostienen que tanto las personas con discapacidad como las
personas normales no son iguales entre si, sino que tienen necesidades distin-
tas que deberdn ser evaluadas y compensadas por el centro educativo. Es de-
cir, presentan un continuun de necesidades educativas que generard diferentes
tipos de respuesta y modalidades de escolarizacion. Se pasa del concepto de
normalizacion de las diferencias en los centros ordinarios al concepto de es-
cuela inclusiva que acepta a todos los alumnos como bdsicamente diferentes
sean cuales sean sus circunstancias personales y sociales. La Conferencia de la
UNESCO sobre Necesidades Educativas Especiales, celebrada en Salamanca
en 1994, apoya la escuela inclusiva en el marco de la educacién para todos.

Finalmente, la Constitucion Europea (2004), en los articulos [1-81.1 y 11.86,
sienta las bases sobre la actuacién de los poderes puiblicos en la promocién de
la no discriminacién y de la accion positiva como base para asegurar la inclu-
sidn social de todos los individuos. Los paises europeos estan adaptando la edu-
cacion especial de acuerdo con los principios de normalizacidn, integracion e
inclusién, y con la concepcion de la educacién como un servicio prestado a la
ciudadania. Diferencias de matiz dan lugar a tres modelos basicos:

a) Sistemas integrados que procuran la integracién en la escuela ordinaria
de las personas con discapacidad o con necesidades educativas especia-
les. Es el modelo de Espaiia, Italia, Reino Unido, Suecia y Dinamarca,
entre otros.

b) Sistemas separados que consideran la educacion especial un subsistema
especifico, adaptdndose al maximo a las caracteristicas de los distintos
tipos de déficit. Es el modelo de Alemania, Bélgica, Holanda o Luxem-
burgo.

¢) Sistemas mixtos: se pretende la integracion en el marco de la escuela or-
dinaria y de la educacién especial a tiempo parcial. Es el modelo de
Francia, Portugal e Irlanda, entre otros.

2.3. La educacion preescolar

F. Froebel (1782-1852) fue el primero en crear un kindergarten o escuela
infantil en Blaukenburg (Turingia, Alemania), basado en dos ideas de distinta
naturaleza. En el principio de que esta edad tiene caracteristicas y necesidades
especiales que la educacién debe considerar; y en el juego estructurado como
instrumento educativo, con actividades como juegos gimndsticos, cultivo de
jardines, manualidades y desarrollo del lenguaje. Serfa cerrado en 1951 por el
Gobierno prusiano ante las criticas recibidas al modelo educativo que en él se
desarrollaba.
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Influy6 en las hermanas Agazzi (1860-1951; 1870-1945) que fundaron en
Monpiano (Brecia, Italia) un jardin de infancia para nifios pobres. En el desa-
rrollaban una educacién activa promoviendo la autoactividad, creatividad, li-
bertad y singularidad de sus numerosos alumnos acudiendo a materiales y ob-
jetos del entorno. Cajitas, semillas, clavos y similar servian de base para el
juego educativo, el desarrollo sensorial, del lenguaje y de la capacidad de ob-
servacion.

Maria Montessori (1870-1952), médica, psiquiatra, pedagoga, psicéloga y
filosofa, desarroll6 una conciencia social importante pese a ser hija de un mi-
litar estricto y de crecer en una época en la que a lo mas que podia aspirar una
mujer era a ser maestra. Impulsé distintos ambitos siendo dos de ellos los de la
educacién especial y la educacién preescolar. Tras la unificacion e indepen-
dencia de Italia comienza a interesarse por las condiciones sociales, especial-
mente de las mujeres y de los nifios. Participa en varios congresos internacio-
nales dejando en ellos un halo de autoridad y saber. Entre 1898 y 1900 trabajo
con nifios mentalmente perturbados e intuyé que tenian potencialidades que,
aunque disminuidas, podian ser desarrolladas lo que elevaria su dignidad e in-
dependencia. Descubre los trabajos de J. Itard y de E. Seguin y, més tarde, los
de J. Pestalozzi (1746-1827), pedagogo suizo preocupado por la preparacion de
los maestros y por la relacién afectuosa que debe existir entre discipulo y maes-
tro. En enero de 1907 inaugura en Roma la primera Casa dei Bambini, que co-
menzé acogiendo a sesenta nifios de 3 a 6 afios de edad, hijos de familias emi-
srantes que merodeaban por la calle sin rumbo, y que se normalizarian y
volverian respetuosos y motivados tras experimentar el método educativo idea-
do por Montessori. En 1909 escribe su primer libro: El método de la pedago-
gia cientifica.

En Espafia, Pablo Montesinos (1781-1849) publica en 1840 el primer tra-
tado de este tipo de educacion, el Manual del maestro de pdrvulos, y creé en
Madrid y Barcelona las primeras escuelas infantiles. Andrés Manjon (1846-
1923) las fortaleceria a través de su escuela al aire libre en el Albaicin de Gra-
nada. La edad como criterio para diferenciar la educacién se fue abriendo paso
ientro y fuera de Espafia mas alla de la educacion primaria.

24, Los frabajos sobre rendimiento y graduacion
escolar

La escuela graduada nacié en el siglo XiIx al institucionalizarse la escuela
publica y tener que hacer frente a clases numerosas y heterogéneas. La Escuela
funcasteriana o monitorial es considerada como el primer ensayo de escuela
pracduada. Creada por Joseph Lancaster (1778-1838), cudquero inglés refor-
mista de la educacion publica, en 1798 fund6 una escuela primaria en South-
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wark utilizando una variante del sistema de ensefianza mutua fundado por el sa-
cerdote y educador anglicano Andrew Bell (1753-1832). El método de ins-
truccién es recursivo y recompensa a los estudiantes que aprenden un material
escolar determinado y que pasan exitosamente dicha informacién a otro alumno
mediante la tutoria entre iguales. En 1803 escribié Improvements in Educa-
tion. Posteriormente viajo a los Estados Unidos para promover sus ideas.

Horace Mann (1796-1859), politico y reformista de la educacion interesado
por la educacion publica y la pedagogia comparada, en 1843 visit varios pai-
ses de Europa y al volver a su pais, Estados Unidos, elaboré un informe para
el Consejo Superior de Educacién en el que defendia la necesidad de reorga-
nizar la escuela priblica en torno al principio de la graduacion escolar, modelo
que habia conocido en el sistema escolar de Prusia (Alemania). En 1838 fundé
The Common School Journal, revista que analizaba los problemas y alternati-
vas de la escuela publica y de la cultura popular, y escribié que la educacién,
mds que cualquier otro recurso de origen humano, es el gran igualador de las
condiciones del hombre, el volante de la maquinaria social. En 1848 naci6 en
Estados Unidos la Quince Grammar School, la primera escuela del pafs for-
malmente graduada.

La escuela graduada se fue extendiendo por Europa. Bajo la Tercera Repu-
blica (1876-1877), Francia estableci6 la graduacion escolar en la educacion
primaria. En Espafia, en 1898, un Decreto Ley de 23 de septiembre, reorganizé
en forma graduada las escuelas anejas a las Escuelas Normales dedicadas a la
formacién de los maestros, y por Real Decreto de 6 de mayo de 1910, se ex-
tendid a otras escuelas publicas. Sin embargo, en 1923, la proporcién de es-
cuelas graduadas (641 o el 2,4 por ciento) frente al de escuelas unitarias (26.439
o el 97,6 por ciento) era atn baja.

A comienzos del siglo xX el modelo fue objeto de abundante critica, sobre
todo en Estados Unidos. Distintos estudios apuntaban que la escuela graduada
no consideraba en profundidad las diferencias individuales al presuponer en
todos los alumnos del mismo grado o edad una igualdad cognitiva, de motiva-
cién y de aptitud, que los estudios y la experiencia ponian en entredicho. Al
tiempo que se consolidaba el modelo, se buscaban alternativas que, respetando
la estructura graduada, mitigaran o eliminaran los efectos negativos que deri-
van de su aplicacion rigida. Surgen distintos planes o modelos que acuden a la
promocion acelerada de los alumnos de modo que en ellos pueden promocio-
nar trimestralmente; a dos o tres lineas de promocion en funcion de las capa-
cidades personales con posibilidad de paso entre ellas; o incluso a la flexibili-
zacion cuantitativa del programa, si bien los modelos alternativos sélo
excepcionalmente modificaban el contenido de los programas.

Estos ensayos cuajaron en el movimiento de la Escuela Nueva europea y la
Escuela Nueva o Escuela Progresiva americana, en el segundo caso bajo el li-
derazgo intelectual de John Dewey (1859-1952), que abri6 en 1896 la Escuela
Laboratorio dependiente de la Cdtedra de Pedagogia de la Universidad de Chi-
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¢ugo, que detentaba. En ella se suprimieron los grados y los textos graduados.
Asimismo contribuyeron a renovar la escuela americana Kilpatrick (1871-
1965) con su método de proyectos que acudiria a las agrupaciones intraclase y
aotras innovaciones superadoras de la rigidez de la escuela graduada; la maes-
tra rural H. Parkhurst (1887-1959) que con su Plan Dalton apuesta decidida-
mente por las diferencias interindividuales y la educacion individualizada; C.
Wasburne (1989- 1995) pedagogo creador del Sistema Winneka que conjuga
lo mejor de la ensefianza individualizada y del trabajo colectivo y que introduce
los “programas minimos” que forman parte de las materias instrumentales y
sociales, y los “programas de desarrollo” concebidos para atender a la singu-
laridad de cada alumno, etc.

En la Escuela Nueva europea, ademds de Maria Montessori, ya citada, so-
bresalen el alemdn Kerchensteiner (1854-1932) y su escuela de trabajo; Peter
Petersen (1884-1952) y su Plan Jena; Profit y las cooperativas escolares sur-
pidas entre 1920 y 1930; los franceses Robert Cousinet (1881-1973) y la ense-
nunza en equipo 'y Celestin Freinet (1886-1966) propulsor de la revista esco-
tur, la imprenta escolar y la intercorrespondencia entre escuelas, entre otras
{¢enicas. En Bélgica, el médico Ovidio Decroly (1871-1932) daria un notable
unpulso a la educacioén especial y a la renovacién pedagdégica en general. Ins-
pirado en los trabajos del americano J. Dewey e imbuido por el espiritu positi-
vista de principios del siglo xx, crefa que la ciencia biolégica era el método
inds eficaz para conocer de qué manera los procesos de aprendizaje estan de-
terminados por las caracteristicas filogenéticas del nifio. La educacion debia
disenar sus métodos en funcién de la evolucidn fisica y mental del nifio. Fundé
I'Ermitage, escuela en la experimentd sus ideas y propuestas pedagégicas, y se
interes6 por la medida de la inteligencia a través de tests. Entre sus obras des-
tacan La medida de la inteligencia (1907), El tratamiento y la educacion de
los nifios irregulares (1915) y La evolucion de la afectividad (1927).

24.1. De la escuela graduada a la escuela inclusiva a
fravés de la individualizacion

I escuela graduada sigue vigente como modelo de organizacion escolar
pies la edad cronoldgica contemplada con flexibilidad, sigue siendo un crite-
(10 razonable para agrupar a los alumnos, maxime durante la escolaridad obli-
gitoria. Obviando los matices, hay un hilo conductor entre los viejos y nuevos
modelos preocupados por atender desde la escuela la diversidad de los seres hu-
munos. Escuela graduada, educacion individualizada, educacién adaptativa, es-
cuela integradora, escuela inclusiva, forman parte de un continuo, no siempre
lincal y superador de los conceptos precedentes, pero si en la misma direccion:
adaptarse a las diferencias humanas ya reduciendo su cuantia a efectos practi-
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cos (agrupamiento homogéneo), ya contempldndola en toda su amplitud (agru-
pamicnto heterogéneo), ya acudiendo a otras variantes como la individualiza-
cion y socializacion educativas persiguiendo en todos los casos objetivos va-
liosos desde la perspectiva personal y social.

En la segunda mitad del siglo xix, la escuela graduada significé un nuevo
concepto de escuela que vertebré en torno a la edad, la institucionalizacion de la
ensefianza publica. La organizacion de la escuela en grados o cursos en funcién
de la edad fue la respuesta general adoptada por los Estados Unidos de América
para hacer frente a clases numerosas y heterogéneas surgidas con la populariza-
ci6n de la escuela publica. Hemos visto que se tomard prontamente conciencia de
la existencia de amplias diferencias individuales en el interior de cada grado o
grupo de edad cronoldgica, y desde la propia escuela graduada se arbitran medi-
das como la promocion continua del alumno a lo largo del curso o la existencia
de dos o tres lineas de promocion, con la posibilidad de paso entre ellas. El alumno
era adscrito a la linea de promocién mas acorde con sus capacidades personales,
decision que contenia en si misma el germen de la educacion individualizada y
que impulsé la investigacion sobre criterios de agrupamiento escolar.

Los estudios sobre diferencias individuales y sociales y su incidencia en el
rendimiento escolar, han sido un apoyo para revisar decisiones de organizacién
escolar rigida. En educacidén primaria hay diferencias significativas en el rendi-
miento escolar de los alumnos de un mismo curso o edad cronoldgica pero que
han nacido en meses extremos o en enero y febrero y noviembre y diciembre, res-
pectivamente, diferencias intraedad que desaparecen con la maduracion a lo largo
de la escolaridad obligatoria. Asi, el rendimiento medio obtenido por los alum-
nos de seis a catorce afios de edad o de primero a octavo cursos, nacidos en los
meses de enero y febrero es significativamente superior al obtenido por los alum-
nos de la misma edad y curso pero nacidos en los meses de noviembre y di-
ciembre. Esta diferencia media es mayor en los primeros cursos y va decreciendo
conforme se avanza hacia los cursos superiores y se ha constatado dentro y fuera
de nuestro pais (Rivas Navarro, 1989). Son diferencias reales en el rendimiento
que desaparecen con el crecimiento y la maduracion.

Sin embargo, permanecen las diferencias en capacidad a lo largo de dicha
escolaridad, hasta el punto de que en un grupo de alumnos de educacién pri-
maria, la edad mental oscila en torno a un medio de la edad cronolégica. Es de-
cir, que un grupo de alumnos de 10 afos de edad cronoldgica cuyos cocientes
intelectuales (CI) oscilen entre 85 y 140, equivaldran, en términos practicos, a
una edad mental propia de alumnos cuyas edades cronoldgicas oscilen entre
7,5y 12,5 afios de edad. Dicha variabilidad hace imprescindible el recurso a
modelos para adaptar la enseflanza y gestionar la diversidad desde el inicio de
la escolaridad, méxime en la escolaridad obligatoria.

La educacion individualizada es un nuevo avance. Mas que un modelo es un
enfoque surgido en torno al movimiento de la individualizacion del dltimo tercio
del siglo xx con distintos desarrollos (Gonzélez Galan, 1997; Jiménez Fernandez,
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1990) v su finalidad es adaptar la ensefianza a las diferencias existentes entre los
cducandos. El enfoque ha cristalizado en distintos modelos y, tanto en América
como en Europa, tuvo precursores entre los impulsores de la denominada escuela
nueva. Sigue siendo un tema central para atender a la diversidad (Wang y Lindvall,
1984; Corno y Snow, 1986). Por ello esbozamos los componentes comunes de los
sistemas de individualizacion desarrollados en el siglo XX pues sus ideas nuclea-
res ienen y tendrdn vigencia para atender a la diversidad. Son los siguientes:

a) Reorganizacion del centro y del aula para que exista flexibilidad en el
agrupamiento de profesores y alumnos y en la distribucién del espacio
y del tiempo.

b) Redefinicion del tiempo escolar para proveer a los alumnos oportuni-
dades diferenciadas para completar las tareas y lograr los objetivos pre-
fijados.

C

~

Curricula bien definidos y estructurados que provean la necesaria se-
cuencialidad y opciones miiltiples de aprendizaje.

d

~—

Diagndstico pedagogico o procedimientos para evaluar las habilidades,
necesidades y caracteristicas de los alumnos, basico para la toma de de-
cisiones curriculares.

e) Disponibilidad de materiales y recursos accesibles a los alumnos y que
puedan proveer una variedad de medios para lograr el aprendxza]e de-
seado a veces por caminos distintos.

) Planes de trabajo individualizados para comunicarse profesor y estu-
diante y para planificar la direccion general de la clase.

g) Estrategias de retroalimentacion que permitan el control periddico del
aprendizaje de cada alumno y, llegado el caso, la revisién del proceso.

2.4.2. Alumnos con alfa capacidad e inclusion escolar

El movimiento hacia la inclusion e integracién en un tnico sistema escolar
del conjunto de la poblacién afecta frontalmente a los mds capaces por las si-
puicntes razones: a) Es un grupo que existe como grupo natural en todas las so-
cicdades aunque se pueda ignorar su existencia; b) Es un grupo con necesidades
educativas especificas o especiales que deben ser atendidas tempranamente desde
la escuela ordinaria. ¢) Es un grupo sin conciencia inicial de su identidad, recur-
sos y obligaciones dado que la escuela no contempla sus necesidades especificas.
Al dejar en manos del contexto familiar y social la satisfaccién de las mismas, da
un poder notable a las condiciones sociales de partida. d) Existen superdotados
en todos los grupos sociales pero no tienen igualdad de oportunidades para flo-
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recer. De ahi la importancia de que la escuela los apoye, especialmente la soste-
nida con fondos ptiblicos, pues aunque exista, la capacidad no florece en cuales-
quiera condiciones. e) Alta capacidad y éxito escolar no guardan necesariamente
una relacion de causalidad. Hay fracasados escolares entre los mds capaces y
alumnos muy capaces condenados a la mediocridad. f) Toda sociedad precisa
cultivar la diversidad de talentos para mantener y conquistar cuotas de bienestar
y de libertad. g) Con las reservas que se quiera hay que tener valor para asumir
la condicién de superdotado, como indica el titulo de una obra (Landau, 2003);
h) Los superdotados que fracasan pueden capitanear movimientos antieducativos
y aquellos que obtienen un rendimiento entre mediocre y malo tras sufrir de ni-
fios un inadecuado sometimiento a la media, de adultos suelen ir por la vida
“como si estuvieran de luto”. Remitimos a la obra Diagndstico y educacion de los
mds capaces (Jiménez Fernandez, 2010b).

Desde el punto de vista del aprendizaje, son alumnos que aprenden a ma-
yor ritmo, con mayor profundidad y mayor amplitud que sus iguales, sobre todo
si trabajan en temas que atraen su interés y si encuentran en familia y profeso-
res el estimulo y la gufa adecuados. Su estilo de aprendizaje puede caracteri-
zarse de auténomo, centrado en la tarea, critico, motivado, persistente y crea-
tivo y se benefician notablemente con las observaciones del profesor a su
trabajo. Existe discrepancia entre sus necesidades educativas y el curriculo or-
dinario de la escuela. A su vez, es un grupo internamente heterogéneo por lo que
no hay un modelo de emplazamiento escolar y un método de ensefianza ideal
para este grupo; hay un gradiente de necesidades educativas que precisan ser
satisfechas con modelos de agrupamiento y metodologias flexibles.

La Conferencia de la UNESCO (1994) sobre Necesidades Educativas Es-
peciales celebrada en Salamanca los contempla y lo hace asimismo la Ley Ge-
neral de Educacion (2006). Hay que desarrollar en la prictica su educacion
para evitar que ocurra lo que hace un cuarto de siglo evidencié un estudio pio-
nero de dmbito nacional (Garcia Yagiie y otros, 1986): que en primer curso de
la educacién general bésica, los chicos superdotados tenian un nivel de cono-
cimientos similar al de los alumnos de tercer curso. Sin embargo, la escuela
hacfa poco por mejorar su aprendizaje dado que en tercer curso, descendia el
ndmero de alumnos superdotados con respecto a primer curso, afectando mas
el descenso a los medios menos privilegiados o a la escuela rural y los extra-
rradios urbanos. Se desarrolla el tema en el capitulo 5.

2.5. Los estudios sobre el medio y su influencia en la
educacion

El medio ambiente es un marco significativo definido por factores natura-
les, sociales y culturales. Es todo lo que rodea al hombre pero no solo en una



dimension espacial sino también el legado natural, histérico y cultural en la
convivencia y coexistencia humana en un hébitat determinado o universal. El
medio no es sélo ni ante todo un mundo de objetos sino un mundo de valores.
En cierta medida somos réplicas de nuestro medio pues los habitos, compe-
tencias, actitudes y valores que en él aprendemos impulsan o frenan nuestra
educacion formal, extremo que se manifiesta claramente al ingresar en la
escuela.

Los estudios diferenciales de los afios sesenta pusieron de manifiesto que
los niveles econémicos y sociales més altos van asociados con puntuaciones
mas altas en la medida de la inteligencia (CI o cociente intelectual), uso de
estructuras del lenguaje mds complejas y diferenciadas y posesién de los pre-
rrequisitos conductuales, afectivos y cognitivos que permiten la movilidad
personal, la adaptacion eficiente a nuevas situaciones y la capacidad para or-
ganizar la propia conducta con visién de futuro, prerrequisitos importantes
para un buen recorrido escolar. Estas diferencias persisten y la escuela va en-
sayando respuestas para mejorar o erradicar sus efectos negativos. Analiza-
mos dos modelos.

2.5.1. La educacién compensatoria como
compensacion de desigualdades sociales

Los estudios diferenciales sobre la educacién vienen mostrando que las ca-
pacidades de los alumnos y los resultados que obtienen del aprendizaje esco-
lar covarian con la clase social y el entorno cultural. Es decir, en las pruebas y
cxamenes escolares los resultados de los alumnos varfan en funcién de la clase
social de procedencia. Entre los afios sesenta y setenta las teorias criticas pu-
sieron sobre la mesa algunas de las contradicciones de las sociedades demo-
craticas al sefialar que predicaban Ia igualdad v, sin embargo, no la cultivaban
¢n sus sistemas escolares pues la propia escuela parecia actuar como repro-
ductora de las desigualdades sociales (Coleman, 1966; Coleman y otros, 1982;
Lautrey, 1985) siendo escasamente eficaz con los alumnos mas desfavoreci-
dos. Ser diferente venfa a equivaler a ser deficiente pues bastantes alumnos
pertenecientes a grupos socialmente no privilegiados terminaban engrosando
tas clases de los alumnos deficientes y con dificultades de aprendizaje.

Salvando las distancias, este fenémeno se repite en los Informes PISA (Pro-
wramme for International Student Assesment) o evaluaciones trianuales reali-
radas por la OCDE desde comienzos de siglo, que pretenden mostrar indica-
dores, competencias, que evidencien el grado en el que los sistemas educativos
de los pafses evaluados preparan a los estudiantes de quince afios para defen-
derse como ciudadanos. Han puesto nuevamente sobre la mesa la cuestion de
como lograr que la escuela conjugue equidad y excelencia.
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Los programas de educacién compensatoria han sido una respuesta pionera
destinada a erradicar o paliar las desigualdades para el aprendizaje de los alum-
nos procedentes de las clases sociales mds débiles. Nacieron en los afios se-
senta del pasado siglo en los Estados Unidos de América y se extendieron por
Europa y los paises desarrollados.

En las dltimas décadas del pasado siglo, la educacién compensatoria se en-
tendia fundamentalmente como un conjunto de intervenciones o programas
concebidos basicamente para alumnos en edad preescolar, procedentes de me-
dios socialmente deprivados, ejecutados fundamentalmente desde la institu-
cién escolar y que tenian por finalidad corregir desigualdades de partida y crear
en estos nifios los prerrequisitos necesarios para iniciar la escolaridad obliga-
toria con posibilidades de éxito similares a las de los alumnos de la clase so-
cial dominante. Una conclusién bien establecida en la evaluacion de este tipo
de programas es que los que han tenido efectos mas significativos y duraderos
son aquellos que han partido de modelos tedricos previos; han explicitado los
objetivos a esperar y el disefio a emplear; se han iniciado tempranamente o en
preescolar; han tenido una duracién de al menos uno o dos afios, y han ofrecido
a los alumnos actividades variadas y estructuradas cuidando el desarrollo del
programa (Espin, 1991). Se extendio, en cierto grado, a todos los niveles es-
colares y la evaluacién de sus efectos se ha seguido, en algunos casos, a lo largo
de varios afios (LLopez, 2006).

Este esbozo no ignora el revisionismo producido en torno al constructo de
handicap sociocultural, ni cémo se extendio este tipo de educacion en algunos
paises, entre ellos el nuestro, ni que en la actualidad la practica totalidad de los
nifios espafioles estdn preescolarizados cuando ingresan en la educacién pri-
maria pero nos excede su consideracién. La Ley Orgdnica de Educacion, con
el fin de hacer efectivo el principio de igualdad, establece que las Administra-
ciones publicas desarrollardn acciones de cardcter compensatorio en relacién
con las personas, grupos y dmbitos territoriales que se encuentren en situacio-
nes desfavorables y proveeran los recursos y apoyos precisos para ello.

2.5.2. Educacion mulficultural e inclusion social

La educacion multicultural o intercultural cabe definirla como los pro-
gramas y pricticas disefiados para ayudar a mejorar el rendimiento y la in-
clusién escolar y social de las poblaciones étnicas y emigrantes y para ense-
fiar a los estudiantes del grupo mayoritario acerca de las culturas y
experiencias de los grupos étnicos minoritarios existentes dentro de sus pai-
ses. Nacio en las dltimas décadas del siglo xx y su discurso gira fundamen-
talmente en torno a los alumnos procedentes de la inmigracién. Este plantea-
miento olvida que la multiculturalidad afecta a todos, a los grupos dominantes
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y a los dominados, y que la diversidad e interpenetracion cultural es consus-
tancial al devenir humano aunque en el mundo global se viva a mayor escala
y con cierta preocupacion social.

Existe preocupacion por el rendimiento de los alumnos hijos de inmigran-
tes pues abandonan la escolaridad obligatoria en mayor proporcién que los
alumnos nativos y contindian en menor proporcion que éstos en la escolaridad
no obligatoria. Paralelamente, el sistema educativo espafiol no mejora en las
evaluaciones internacionales tipo PISA, y algunos piensan que estos escolares
son una causa importante de los bajos resultados. Dada su actualidad, esbozo
el estado de la cuestion sobre la educacion de los alumnos inmigrantes, campo
en el que se aprecia de forma relativamente clara la relacion entre investigacion,
equidad y cohesion social.

Hace veinticinco afios un estudio analizo la situacién personal, lingiiistica
y el rendimiento escolar de los nifios inmigrantes espafioles de la segunda ge-
neracion, es decir, hijos de padres inmigrantes, residentes en paises de Europa,
Canada, Estados Unidos y Australia. Algunas de sus conclusiones eran (Soler
Fiérre, 1986):

» Falta de identidad personal. ;Soy espaiol o alemdn? se preguntaban es-
tos alumnos pues no se sentian integrados en ninguno de los dos paises.

e Semilingiies o insuficiente dominio de la lengua materna y de la lengua
dominante en el pais de acogida.

* Actitudes opuestas hacia la lengua materna. Algunos la percibian como
obstdculo para la integracion y su apego y uso era superficial.

* Pocos llegaban a la educacion secundaria, menos la superaban y los que
lo lograban lo hacian en las ramas menos prestigiosas.

* Si presentaban problemas escolares, debidos a carencias del medio y a
desconocimiento del idioma, los desviaban hacia las aulas o centros de
educacién especial.

Un cuadro similar parece desprenderse de la situacion que viven actual-
mente los alumnos extranjeros matriculados en los centros docentes de nues-
tro pafs. Y parece pertinente preguntarse si los alumnos inmigrantes tienen
igualdad de oportunidades, si se atiende su diversidad y si a medio plazo estan
en riesgo de exclusion social. Tema que en la Unién Europea, y no solo en
nucstro pafs, tiene importancia cuantitativa y cualitativa con dindmicas socia-
les dificiles y no siempre en la direccidn de la educacion para todos y la inclu-
s16n social. Al mismo tiempo, fendmenos transnacionales como los informes
PISA afiaden matices complejos. Por ello hay que ayudar a los centros a des-
cubrir, reconocer y orientar la diversidad cultural para que se de una educacion
intercultural, y, al mismo tiempo, se trata de crear conciencia acerca de qué sig-
nifica dicha educacion, que se va aproximando a un modelo emergente de edu-
cacion global, de educacion para la ciudadania.
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En Espafia, en diez afios o desde el curso 1990-1991 al curso 2000-2001 el
crecimiento de los alumnos extranjeros se habfa multiplicado por cinco; en el de-
cenio comprendido entre 1998-1999 a 2008-2009 casi se ha multiplicado por
diez (Tabla 2).

Tabla 2. Evolucién del alumnado extranjero matriculado en Espafia
(Web del Ministerio de Educacion. Consultada el 7/6/2010)

Curso 1998-1999 | 2003-2004 | 2007-2008 | 2008-2009
Total 80.587 402.117 702.392 743.696
Educacion Infantil 12.387 78.986 119.980 124.211
Educacion Primaria 34.017 174.348 295.477 305.520
Educacién Especial 178 1.331 2.838 3.454
E. S.O. 22.558 107.907 199.548 213.530
Bachillerato 6.295 15.520 28.294 32.085
Formacién Profesional 2.64 14.682 35.218 40.197
E. de Régimen Especial - 9.343 21.037 20.183
Otras ensefianzas 2.504 - - 4.516

Durante el curso 2008-2009, 748.696 alumnos extranjeros se matricularon
en Espafia en la educacién no universitaria distribuyéndose como sigue: 17%
en Educacion Infantil, 41% en Educacién Primaria, 0,50% en Educacion Es-
pecial, 29% en Educacién Secundaria Obligatoria, 4% en Bachillerato, 4% en
Formacién Profesional y el resto en otro tipo de ensehanzas. Equivale al 10%
del total de alumnos matriculado en dichos niveles. Por Comunidades Auto-
nomas: La Rioja (16%), Baleares (15%), Madrid (14%), Murcia (13%), Ara-
g6n (13%) y Cataluiia (13%) ocupan los valores més altos; en el extremo més
bajo estan Ceuta (2%), Extremadura (3%) y Galicia (4%).

A riesgo de hipersimplificar el tema, cabe sefialar que la investigacion so-
bre el éxito-fracaso escolar de los alumnos inmigrantes ha explorado los si-
guientes temas (OCDE, 2001, 2003; Schleicher, 2005; Carabatiia, 2008):
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a)

b)

¢)

La cuantificacion del fenomeno. Sorprendidos por la aparicién y creci-
miento de este alumnado, se empez6 a pensar en cuantos alumnos eran,
su distribucién por comunidades auténomas y centros, cuantos mas po-
dria acoger el sistema escolar y similar.

Su acogida. Las administraciones han diferido en la celeridad para tra-
tar el tema y han generado su propio modelo, si bien los tipos de aco-
gida han terminado por parecerse en los diferentes paises y regiones,
explicable por la concepcién similar de la escuela. Es decir, escuelas
monoculturales que no admiten con facilidad la diversidad cultural ni sa-
ben como gestionarla. La primera acogida fue adscribirlos al grupo de
los que precisaban algtin tipo de compensacién educativa pues son mo-
delos basados en las teorias del déficit. Tienen otra lengua, otra cultura,
otra nacionalidad, otras aspiraciones que les impide beneficiarse, se dice,
del curriculo escolar. La creacién de aulas de acogida (que pueden re-
sultar ser estrategias claramente segregadoras) hasta que dominan la len-
gua vehicular de la escuela, a modelos menos segregadores en los que
comparten unas horas con todos los escolares y otra parte de la jornada
con aquellos que provienen de otros paises.

Investigacion sobre los factores responsables del éxito/fracaso escolar.
Con distintos enfoques o: 1) Explicacion cultural de las diferencias ét-
nicas como origen del éxito y del bienestar de la escuela. Han aparecido
especie de listas de éxito escolar en relacién con la procedencia geo-
grafica de los padres y del alumno, ignorando que el éxito y el fracaso
escolar estan relacionados no (o no fundamentalmente) con la naciona-
lidad paterna sino con las estrategias educativas familiares y sociales, el
tipo de escuela y las expectativas de los propios sujetos, entre otros.
2) Falta de cualificacion del profesorado para atender la diversidad
cultural y se han propuesto modelos como reclutar a profesores de las
minorias étnicas, formar al profesorado en otras lenguas y otras cultu-
ras, aprender a gestionar los conflictos derivados de la convivencia en
el aula, etc. 3) Modificacion de los curriculos escolares y revision de
los libros de texto para que no contengan contenidos xen6fobos, racis-
tas o simplemente etnocéntricos y para que incorporen referencias a
otras culturas, etc. 4) El binomio familia versus escuela o papel de la fa-
milia en el éxito académico de estos alumnos tratando de identificar las
précticas educativas familiares que contribuyen a ello y fomentando la
colaboracién familia-centro educativo y con otras redes sociales, estu-
diando las relaciones entre las familias y el entorno étnico minoritario y
las relaciones con las instituciones que pueden prestarle servicio ptiblico
(sanidad, asistencia social, servicios recreativos). 5) Amenazas a la pro-
pia identidad, el conflicto de identidades en los adolescentes atrapados
entre los valores familiares, tradicionales para algunos, y los valores de
la escuela con los que no se suelen identificar pues perciben rechazo y
distanciamiento. 6) Trayectorias escolares, contexto socioeconomico y
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lugar de origen. Se analizan las trayectorias de continuidad y disconti-
nuidad o abandono escolar y los aspectos que parecen relacionados con
ellas como los contextos socioecondmicos de los escolares, los factores
etnoculturales, los relacionados con la lengua, y las condiciones de es-
colarizacién en los lugares de origen de los alumnos procedentes de la
migracion. 7) La lengua como explicacion del fracaso escolar o estudios
encaminados a mostrar la relacién entre conocimiento de la lengua ve-
hicular y el fracaso escolar de los alumnos inmigrantes. Bastantes pro-
fesores consideran el dominio de la lengua condicién determinante para
el éxito escolar. Las dificultades de comunicacién serfan el factor mds
evidente para explicar el elevado indice de fracaso escolar del alumnado
inmigrante, premisa que casa mal con los resultados obtenidos por la
poblacién inmigrante hispanoparlante que, pese a hablar el espaifiol
como lengua materna, participa altamente del fracaso escolar en los re-
sultados de PISA Espafia. También casa mal con los bajos resultados
obtenidos por los escolares de origen magrebi, la mayoria con naciona-
lidad espafiola, educados en las escuelas de Ceuta y Melilla. Hay que
buscar explicaciones alternativas multicausales que apunten, primor-
dialmente, a las posibilidades de innovacién pedagégica en los centros
escolares.

En el andlisis de los informes PISA (2000, 2003, 2006; Scheicher, 2005) la
conclusion oficial es que la desventaja del alumnado inmigrante extranjero es
general, aunque desigual en los distintos paises, y que se debe en parte a la len-
gua, en parte al momento de llegada al pais de acogida y en parte a factores so-
ciales y econdmicos. Y destaca la diversidad de resultados de los alumnos in-
migrantes en los paises estudiados. En Australia no parece influir ni la lengua
ni el tiempo de llegada, aprendiendo de modo similar inmigrantes que nativos.
En los paises centroeuropeos poseen una gran influencia la lengua, el tiempo
de llegada y la propia condicién de inmigrante. El caso de Espafia es singular
pues parece que los inmigrantes cuya lengua materna es el castellano aprenden
menos que aquellos cuya lengua materna no es el castellano, con independen-
cia del nivel cultural de los padres, si bien no son generalizables las explica-
ciones enfocadas a la lengua y al tiempo de permanencia. Buena parte de las ex-
plicaciones de las diferencias hay que buscarlas en los paises de destino, en
las politicas de acogida, en los sistemas comprensivos y diferenciados y en las
creencias y expectativas de los profesores, entre otros.

3. Situaciéon actual

El panorama actual de la educacién estd dominado por los planteamientos
creados al contemplar el mundo, la sociedad global y percibir los marcados dese-
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quilibrios creados por la distribucion desigual de la riqueza y la inadecuada va-
loracion de la diversidad humana. A nivel mundial, el nuevo paradigma es la
Educacion Para Todos (EPT) promovida por la UNESCO con el respaldo de la
prictica totalidad de los paises; en el mundo desarrollado la EPT se concreta en
la educacion inclusiva que trata de mejorar la participacion y logros escolares
de los grupos tradicionalmente discriminados, como medio para impulsar la
equidad y la cohesion social bdsicos para liderar la sociedad del conocimiento.

3.1. Educacion para todos y sociedad globdal

En 1947 1a Declaracion Universal de los Derechos Humanos afirmaba que
“Toda persona tiene derecho a la educacion”; en 2010 este derecho no es sa-
tisfecho por cientos de millones de personas. La Declaracion Mundial de Edu-
cacion para Todos: Satisfaccion de las Necesidades Bdsicas de Aprendizaje,
promovida por la UNESCO en 1990, marca un inciso en el planteamiento ted-
rico y practico de la educacién. Los 1.500 delegados de 155 paises asistentes
a la conferencia, celebrada en Jomtien (Tailandia) en marzo de 1990, acorda-
ron que en el decenio 1990-2000 se lograria el propésito de la educacion para
todos. Diez afios mas tarde, en abril de 2000, la UNESCO celebré en Dakar
(Senegal) una nueva conferencia para revisar los compromisos adquiridos en
Jomtien y plantear nuevos plazos dado su grado de incumplimiento. En Dakar
se reafirman dichos compromisos que se conocen como los Objetivos del
Milenio.

3.1.1. Conferencia de Jomfien (1990) sobre Educacion
para Todos

En el preambulo la Conferencia sefiala que persisten las siguientes realida-
des a nivel mundial:

* Mas de 100 millones de nifios, de los cuales mas de 60 millones son ni-
flas, no tiene acceso a la escolaridad primaria.

* Mais de 900 millones de adultos, de los cuales 600 millones son mujeres,
son analfabetos.

* Mas de la tercera parte de los adultos carecen de acceso al conocimiento
letrado y a las nuevas habilidades y tecnologias.

* Mas de 100 millones de nifos e innumerables adultos fracasan en com-
pletar la educacion bdsica.
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Mids de 600 millones de personas sufren discapacidades. De ellos, 150
millones son nifios.

Dicha Conferencia plantea un nuevo concepto de educacion basica, una vi-
sion ampliada de ésta que se resume como sigue:

a)

b)

¢)

Propdsito de la Educacion Para Todos (EPT): Satisfacer las necesida-
des bésicas de aprendizaje significativo de todo ser humano. La educa-
cion basica es mds que un fin en s misma; es el cimiento para un apren-
dizaje permanente y para el desarrollo humano.

Una vision ampliada de la educacion. La EPT exige mas que una reno-
vacion con el compromiso de la educacién basica en su estado actual y
requiere sobrepasar los recursos vigentes, las estructuras institucionales,
los programas de estudios y los sistemas convencionales de servicio, y
que se vaya construyendo paralelamente sobre lo mejor de las practicas
educativas en uso. Una vision ampliada comprende:

* Universalizar el acceso a la educacién y promover la equidad.
» Concentrar la atencién en el aprendizaje. Ensefiar a aprender.
* Ampliar los medios y la perspectiva de la educacién bdsica.

* Valorizar el ambiente para el aprendizaje. El entorno lo lastra o lo im-
pulsa.

» Fortalecer la concertacion de acciones.

Los requerimientos de la EPT: Generar un contexto de politicas de
apoyo, movilizar recursos financieros y fortalecer la solidaridad nacio-
nal e internacional. Esta Conferencia marca dos hitos de distinta natu-
raleza. En la conciencia mundial marca un antes y un después sobre el
derecho a la educacion. Deja de ser s6lo un derecho mds o menos for-
mal para pasar a ser una cuestion de justicia social, de equidad. Es pre-
ciso cambiar el rumbo para promover una sociedad global menos ex-
cluyente y mas justa. En el terreno educativo, redefine el concepto de
necesidades bdsicas de aprendizaje y expone el giro que deben tomar
los sistemas educativos y sociales para promover su satisfaccion en cada
contexto geografico, cultural y social. Entiende por equidad en educa-
cién aquella educacion que debe:

* Darse a todos, es decir, a nifios, jovenes y adultos para que puedan sa-
tisfacer sus necesidades basicas de aprendizaje.

* Mejora sus servicios en beneficio de todos.

» Toma medidas coherentes y sinérgicas para reducir las desigualdades.

L]

Da a todos la oportunidad de lograr y mantener un nivel aceptable de
aprendizaje.
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* Prioriza las oportunidades de aprendizaje para los mas desampara-
dos; las mujeres en primer lugar o media humanidad.

¢ Prioriza también a otros grupos como los nifios de la calle y los nifios
que trabajan, las poblaciones remotas y rurales y las minorias étnicas,
raciales y lingiiisticas.

* Facilita la igualdad de acceso a la educacién de las personas con ne-
cesidades educativas especiales.

¢ Trabaja la eliminacién de discriminaciones, prejuicios y estereotipos.

La satisfaccién de las necesidades basicas de aprendizaje facilita la
inclusién social, dota de autoridad a los individuos en una sociedad y les com-
promete a trabajar por su entorno y por un mundo cada vez mds interdepen-
diente. Dichas necesidades dependen del nivel de desarrollo de cada pafs.
Pueden equivaler a la educacién primaria de nifios, jovenes y adultos en
los paises menos desarrollados y a la secundaria obligatoria en los paises
desarrollados; son algo mas y algo distinto a la alfabetizacién escolar de ni-
flos, jovenes y adultos y se deben cubrir en la escuela y en otros escenarios
sociales interdependientes.

3.1.2. Conferencia de Salamanca sobre Necesidades
Educativas Especiales (1994)

Celebrada en Salamanca (Espafia), impulsé el movimiento de la inclusion
escolar (UNESCO, 1994), reafirmé su compromiso con la EPT, reconociendo
la necesidad de impartir ensefianza a todos los nifios, jovenes y adultos con ne-
cesidades educativas especiales dentro del sistema comiin de educacién. Se-
nala que antes se definia la educacion especial en funcidn de los nifios con pro-
blemas fisicos, sensoriales, intelectuales o emocionales, y que durante los
tiiltimos veinte afios ha quedado claro que el concepto debia ampliarse a fin de
icluir a todos los nifios que, sea cual sea el motivo, no se benefician de la en-
senanza escolar. Ademas de los nifios con discapacidades que no pueden asis-
{ir u clase en su escuela local, hay millones de nifios que:

* Tienen problemas en clase, de modo temporal o permanente.
» No tienen interés ni méviles para aprender.

* S6lo son capaces de terminar uno o dos cursos de la ensefianza pri-
maria.

» Se ven obligados a repetir.

« Se ven obligados a trabajar.

CAPITULO 1. DE LA PEDAGOGIA DIFERFNCIAI A 1 A ATENCION 35



» Viven en las calles.
» Viven demasiado lejos de una escuela.

 Viven en condiciones de pobreza extrema o padecen desnutricién cro-
nica.

 Son victimas de la guerra o de conflictos armados; son sometidos cons-
tantemente a malos tratos fisicos o emocionales y abusos sexuales.

« O sencillamente no van a la escuela sea cual sea el motivo.

Plantea la equidad, el acceso y la permanencia en la escuela y la transicion
al mundo laboral, como requisitos para una escuela mds eficaz con fodas las
personas, particularmente con las que tienen riesgo de exclusién social. Los
trabajos giraron en torno al concepto de necesidades educativas especiales
(NEE) emergente en los paises desarrollados con dos ejes fundamentales:
a) Recordar que mas de 600 millones de personas sufren discapacidades de los
que 150 millones son nifios. De ellos, menos del 2 por ciento recibe algin tipo
de educacién o capacitacion. b) Centrarse en los alumnos con NEE exponiendo
nuevas ideas y revisando conceptos como el de igualdad de oportunidades y el
de NEE por capacidad-discapacidad. Sefala que las escuelas deben extender al
maximo el principio de integracion de los discapacitados en los centros y au-
las ordinarios; la reduccién y reconversion de los centros de educacion especial
apostando por un #nico sistema escolar con modelos de rehabilitacién apoya-
dos en la comunidad; la constatacion de que existen diferencias entre paises en
la practica de la integracién escolar; que los nifios y adultos con NEE son per-
sonas especialmente discriminadas que apenas si se benefician del acceso y la
alfabetizacion escolar; que las nifias estdn en situacién de doble desventaja dada

su condicién de mujeres y de discapacitadas. La siguiente cita es expresiva
(ONU/MEC, 1995, 59):

El principio rector.. . es que las escuelas deben acoger a todos los nifios, in-
dependientemente de sus condiciones fisicas, intelectuales, sociales, emocio-
nales, lingiiisticas u otras. Deben acoger a los nifios discapacitados y a los ni-
fios bien dotados,... El término “necesidades educativas especiales” se refiere
a todos los nifios y jovenes cuyas necesidades se derivan de su capacidad o sus
dificultades de aprendizaje.

3.1.3. Cuarta Conferencia Mundial sobre la Mujer (1995)

Celebrada en Beijing (China), retom6 los objetivos de la educacion para
todos que venian reclamando las anteriores conferencias sobre la mujer y aporta
evidencias abrumadoras de discriminacién hacia las mujeres y las nifias. Por
ejemplo, de los mas de 1.000 millones de personas en el mundo que viven en
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situaciones inaceptables de pobreza, el 70% son mujeres; de los 1.000 millo-
nes de analfabetos adultos mads del 70% son mujeres; son nifias mds del 60%
de la poblacién infantil que no tiene acceso a la educacion primaria; la morta-
lidad infantil femenina es superior debido al infanticidio femenino, a la selec-
cion de sexo antes del nacimiento, a la discriminacion alimentaria de las nifias,
etc. Al mismo tiempo ofrece alternativas y muestra la importancia de lograr la
igualdad de género como el medio mas eficaz para luchar contra la pobreza, la
violencia, la discriminacion y la exclusién social, entre otros. Se retoma el tema
en el capitulo 6.

3.1.4. Opjetivos de desarrolio del Milenio (2000).
Conferencia de Dakar

Constituyen un plan convenido por las naciones y pretenden ayudar a los
mds pobres del mundo en y desde sus respectivos contextos y son los
siguientes: 1) Erradicar la pobreza extrema y el hambre; 2) Lograr la ense-
fianza primaria universal; 3) Promover la igualdad de género y la autonomia
(empoderamiento) de las mujeres; 4) Reducir la mortalidad infantil; 5) Me-
jorar la salud materna; 6) Combatir el SIDA, el paludismo y otras enferme-
dades; 7) Garantizar la sostenibilidad del medio ambiente; 8) Fomentar una
alianza mundial para el desarrollo. Para el afio 2015 deben ser alcanzados
(ONU, 2000).

Se reafirma en los compromisos sobre EPT o generalizacion del acceso a
la educacion; insistencia en la igualdad; ampliacién de los medios y del alcance
de la educacion bésica; mejoramiento del entorno educativo y consolidacion de
alianzas. En el afio 2000 existen 113 millones de nifnos sin acceso a la ensefianza
primaria y 800 millones de adultos analfabetos; la discriminacion entre géne-
ros sigue impregnando los sistemas educativos y reitera que sin EPT no se re-
tluce la pobreza ni se avanza hacia la paz.

A nivel mundial resultados especiticos en el decenio 1990-2000 han sido:
* La matricula en primaria ha aumentado en unos 82 millones.

» Ha aumentado en 44 millones el nimero de nifias matriculadas.

* Se han reducido débilmente los indices de abandono y repeticion escolar.

» Ha aumentado la alfabetizacion de jovenes y adultos (85% en hombres,
74% en mujeres).

Il andlisis por regiones mundiales muestra que los principios de la EPT no
huin sido incorporados con precision en Europa y América del Norte, si bien la
cducacion de bésica es practicamente universal. Aunque sus resultados son los
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s proximos a la vision ampliada”, el decenio ha estado marcado por la regre-
siony dos riesgos ligados al recrudecimiento de las desigualdades sociales, de
o violencra y, en algunos paises de la guerra (de los Balcanes). Al mismo tiem-
po. fa ensenanza basica ya universal ha sido la base de una dindmica de de-
sarrollo en Jas otras esferas. Sin embargo, en la Unién Europea lo que inquieta
es el porvenir de la calidad y de la no discriminacion. Signos preocupantes apa-
recen dfa a dia como aumento de las tasas de abandono escolar ligadas a un
absentismo endémico; resultados escolares mas malos en los alumnos més des-
favorecidos que no alcanzan el nivel requerido para su integracion satisfactoria
en el mundo del trabajo, y desarrollo del fenémeno de la exclusion social, de la
desafiliacidn, la toxicomania y la violencia, todo ello en alumnos cada vez mds
jovenes. Esta brecha social y cultural existe igualmente en el caso de los adul-

tos y margina a los que no tienen capacitacion profesional y a los analfabetos.
(UNESCO, 2000).

3.1.5. Evaluacion de la educacion para todos

En Dakar se acord¢6 priorizar los objetivos del milenio y realizar informes
periddicos sobre avances y dificultades de la EPT. Nos cefiimos a la educacién
de base y en el horizonte del afio 2015 y remitimos a los interesados al Forum
de Educacion para Todos.

a) Informe 2002: Balance de los compromisos de la Conferencia de Dakar

Datos obtenidos de 154 paises referidos a: 1) Tasas brutas de escola-
rizacién en la educacion primaria; 2) Niveles de alfabetizacién; 3) In-
dice de paridad entre los sexos. Sefiala que 83 paises han alcanzado
los tres objetivos o los alcanzardn razonablemente; 43 paises no podran
alcanzar alguno de los tres objetivos; 28 paises o el 25% de la pobla-
ciéon mundial no podran alcanzar ninguno de los tres. Otras conclusién
es que los resultados del aprendizaje en la ensefianza primaria son me-
jores cuando ha estado precedida de un aprendizaje durante los pri-
meros afios de la vida o preescolar y que las consecuencias financie-
ras del SIDA y otras enfermedades se convierten en el mejor medio
para demostrar la urgencia de emplear el potencial de la educacién
para proteger a la sociedad de pandemias, catastrofes y conflictos. jHa
aportado Jomtien algin cambio? En algunos paises ha contribuido a
(UNESCO, 2002, 65):

» Mejoras significativas en los objetivos de la escolarizacién y de par-
ticipacion en todos los niveles de la educacién.

* Reducir las injusticias, en particular respecto de las mujeres, las per-
sonas con discapacidad y las minorias étnicas.
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b)

* Reducir el volumen y las tasas de analfabetismo de los adultos.

* Nuevas politicas, legislaciones y recursos adoptados para adecuarse a
la EPT.

* Aumentar la participacion de grupos comunitarios y de los padres en
la toma de decisiones y en la asuncién de responsabilidades.

* Mejorar la informacion sobre la educacién y sobre la capacidad de
andlisis y de evaluacion, la base del conocimiento.

* Que se vean como mas accesibles los objetivos de la EPT.
El Informe 2005 sobre Objetivos de desarrollo del Milenio

Por razones de espacio tomamos un botén de muestra, el avance hacia
la igualdad de género. En diversos paises las mujeres siguen siendo las
desheredadas pues son las mas pobres entre los pobres, y en todos 1os
paises viven en situaciones de pobreza en mayor proporcién que los
hombres. A comienzos de siglo se estimaba en 115 millones los nifios
sin escolarizar en los paises en desarrollo, paises en los que las nifias
quedan rezagadas respecto a los nifios en la matriculacion escolar y las
disparidades de género aumentan en los niveles educativos mas altos.
De unos sesenta y cinco paises en vias desarrollo, el 50% han logrado
la paridad de género en la educacién primaria, el 20% lo han logrado en
la educacién secundaria y menos del 20% en la educacién superior. Pero
la igualdad de género es mucho mds que la paridad en el acceso a la
educacidn, extremo que ni se contempla en algunos paises donde la dis-
paridad entre los sexos sigue tan arraigada que se cuentan por millones
las nifias que ingresan tardiamente en la escuela y que la abandonan sin
terminar la ensefianza primaria. Por otra parte, en los paises desarrolla-
dos la discriminacion por género persiste de forma sutil y generalizada
en las diversas esferas sociales (ONU, 2005).

Informe de 2010: Educacion para Todos en el Mundo. Llegar a los mar-
ginados

Sefiala que son innegables los avances conseguidos desde que se adop-
taron las metas de la Educacion para Todos y los Objetivos de Desa-
rrollo del Milenio. Desde 1999 ha disminuido en 33 millones el nidme-
ro de nifios sin escolarizar y en un plano mas general, se han registrado
progresos en la lucha contra el hambre, la pobreza y la mortalidad
materna e infantil (UNESCQO, 2010).

Sin embargo, la crisis financiera mundial amenaza la EPT. La dismi-
nucion de los ingresos de los gobiernos, el aumento del desempleo y la
mayor pobreza de los padres suponen una grave amenaza para el pro-
greso en todos los ambitos del desarrollo humano. La escuela no sélo
enseiia a leer y escribir sentando las bases para la vida activa, sino que
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promueve la tolerancia, la paz y el entendimiento entre las personas,
luchando contra las discriminaciones. De ahi su importancia.

Queda un largo camino. Hay 72 millones de nifios privados de su
derecho a recibir educacién por el hecho de haber nacido en una
regién o una familia desfavorecidas; son millones los jovenes que
salen de la escuela sin haber adquirido la capacitacién necesaria para
integrarse con éxito en la poblacidn activa; a uno de cada seis adul-
tos del mundo se le niega el derecho a aprender a leer y escribir. El
Informe 2010 es un llamamiento para llegar a los marginados. Sola-
mente los sistemas de educacién integradores poseen el potencial
requerido para utilizar las competencias que exige la edificacion de
las sociedades del conocimiento del siglo XxxI.

3.2. La escuela inclusiva como exigencia é&tica y social

La educacioén inclusiva seria la concrecién practica de la educacion para
todos cuyos ideales persigue. Su fin es reducir la exclusiéon y aumentar la par-
ticipacion de todos; su lema serfa educacién de calidad para todos; su priori-
dad los més perjudicados y su mandato es aprendamos a ser también efica-
ces con los mas excluidos y asumamos la diversidad. La educacién debe
adaptarse a las necesidades de aprendizaje de los alumnos diversos de modo
que al aumentar la calidad de la educacidn, todos (o casi todos) puedan bene-
ficiarse del mensaje escolar. Este modelo de escuela es el que persiguen la
Unién Europea y los paises desarrollados que aspiran a aumentar la inclu-
sién social de todas las personas y grupos residentes en sus respectivos pai-
ses. Remitimos a la obra de Cardona Molté (2005). Rasgos esenciales de la
educacion inclusiva son:

e Situar la equidad como valor social por excelencia.

* Ser un conjunto de principios y valores que deben reflejarse en las prac-
ticas escolares en términos de calidad y eficacia.

* Ser un proceso a lo largo y ancho del sistema educativo y social.
* Ser el eje vertebrador de todo tipo de educacién.
* Situar la calidad de la educacién como requisito de equidad.

En ultimo término, la educacion inclusiva es la nueva utopia de la educa-
cion, el nuevo paradigma. Es un nuevo paso en linea con el pensamiento de la
educacion para todos (EPT) que trata de acoger en la escuela ordinaria a todos
los nifios en edad escolar, de educarlos compartiendo y conviviendo, y de
fomentar en cada uno el nivel y tipo de aprendizaje que mejor se adapta a sus
posibilidades y entorno, como medio para facilitar su inclusién escolar, labo-
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ral y social. En las escuelas y aulas inclusivas todos los alumnos deben resul-
tar beneficiados al evaluar los aprendizajes porque todos han debido recibir la
educacién adecuada a sus necesidades de aprendizaje. Supone un desafio para
la escuela pues implica revisar la concepcién y gestion de la diversidad, de
modo que sea cual sea su origen, hay que evitar que tenga como consecuencia
el abandono escolar y la exclusion social.

En sentido restringido, la educacién inclusiva es un nuevo avance hacia
la integracion escolar y social de los alumnos con necesidades educativas
especiales surgido en los afios setenta, pretende superar las reticencias y
limitaciones surgidas en su aplicacion y extenderlo a toda la comunidad. Es
fruto de un nuevo humanismo y es uno de los avances sociales mas impor-
tantes de la escuela democrdtica. Es asimismo un alegato para acoger y dar
participacion a los alumnos procedentes de la emigracién y para una mayor
inclusién de los grupos tradicionalmente marginados como los gitanos, los
socialmente mas débiles, los mds capaces y las mujeres y las nifias y avan-
zar en la no discriminacién en linea con los postulados de la educacién para
todos.

Por todo ello se ha procedido a revisar el concepto de educacidn inclu-
stva que pasa a ser un eje transversal de 1a educacién y a referirse al conjunto
de la poblacién escolar. La escuela debe fomentar la inclusién activa de
todos los alumnos y profesores sean nifios o nifias, muy capaces o con dis-
capacidad, europeos o africanos, del medio rural o de las grandes urbes, y
aceptar y adn destacar la diversidad general de las personas y grupos mds que
lo especial y la separacion. Debe revisar la organizacion, valores y practicas
¢n beneficio de fodos, mas que centrandose en los grupos hegemonicos o en
fos que tienen necesidades educativas especiales (Booth, Ainscow y otros,

2000). Se estudia en el capitulo 4. Elementos esenciales de la escuela inclu-
stva son:

a) Percepcion positiva de las diferencias humanas y de la diversidad que
la acompaiia. Revisa la concepcion tradicional de las diferencias hu-
manas como deficiencia, amenaza y lfmite. La diversidad es lo natural;
la homogeneizacién es un recurso intelectual que se ha vuelto contra los
mds excluidos. No es fingir que tenemos las mismas capacidades y re-
cursos sino asumir la diversidad y asumir que la diferencia no significa
amenaza para los grupos dominantes. Implica la reconversion de los sis-
temas educativos duales y paralelos ya sean estos aplicados a la educa-
cion especial del discapacitado, del superdotado o a los guetos sociales
culturalmente diferentes.

Diversidad, igualdad de oportunidades y equidad. Dos dimensiones a
destacar: ética o reducir la exclusion y aumentar la participacion, y de
eficacia o modelos de organizacién escolar, normas de convivencia y
pricticas escolares que promuevan la convivencia y mejora en todos.
l.a igualdad de oportunidades pasa a definirse como proceso mediante
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cbonnd o diverson sdenan de o escuela, ef entorno fisico, los servicios,
b nctividades L ndonmacion vy L documentacién se ponen a disposi-
vy e todon

Y Bportancia del contexto y de la organizacion escolar que sustenta el
aprendizaje. Bl contexto es fisico, social y ético y el ideario de la escue-
fa, pereeptible en el clima del centro, forma parte del paisaje en el que
se sitda el curriculo. Sin un cierto sentido de comunidad el curriculo es
un constructo sin fundamento. Ainscow (2001) sefiala seis dimensio-
nes a contemplar en la ensefianza y aprendizaje inclusivos: direccidn,
participacion, planificacidén colaborativa, coordinacién, investigacién
y reflexion y desarrollo profesional.

d) Evaluacion, actitudes y expectativas del profesor. La investigacion
muestra sesgos en el profesorado al evaluar a los alumnos resultando
perjudicados los poco convencionales y los pertenecientes a grupos
marginados. Asi, en el caso de la capacidad y el género el profesora-
do suele inclinarse mas por los chicos muy capaces que por las chicas
de capacidad similar (Daignault y col., 1999) y mantiene creencias y
comportamientos sexistas respecto de determinados tipos de forma-
cién profesional (Gonzdlez y Sdnchez, 1999). Los alumnos de grupos
étnicamente marginados son diagnosticados con dificultades de apren-
dizaje y trastornos emocionales en proporciones superiores a los
demds alumnos y superiores a las que reciben dichos alumnos si asis-
ten a centros donde la poblacién de su “raza” o etnia son mayoria
(Daniels y col., 1996).

4. A modo de sinfesis

Se ha pretendido mostrar qué se entiende por Pedagogia diferencial y
atencion a la diversidad, cémo se ha ido abriendo camino la reflexién peda-
gbgica diferencial y cual es la situacién actual. Es el primer capitulo de las
“Unidades Didécticas” o texto basico de la disciplina Pedagogia diferencial.

Es importante partir de un concepto amplio y matizado de la disciplina
que permita ir comprendiendo e integrando en sus planteamientos los capi-
tulos sucesivos. A fin de facilitarlo, se han esbozado, junto a distintas pers-
pectivas analiticas, los campos de estudio que interesan a la Pedagogia dife-
rencial mostrando avances, matices, planteamientos innovadores y los
desafios que entrafia adaptar la educacion a la diversidad imperante en la
escuela, en la sociedad y en el mundo global.
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CAPITULO 2
Diversidad cultural y educacion

M. Angeles Gonzdlez Galan

Objetivos

Conocer y diferenciar las miltiples definiciones y matizaciones de los términos
utilizados en los discursos sobre diversidad cultural.

Llegar a elaborar una definicion personal de los mismos basandose en el conoci-
miento de los diferentes enfoques tedricos.

Ser capaces de proponer acciones educativas concretas para contribuir a la inter-
culturalidad en el aula.

Desarrollar la capacidad de analisis.

Esquema de contenidos

Introduccion.

. Delimitaciones conceptuales.

. Definicion de la Educacion Multicultural.

. Desarrollo histérico.

. Paradigmas educativas.

. Modelos y programas educativos derivados de los diversos enfoques.

(O O N S

Lectura recomendada

— AGUADO ODINA, TERESA: Pedagogia Intercultural. Editorial McGraw-Hill, 2003.

— VARIOS AUTORES: Ponencias del X111 Congreso Nacional y 11 Iberoamericano de
Pedagogia. Valencia 13-16 de septiembre de 2004. Sociedad Espafiola de Peda-
gogia. Es una amplia muestra del estado de la cuestion sobre este tema. Son tres
voluminosos tomos de los cuales el primero me parece especialmente intere-
sante.
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Eonceniros cducativos espanofes estdn acogiendo a un niimero creciente de
i antes cada ano. o una década, la presencia de extranjeros en las aulas
« ha mnliaphicado por ocho en los diferentes niveles educativos. En varias co-
munidades auténomas, la proporcion de inmigrantes ya ha superado el 15%
del namero total de alumnos. También aumenta el nimero de alumnado de na-
cionalidades diferentes que llegan a los centros educativos. En Almerfa, en el
curso 2002-2003 en una de las aulas de primaria de las que se recogieron da-
tos para una investigacion, se constato la existencia de alumnos de j14 paises
diferentes! (Soriano, 2004). No es dificil encontrarse conviviendo en un mismo
centro educativo, en algunas provincias de Espafia, chicos y chicas de origen
subsahariano, magrebi, sudamericano, asidtico, europeo del este, de la unién eu-
ropea y espafoles.

Es natural que la convivencia de alumnado de diversas culturas en el mismo
espacio educativo despierte el interés del profesorado por cémo atender edu-
cativamente a los estudiantes. En estos momentos ayudar a la construccion de
la identidad individual y colectiva del alumnado en un contexto multicultural,
supone un gran reto para la educacion.

Para el desarrollo de este capitulo seguiremos fundamentalmente las ideas
expresadas en las obras de referencia de los autores Aguado Odina, T., Jiménez
Ferndndez, C., Lépez Lépez, E., Mufioz Sedano, A., y Vazquez Goémez, G.
Para no cansar al lector se omitiran en muchas ocasiones las citas textuales.

Antes de avanzar en las implicaciones educativas de esta compleja realidad,
se hace preciso definir y delimitar el alcance de algunos términos.

1. Delimitaciones conceptuales

Tanto en el ambito educativo como en el de la sociologia y la politica se ha
venido utilizando de forma indiscriminada términos que incorporan a la raiz
“cultural” los prefijos “multi”, “inter”, “pluri” y “trans”. A finales de los afios
70, expertos del Consejo de Europa plantearon una definicion precisa de cada
uno de ellos para superar la ambigiiedad semantica derivada de esta variedad

de términos, utilizados una veces como sinénimos y otras no.

Con el término multicultural se define la situacion de sociedades, grupos o
entidades sociales en las que muchos grupos o individuos que pertenecen a di-
ferentes culturas viven juntos, cualquiera que sea el estilo de vida elegido.

Pluricultural, es casi un sindénimo, indica simplemente la existencia de una
situacion particular. Se utiliza en las mismas circunstancias que multicultural,
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pero en lugar de subrayar la existencia de un gran niimero de culturas en con-
tacto, se resalta inicamente su pluralidad.

Transcultural implica movimiento, paso de una situacion cultural a otra.

Por dltimo, intercultural no se limita a describir una situacion particular,
sino que define un enfoque, un proceso dindmico de naturaleza social en el que
los participantes son positivamente impulsados a ser conscientes de su inter-
dependencia y es, también, una filosofia, politica y pensamiento que sistema-
tiza tal enfoque. (Leurin, 1987, tomado de Aguado, 1997).

Otra precision conceptual que nos parece importante es distinguir entre di-
versidad y diferencia.

Tanto diferencia como diversidad Hevan un prefijo “di” o “dis” que, en la-
tin, tiene varios significados, como separacién, oposicion, origen o proceden-
cia, extension o propagacion.

El diccionario de uso del espafiol de Maria Moliner, en su edicién del afio
2000, define diferencia como cualidad o circunstancia por la que una cosa di-
fiere de otra, otra acepcion menos usual es desacuerdo o discrepancia, cuando
se emplea como “tener diferencias” o “resolver nuestras diferencias” . Bl tér-
mino diversidad es definido como “circunstancia de ser distintos o miiltiples”.

Diferente por tanto es distinto, no el mismo, otro. Y se puede considerar si-
noénimo de distinto, diverso y varios.

Diverso segtin la misma fuente, es un adjetivo cuyo significado es No
igual =~ Distinto; No el mismo = Diferente, distinto de otro; mas de uno = di-
ferentes, distintos, varios.

Como podemos observar, en el uso de la lengua espafiola estos términos se
consideran sindnimos.

Sin embargo, el lenguaje nunca es inocuo, y aunque en el uso popular am-
bos términos se emplean como sinénimos, la etimologia de dichas palabras nos
aporta unos matices que nos llevan a pensar que lo que subyace bajo el empleo
e una u otra, cuando con ellas estamos conceptuando la realidad, no es lo es.

Diferencia viene de latin dif-fero. Fero significa llevar, mostrar, entre las
acepciones mas relevantes. Diversidad viene del latin di-versus que propia-
mente significa oponerse, volverse en direccion opuesta, en contra.

Veamos como dos catedrdticos de Pedagogia Diferencial explican que di-
lerencia y diversidad no son dos términos equivalentes y, como partiendo
de csta premisa, hacen una lectura e interpretacion muy diferente de lo que
cada uno de estos términos implica al utilizarlo en contextos educativos mul-
ticulturales.

Para Aguado (2010), es decisivo distinguir entre diversidad y diferencia
cuando nos planteamos estudiar la diversidad cultural de los estudiantes, es de-
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circddeserntba foov analioar como se velaciona con los logros escolares. Debemos
W Comictes de que Tas visioney habitualmente ofrecidas desde el sistema so-
ctiil viscolar se refieren a laidea de diferencias culturales y contribuyen a hi-
perivofiar lax dijerencias, de forma condescendiente y con fines, mds o menos
ittencionales, de clasificacion y jerarquizacion social. (.. )

L peligro mds grave derivado de describir a las personas, estudiantes,
grupos, en funcion de diferencias, es que implica una apreciacion moral (Ab-
dallah—Pretceille, 2006). Inmediatamente surgen valoraciones de mejor o peor,
bueno o malo. La consecuencia es adoptar un modelo de déficit desde el que
se justifican modelos compensatorios y remediales. Al reificar la diferencia
marcamos a veces barreras insalvables, definimos un problema sin solucion
posible ya que la inica seria “dejar de ser la persona que uno es”.

Para Lépez (2005), diferencia implica distincion, mientras que diversidad
implica oposicion. Estas significaciones distintas darian lugar a dos enfoques
educativos, a contenidos educativos distintos. Dado que no son equiparables,
diferencia y diversidad, la distincion bdsicamente reside en que diferencia,
aparte de ser la expresion cldsica, es mds pertinente por ser mucho mds am-
plia en su significado y contenido. En ella se engloban dimensiones tanto sub-
Jetivas o personales de los alumnos como condiciones ambientales. Sin em-
bargo por diversidad, referida a estudiante (Cfr. ERIC, 2008) se entiende la
variacion dentro de una poblacion de estudiantes de caracteristicas tales como
raza, religion, género, procedencia cultural, orientacion sexual y clase so-
cioecondémica. Por tanto, mientras una educacion basada en las diferencias
cultivaria o tendria como campo de accion todo el ser humano, en su dimen-
sion personal y social, la que se basara en la diversidad, cultivaria solamente
aspectos sociales y ambientales y, probablemente en una determinada direccion
por excluyente.

Para Aguado hablar de culturas diferentes es considerar éstas como entes es-
tancos, territorios fijos y cerrados, establecer como punto de partida estructu-
ras o rasgos aislados (lengua, religién, nacionalidad, tradiciones, etc.), cuando
las culturas son conceptos dindmicos y no se definen tanto a partir de rasgos
como a partir de sus condiciones de produccién y emergencia.

Para Lopez, sin embargo, el término que acrecienta las diferencias y las
enfrenta es el término diversidad. Considera que hay dos fuentes bésicas de
diferenciacién humana: la herencia y el medio, y su interaccion. Ambas fuen-
tes configuran una serie de factores de diferenciacién. Dichos factores tie-
nen una especial vinculaciéon o dependencia de la herencia o del medio. De
ellos han surgido distintas formas de educacién de grupos segiin la variable
que les define y asi hablamos de educacién infantil, primaria, secundaria; de
educacién de un solo sexo o mixta, de educacién compensatoria, educacidén
rural o urbana, de educacion especial o educacién de sujetos con alta capaci-
dad. Segin este enfoque de las diferencias, caracteristicas tales como la raza,
religién, género, procedencia cultural, orientacion sexual y clase socioeco-
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némica —variables asociadas a la diversidad (Cfr. ERIC, 2008)- se convier-
ten en perspectivas desde las que enfocar el influjo que tales factores pueden
tener sobre el desarrollo de los rasgos propios del individuo o los grupos. Sin
embargo, este autor opina que “el problema desde el punto de vista educati-
vo se plantea cuando estos factores se quieren convertir en objetivo de desa-
rrollo en si mismo, es decir, para potenciar la identidad de tales grupos has-
ta el grado de ser excluyentes de los demds y valorarlos negativamente desde
el punto de vista de su contribucion al enriquecimiento propio” (Lo6pez,

2004).

Volveremos mds tarde sobre estos conceptos cuando hablemos de los mo-
delos de desarrollo de la identidad cultural.

Definamos, por tltimo, los términos de raza, etnia, nacién y cultura.

En antropologia fisica o antropologia cléasica, el término raza aplicado a la
especie humana, se ha empleado histéricamente en la diferenciacion de los se-
res humanos por sus caracteristicas fisicas. Este intento de clasificacion ha va-
riado segiin la época, la cultura, el contexto y los prejuicios de cada época. Sin
cmbargo, a partir de los afios 1950 y 1960 el término ha ido cayendo en desuso
con el advenimiento de la genética humana y de las nuevas corrientes antro-
polégicas.

El término raza es atn utilizado en un contexto coloquial, pero en el len-
ruaje cientifico esta cada vez mas desaconsejado.

Racismo es la creencia de que algunas razas son intrinsecamente superio-
res a otras, perspectiva a veces adoptada en el pasado a la hora de estudiar las
diferencias raciales y que encontré instrumentacion adecuada en los llamados
test libres de influjo cultural. El pecado no estaba en los test sino en los su-
puestos de que partian y en las conclusiones que de sus resultados se derivaban
{}ziménez, 2000).

La 1v Declaracién sobre la raza y los prejuicios raciales de la UNESCO
(Parfs, 1967) que reunid a una serie de expertos internacionales antrop6logos,
roologos, médicos, anatomistas enfatizaba los tres puntos siguientes en su re-
chazo del racismo:

= “Todos los hombres que viven hoy dia pertenecen a la misma especie y
descienden del mismo tronco.”

» “La division de la especie humana en ‘razas’ es en parte convencional y
en parte arbitraria, y no implica ninguna jerarquia en absoluto. {...]”

+ “El conocimiento bioldgico actual no nos permite imputar los logros cul-
turales a las diferencias en el potencial genético, sino que solo deberian
atribuirse a la historia cultural de los diferentes pueblos. Los pueblos del
mundo actual parecen poseer igual potencial biol6gico para alcanzar cual-
wuier nivel de civilizacion.”
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Las investigaciones realizadas, sobre todo en EE.UU., en un pasado no muy
lejano, en grupos raciales diferentes, sobre diferencias en capacidad, aptitudes,
rendimiento y variables de personalidad, perseguian integrar los hallazgos en
teorias educativas que condujeran a mejorar la prictica docente y elevar los re-
sultados de aquellos grupos que estaban en desventaja.

Resultados de investigaciones de estudios cldsicos de la psicologia dife-
rencial y referidas al contexto escolar y social norteamericano (Eysenck y Kain,
1983: Minton y Schneider, 1980; Willerman, 1979) concluyen, con las debidas
reservas que:

1. Los resultados en los test de inteligencia general no aparecen hasta los
tres afios y son una desviacion tipica mds bajos en los negros que en los
blancos, como promedio.

o

En pruebas de aptitudes diferenciales existe un perfil distinto para los di-
versos grupos étnicos o raciales: los judios sobresalen en el factor ver-
bal, seguidos de los negros, y los puertorriquefios son los que puntdan
mds bajo.

3. Los negros alcanzan peor rendimiento académico que los blancos, aun-
que las diferencias se atentian cuando se controla la clase social. Exis-
ten evidencias de que los profesores tienen unas expectativas menores
hacia los alumnos negros y otros grupos marginales, que hacia los blan-
cos de clase media, y ello colaboraria al autocumplimiento de la profe-
cia (Cfr. Jiménez, 2000).

Estos y otros resultados recogidos en el mismo texto al que venimos alu-
diendo ;podemos realmente atribuirlos a diferencias raciales?

Nos inclinamos mds a pensar, de acuerdo con la declaracion de la UNESCO
de 1967, apuntada mds arriba, que dichas diferencias no son atribuibles a la
raza como causa o elemento determinante, sino a la historia, circunstancias,
modos de vida, a que algunos grupos de personas se han visto sometidos como
pobreza, falta de acceso la cultura, discriminacion o marginacion, etc. La dife-
rencias entre grupos pertenecientes a distintas “razas” (caracteristicas fisicas)
como hispanos, negros, sudamericanos y blancos en situaciones de depriva-
cién econdmica y sociocultural, son menores que las encontradas entre sujetos
de la misma “raza” pero pertenecientes a clases sociales distanciadas por el ni-
vel de ingresos y de acceso a la cultura.

Una cosa es que, una vez formados los grupos para la investigacion, en fun-
cion de la procedencia geografica, nacional o de “raza” se encuentren diferen-
cias entre ellos y otra muy distinta que ella sea la causa de estas diferencias.

Los instrumentos de medida aplicados estdn construidos para los indivi-
duos (nifios, en su caso) de la cultura mayoritaria; el lenguaje empleado es el
inglés, en el que muchos de los inmigrantes no se desenvuelven con un sufi-
ciente grado de comprension; los referentes culturales, normas de realizacion,
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explicaciones e interpretaciones de los ejemplos son situaciones, en ocasiones,
alejados de su realidad y por lo tanto no muy ilustrativos; etc.

Podriamos concluir diciendo que “las razas no existen, ni biolégicamente
ni cientificamente. Los hombres por su origen comiin, pertenecen al mismo re-
pertorio genético. Las variaciones que podemos constatar no son el resultado
de genes diferentes. Si de “razas” se tratara, hay una sola “raza*: la humana
(Marin Gonzales, 2003, 109).

Otro término que aparece asociado a la diversidad cultural es el de etnia o
grupo émico. Generalmente, aunque a veces de forma errénea, el término “et-
nia” se usa como un eufemismo para raza, 0 Como un sinénimo para grupo mi-
noritario. La diferencia entre estos términos radica en que mientras el término
ctnia comprende los factores culturales (nacionalidad, afiliacion tribal, reli-
giosa, fe, lengua, o tradiciones) y biologicos de un grupo humano, la raza, como
explicabamos mas arriba, alude especificamente a los factores morfoldgicos
distintivos de esos grupos humanos (color de piel, contextura corporal, estatura,
rasgos faciales, etc.) desarrollados en su proceso de adaptacién a determinado
espacio geogrifico y ecosistema (clima, altitud, flora, fauna, etc.) a lo largo de
varias generaciones.

El Thesaurus ERIC (2005) entiende por grupos étnicos, los subgrupos den-
fro de un orden cultural o social mas amplio, que se distinguen de la mayoria,
o de cualquier otro grupo, por su procedencia nacional, religiosa, lingiiistica,
cultural y, a veces, racial. Distingue entre grupos étnicos'y grupos de minorias
a los cuales afiade la connotacion de ser objeto de prejuicio o discriminacion.

Vazquez Gémez (1990) advierte que hay que desenmascarar el concepto de
mtnoria. Coincide con Verne (1987) en que se trata de un concepto débil o pseu-
doconcepto, ya que al caracterizar un grupo como minoria se utilizan criterios
{an distintos como lo cuantitativo, lo localizado contra lo disperso, ser indigena
o alienigena, la dominacién o la sumision, la antigiiedad o la modernidad en la
radicacion; o bien criterios biogenéticos, territoriales, lingiiisticos, culturales,
religiosos, econdmicos, politicos, etc.

Pero, pese a estas distinciones que relativizan la cuestion, reconoce que al
concepto de minoria se le apareja una connotacién negativa. Lo que ocurre es
(e como en la mayoria de los paises occidentales los grupos étnicos suelen
jrovenir de la emigracion, pertenecen a su vez a minorias desfavorecidas en el
fnis de acogida y por lo tanto, suelen ser marginados y discriminados. As{ ocu-
ire en una sociedad multicultural como los EE.UU., donde se suele identificar
como minorias desfavorecidas las constituidas por negros, hispanos o latino-
inericanos; los inmigrantes, los refugiados y también los individuos con bajos
itiveles de ingresos econdmicos. Jimenez apunta que el término minoria es a ve-
ces un eufemismo con el que se trata de “maquillar” una dura realidad: el que
i1t prUpo nUmMeroso viva en situacion de desventaja permanente, a veces durante
dplos, como ocurre con los negros en EE.UU. o con los gitanos en Espaiia.

CAPITULO 2. DIVERSIDAD CULTURAL Y EDUCACION 53



A este respecto, nos parece oportuno citar a Bartolomé (1997) cuando
alude a que en el campo de las minorias étnicas el circulo de la pobreza se
presenta estrechamente ligado a las posibilidades reales de esos grupos.
Existe una tendencia casi permanente a asociar el concepto de inmigracion
con el de muchos colectivos étnicos, 1o que les proporciona una sensacion de
transitoriedad que “justifica” ciertas practicas discriminatorias. Sin embargo
muchos jovenes asidticos o afrocaribefios nacidos en Gran Bretafia, son bri-
tdnicos y no parece adecuado describirlos como “inmigrantes”. También
puede resultar ofensivo, porque se asume implicitamente que las personas
son “fordneas” solo en virtud de su etnicidad. La comunidad india, por ejem-
plo, es muy numerosa en el Reino Unido y muchos de sus miembros ocupan
puestos laborales de responsabilidad. De todos es conocido la fama que pre-
cede a los indios sobre su inteligencia y excelente capacidad matemitica.
Resultan, por lo tanto, absolutamente diferenciales los movimientos reivin-
dicativos de grupos étnicos, sélidamente asentados en un territorio y en cuya
poblacién tiene un peso relevante la burguesia, de aquéllos en los que la po-
blacidn étnica se compone de personas pertenecientes a los estratos inferio-
res de la sociedad.

Es el factor econdmico y no meramente la identidad étnica lo que propor-
ciona la realidad de la marginacion, junto a rasgos especificos de una calidad
de vida empobrecida.

Por tiltimo un pequefio comentario sobre las diferencias nacionales.

El concepto cultural de nacién es uno de los que mas problemas ha plantea-
do y plantea a las ciencias sociales, pues no hay un acuerdo basico a la hora de
definirla. En cierto sentido hay acuerdo en que los miembros de una nacién
cultural comparten ciertos rasgos identificativos como lengua, religion, tradi-
ci6n o historia comunes, lo cual puede estar asumido como una cultura distin-
tiva, formada histéricamente. Sin embargo una nacién cultural no tiene por qué
ser un Estado independiente y no todos los Estados independientes son nacio-
nes culturales. Muchos son simplemente uniones administrativas de diferentes
naciones culturales o pueblos, en ocasiones parte de naciones geograficamente
mds grandes.

Algunos afiaden a estas caracteristicas, el estar asentados en un territorio
comun.

Este concepto tiene también un fuerte sentido politico y, en ese sentido, se
utiliza practicamente como sinénimo de pafs, tierra y Estado.

Si nos atenemos a la definicién politico-administrativa de nacion, aprecia-
mos la influencia nacional sobre aspectos de la politica educativa y su desa-
rrollo legislativo o sobre otras variables como, por ejemplo, el rendimiento
escolar o la presencia de la mujer en diversos tipos de estudios universitarios
que, aunque reflejen en parte la idiosincrasia nacional son de indudable inter€s,
siempre que se interpreten dentro de sus propios limites (Jiménez, 2000).
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No vamos a profundizar en el concepto de nacién, porque entendemos que
no es el que mds influencia tiene sobre los grupos objeto de educacion, pero,
creemos que queda reflejado que, cuanto mds se matiza, menos claras son las
distinciones con los otros conceptos afines.

Finalmente cultura puede definirse como una totalidad compleja de expe-
riencias y representaciones que presta coherencia y significacion al vivir y, sobre
todo, al convivir, humano (Vazquez Gémez, 1990). El problema de la cultura se
agudiza cuando dos o mds culturas coexisten. Ello da lugar al multiculturalismo,
fendmeno que, a juicio de Thomas (1985) “consiste en el encuentro de dos o més
complejos [culturas] y su coexistencia en la misma sociedad”.

El problema se plantea en cudl sea la relacion que reestablezca entre las
culturas que coexisten y que son constitutivas de “una misma sociedad”.

El movimiento multicultural es ante todo un fendmeno politico y social de
reivindicacién de derechos humanos y civiles por parte de todos aquellos gru-
pos que se sienten discriminados o marginados de la participacion democra-
tica ciudadana. Una lucha por la igualdad de oportunidades frente a los grupos
culturales y sociales que ostentan el poder politico y econémico. Desde que los
grupos marginados materializaron estas reivindicaciones en demandas especi-
ficas, las reacciones desde el &mbito politico y social se han ido sucediendo a
lo largo de las dltimas décadas. La neutralidad ante este fendmeno es préctica-
mente imposible, puesto que hasta la postura de indiferencia politica denota
una determinada tendencia ideoldgica frente a la multiculturalidad (Mufioz Se-
dano, 2001).

2. Definicion de la Educacion Multicultural

En nuestro entorno cientifico las definiciones de “Multicultural Education™
ofrecidas por los Thesaurus y Enciclopedias mas consultados son practicamente
coincidentes.

Thesaurus de APA

Thesaurus de ERIC

“Programa educativo que implica a dos o
nds grupos étnicos o culturales disefiado
para ayudar a lo participantes a definir su
propia identidad cultural y para apreciar la
de otros. Sus propdsito principales son re-
ducir prejuicios y estereotipos y promover
¢l pluralismo cultural.”

“Educacién que implica a dos o mds gru-
pos étnicos y que se disefla para ayudar a
los participantes a clarificar su propia iden-
tidad cultural y para apreciar la de otros,
reducir los prejuicios y estereotipos y pro-
mover el pluralismo cultural y la participa-
cién por igual.”
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El Thesaurus psicolégico (APA) precisa mds la entrada (“programa educa-
tivo”) mientras que el pedagogico (ERIC) afade la finalidad de la educacion
multicultural: lograr la participacion por igual de los grupos (seftalados en este
€aso como grupos meramente €tnicos).

La educacion multicultural y la educacion intercultural son dos términos
que se han difundido rdpidamente. El primero aparece a finales de los afios se-
senta, el segundo en los setenta. En un cuarto de siglo pasaron de ser un tema
naciente a convertirse en un campo de investigacion, en disciplinas universita-
rias y preocupacion de los profesores, directivos, técnicos y politicos de la edu-
cacion. Pero no han nacido como construcciones propias de una teoria deter-
minada ni se han traducido en un modelo teérico-practico tinico, especifico de
intervencion educativa. Se trata mas bien de la revisién del viejo problema de
relaciones entre pueblos y grupos sociales, desde la visién de la antropologia
cultural, que va cobrando auge durante el siglo XX.

Ambos términos son utilizados indiscriminadamente aunque algunos auto-
res han diferenciado los conceptos y sus implicaciones.

Como indicdbamos al inicio del capitulo, la multiculturalidad, asi como la pluralidad,
solo designa el hecho de 1a presencia de varias culturas que coexisten en una misma so-
ciedad. La interculturalidad afiade el que los participantes son positivamente impulsados
a ser conscientes de su interdependencia, a mantener la propia identidad y a respetar y
enriquecerse con las aportaciones del otro (Aguado, 1997).

Nos parece esclarecedor el siguiente cuadro de Lépez (2005) que presentd
en una conferencia pronunciada en la Fundacion Universitaria Espafiola el 28
de Febrero de 2005. Una version del mismo puede consultarse en Cuadernos
de Pensamiento n° 17, pero a nuestro juicio esta es mds completa y refleja me-
jor lo que alli expuso.

Tabla 1. Encuentros entre culturas en una misma sociedad

TIPO DE SOCIEDAD BUSCADA
Criterios de analisis
Monocultural Multicultural Intercultaral

Concepto de persona | Inferior Diversa Diferente

e . Absorcidn- L L
Objetivo perseguido adaptacion Yuxtaposicidn Integracion
Actitud del que acoge | Imposicion Tolerancia Respeto
Axiologia Absolutismo Relativismo Valores comunes
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( TIPO DE SOCIEDAD BUSCADA
Criterios de analisis
Monocultural Mutlticultural Intercultural
e itario- I ".cd -
Contexto TO{'\ht‘d'rlO Excluyente ntuv(c,n or )
impositivo enriquecedor
Finalidad Hegemonia Yuxtaposicion Convivencia
Indiferencia/ s Diferencias con
Proceso Segregacion/ Imposicion de principios
) £regacto identidades )
Asimilacién comunes
So'cmdad Sociedades Sociedad abierta:
Resultado sojuzgada - <.
I cerradas: Conflicto | Integracion
Sumision

Otros autores también distinguen:

» Se utiliza el término educacion intercultural con cardcter normativo,
para designar la naturaleza del proceso educativo deseable (Galino y
Escribano, 1990).

* Podemos delimitarla como la referida a programas 'y prdcticas educati-
vos disefiados e implementados para mejorar el rendimiento educativo de
las poblaciones étnicas y culturales minoritarias y, a la vez, preparar a
los alumnos del grupo mayoritario para aceptar y aprender las culturas
y experiencias de los grupos minoritarios (Banks, 1989).

Pues, a pesar de todos estos intentos de definir con claridad los términos,
para poder avanzar en el conocimiento, vemos que multiculturalidad e inter-
cufturalidad se vienen utilizando indistintamente con mucha frecuencia, sobre
todo cuando van unidos al término de educacién.

En una reciente consulta hecha en la web del Ministerio de Educacién,
www.mec.es/sgci/usa/es/File/sfl/multic..pdf encontramos varias definiciones
cnun trabajo de Begofia Aguado cuyo propdsito es aclarar este concepto y mos-
trar como todavia, en Estados Unidos, la educacién multicultural estéd en pro-
ceso de encontrar su definicidn:

{. “Laeducacion multicultural puede definirse como un campo de estudio
o una disciplina cuyo objetivo es crear igualdad de oportunidades para
alumnos/as de diferentes grupos raciales, étnicos, socioecondmicos o
culturales” (Banks, J. A., 1995).
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2. La educacion multicultural es una forma de ensefiar y aprender que se
basa en valores y creencias democrdticas y que promueve el pluralismo
cultural dentro de sociedades culturalmente diversas en un mundo in-
terdepedendiente {Bennet, 1990).

3. Un curriculum multicultural debe ensefiar los principios de los valores
democrdticos que nos permitan trabajar unidos para alcanzar decisio-
nesy para vivir pacificamente como ciudadanos de una misma sociedad.
Valores tales como la tolerancia, respeto por las opiniones contrarias,
sentido de responsabilidad por el bien comiin y preparacion para la par-
ticipacion en la vida civica. Debe ensefiar la historia de los Estados Uni-
dos y de las instituciones que han hecho posible la forja de una nacion
Jormada por personas de diferentes procedencias. Por lo que rambién
debe ensefiar acerca del mudo mds alld de nuestras fronteras. Final-
mente, debe demostrar gue la diversidad racial y étnica puede ser fuente
de fortaleza de un pais como los Estados Unidos o la causa de conflic-
tos y guerras civiles como ocurre en numerosas naciornes (Ravitch, 1991).

4. La educacion multicultural no es solamente lo que se ensefia a los/las
alumnosi/as sino también como se ensefia (ASCD Curriculum Update
Sept., 1992)”.

Finalmente, también encontramos explicitamente ambos términos como in-
tercambiables en una tnica definicidén: “Se ha denominado educacion mudti-
cultural y/o intercultural a una tendencia reformadora en la prictica educativa
que trata de responder a la diversidad cultural de las sociedades actuales”
{Aguado, 1997, pag. 90).

Con estas definiciones que proponemos a la consideracion del lector, cree-
mos que puede va formarse una idea del las connotaciones de los términos a
pesar del uso, a veces impreciso, que se hace de los mismos.

3. Desarrollo histdrico

La entrada de los Estados Unidos en la Segunda Guerra Mundial produjo un
movimiento masivo de poblacion hacia las grandes ciudades donde podfa encon-
trarse empleo alrededor de la industria armamentistica. En 1943 tuvieron lugar, en
algunas de estas ciudades, una serie de disturbios raciales motivados por la esca-
sez de empleo y vivienda. Tras esos disturbios, un grupo de educadores creé un
movimiento educativo que tuvo como objetivo reducir los prejuicios raciales pro-
mocionando el conocimiento de los distintos grupos e intentando mejorar sus rela-
ciones. Este movimiento, la AFS (American Field Service) nacié en 1914 y su
mision era llevar acabo labores humanitarias durante la primera y segunda Gue-
rras Mundiales. En el periodo de entre guerras se crearon grupos de Amigos de

58 PEDAGOGIA DIFERENCIAL Y ATENCION A LA DIVERSIDAD



AFS en las universidades francesas, los cuales enviaron 222 estudiantes pre-uni-
versitarios a/de los Estados Unidos, entre 1919 y 1952. Al término del ditimo gran
conflicto, AFS decidid recaudar fondos para facilitar programas de intercambio
educativos entre jévenes de diferentes nacionalidades con el fin de lograr una
mejor comprension y respeto entre diferentes culturas.

Estos programas recibieron el nombre de educacion intergrupal o intercul-
tural. La actividad de AFS Intercultural Programs comenzé en 1947, con 52
estudiantes de 10 pafses europeos que fueron acogidos en familias de los Esta-
dos Unidos de América. Desde ese momento, el objetivo principal de AFS ha
sido el fomento de la paz y el entendimiento a través de los programas de in-
tercambio educativos.

Imperaba en la sociedad una vision liberal y asimilacionista. Esta ideolo-
gia considera que todos los grupo étnicos, culturales y raciales pueden partici-
par plenamente en el entramado social; sin embargo, los individuos deben li-
berarse de las ataduras étnicas y culturales puesto que las culturas tradicionales
promueven prejuictos histéricos y conflictos culturales. Los derechos indivi-
duales se priorizan ante los derechos de los grupos. Como solucion se plantea
una cultura nacional comin en la que todos los individuos puedan ser asimila-
dos y politicas piblicas neutrales en cuestiones de raza y etnia. En el 4mbito
educativo se promueven programas compensatorios y de ensefianza de la len-
gua oficial con objeto de facilitar la integracidn y el éxito escolar de los nifios
de grupos minoritarios.

Resumiendo, la ideologia asimilacionista darfa como fruto una sociedad
monocultural. Esta se caracteriza porque tiende a una asimilacién uniformista
e induce a suprimir u olvidar la propia identidad cultural.

Como respuesta a las limitaciones de las soluciones asimilacionistas surgen
con fuerza, alrededor de los afios 1960 y 1970 los movimientos de revitaliza-
cion étnica.

En ese momento las naciones occidentales ya se caracterizaban por una
enorme diversidad étnica, cultural y racial. En los Estados Unidos se produce un
movimiento de defensa de los derechos civiles de las minorias étnicas. Los lide-
res afroamericanos pedian que las escuelas contrataran mas maestros pertene-
cientes a su grupo étnico y que las universidades y casas editoriales implemen-
taran un grupo de reformas para responder a las demandas de la comunidad
afroamericana. Durante unos afios se produjeron una serie de reformas superfi-
ciales que pretendian contentar y acallar a las diferentes minorfas. Pero, final-
mente, muchas de las reformas promovidas por los Hderes negros se institucio-
nalizaron, provocando que muchas universidades establecieran estudios éinicos
en sus programas. A la vista del éxito conseguido, otros grupos étnicos exigieron
¢l mismo tipo de programas para sus comunidades: los franceses en Canadi, los
indios del Oeste americano, los asidticos en Gran Bretana, indonesios en Ho-
fanda y aborigenes en Australia. Durante los afios sesenta y setenta, los movi-
mientos de protesta crecieron en amplitud e intensidad. La ideologfa liberal se
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mostraba incapaz de explicar adecuadamente la evolucidn del fendmeno étnico
v el desarrollo de las reivindicaciones de los grupos minoritarios. Hasta los afios
sesenta la mayor parte de los grupos en estas naciones, trabajaron para alcanzar
la asimilacién cultural y la integracién en sus sociedades. A partir de esta fecha
se desarrollaron los movimientos de revitalizacion étnica.

Un movimiento de revitalizacion émica consiste en la accidn colectiva de un
grupo racial, étnico o cultural marginado para lograr la inclusion e igualdad es-
tructural en su sociedad o nacidn. Tienen fines politicos, sociales, culturales y
econdmicos. Los que se han desarrollado en las naciones occidentales desde los
afios sesenta del sigo xx, se proponen el cambio de las instituciones educativas
con objeto de que reflejen las culturas, lenguas v ethos de los grupos marginados.

Los fuertes componentes culturales y simboélicos de estos movimientos de
protesta indicaban que emergian, en gran medida, para ayudar a los individuos
a adquirir el sentido de de comunidad, de autoridad moral y sentido de la vida
que las sociedades altamente modernizadas dejan, a menudo, sin cubrir.

En algunos aspectos, la ideologia liberal asimilacionista que imper6 en las
naciones occidentales (EE.UU., Canadd, Australia) tuvo éxito, entonces ;por
qué todavia tienen problemas con el pluralismo étnico y cultural? Hay varias
respuestas posibles:

I. Se creaban expectativas de conseguir los atributos y conductas que se ne-
cesitaban para la plena integracion, y después se demostraban imposibles
de alcanzar por los grupos minoritarios.

2. Se generaba la creencia de que los ideales de igunaldad y democracia po-
dian ser realizados en todos los grupos con independencia de su origen.

(983

No se satisficieron las demandas de empleo, de participacién politica,
justicia retributiva e incorporacién de sus culturas y lenguajes en la cul-
tura general y en el sistema escolar estatal.

4. Las naciones occidentales fracasaron en el intento de disminuir distan-
cias entre sus ideales democréticos y las realidades existentes en su en-
tramado socioecondmico.

En este clima surgen los movimientos de revitalizacién cultural que expe-
rimentan cuatro fases y dan lugar a dos tipos de relaciones entre la sociedad ma-
yoritaria y el grupo étnico 0 minoria:

Fases:

I. En primer lugar surgen en grupos con una historia previa de colonialismo,
imperialismo, racismo, en sociedades con una ideologia democréitica ins-
titucionalizada y en las que se aprecia un esfuerzo por reducir los desa-
Jjustes entre los ideales democréticos vy las realidades sociales.

2. Posteriormente pasan por una fase de polarizacidn étnica, biisqueda de
identidad y recurso al racismo legitimizado como explicacién de sus
problemas y marginacién.
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3. Latercera fase es la de didlogo significativo entre los grupos dominan-
tes y minoritarios, formacion de coaliciones multiétnicas, reduccion de
le polarizacidn étnica y bisqueda de explicaciones multicausales a los
problemas de los grupos étnicos marginados.

4, Por Gltimo se consigue la institucionalizacién de algunos de los elemen-
tos de las reformas formuladas de las fases anteriores. Otros grupos mar-
ginales se unen a las reivindicaciones, expandiendo y dispersando el foco
del movimiento de reforma €tnica y cultural. Las ideologfas y politicas
conservadoras institucionalizadas durante esta fase preparan el camino
para el desarrolio de un nuevo movimiento de revitalizacién €inica.

Las dos primeras fases dieron como consecuencia, un mosaico de culturas
separadas, una simple yuxtaposicion de grupos de inmigrantes y de autdcto-
nos que lleva a una reciproca cerrazén de las culturas, a la sociedad multicul-
tural en el sentido de coexistencia de identidades irreconciliables, a 1a mera to-
lerancia para la convivencia.

Durante las dos dltimas fases de este proceso, se inicia la bisqueda de so-
luciones alternativas que respondan a las exigencias de justicia e igualdad de
oportunidades acordes con los ideates democraticos. En el ambito educativo
surge el enfoque intercultural caracterizado por subrayar la interdependencia
entre los diferentes grupos étnicos y culturales que conviven en la sociedad y
PrOmover su COROCimiento y acepracion mutios.

4. Paradigmas educativos

La respuesta que la educacién ha dado a los problemas derivados del mul-
ticulturalismo puede analizarse en funcion de varios paradigmas relacionados,
en general, con las fases de los movimientos de revitalizacion étnica que se
acaban de exponer. Se reconocen diez grandes paradigmas educativos, que re-
cogen numerosos autores espafioles siguiendo a Banks v Lynch, (1986} v que
pueden conceptualizarse como sigue:

1. Adicidn étnica. Supone la inclusién de contenidos étnicos en el currico-
lum escolar sin reconceptualizaciones o reestructuraciones del mismo.
Su objetivo es disponer de un curriculum integrado mediante la inclusién
de unidades, lecciones y tradiciones de diferentes culturas.

2. Desarrollo del autoconcepto. Deriva de la creencia de que los conte-
nidos étnicos pueden ayudar a incrementar el autoconcepto de los es-
tudiantes de las minorias culturales. Supone la inclusion en el curricu-
lum de unidades y temas que destaquen la importancia de las
contribuciones de los diferentes grupos.
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3. Deprivacion cultural. Considera que muchos jévenes pertenecientes a
minorias €tnicas se han socializado en familias o comunidades en las que
no les ha sido factible la adquisicion de las habilidades cognitivas y ca-
racteristicas culturales necesartas para el éxito en la escuela. Plantea ex-
periencias de educacion compensatoria de tipo conductual e intensivo.

4. Lenguaje. Atribuye los deficientes resultados escolares de los alumnos de
minorias culturales al hecho de recibir la instruccién en vna lengua dife-
rente a la materna. Defiende la utilizacién de la lengua materna v 1a apli-
cacion de programas especificos para el aprendizaje de la segunda lengua.

5. Racismo. Se considera el racismo como la principal causa de los pro-
blemas educativos de los grupos pertenecientes a minorias étnicas. La
escuela puede desempefiar un papel fundamental al eliminar el racismo
institucional. Su objetivo es reducir el racismo personal e institucional
dentro de la escuela y en la sociedad en su conjunto. Las précticas y ac-
tividades escolares incluyen cursos especificos para profesores, elabo-
racidén de materiales curriculares no racistas, modificacion de actitu-
des de los profesores y de 1as normas de funcionamiento del centro.

6. Radical. Considera que la meta de la escuela es educar a los estudian-
tes para que acepten voluntariamente su estatus social. La escuela no
puede ayudar a los grupos minoritarios en su proceso de liberacion
pues desempefia un papel clave en la perpetuacién de la estratificacion
social. El objetivo serfa, pues, aumentar el nivel de concienciacion de
profesores y estudiantes respecto a las exigencias del sistema capitalista
y las sociedades estratificadas en clases, con el fin de exigir reformas
radicales en el sistema social y econémico.

7. Genético. Asume que los pobres resultados escolares de los jovenes de
minorias culturales se deben a sus caracteristicas biolégicas. Los pro-
gramas de intervencion educativa no pueden eliminar las diferencias
entre estos estudiantes y los de los grupos mayoritarios debido a sus ca-
racteristicas genéticas. El objetivo serfa crear una meritocracia basada
en la habilidad intelectual medida mediante tests de aptitud. El pro-
grama escolar incluiria grupos establecidos en funcidn de la habilidad
general, Cl y diferentes opciones para estuciantes en funcion de sus
puntuaciones en tests estandarizados.

8. Pluralismo cultural. Considera que las escuelas deberfan promover la
identificacion étnica y que los programas educativos deberfan reflejar las
caracteristicas de los estudiantes pertenecientes a diferentes grupos cul-
turales. Asf{, su objetivo prioritario seria promover el mantenimiento de
los grupos y la educacién como la forma de evitar la alienacion cultural.

9. Diferenciacion cultural. Los jovenes de los grupos minoritarios son
depositarios de culturas ricas y diversas con valores, lenguas y estilos
de vida que son funcionales para ellos y valiosos para la nacién como
tal. El objetivo educativo a alcanzar serfa que la escuela respetara di-
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chas culturas introduciendo programas que reflejen los estilos de apren-
dizaje de los diferentes grupos.

10. Asimilacionismo. Asume la conveniencia de que los jovenes se liberen
de las identificaciones étnicas que les impiden participar plenamente en
la cultura nacional. Si las escuelas favorecen la identificacién cultural,
se retrasa el crecimiento académico de los estudiantes y se contribuye
al desarrollo de las tensiones étnicas. La meta de la educacion debe ser,
seglin esta perspectiva, el liberar a los estudiantes de sus caracteristicas
étnicas para permitirles adquirir los valores y conductas de la cultura
dominante. Los curricula de las naciones occidentales aiin estdn domi-
nados por las metas de esta ideologia asimilacionista (ONU, 1985).

Frente a estos paradigmas o respuestas educativas al reto planteado por el fe-
némeno multicultural en las sociedades actuales, se propone un paradigma ho-
listico que conceptualiza la escuela como un todo interrelacionado. El medio es-
colar como totalidad, es un sistema integrado por un nimero de factores
identificables, tales como las actitudes y valores del personal, los procedimien-
tos y estrategias de la evaluacidn, el curriculum y los materiales de ensefianza.

Tanto los profesores como los estudiantes se verdn enriquecidos por el pro-
ceso, v la gjecucidn académica de los alumnos de diversas culturas se verd me-
jorada al verse reflejados y legitimados en la escuela. El paradigma holfstico su-
pone la necesidad de que los procesos de aculturacién y acomodacion se den
simultdneamente en el medio escolar. Cuando hay acomodacion, los grupos
con diversas culturas mantienen sus identidades separadas, pero viven en pa-
cifica interaccién. La escuela debe ayudar a los alumnos a desarrollar el cono-
cimiento, habilidades y actitudes necesarias para funcionar efectivamente en la
cultura comunitaria, en la cultura nacional predominante y con/entre otras cul-
turas y subsociedades.

5. Modelos y Programas educativos derivados de
los diversos enfoques’

5.1. Enfogue monocuttural

Los modelos y programas educativos agrupados en torno a politicas asimi-
lacionistas defienden la afirmacién hegemonica de la cultura del pafs de aco-

! Para el desarrollo y exposicién de este epigrafe vamos a seguir la clasificacién y explicacio-
nes del profesor Mufioz Sedano, expuestas en el articulo resefiado que, a su vez, recoge la de los
wttores mas refevantes.
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gida, la absorcién de diversos grupos étnicos en una sociedad que se supone re-
lativamente homogénea, imponiendo la cultura del grupo dominante.

* Modelo asimilacionista: Para poder participar de la cultura nacional, los
alumnos de minorfas étnicas deben liberarse de la identidad étnica pues
de o contrario sufrirdn retraso académico.

Se trata de una idea tradicional, gue pervive entre nosotros. En abril de
1886, A. Sutherland, Secretario General de la Iglesia Metodista de Ca-
nada, escribe una carta en la que deja explicito uno de los objetivos que
tenfan las escuelas-mision en Estados Unidos y Canadd para estudiantes
indios, en la que sefala:

“La experiencia nos demuestra que el inico camino en el gue los indios pue-
den superarse y civilizarse, es arrancdndolos de sus ambientes familiares y mante-
niéndolos alejados de sus hogares un tiempo suficientemente largo de manera que
puedan adquirir aquellos hdbitos de orden, trabajo y esfuerzo sistemdtico, que
nurica aprenderdn en sus casas... El regreso a sus hogares, aunqgie sea temporal,
tiene efectos nocivos, incluso después de uno o dos afios de alejamiento, y puede dar
como resultado la pérdida de todos los valores adquiridos...”

s Modelo segregacionista para minorias étnicas o grupos raciales deter-
minados. Forman grupos separados a quienes se da una educacién
especifica y distinta del grupo mayoritario (por ejemplo, las reservas
indias). Se pueden incluir bajo esta denominacidn también, los progra-
mas de diferencias genéticas: se reagrupa a los alumnos de grupos ét-
nicos minoritarios segtin su cociente intelectual o nivel, basdndose en
que tienen peores resultados escolares a causa de sus caracteristicas bio-
16gicas.

» Modelo compensatorio: Estima que los alumnos de minorfas étnicas se
desarrollan en unos contextos familiares y sociales en los que la adquisi-
cién de las habilidades cognitivas y culturales se ve seriamente dificul-
tada para funcionar con éxito en la escuela. Por tanto, precisan de pro-
gramas compensatorios del déficit sociocultural. Esta forma de ver las
cosas, en la que se identifica al nifio de un grupo minoritario como “cul-
turalmente desvalido” tiene dos consecuencias. Por un lado lo conduce a
programas de educacidn Gnicamente compensatoria. Por otro, induce al
alumno a optar bien por un rechazo a sus raices culturales (para asimilarse
al grupo mayoritario), bien por resistir conflictivamente a la cultura ve-
hiculada a través de la institucion escolar.

Etiquetar al alumno de medio socioecondmico deprivado como alumno de-
ficiente, atribuyendo asi su bajo rendimiento escolar a una incapacidad debida
a su ambiente familiar y social, hace bajar las expectativas del profesor sobre
su posible rendimiento. La comunicacion consciente o inconsciente de esas ba-
jas expectativas ejerce sobre el sujeto el efecto Pigmalién o profecia que se
cumple.
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5.2. Enfogue multiculfural o de reconocimiento de la
pluralidad de las culturas

Los modelos y programas educativos que a partir de los movimientos so-
ciales de los afios setenta, se agrupan en torno a politicas de no segregacidn y
de reconocimiento de la ploralidad de culturas:

o Modelo de curriculum multicultural: se introducen algunas modificacio-
nes en el curriculo escolar que tienen en cuenta elementos culturales de
los diferentes grupos étnicos presentes en esa sociedad. Entre los pro-
gramas agrupados bajo este modelo podemos distinguir:

Los programas de aditividad étnica, que afiaden los contenidos €tnicos
sin ninguna reestructuracion ni revisién del resto del programa de es-
tudios.

Los programas biculturales y bilingiies: estos programas afirman que
los malos resultados escolares de los nifios pertenecientes a minorfas
étnicas son debidos en gran parte a que reciben la ensefianza en una
lengua que no es la materna. Para elevar el rendimiento escolar de es-
tos nifios se desarrollan programas que atienden la lengua materna y
la lengua oficial del pafs.

Los programas de transicion en los que la lengua materna se consi-
dera un paso previo para la adquisicion de la lengua oficial del pais de
acogida. Se basan en los principios constructivistas que defienden la
tesis de que todo conocimiento se adquiere y se fija mejor si estd re-
lacionado con exper:encms previas. Por ello, el preescolar y los pri-
meros aftos de primaria se imparten en la lengua materna.

Los programas de mantenimiento de la lengua materna. En estos pro-
gramas la lengua materna convive con la del pafs de acogida durante
toda la escolaridad obligatoria. Defienden que el aprendizaje y desa-
rrollo de la lengua originaria aporta seguridad y autoconfianza y con-
tribuye positivamente a la generacién de su identidad personal. Ade-
mds influye significativamente en la adquisicién de vna segunda
lengua.

* Modelo de orientacion multicultural: Se trata de vincular la identidad
personal con el desarrollo de la identidad cultural de los sujetos.

Los programas de desarrollo del autoconcepto o de la identidad étnica
y cultural contribuyen al fortalecimiento del autoconcepto de los alum-
nos de las minorfas y simultdneamente ayudan a preservar las cultura
de estos grupos.

* Modelo de pluralismo cultural: Como ideologia y politica aboga por fa
defensa de todas y cada una de las culturas, su preservacion y desarrollo,
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y la afirmacion de que son todas igualmente valiosas. Esta igualdad sélo

podrias asegurarse ratificando sus diferencias y particularidades respecto
de las demas.

* Modelo de competencias multiculturales: Es el proceso por el que una
persona desarrolla un cierto nimero de competencias en miltiples siste-
mas de normas de percibir, evaluar, creer y hacer. Los individuos apren-
den a movilizar, segiin las situaciones, competencias culturales diversas.

Uno de los objetivos de la educacién multicultural es preparar a todos los
alumnos para poder comprender, adaptarse y funcionar adecuadamente, tanto
en la cultura mayoritaria como en la minoritaria. Adquirir “competencia mul-
ticultural” implica desarrollar en los alumnos conocimiento de las culturas en
contacto, habilidades como el dominio de varios idiomas y actitudes positivas
respecto a la diversidad cultural.

5.3. Enfoque hacia la infegracion de culturas

* Modelo de relaciones humanas y de educacion no racista: La integra-
cion cultural se identifica con la interdependencia entre grupos de diver-
sas culturas, con capacidad de confrontar e intercambiar normas, valores,
modelos de comportamientos, en postura de igualdad y de participacion.
Hay autores que expresamente afiaden el término pluralista, para resal-
tar que una integracidn asi respeta y potencia la existencia de grupos cul-
turales distintos dentro de la sociedad.

La politica integracionista se suele entender como una postura de amal-
gamacion, que trata de crear una cultura comuin que recoja las aporta-
ciones de todos los grupos étnicos y culturales. Esta idea de aglutina-
miento generd en los Estados Unidos el modelo de melting pot (crisol),
sacado de una obra teatral estrenada en Nueva York en 1908, en la cual
se concibe América como una nacién en la que todas las diferencias ét-
nicas se funden en una sola entidad nacional que es superior a todas ellas
por separado. El mito del “melting pot” ha resultado ser una falacia que
camufla la ideologia asimilacionista, puesto que la cultura anglosajona si-
gue siendo la dominante y el resto de grupos culturales tienen que re-
nunciar a sus caracteristicas étnicas para poder participar plenamente en
las instituciones sociales, econdmicas y politicas de la nacién.

Los programas de educacion no racista y de relaciones humanas en la es-
cuela estan cercanos al modelo intercultural, si bien se centran s6lo en
uno de los aspectos importantes de éste. Dado que el racismo es causa de
muchos problemas educativos de las minorias, se articulan programas
que intentan reducir el racismo de los ensefiantes de la mayoria y del ma-
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terial didactico y de la convivencia escolar. El centro de interés priorita-
rio de la accidn educativa consiste en la promocion del respeto y la acep-
tacion intergrupos. Los instrumentos de intervencién més utilizados son
las técnicas de cambio de actitudes y las estrategias del aprendizaje coo-
perativo.

Este modelo aporta un aspecto positivo importante: la bisqueda del cam-
bio de prejuicios, estereotipos y actitudes, que es esencial en todo pro-
grama que pretenda educacién multicultural e intercultural. Pero tiene
una grave limitacion ya que no plantea el problema de fondo: el analisis
de las estructuras sociales, econémicas y politicas que crean y mantienen
las discriminaciones clasistas, étnicas y sexistas.

5.4. Enfogue hacia una opcion infercultural basada en
la simetria cultural

54.1. Criticas a la educacion centrada en las
diferencias culturales

La acepcidén generalizada del término interculturalismo hace referencia a la
interrelacion entre culturas. Los términos multiculturalismo vy pluriculturalismo
denotan simplemente la yuxtaposicién o presencia de varias culturas en una
misma sociedad. Cuando estos términos se utilizan aisladamente comparten el
mismo campo semantico. Asi es mas frecuente el término “multicultural” en la
bibliografia anglosajona y el “intercultural” en la europea continental. Cuando
ambos términos se contraponen, se hace notar especialmente el cardcter nor-
mativo e intencional del término educacion intercultural, significando con éste
la especial relevancia de establecer comunicacion y vinculos afectivos y efec-
tivos entre las personas de diversas culturas. Es mas importante analizar cud-
les son los valores y fines que hay en los modelos y programas que se presen-
tan, que el mero uso de rétulos o términos polisémicos o andlogos.

Diversos autores, defensores de la educacion intercultural, han senalado
los “efectos perversos” engendrados por los programas que subrayan en ex-
ceso los particularismos etnoculturales y las diferencias:

a) Encerrar a los individuos en una identidad cultural fija e inmutable que
les priva de la libertad de elegir su propia “férmula cultural”.

b) Reforzar las fronteras entre los grupos y acentuar los riesgos de intole-
rancia y rechazo del otro.

¢) Acentuar las dificultades de acceso a la igualdad de oportunidades para
los inmigrantes y miembros de grupos minoritarios.
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dy Fa perplejidad paralizante que se aduena del maestro relativista que no
sabe que es lo que debe ensefiar, si quicre ser respetuoso con las cultu-
vas de los alumnos de las minorias.

o) La estigmatizacion y marginalizacion de tos alumnos de las minorias a
quienes se asigna una identidad socialmente desvalorizada.

f) La cosificacion y folclorizacion de la cultura, que deja de ser una reali-
dad viva.

g) La fragmentacion det curriculum bajo el impacto de reivindicaciones
particularistas.

h) La ruptura del equilibrio educativo entre desarrollo personal y sociali-
zacion. Acerca de este Gltimo “efecto perverso”, hemos insistido en
como ¢l ricsgo de despersonalizacién inherente en esta moda homoge-
neizante oculta la gran diversidad existente en los diferentes estereoti-
pos o etiquetas. El valor de las personas humanas individuales queda
diluido implicita o explicitamente en el grupo estereotipo. Asi, bajo la
homogeneizacion de “inmigrantes”, “gitanos”, “ancianos”, “jovenes ina-
daptados”, etc., se solapa o evita una plural, rica y polimorfa heteroge-
neidad personal. Es cierto que los diferentes grupos étnicos, culturales
o sociales, inmigrantes o no, poseen entidad como tales en la sociedad
actual. Pero no es menos cierto que las personas integrantes de esos gru-
pos siguen siendo personas y conservando su identidad personal como
individuos. Omitir esta doble realidad o inclinarse hacia uno de los dos
polos en detrimento u olvido del otro, en los planteamientos y desarro-
1o de anélisis o acciones al respecto, entrafia un reduccionismo similar
al de la vieja antinomia de ‘“nativismo—ambientalismo”; antinomia ya
superada cientificamente. Por lo tanto, plantear y desarrollar el tema en
el cauce antindmico de individualismo o ambientalismo implica una re-
gresion cientifica. “Identidad personal” e “identidad grupal” forman
parte de la sociedad multicultural y multiétnica de nuestra realidad so-
cial actual. Descubrir y potenciar vias y cauces de armonizacién y no
de separacion o enfrentamiento es la clave que ha de guiar los analisis
y acciones.

5.4.2. Modelo de educacion antirracista

En el modelo de educacion intercultural antirracista, el racismo no es un
mero conjunto de prejuicios hacia otros seres humanos, que se puede superar
facilmente por una educacion no racista centrada en la modificacion de actitu-
des y creencias. El racismo es una ideologia que justifica la defensa de un sis-
tema segun el cual ciertos individuos gozan de unas ventajas sociales que de-
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rivan directamente de su pertenencia a un grupo determinado. El racismo es
un fendmeno complejo en el que intervienen multiples factores: econdmicos,
politicos, histdricos, culturales, sociales, psicoldgicos, etc.

Los defensores de una Educacion No-racista (neoliberal) parten del presu-
puesto de que la sociedad no es racista en s{ y sostienen que la escuelano debe
jugar un rol activo en la lucha contra el racismo, ya que este tipo de lucha se
sale del 4mbito escolar al ser de tipo politico, ideoldgico... debe procurar evi-
tar la transmision de valores y conductas... Por otro lado, los defensores de una
Educacion Antirracista (sociocritica) parten de una premisa diferente: nues-
tras sociedades si que son racistas y nuestro sistema educativo es uno de los ele-
mentos reproductores de esta ideologfa.

Consecuentes con su punto de partida, los seguidores de la Educacién An-
tirracista afirman que la tarea principal del sistema educativo debe ser la de
combatir esta ideologia que subliminal y subrepticiamente sigue transmitién-
dose a través del proceso educativo.

5.4.3. Modelo holistico

Banks incorpora en este modelo la implicacion de toda institucion escolar
en la educacién intercultural, pero subraya, ademas, la necesaria-aportacién de
la escuela a la construccién social implicando a su alumnado en un analisis cri-
tico de la realidad social y en proyectos de accién que supongan una lucha con-
tra las desigualdades. Integra asi el enfoque intercultural y el sociocritico.

El modelo holistico de Banks supone la creacién de un ambiente escolar
definido por los siguientes rasgos: el personal de la escuela tiene valores y acti-
tudes democrdticas (no racistas); la escuela tiene normas y valores que reflejan
y legitiman la diversidad cultural y étnica; los procedimientos de valoraciéon y
evaluacién promueven la igualdad étnica y de clase social; el curriculum y los
materiales de ensefianza presentan perspectivas diversas étnicas y culturales en
concepto, aplicaciones y problemas; el pluralismo lingiiistico y la diversidad
son valorados y formulados en la escuela; se utilizan maneras de ensefiar y esti-
los de motivacién que son efectivos con grupos de estudiantes de diferente cla-
se social, raza o etnia; profesores y estudiantes adquieren las habilidades y pers-
pectivas necesarias para reconocer las diversas formas de racismo y desarrollar
acciones para eliminarlo.

Banks, en textos posteriores, ha insistido en la dimensién critica del curri-
culum que “debe ayudar a los estudiantes a desarrollar el conocimiento y ha-
bilidades necesarias para examinar criticamente la estructura politica y econ6-
mica actuales, asi como los mitos e ideologias usados para justificarlas.
También un curriculum debe ensefiar a los estudiantes las habilidades de pen-
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samiento critico, los modos de construccion del conocimiento, las asunciones
basicas y los valores que subyacen a los sistemas de conocimiento y como cons-
truyen el conocimiento ellos mismos”.

54.4. Modelo de educacion intercultural

Las discusiones sobre educacion multicultural, antirracista, construccién
critica de la realidad social han ayudado a perfilar y mejorar un modelo que va
recibiendo diversos nombres, bajo los que subyace un contenido similar: mul-
ticulturalismo verde, proyecto educativo global, educar para la ciudadania en
una sociedad multicultural.

Muifioz Sedano se decanta, con otros autores, por seguir denominando a
este modelo con el nombre de educacion intercultural.

En este modelo, la escuela prepara a los alumnos para vivir en una socie-
dad donde la diversidad cultural se reconoce como legitima. Considera la len-
gua materna como una adquisicién y un punto de apoyo importante en todo el
aprendizaje escolar, incluso para el aprendizaje de la lengua oficial; la ve como
un triunfo y no como rémora. El tema del pluralismo cultural estd muy pre-
sente en los programas escolares y en el proyecto educativo, no para promover
los particularismos culturales, sino para desarrollar en los alumnos el gusto y
la capacidad de trabajar en la construccion conjunta de una sociedad donde las
diferencias culturales se consideren una riqueza comtin y no un factor de divi-
sién. Su aplicacion se lleva a cabo con todo el alumnado y no sélo con el alum-
nado inmigrante.

Los fines de una educacion intercultural son: reconocer y aceptar el plura-
lismo cultural como una realidad social; contribuir a la instauracion de una so-
ciedad de igualdad de derechos y de equidad; contribuir al establecimiento de
relaciones interétnicas armoniosas.

Podemos sintetizar los principios pedagdgicos de la educacion intercultu-
ral en los siguientes:

« Formacion y fortalecimiento en la escuela y en la sociedad de los valo-
res humanos de igualdad.

* Respeto, tolerancia, pluralismo, cooperacién y corresponsabilidad social.

» Reconocimiento del derecho personal de cada alumno a recibir 1a mejor
educacion diferenciada, con cuidado especial de la formacion de su iden-
tidad personal.

» Reconocimiento positivo de las diversas culturas y lenguas y de su ne-
cesaria presencia y cultivo en la escuela.
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Atencion a la diversidad y respeto a las diferencias, sin etiquetar ni defi-
nir a nadie en virtud de éstas.

No segregacion en grupos aparte.

Lucha activa contra toda manifestacion de racismo o discriminacion.
Intento de superacion de los prejuicios y estereotipos.

Mejora del éxito escolar y promocién de los alumnos de minorfa étnicas.
Comunicacidn activa e interrelacion entre todos los alumnos.

Gestion democrdtica y participacion activa de los alumnos en las aulas y
en el centro.

Participacién activa de los padres en la escuela e incremento de las rela-
ciones positivas entre los diversos grupos étnicos; insercion activa de la
escuela en la comunidad local.

Como resumen, cabe afirmar que la educacion intercultural pretende desa-
rrollar la formacion sistematica de todo educando:

En la comprension de la diversidad cultural de la sociedad actual.

En el aumento de la capacidad de comunicacién entre personas de di-
versas culturas.

En creacion de actitudes favorables a la diversidad de culturas.

En incremento de interaccidn social entre personas y grupos cultural-
mente distintos.

Con esta concepcion plena, la educacion intercultural podrd dejar de ser
percibida como una necesidad marginal de las escuelas que atienden inmi-
grantes y minorias, y adquirird la relevancia de ser considerada una de las di-
mensiones bdsicas de la educacién general de los individuos, los grupos y las
comunidades.

Hago mias las palabras del profesor Mufioz Sedano con las que me identi-
fico plenamente:

“Considero que proponer y practicar la educacion intercultural es participar
en la construccion activa de un mundo mds solidario.

La humanidad, cada grupo humano y cada hombre, va eligiendo a lo largo de
la historia y de su vida entre la cooperacion y la lucha, entre la aceptacion y el re-
chazo, entre la guerra y la paz. Hemos ido aprendiendo modos pacificos de supe-
rar los conflictos propios de la convivencia social y creando nuevos instrumentos
para edificar una vida mds humana y mds solidaria.

La paz no se puede construir de modo eficaz y duradero sobre un campo minado
de muertos, opresiones, injusticias, esclavitud. La paz exige y requiere la justicia,
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el respeto, la igualdad y la cooperacion. La paz no es ausencia de guerra; es con-
vivencia, colaboracion y competicion, solucion negociada y acordada de los con-
flictos. Hay que edificarla dia a dia. No hay caminos para la paz. La paz es el ca-
mino.

La historia muestra mds ejemplos de dominio y avasallamiento que de coope-
racion entre los pueblos.

Actualmente apostamos a favor de una mayor igualdad y respeto, a favor de
unos valores consensuados en la Declaracion Universal de Derechos Humanos.

La construccion solidaria de nuestro mundo actual y del proximo siglo requiere
buscar nuevos modos de relacion entre los diversos grupos humanos y entre sus
culturas.

La educacion intercultural pretende este nuevo modo de relacion. Es cierto que
la educacion sola no puede conseguirlo. Ha de ser un empeiio de toda la sociedad
vde sus instituciones y miembros. Pero la educacion es un factor importante de co-
hesion y de renovacion social.

Tengo fe en el hombre. Tengo fe en la educacion. Espero que la educacion in-
tercultural contribuya eficazmente a un mundo mds humano, mds justo, mds soli-
dario”.
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CAPITULO 3
Factores sociales y educacion

M. Angeles Gonzdlez Galdn

Objetivos

Conocimiento de las deficiencias de los alumnos socialmente desfavorecidos en -
diversas dreas significativas desde el punto de vista del aprendizaje.
Conocimiento y comprensioén del concepto de educacién compensatoria.
Conocimiento y evaluacion de los programas de educacién compensatoria.
Identificacion de los elementos significativos de un buen programa de educacion
compensatoria.

Esguema de contenidos

Introduccion.
1. Las diferencias de clase social: El aprendizaje de clase social.
2. Laeducacién compensatoria.

Lectura recomendada

— BoLivar, ANTONIO (2005): Equidad Educativa y Teorias de la Justicia. REICE:
Revista Electronica Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Edu-
cacién. Vol 3, n° 2. Disponible en: http://www.rinace.net/arts/vol3num?2/art4 pdf.
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Introduccion

Los estudios sobre e woctal y educacion se confriton, cnoun principio en
constatar diferencias ¢ icunltidos, es decir, en rewdiniicnio escolar como re-
sultado de aprendizaje v posteriormente se han preocupado por los procesos
responsables de el

Fovinte shundanie myestigacion que sustents consistentemente la relacion
entre ol rendimento académico M la clase social de fos alumnos.

o fcnminos necesitan una matizacion o aclaracion terminolégica.

Conenicamente el término alune vy nadicn criado, educado; es decir, todo

¢ humano que es alimentado (¢l verho Litino /o —alimentar— tiene mucho

gue ver en todo esto) ... jquidn no nevenitis alimentacion! Eso mgmﬁcap’a que

habria que considerar como objeta del aprendizaje a toda persona mientras

viva. Pero la acepcion habitunt de b t¢inino no es €sta; se considera alumno al

ser humano especialmente wennbibe i las influencias tanto del entorno como de
la accion educativa mtenc ol

Y (qué entendcmon poy crrorno de aprendizaje?

Si “entorno’ oo ol wimbicnte, fo que rodea, lo que envuelve, lo que esta al-
rededor de v pecionn. - que es o que circunda a la persona, al alamno en
este caso, v comdioona s rendimiento? Siendo conscientes de la comple-
jidad de catipuepuntay de Las mdltiples propuestas que pretenden responderla,
poditamos decn de unmodo amplio y muy general, que cualquier individuo se
desarrotbn o cntn cvpuesto a dos tipos de ambientes:

< Avn entarno prenadal (incluso preconcepcional, es decir, anterior a la
i concepaion del sujeto) que le va a influir y a condicionar sus ex-
pericno e previamente a su nacimiento. Viene a ilustrar esta afirmacion
i anccdota que se atribuye a Samuel Johnson (1709-1784) poeta, cri-
tico vy ennayista inglés, célebre por sus frases y sabias sentencias. Dicen
goe e prepuntaron cudl era la edad idénea para que los niflos empezaran
i ser cducados. La respuesta después de pensarla unos instantes, fue:
U Cuando debe comenzar la educacion de los nifios? ... Pues. .. unos cien
anos antes de nacer” . En efecto, la educacion de los nifos viene de muy
atras, y es la accion no sélo de una sino de muchas generaciones, que se
acumnula y se expresa en los modos de educar y de relacionarnos social-
mente que transmitimos a nuestros hijos.

Y. una vez nacidos,

= A un entorno social que le influye por el mero hecho de estar y vivir
cn €l Los factores sociales a lo que estd expuesto de forma mas con-
tinuada son, en primer lugar, la familia —incluyendo en ella las carac-
terfsticas psicoldgicas familiares, la estructura familiar y su estatus so-
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cial-y posteriormente, los compafieros y los mass media. Pero existen
también otros factores contextuales, aunque intencionales: los factores
escolares.

(Cudles son entonces, los factores sociales a que vamos a referirnos y qué
relacion guardan con el rendimiento?

Evidentemente, no es facil hacer una clasificacion, y menos atn disponer
de evidencias sobre el peso o relacion que los distintos factores sociales tienen
con el rendimiento. Fraser et al. (1987) en su excelente trabajo de sintesis de
productividad educativa, ofrecen datos sobre la relacién del rendimiento con
“los amigos”, “los mass media’, “el estatus socioecondmico de la familia” y “el
entorno del hogar o vida familiar”. Dichos autores recogen cuatro estudios de
sintesis, uno para cada variable relacionada con el rendimiento, los cuales a su
vez recogen los datos de 153 estudios o investigaciones individuales y se estu-
dian en conjunto 1.124 relaciones entre los aqui llamados factores sociales y el
rendimiento. La correlacion promedio! es de r = 0,19 (z = 0,39). Es decir, es-
tamos ante unos factores que se relacionan con el rendimiento de modo signi-
ficativo, y no son mero producto del azar.

1. Las diferencias de clase social:
El aprendizaje de clase social

1.1. La estratificacion social: Los indicadores de clase
social

Es saber comtin que en todas las sociedades se presentan diferencias mds o
menos acusadas de riqueza material, poder y prestigio entre sus miembros. La
desigualdad social estd presente tanto en las sociedades simples como en las
mds complejas.

(Como pueden explicarse las desigualdades sociales que todos somos
capaces de observar? ;Son debidas a los diferentes méritos de los que ocupan
posiciones distintas en la escala social o dependen de factores puramente
aleatorios? ;Las desigualdades reflejan diferencias de capacidad o forma-

"Una r es un indice que expresa el grado de relacion o asociacion entre dos variables. Segiin
el método de investigacion del que proceda, una » puede convertirse en ME (magnitud del efecto),
interpretable como una z, la cual indica la posicion de un sujeto o grupo dentro de una distribucion
normal.
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cidén? O, por el contrario, ;son s6lo la consecuencia de haber heredado de los
padres una posicion social ventajosa? El analisis de la estratificacion social
se ocupa de responder a ese tipo de preguntas.

De todos los tipos de estratificacién que se han presentado a lo largo de
la historia (esclavitud, castas, estamentos feudales y clases sociales), nos cen-
traremos en la Gltima que es la actualmente vigente en nuestra sociedad. En
este sentido la entendemos como un “continuum multidimensional en el que
se establecen cortes funcionales para estudiar sistematicamente una realidad
social compleja” (Jiménez, 2000, 135).

Histéricamente, el concepto de “clase’ nos remite al término latino “classis”
que los censores romanos utilizaban para referirse a los distintos grupos de
poblacién en funcién de los ingresos que pagaban. Es decir, las “classis”
eran grupos de referencia econémica, en los que los individuos aparecian or-
denados de acuerdo a su riqueza.

Sin embargo el término clase social ha adquirido un desarrollo conceptual
muy amplio, en el que la aportacion marxista tuvo una influencia decisiva,
con unas connotaciones tedricas y politicas muy importantes. Para muchos
autores —en especial para los marxistas— las clases sociales son los principa-
les grupos a partir de los cuales se estructura la desigualdad en las modernas
sociedades capitalistas. Sin embargo, existen otras formas de desigualdad que
son originalmente no econdmicas y que demuestran tener su propio peso en
las modernas sociedades capitalistas occidentales. Entre ellas se deben in-
cluir las desigualdades relacionadas con el género y la edad asi como las que
se derivan de pertenecer a grupos o minorias étnicas.

Podemos definir las clases como grandes agrupamientos de personas que
comparten los mismos recursos econdmicos, los cuales influyen poderosa-
mente en su estilo de vida (Giddens, 2007). La ocupacién o el tipo de empleo
es el indicador mas utilizado para determinar a qué clase se pertenece. Otros
indicadores objetivos de clase social frecuentemente utilizados son el nivel de
ingresos o rentas (renta familiar), el estatus socio-profesional y los gastos,
aunque es posible afiadir infinidad mas, como por ejemplo: la calidad de la
vivienda, el lugar de residencia, el coche, el nimero de televisores en la vi-
vienda, la cantidad de libros en el hogar, etc.

Todos los autores coinciden en aplicar divisiones tripartitas a las moder-
nas sociedades occidentales: la clase alta, constituida por aquellos que dis-
frutan de las mayores ventajas materiales; la clase media, heterogéneo con-
glomerado, integrado por los profesionales y los empleados; y la clase obrera,
compuesta por quienes realizan trabajos manuales y tienen poca o ninguna
cualificacion laboral.

;Como se puede medir el estatus social, el estatus socioeconémico, la
clase social? Para hacerse una idea tanto de los indicadores que se suelen uti-
lizar para realizar medidas de nivel social como de su poder de discrimina-
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c16n de diferencias de rendimiento entre alumnos de diferente nivel social, me
ha parecido conveniente la cita sobre los resultados en Ciencias en el resumen
del Third International Mathematics and Science Studv-Timss (INCE, 1997).
Se dice textualmente:

“el rendimiento estd asociado a factores muy relacionados con el en-
torno familiar, como son la disponibilidad de recursos educativos en el ho-
gar, el mimero de libros que el alumno tiene en casa y el nivel educativo de
los padres™.

Son variables dindmicas, no solamente materiales.

¢En qué areas o variables los hijos de padres de niveles sociales bajos se en-
cuentran en inferioridad —esto es, presentan déficits— respecto a los de niveles
sociales superiores?

Existen evidencias respecto a:

 Lainsuficiente o inadecuada preparacion de la madre de clase social baja
durante la gestacion de los hijos y la escasa informacion que poseen so-
bre su desarrollo y la atencidn que necesitan mientras se encuentran en el
seno materno (prenatal).

» Al cuidado poco satisfactorio del bebé, o incluso deficiente, una vez
nacido (postnatal).

» Pautas de crianza y socializacion que sitdan a sus hijos en desventaja
social.

» Una mayor frecuencia e intensidad de rasgos de personalidad que difi-
cultan su aprendizaje y aprovechamiento del entorno.

» Una actitud negativa hacia la educacion.

« Un deficiente desarrollo de la inteligencia.

* Un deficiente nivel de aprovechamiento escolar, expresado en bajo ren-
dimiento.

« Formas de lenguaje que no favorecen el aprovechamiento de los bienes
de la cultura en igualdad de condiciones respecto de otros que tienen un
lenguaje adecuado para el aprendizaje.

* Muchas otras variables, porque la lista es muy extensa.

Naturalmente, todos estos rasgos y variables, en la medida en que condi-
cionan el aprendizaje en el futaro, deben ser objeto de remocién, so pena de
condenar a estos nifios y chicos de un modo crénico a la marginacion. Esto or-
dinariamente se ha venido operando mediante el recurso a la educacion com-
pensatoria, la cual se apoya en el supuesto de que el ambiente social condi-
ciona pero no determina el desarrollo cognitivo.
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1.2. Diferencias segin el origen social en infeligencia,
personalidad, lugar de residencia y lenguaje

Uno de los campos mads investigados ha sido el de las diferencias de clase
social en infeligencia y se ha llegado a la siguiente conclusion: Existe una re-
lacién significativa entre cualquier indicador de clase social y la inteligencia.
Y las diferencias se dan tanto en aspectos verbales como no verbales.

Sin embargo esta afirmacion debe matizarse. Teniendo en cuenta la dife-
renciacion que hace Jensen (1973) entre inteligencia asociativa y cognitiva, las
diferencias de clase social se presentan en la capacidad conceptual (inteligen-
cia cognitiva, parecida a la que se mide con los test), en la que el grupo social
superior puntda significativamente por encima, mientras que en la asociativa las
diferencias son inexistentes o muy ligeras.

Algo similar opina Vasgird (1983). En un trabajo titulado El estilo cogni-
tivo desafia al CI, define dos estilos cognitivos, el analitico y el integrativo —la
inteligencia que miden los test es de tipo analitico—, y afirma “los nifios de clase
media muestran generalmente un enfoque analitico, mientras que los de clase
baja o los que proceden de la clase superior muestran un enfoque integrativo”
(pag. 271).

También existen diferencias en una vasta gama de rasgos de personalidad,
vistos desde la perspectiva de la clase social. Las desventajas parecen acumu-
larse en los sujetos de clases modestas y privadas culturalmente. Es mds alto el
porcentaje de psicoticos y esquizofrénicos en las clases mds bajas. A pesar de
cllo se detectan aspectos positivos: existen menos neurdticos y, en general, se
sienten mas atraidos por valores altamente estimados.

En el aspecto fisico y biologico también existen diferencias. La malnutri-
cién de las madres pobres es causa de bajo desarrollo del nifio durante la vida
intrauterina y esta relacionada con factores intelectuales. La malnutricion causa
destrozos en el desarrollo intelectual de nifios negros; la tasa de mortalidad es
doble en los negros que en los blancos; en nifios pobres y negros en EE.UU. se
dan en mayor grado enfermedades cronicas e infecciosas, con nacimientos de
bajo peso y prematuros y los supervivientes creceran con un incremento de
riesgo en su salud. Hay correlacion entre peso al nacer y resultados de los test
de inteligencia. Los prematuros tienen dificultades para integrarse en la rutina
escolar y trabajan a la mitad de sus posibilidades; las complicaciones en el em-
barazo y el parto son mds frecuentes entre los pobres.

Se han estudiado también las relaciones entre inteligencia y medio geo-
grdfico, constatando que existe igualdad de resultados entre chicos de am-
bientes urbanos y suburbanos mientras que difieren de los del medio rural, te-
niendo estos altimos peores resultados en los test. Otro hallazgo interesante
ha sido que mientras el CI se eleva con la edad en los nifios que habitan en
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medios urbanos y suburbanos, desciende en ninos y adolescentes del medio
rural.

Con mds detenimiento se ha estudiado el condicionamiento social del len-
guaje. Ya en el siglo xix, Lombroso compar6 el vocabulario de nifios delin-
cuentes con el de ninos de familias acomodadas, y encontré notables diferen-
cias. Los nifios de clases acomodadas empiezan a usar palabras significativas
antes que los de clases desfavorecidas; son capaces de formar frases mas lar-
gas y complejas; usan narraciones de dos o tres frases; utilizan descripciones
mds objetivas y con mas detalles, son mds logicas y tienen mas preguntas; dis-
tinguen mejor entre el que habla (emisor) y de lo que se habla (mensaje), y or-
ganizan mejor sus experiencias. El estilo de los nifios de clase social baja, por
el contrario, es mds concreto y se expresa con formas y contenidos fundamen-
talmente no verbales.

Tal vez cuando se habla de lenguaje y clase social, el autor que primera-
mente viene a la mente es Basil Bernstein (1924-2000), el socidlogo inglés que
descubri6 el lenguaje de los jovenes trabajadores en una escuela nocturna de un
barrio londinense. El pensamiento de Bernstein puede resumirse del siguiente
modo: Existen dos tipos de lenguaje o cédigos, el piiblico® y el formal®. Mien-
tras el alumno de clase social baja solamente habla el piblico, el de clase me-
dia, ademds, habla el formal. Son previsibles las formas de lenguaje, no los
contenidos.

Las tesis de Bernstein han tenido sus criticas. En cualquier caso, la desi-
gualdad lingiifstica de origen social tiene una repercusion decisiva la escolari-
zacion basica. Bereiter y Engelmann (1977) afirman que los nifios al llegar a
la escuela se encuentran pertrechados con un lenguaje con insuficiencias para
explicarse, para describir, para ensefiar, para deducir y para realizar los test.
Estos, dicen, son precisamente los usos del lenguaje necesarios para alcanzar
el éxito escolar.

En resumen, los nifios de clase social baja estan en clara desventaja educa-
tiva debido a su lenguaje. Esta desventaja se manifiesta en cuatro rasgos gene-
rales:

2 El idioma plblico se caracteriza fundamentalmente por los siguientes elementos: frases cor-
tas, gramaticalmente sencillas, frecuentemente sin terminar, con una construccion sintéctica pobre;
contenido informativo desordenado; uso rigido y elevado de adverbios y adjetivos; tendencia acu-
sada a confundir en las frases las razones y conclusiones expresadas en afirmaciones apremiantes
y categoricas; uso de lugares comunes y topicos.

3 Las caracteristicas fundamentales del lenguaje formal son: las expresiones son reguladas
mediante un orden gramatical y sintactico preciso; utilizan complejas construcciones gramaticales,
especialmente a través de encadenados de conjunciones y oraciones subordinadas; uso frecuente de
preposiciones que indican relaciones logicas; uso frecuente del pronombre personal “yo”, a través
del cual se focaliza criticamente toda situacidn; alto grado de discriminacion en los adjetivos y
adverbios; posibilidad de jerarquizar y de organizar experiencias.
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7

3.

Tienen dificultades para asimilar y comunicar ideas.

Listan rigidamente marcados por ¢l tipo de lenguaje.

Sufren un shock psicolégico al acceder a la escuela y encontrarse con un
wlioma dominante que no domigan.

Este lenguaje influird nepativamente en su rendimicnto escolar y social
mas amplio.

Vamos a finalizar cste apartado sobre las diferencias en lenguaje resu-
miendo algunas de fas repercusiones que un lengoaje pobre, cuantitativa y
cualitativamente hablundo, ticne sobre el aprendizaje y rendimiento escola-

Ies.

Los nifios gque ficnen un lengoaje cultural y comunicativamente restringido:

I

]

1.3.

Tendran difcultades para leer y atender rapidamente.
Adyuirgran un lenguaje corto y poco significativo.

Aprenderdn escasas opciones formales para la organizacion verbal y su
adecuada comprension l6gico-simbélica.

. Lograran una lectura y escritura pobre, asi como muy cefida a activi-

dades concretas y poco ampliables.

. La gramatica, la sintaxis y las proposiciones habituales se regiran con es-

caso poder regulativo y conceptual, tan importante para el estudio y cual-
quiera de sus indices de rendimiento.

. Eltipo de pensamiento que les caracterizard tenderd a ser rigido y el ni-

mero de nuevas relaciones capaces de desarrollar con €l serd muy limi-
tado.

Diferencias segln el origen social en variables del
entorno familiar: estilo de crianza y educacion de
los hijos, actitud hacia la educacion

Es diferente el estilo de crianza y de educacion de los hijos segin la clase
social. Los padres reaccionan de modo diferente ante los deseos de los hijos:
los de clase baja, si pueden, satisfacen inmediatamente sus deseos, mientras
que los de clase media, los difieren. Estadisticamente y como grupo, los nifios
de clase social baja carecen de una calida y positiva atmdsfera familiar o patrén
de relaciones con adultos. Los padres de chicos de clase media son mds rigu-
rosos en las practicas de formacion y conjugan mejor rigor con libertad. Las
madres de clase social media estdn mds informadas en cuidados y métodos de
educacion de sus hijos.
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También es diferente su actitud hacia la educacién. Existe una preocupa-
¢idn mayor por la educacion en los padres de nivel social aito, siendo el ele-
mento definitorio el apoyo paterno sostenido, el cual crecia a medida que era
mayor el nivel instructivo de los padres. La capacidad intelectual estd relacio-
nada con un factor que se ha denominado “cuidado materno” (a través de un
procedimiento estadistico de andlisis factorial), mientras que el retraso mental,
especifico de la clase baja, estd relacionado con un factor denominado “desor-
ganizacién social”.

En el Third International Mathematics and Science Study-Timss (INCE,
1997), al que ya hemos aludido, se dice textualmente: “el rendimiento estd aso-
ciado a factores muy relacionados con el entorno familiar, como son la dispo-
nibilidad de recursos educativos en el hogar, el nimero de libros que el alumno
tiene en casa y el nivel educativo de los padres” .

El conocido Informe Pisa 2000 (Programme for International Student As-
sessment-PISA: evaluacién internacional estandarizada de las competencias de
los escolares de alrededor de 15 afios de los paises de la OCDE, como minimo)
(OCDE-MECD, 2001), alude también a las variables del entorno familiar, en-
tre otras, cuando explica los resultados del rendimiento de los alumnos. Entre-
saquemos algunas conclusiones interesantes:

* Elnivel de educacion de los padres y un mayor nivel de comunicacion so-
cial y cultural entre padres e hijos estan asociados con un mejor rendi-
miento de los estudiantes.

» No todos los estudiantes que provienen de entornos familiares desfavo-
rables obtienen bajos rendimientos.

Los estudiantes que interactuaban con sus padres en diversos aspectos que
cubrian desde el comentar libros hasta el hecho de comer juntos, obtuvieron,
como promedio, puntuaciones superiores en lectura, jugando la comunicacion
cultural (p.e., el comentario de libros) un papel mayor.

Los estudiantes que provenian de familias con mas recursos econémicos
obtuvieron normalmente mejores rendimientos que los alumnos que provenian
de familias con menos recursos. El predictor mas poderoso del rendimiento fue
el poseer en su casa cosas asociadas con la «cultura en sentido cldsico», tales
como libros de literatura y obras de arte, poniendo de manifiesto que el bene-
ficio educativo aumenta al tener acceso a la literatura y a otros bienes cultura-
les en el hogar.

El nivel social ; condiciona o determina el desarrollo de las capacidades hu-
manas? Si lo determina, la educacién no tiene campo de accion, pero la litera-
tura esta llena de evidencias que apoyan esta afirmacion: el origen social es un
gran condicionante pero nunca determinante del desarrollo cognitivo y afectivo
de los estudiantes.

Veamos algtin ejemplo:
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Péres-Diaz, Rodriguez y Sanchez Ferrer (2001, 1/7), en una investigacion
sobre la familia espafola ante la educacion de sus hijos, estudian el grado en
que el nivel de estudios de los padres se relaciona con el fracaso escolar, me-
dido por el porcentaje de hijos que repiten alpun curso y constatan que cuanto
mas alto es el nivel de estudios de fos padres nias baja es la probabilidad de re-
petir algtn curso, como puede observarse en fa Tabla 1.

Sin embargo, los mistmos atores (Perez-Diaz et al., 2001) introdujeron otra
variable moderadora: prepuntaron o los padres de cualquier estatus social si
“ayudaban a sus hijos ¢n Lt realizacion de los deberes™ en diverso grado (mu-
chas/algunas veces y pocis/ninguna veces). De nuevo el panorama de repeti-
cion de curso cambio drasticamente, tal como puede verse a continuacion.

Fably 1 Nivel de estudios de los padres, ayuda a hijos en los deberes
y repeticion de curso
Nivel de estudios ;Ayudan a hacer los Estudiantes repetidores de
det entrevistado deberes? algun curso (%)
" i Muchas-algunas: S{ 8
Primarios 14
incompletos
Pocas o ninguna: No 22
. . Muchas-algunas: ST 5
Primarios 12
completos -
Pocas o ninguna: No 17
. Muchas-algunas: Si 4
Secundarios
-13
completos
Pocas o ninguna: No 11
Muchas-algunas: S{ 2
Universitarios 11
Pocas o ninguna: No 13

Fuente: Pérez-Diaz, Rodriguez y Sanchez Ferrer (2001, 176).

Estos datos ponen en evidencia el hecho de que ayudar a los hijos en la reali-
zacion de los deberes parece ser un elemento educativamente significativo, al me-
nos como indicador del nivel de aspiraciones de los padres hacia los estudios de
los hijos, aparte de la ayuda efectiva que tenga en el aprendizaje. En cada una de
las categorias de nivel de estudios de los padres la diferencia es sustancial: 14 pun-
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tos en los primarios incompletos, 12 en los primarios, 13 en los secundarios y 11
en los universitarios. Son datos suficientemente elocuentes de la importancia que
tiene el seguimiento del estudio de los hijos por parte de sus padres. Tanto es asf
que entre los padres sin estudios primarios que ayudan (8% de repetidores) y pa-
dres con estudios universitarios que no ayudan (13% de repetidores) la diferencia
a favor de los primeros es de 5 puntos. La diferencia de aquéllos respecto de los
padres con estudios secundarios completos que no ayudan es de 3 y respecto de
los de estudios primarios completos que tampoco ayudan es de 9, en todos los ca-
sos a favor de los primeros —estudios primarios incompletos que ayudan.

Ni que decir tiene que la diferencia de ;20 puntos! entre los padres univer-
sitarios que ayudan y los de estudios primarios incompletos que no ayudan es
de por si elocuente: La extraccidn social —sea econdmica, cultural, instructiva,
de estatus o de otro tipo— es un condicionante pero nunca un determinante. Las
decistones de los padres hacia determinados comportamientos de los hijos
orientados al estudio, al cumplimiento del deber, a la obediencia hacia los pro-
fesores, a la disciplina,... evidencian una actitud positiva hacia el aprendizaje
de sus hijos, que tiene un alto valor predictivo de su rendimiento.

Algo similar podemos apreciar en la Tabla 2 al examinar ¢l porcentaje de
hijos repetidores segun el estatus familiar. Si se analizan las dos columnas de
los extremos (porcentaje de repetidores total por estatus), los datos nos indican
que cuanto més alto es el estatus social de los padres, mds baja es la probabili-

Tabla 2. Estatus soctal y fracaso escolar (repeticion) segtin la existencia
de TV en el cuarto

Bt ;Tiene el hijo TV en Repetidores de algin curso (%)
su habitacion? Segin tengan TV | Total por estatus
S 12
Alto +8 6
No 4
S 11
Medio alto - +3 ?
No 8
S{ 14
Medio +7 ?
No 7
Medio S 18 +6 14
bajo-bajo No 12

Fuente: Pérez-Diaz, Rodriguez y Sanchez Ferrer (2001, 177).
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dad de repetir algiin curso en la escolaridad bdsica, aspecto éste que es cohe-
rente con la doctrina precedente: El hecho de repetir curso viene condicionada
por el nivel o estatus de los padres.

Ahora bien, los autores introducen un matiz al poner en relacion el estatus
social de los padres con el fracaso escolar (repeticion de algiin curso) de los hi-
jos: el hecho de dejar a sus hijos tener TV en su propia habitacién o no. El que
los padres permitan que sus hijos tengan TV en su habitacién evidencia un
cierto grado de desorganizacién del ambiente de trabajo intelectual, de desin-
terés por sus estudios y desconocimiento de 1o que es estudiar y sus condicio-
namientos.

(Qué ocurre con la repeticién de curso cuando los padres dejan a sus hijos
tener TV en su habitacion, sea cual sea su estatus social?

El panorama cambia sustancialmente respecto a los resultados anteriores.
En los cuatro niveles de estatus el porcentaje de repeticion de curso es mayor
cuando los nifios tienen TV en su habitacién. Que los nifios tengan TV en su ha-
bitacion parece ser un elemento que va asociado a una probabilidad mds alta de
repetir curso, sea cual sea el nivel social de sus padres.

Pero comparemos los resultados de los distintos grupos. Los hijos de padres
de estatus medio bajo y bajo, que no dejan que sus hijos tengan TV en sus ha-
bitaciones, alcanzan un porcentaje de repeticion idéntico al de los hijos de pa-
dres de nivel social alto que si les dejan tenerla, el 12%. Es decir, el estatus so-
cial sélo no es determinante del éxito escolar; es preciso acudir a otras variables
de tipo cultural, de acciones familiares en una determinada direccion, de ex-
pectativas de los padres. Y, lo mds interesante, ésta —y otras muchas que se pue-
den mencionar— son acciones al alcance de cualquiera que se lo proponga, ya
que no vienen asociadas necesariamente al nivel social.

Las actitudes paternas hacia la educacion de sus hijos, los mismos niveles
de aspiraciones de los hijos, su nivel lector... marcan mds la diferencia que el
desahogo econdémico a la hora de disfrutar de unos estudios considerados se-
lectivos pero deseables por unos padres con alto nivel de aspiraciones.

1.4. Conclusion: El perfil escolar del sujeto socialmente
desfavorecido

Los sujetos socialmente desfavorecidos:

* Tienen unos rasgos de personalidad que les dificultan el aprendizaje y
aprovechamiento del entorno.

» Han desarrollado una actitud negativa hacia la educacion.
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* Presentan un deficiente desarrollo de la inteligencia.

* Manifiestan un insuficiente nivel de aprovechamiento escolar, expresado
en bajo rendimiento.

* Utilizan una forma de lenguaje que no favorece el aprovechamiento de los
bienes de la cultura, y de muchas otras variables, en igualdad de condi-
ciones que otros que si tienen un lenguaje adecuado para el aprendizaje.

Estos rasgos condicionan su desarrollo cognitivo y, en ocasiones afectivo,
pero como venimos repitiendo, no son determinantes del mismo. La investiga-
cién aporta datos que ponen de manifiesto que las actitudes paternas hacia la
educacion de sus hijos y sus pautas educativas marcan mds la diferencia que el
origen social, y, por lo tanto, que la educacién tiene un importante papel en la
modificacion de los pronésticos.

2. La Educacion Compensatoria

2.1. Concepto de Educacion Compensatoria

Fl punto de arranque 16gicamente es preguntarse e intentar responder a la
pregunta de qué es exactamente la educacion compensatoria. En el Tesauro
de la Base de Datos ERIC (Educational Resources Information Center)
(ERIC, 2010) la expresion compensatory education es definida como “la edu-
cacion que pretende compensar déficits ambientales v de experiencia en re-
lacion a dreas tales como escolarizacion, vivienda, empleo, pobreza, racismo
y otros factores sociales y culturales”. Good, en su Dictionary of Education
(Good, 1973, voz: compensatory education), al igual que ERIC, insiste en el
origen ambiental de las deficiencias y la define como un programa de edu-
cacion que busca corregir igualando déficits ambientales y de experiencia en
relacion con dreas tales como escolarizacion, ambiente hogarefio, empleo,
pobreza, derechos civiles y modelos culturales y estilos de vida de los grupos
minoritarios.

Por igualdad de oportunidades se ha entendido histéricamente, en un primer
momento, igualdad de acceso a la educacidn, posteriormente igualdad de tra-
tamiento y finalmente igualdad de resultados. En esta tltima acepcion se en-
marca la educacién compensatoria. Es decir, la educaciéon compensatoria pre-
tende que, al final del proceso educativo compensador, los alumnos socialmente
en desventaja rindan igual que los no desfavorecidos. Entonces y sélo enton-
ces, habrd igualdad.
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(Es éste el tnico significado de la educacion compensatoria? En algunos
ambitos la educacion compensatoria ha sido subsumida, a veces equiparada y
en ocasiones sustituida por la educacién inclusiva. Por ella se entiende (Cfr.
ERIC, 2010, voz: Inclusive education):

“los programas/instituciones educativas en las cuales los estudiantes con dis-
capacidades y otras especiales caracteristicas son integrados totalmente a las
actividades regulares tanto curriculares como no curriculares —inclusion significa
educar satisfactoriamente a todos los estudiantes (con o sin discapacidades, des-
ventajas, efc.) juntos en las mismas escuelas y aulas, mientras se disfruta de la di-
versidad resultante en la que se incluyen varias discapacidades 'y culturas”.

La educacion inclusiva engloba a la educacion compensatoria, pero no es
lo mismo. Mientras la educacién compensatoria siempre se ha entendido como
la educacion dirigida a los desfavorecidos sociales, la educacién inclusiva
abarca campos mds amplios, tanto cldsicamente adscritos a la educacién espe-
cial como incluso a la educacion intercultural.

Pero, ademas de la insercién por algunos de la educacién compensatoria
en la educacion inclusiva, varios autores desde posiciones multiculturales la
vinculan a la educacién multicultural. Por citar un ejemplo, Sales y Garcia
(1997) al hablar de los programas de educacién intercultural, ubican los pro-
gramas de compensacion dentro de las politicas asimilacionistas de la educa-
cidn intercultural. En efecto, sostienen que:

“El concepto de educacion compensatoria, en su origen, tiene como obje-
tivo fucilitar la igualdad de oportunidades educativas en las escuelas para to-
dos los alumnos, respetando sus diferencias y, por tanto, diversificando los tra-
tamientos para una adaptacion social optima de aquellos sujetos o grupos que
proceden de ambientes deprivados socioeconomicamente” (pdg.53).

No es exacto que la educacién compensatoria surja para facilitar la igual-
dad de oportunidades educativas para todos los alumnos, sino para los desfa-
vorecidos sociales. El que se respeten las diferencias debe ser compatible con
el hecho de que desde el punto de vista educativo, al presentar carencias, es
preciso subsanarlas. Ah{ radica la educacion compensatoria.

Sin embargo, la mayor critica a los programas de educacién compensato-
ria, deriva de entornos mds radicales que sostienen que la educacién compen-
satoria significa una colonizacién de los mds pobres y desfavorecidos —entre los
que se incluyen, segiin las latitudes, inmigrantes, indios, negros, portorriquefios,
gitanos, etc.— segiin un modelo ajeno a ellos, con lo que eso significa de ha-
cerles perder su identidad cultural.

Esta interpretacion, en nuestra opinién, es discutible por tres razones: La
primera tiene que ver con la naturaleza de la desventaja social. Es decir, la des-
ventaja social no se identifica con la cultura. Es verdad que hay culturas, y et-
nias, mds o menos favorecidas socialmente hablando; por tanto en este sentido
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se puede decir que entre ellas existe interaccion. Pero, aun siendo esto verdad,
es del todo cierto que en cualguier cultura o nacion existen grupos sociales di-
ferentes. Es decir, hay desfavorecidos sociales en cualquier cultura, nacion, et-
nia, etc. Por ello, desventaja social y multiculturalismo no son sinénimos; y
por lo mismo en cualquier cultura existen desfavorecidos sociales y por tanto
se justificaria la educacién compensatoria, es decir, igualatoria. Y se podria ha-
blar de deficientes, esto es, carentes, con déficit.

Una segunda razén deriva de la anterior: Los programas de educacién com-
pensatoria pretenden que los estudiantes desfavorecidos sociales consigan des-
trezas cognitivas y mejoren su afectividad en forma de actitudes positivas ha-
cia el aprendizaje, mds alto autoconcepto académico, etc. Los objetivos de estos
programas* suelen ser la elevacion del Cociente Intelectual, la mejora del ren-
dimiento en diversas materias, el perfeccionamiento del autoconcepto general
y académico, la reduccién en el tiempo necesario para aprender, el progreso en
la comprension lectora, etc. Es decir, todo menos colonizacion cultural, como
dicen los criticos de los programas.

Finalmente, la tercera razén puede expresarse del modo siguiente: no aco-
gerse a los programas de educacién compensatoria significa quedar expuesto
a la marginacion; negar el derecho de los alumnos a la mejora. Es preciso no
olvidar que la educacion busca expresamente la mejora o perfeccionamiento de
las potencias especificamente humanas, esto es, el crecimiento cognitivo y mo-
tivacional.

La educacién multicultural, en la definicion de ERIC (2010, voz: multi-
cultural education) es:

“la educacion que implica a dos o mds grupos émicos v estd disefiada para
ayudar a los participantes a clarificar su propia identidad étnica y apreciar la
de los otros, para reducir el prejuicio y los estereotipos, y promover el plura-
lismo cultural y la participacion en condiciones de igualdad” .

Consiste, pues, en ayudar a los distintos grupos étnicos a conocer e identi-
ficarse con su propias raices y tolerar/respetar las de los demads.

La educacion multicultural, asi entendida, condena a los distintos grupos
desfavorecidos a la perpetuacion de la marginalidad. Por tanto, educacion com-
pensatoria 'y educacion multicultural no son sindénimos, ni conceptualmente ni
atin menos en la practica.

“ Fijémonos en un programa de mejora del rendimiento en Lengua, se pretende que mejoren la
comprension lectora, el vocabulario, la gramatica, la ortografia, la expresion escrita y la ortografia al
hacer un dictado. Y si nos centramos en las Matematicas, se pretende en los niveles primarios apren-
der la numeracion, las operaciones, la medida, la geometria, resolver problemas,... en principio son
metas cognitivas, deseables para todos. Ensefiar a leer y tener mas alta comprension verbal no es colo-
nizacion cultural; lo seria si, ademas, se dijera qué libros leer. En este caso probablemente se asistiria
a un intento de colonizacion y adoctrinamiento, dependiendo de los contenidos y orientacion de los
libros. Este es un principio que en los programas de educacién compensatoria se respeta.
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2.2. Caracteristicas de la educacion compensatoria

2.2.1. Destinatarios

La primera nota caracteristica de la educacién compensatoria es, precisa-
mente, a quién va dirigida: ;Quiénes son sujetos de educacidn compensatoria?

El sujeto de educacién compensatoria es aquel que ha tenido deficiencias
ambientales y de experiencias del entorno que les limitan para unos determi-
nados aprendizajes e impiden que al final del proceso educativo alcancen unos
resultados iguales a aquéllos que no tuvieron tales limitaciones. Estos sujetos
se ven imposibilitados en la préctica para acceder a unos bienes a los cuales se
llega a través de un adecuado aprovechamiento académico.

De Miguel Diaz (1986) distingue tres tipos de situaciones que tienden a co-
locar a los sujetos en desventaja:

* Sujetos privados del desarrollo normal (deprived) por desigualdades de
origen; se pueden constatar las huellas de las influencias negativas del
entorno originadas por experiencias tempranas restrictivas.

* Sujetos desaventajados (disadvantaged), en los cuales la marginacion
comienza cuando se incorporan a la escuela, que es donde se da un desa-
juste entre las caracteristica personales y las normas vigentes en ella. Tie-
nen una desigualdad de acceso a los recursos.

* Y, en tercer lugar, los sujetos fracasados escolares, para quienes las con-
diciones del medio escolar constituyen el origen de su fracaso. Son fra-
casados escolares en el sentido de que sufren las desigualdades en el tra-
tamiento educativo.

2.2.2. Origen ambiental

Una segunda caracteristica es la causa de esa desventaja: el origen am-
biental. No cualqguier sujeto con handicap es sujeto de educacién compensato-
ria. No lo son aquellas personas cuyas limitaciones provengan, por ejemplo,
de una causa genética. El origen de las desigualdades hay que encontrarlo en
factores del entorno, en deficiencias iniciales en escolarizacion, ambiente ho-
garefio, empleo, medios materiales, derechos civiles, modelos culturales y es-
tilos de vida de los grupos minoritarios desfavorecidos. Es precisamente por su
origen ambiental, y no biolégico-genético, por lo que tales deficiencias se pre-
tende que sean ampliamente corregidas, eliminadas o compensadas y no sim-
plemente paliadas.
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2.2.3. Confenido de los Programas

Una tercera caracteristica podemos extraerla de la definicion de Good, ano-
tada mds arriba. Se refiere a que la educacién compensatoria consiste en un
programa educativo. Decir que un programa, como el Head Start es un pro-
grama encuadrable dentro de lo que se denomina educacion compensatoria
significa extender el concepto de programa educativo, ya que este programa,
ademas de prestar servicios educativos, presta servicios de salud, nutritivos,
sociales y de salud mental. Sin embargo, la educacion compensatoria es bdsi-
camente educacion. Un programa de educacion compensatoria consiste, pues,
en la vivencia de experiencias, en la realizacion de actividades y trabajo con
materiales especificamente disefiados para un enriquecimiento cultural e ins-
tructivo, en la rehabilitacién educativa y en la ampliacion de oportunidades.

2.2.4. Finalidad

Finalmente, la cuarta caracteristica fundamental consiste en la finalidad
que se pretende: la disminucién de las diferencias de origen social.

(Coémo se disminuyen estas diferencias de clase? La educacidén compensa-
toria, ademads de admitir diferencias, asume que los desfavorecidos sociales tie-
nen déficits en una serie de variables. Mediante el descubrimiento y desarrollo
del potencial latente del alumno, se pretenden corregir las desigualdades de
origen e igualarlas hacia arriba (véase la Figura 1).

LA EDUCACION COMPENSATORIA COMO IGUALDAD DE RESULTADOS

NSA - 4 NSB=NSA A

Desigualdad en
la escala social

NSMA
Acciones
NSMB compensatorias

NSB I Lapso temporal de la accién compensatoria J

b

‘y Contrapesar la desigualdad

Figura 1. Finalidad de la educacién compensatoria
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Es decir, personas situadas en fa escala social —aqui lo importante es lo cul-
tural— en puntos no solamente diferentes sino de superioridad/inferioridad —Ni-
vel Social Bajo (NSB), Nivel Social Medio-Bajo (NSMB), Medio-Alio
(NSMA), y Alto (NSA)— manifiestan diferencias en una serie de variables que
tienen que ver con el aprendizaje y las oportunidades de beneficiarse de los
bienes de la cultura; estas diferencias tienen un origen social y por tanto hechas
por los hombres y sus circunstancias; en consecuencia, han de ser contrarres-
tadas mediante acciones compensatorias, (del latin compensare: igualar) du-
rante un lapso temporal mds bien largo.

Pretende descubrir y desarrollar el potencial latente de los alumnos para que
puedan incorporarse con normalidad a los cursos escolares corrientes. Asf, pues,
al decir que los programas de educacion compensatoria buscan igualar resulta-
dos, queremos decir que al final del proceso compensador los alumnos deberan
haber alcanzado un “crecimiento cognitivo y motivacional” similar al nivel que
tienen los alumnos de referencia, es decir, de nivel sociocultural superior.

Ademds de igualdad de resultados, se persigue una igualdad de acceso o
entrada ~mediante politicas de escolarizacion gratuita y obligatoria— asi como
de tratamiento durante el proceso mediante la no discriminacion en cuanto a
medios de todo tipo en los centros de entornos desfavorecidos.

2.3. El marco legal espanol de la educacion
compensatoria

La Educacién General Basica, vigente desde la Ley General de Educacion
de 1970, abarcaba 8 cursos de ensefanza obligatoria, de los 6 a los 14 afios. La
edad laboral se iniciaba a los 16 aiios. Este lapso de 2 afios produjo un vacio una
de cuyas consecuencias fue el aumento de la delincuencia entre los adolescen-
tes —generalmente de procedencia sociocultural desfavorecida— que no desea-
ban o no podian continuar los estudios. En este contexto aparece por primera
vez en la legislacion espafiola el término de “educacion compensatoria” en el
RD 1174/1983 de 27 de abril. Hasta entonces las medidas existentes de educa-
cién compensatoria tenfan una regulacion dispersa.

Este Real Decreto regulo la atencidn a sectores especialmente desfavoreci-
dos, a través de un programa que se inicié en 1983 y cuyos objetivos iban desde
la creacion de servicios de apoyo escolar y centros de recursos, hasta la reali-
zacion de inversiones en obras y equipamientos. La educacién compensatoria
tenfa como objetivo la desaparicién de las designaldades escolares y sociales e
iba fundamentalmente dirigida a los residentes en zonas rurales deprimidas,
los nifios no preescolarizados de zonas desfavorecidas, los analfabetos, los gi-
tanos y los nifios de 14 a 16 afios de edad que no asisten a la escuela. Las zo-
nas de actuacion educativa preferente fueron aquellas que mostraban tasas su-
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periores a la media nacional en analfabetismo, no asistencia a Educacion Prees-
colar, desfase entre curso académico y edad en Educacion General Bésica,
abandonos en este mismo nivel, no escolarizacion en Ensefanzas Medias y, en
particular, abandonos en Formacién Profesional de primer grado.

El Real Decreto al que aludimos entrd en vigor el 13 de mayo de 1983 fue
desarrollado a través de diferentes Ordenes ministeriales y finalmente dero-
gado por el RD 299/1996, de 28 de Febrero.

La Ley Orgéanica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenaci6én General del Sis-
tema Educativo (LOGSE), establece como principio bésico del sistema educa-
tivo la educacion permanente y le atribuye un papel esencial en el desarrollo de
los individuos y de la sociedad en la medida que la educacién permite avanzar
en la lucha contra la discriminacion y la desigualdad. La LOGSE introdujo
cambios que pretendian actuar como mecanismos de prevenciéon y de com-
pensacion social y educativa. Baste con mencionar a este respecto la amplia-
cion de la oferta de educacién infantil y 1a extension del periodo de escolaridad
obligatoria hasta los dieciséis afios, asi como la opcion por un marco curricu-
lar flexible y una ensefianza comprensiva como marco mas idoneo para dar res-
puesta a las necesidades educativas especmles de los alumnos en situacién de
desventaja por factores de origen social, econémico o cultural.

Para no entrar en un comentario excesivamente prolijo sobre las progresi-
vas ampliaciones del concepto de “educacion compensatoria” en la legislacion,
ofrecemos a continuacion una tabla (Tabla 3) en la cual, el lector interesado,
puede consultar el desarrollo legislativo referente a la educacién compensato-
ria a partir de la LOGSE y hasta la implantacion de la actual Ley Organica de
Educacion (LOE).

Las actuaciones de compensacion educativa, como puede apreciarse, se am-
plian y se definen como aquellas acciones dirigidas a garantizar la escolariza-
cion en condiciones de igualdad de oportunidades y a favorecer la acogida y la
insercion socioeducativa de alumnado que, por su pertenencia a minorias étnicas
o culturales en situacion de desventaja socioeducativa, o a otros colectivos so-
cialmente desfavorecidos, presenten desfase escolar significativo, con dos o mas
cursos de diferencia entre su nivel de competencia curricular y el nivel en que
efectivamente esté escolarizado, asi como dificultades de insercidn educativa y
necesidades de apoyo derivadas de incorporacidn tardia al sistema educativo, de
escolarizacidn irregular y, en el caso de alumnado inmigrante y refugiado, del
desconocimiento de la lengua vehicular del proceso de ensefianza.

Con el fin de facilitar la determinacién de necesidades de compensacion
educativa, se elaboraron una serie de criterios para servir de guia a tutores y
profesores. El principal criterio académico era el desfase escolar de dos o
mas cursos. Para determinarlo se proporcionaba a los tutores un protocolo
orientativo de competencia curricular fundamentalmente en Lengua y Mate-
mdticas. En cuanto a la aplicacion de los criterios sociales y culturales, dada
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Tabla 3. La educacion compensatoria a partir de la LOGSE

Ley Orgédnica 1/1990, de 3 de oc-
tubre, de Ordenacidén General del
Sistema Educativo (LOGSE).

Titulo V: Compensacién de las desigualdades.

* Medidas de discriminacién positiva: Hacer efec-
tivo el principio de igualdad en el ejercicio del de-
recho a la educacion.

Ley Organica 9/1995, de 20 de no-
viembre, de la participacion, la
evaluacién y el gobierno de los
centros docentes (LOPEGC).

Disposicién Adicional 2*. ACNEEs son aquellos

que necesitan determinados apoyos y atenciones

educativas especificas:

* Por padecer discapacidades.

= Por hallarse en situacién de desventaja socioedu-
cativa.

Real Decreto 299/1996, de 28 de
febrero, de ordenacion de las ac-
ciones dirigidas a la compensa-
cién de desigualdades en educa-
cién (BOE 12/03/96).

Marco general: Ordenacion de la respuesta educa-

tiva para los alumnos en situacién de desventaja.

» Para alumnos escolarizados en centros.

» Para alumnos no escolarizados en centros (itine-
rantes, hospitalizados...)

Orden de 22 de julio de 1999.
(M.E.C.) (BOE 28/07/99).

Regulacién de las actuaciones de compensacion edu-
cativa en centros sostenidos con fondos publicos.

Orden 2316/1999, de 15 de Octu-
bre (Consejeria de Educacion de la
Comunidad de Madrid). (BOCM
25/10/99).

Actuaciones de compensacion educativa que se desa-

rrollardn en el dmbito de la Comunidad de Madrid.

¢ Actuaciones en centros docentes (Orden MEC).

e Actuaciones con alumnos hospitalizados y con-
valecientes.

Resolucién de 4 de septiembre de
2000, de la Direccién General de
Promociéon Educativa. (BOCM
12/09/00).

Organizacion de las actuaciones de compensacion
educativa en Ia ESO.

Otros programas especificos.

UFILs: Unidades especificas de formacién e inser-
cién laboral. Orden 5/07/00 (BOCM 17/07/00).
SAI: Servicio de apoyo itinerante a alumnado in-
migrante.

SAED: Servicio de apoyo educativo domiciliario.
AULAS DE INMERSION: puestas en marcha en
enero de 2003.
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la dificultad de valorar, en algunos casos, situaciones de desventaja sociofu-
miliar y cultural, los centros escolares utilizaban algunos indicadores muy
generales que se pudieran constatar a través de las relaciones personales
en el aula con los alumnos asi como a través de las entrevistas llevadas a cabo
con las familias y los informes obtenidos de los Equipos de Orientacion
de los centros de Educacion Primaria de referencia de donde provienen los
alumnos.

Es por esta ampliacion del término educaciéon compensatoria a toda inter-
vencion educativa encaminada a atender las necesidades especificas de la di-
versidad del alumnado por lo que, en gran medida, se produce la confusién ter-
minoldgica y se identifican, inadecuadamente desde el punto de vista de su
fundamentacion tedrica, conceptos como “educacion multicultural”, “educa-

LR TS

cioén compensatoria”, “educacion inclusiva” o “atencion a la diversidad”.
a) La educacién compensatoria en la LOE

Finalmente, analizando la educacién compensatoria en la legislacidn edu-
cativa actual: Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOE) (BOE
Nuam. 106, jueves, 4 de mayo de 2006), no observamos cambios sustanciales.

La LOE dedica integramente el Titulo 11 a la Equidad en la Educacion y el Ca-
pitulo 1t de este Titulo a la Compensacion de las desigualdades en educacion.

Los principios por los que se rige no han variado: El principio rector es ha-
cer efectivo el principio de igualdad en el ejercicio del derecho a la educacion.
Las politicas de educaciéon compensatoria reforzaran la accion del sistema edu-
cativo de forma que se eviten desigualdades derivadas de factores sociales, eco-
némicos, culturales, geograficos, €tnicos o de otra indole.

Corresponde a las Administraciones publicas desarrollar las acciones de ca-
rdcter compensatorio en relacion con las personas, grupos y dmbitos territoria-
les que se encuentren en situaciones desfavorables y proveer los recursos eco-
némicos y los apoyos precisos para ello.

Estas acciones se concretan en garantizar las condiciones mds favorables
para la escolarizacion en la etapa infantil de todos los nifios cuyas condiciones
personales supongan una desigualdad inicial para acceder a la educacién basica
y para progresar en los niveles posteriores. También se contempla la adopcion
de medidas singulares en centros escolares o zonas geograficas necesitadas de
una intervencion educativa compensatoria, asi como un puesto escolar gratuito
en su municipio o zona escolar establecida y los recursos humanos y materia-
les necesarios para compensar la situacion de los alumnos que tengan especia-
les dificultades para alcanzar los objetivos de la educacion obligatoria, debido
a sus condiciones sociales. Los estudiantes con condiciones socioecondmicas
desfavorables tendrdn derecho a obtener becas y ayudas al estudio. En la en-
sefianza postobligatoria las becas y ayudas al estudio tendrdn en cuenta ademads
el rendimiento escolar de los alumnos.
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Se sigue contemplando el cardcter particular de la escuela rural a fin de
proporcionar los medios y sistemas organizativos necesarios para atender a
sus necesidades especificas y garantizar la igualdad de oportunidades, den-
tro de este capitulo.

El Capitulo m sobre la Admision de alumnos comienza con la siguiente
afirmacién: En ningidn caso habré discriminacion por razon de nacimiento, raza,
sexo, religion, opinidén o cualquier otra condicién o circunstancia personal o
social. A continuacidn, en el articulo 87 regula la escolarizacion equilibrada
del alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo, para asegurar la
calidad educativa para todos, 1a cohesion social y la igualdad de oportunidades.
Las Administraciones establecerdn la proporcion de alumnos de estas caracte-
risticas que deben ser escolarizados en cada centro publico o concertado y los
recursos personales y materiales necesarios para ofrecer dicho apoyo.

Como podemos ver tras el analisis de la legislacion espafiola, el Programa
de Educacion Compensatoria ha venido a convertirse, en opinion de muchos,
en un “cajon de sastre” donde cabe una amplia diversidad del alumnado con ne-
cesidades educativas muy diferentes y dificilmente abordables en un aula co-
mun y con profesorado muchas veces insuficiente en nimero y formacion.

2.4, Modelos en los gue se inspiran los programas de
Educacion Compensatoria

No es este el lugar apropiado para detenernos en la explicacién de los mo-
delos de referencia que han servido para desarrollar los programas de educacion
compensatoria, pero si me ha parecido conveniente recordar las lineas genera-
les de los programas de atencion temprana que han inspirado la educacién
preescolar: El modelo cognitivo interaccionista de Piaget, el modelo de Esti-
mulo-Respuesta segtin la teorfa ambientalista conductual de Skinner y el mo-
delo maduracionista del desarrollo de Gesell.

24.1. En la primera infancia: El modelo cognifivo
inferaccionista de Piaget. El modelo de Estimulo-
Respuesta segdn la feoria ambientalista
conductual de Skinner. El modelo maduracionista
del desarrollo de Gesell

El n}Odelo cognitivo-interaccionista de Jean Piaget (Neuchitel, Suiza,
1896-Ginebra, 1980), consideraba al individuo como un organismo orientado
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hacia la accioén, la investigacion, la exploracion y en continua adaptacion.
Hace hincapié en la consideracion del nifio como estudiante activo.

Los partidarios de la orientacién cognitivo-interaccionista —como
D.Weikart (1977), C.S. Lavatelli (1970) o C. Kamii (1981)— destacan un aula
de clase centrado en el nino, diseflado para la autoensefianza y el aprendizaje
por descubrimiento.

El maestro estructura el ambiente mediante el establecimiento de centros
de aprendizaje que estimulen el interés y propicien la curiosidad y el deseo
de aprender. Adopta al mismo tiempo una funcién directiva —puede decidir
hacer un diagnéstico por medio de la evaluacion y asignar actividades parti-
culares al nifio— y otra menos directiva —gran parte del tiempo lo pasa obser-
vando y cuestionando al nifio.

El modelo de Estimulo-Respuesta segin la teoria ambientalista conduc-
tual de Burrhus Skinner (Susquehanna, Pensilvania, 1904-Cambridge, Massa-
chusetts, 1990), sostiene que el individuo es un organismo pasivo, receptivo,
y cuya conducta estd condicionada por el ambiente.

El nifio aprende que cuando se comporta de cierta manera, en determina-
das circunstancias ambientales, se producen determinados efectos o conse-
cuencias. Si de modo inmediato a esa conducta, el nifio recibe un premio, una
recompensa 0 una consecuencia positiva cualquiera que sea ésta, probable-
mente el nifio repita esa conducta en situaciones andlogas. St por el contra-
rio la consecuencia es adversa, el nifio tenderd a no repetir esa conducta.

La orientacion estimulo-respuesta esta fuertemente arraigada en una con-
cepcion ambientalista del aprendizaje. Los educadores que basan en ella sus
programas han afirmado que el centro de atencién de los programas educati-
vos de atencidn temprana debieran ser aquellas destrezas y actitudes necesa-
rias para la competencia en nuestra cultura. Aprender a leer, realizar opera-
ciones matematicas y ser capaz de comprender conceptos cientificos, serfan
habilidades bdsicas en tales programas ya que se piensa que el éxito escolar
determina en gran medida el éxito en la vida profesional.

La estructura de la clase en este tipo de programas esta fuertemente cen-
trada en el maestro y dirigida por él. El alumno suele ser pasivo e imita la con-
ducta modelada por el maestro.

Los criticos de esta orientacién se preguntan acerca de la capacidad del
nifio para aplicar a nuevas situaciones y problemas las destrezas adquiridas
de esta manera, dirigida por el maestro. Algunos también han cuestionado si
tales procedimientos tendrian igual eficacia en el aprendizaje de conceptos
mas complejos.

El modelo maduracionista del desarrollo normalmente se asocia a Ar-
nold Gesell (Alma, Wisconsin, 1880-Cambridge, Massachusetts, 1961). In-
fluy6 en el curriculo tradicional de las guarderias, jardines de infancia e ins-
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tituciones preescolares de Estados Unidos durante las décadas que precedie-
ron a la Segunda Guerra Mundial y durante el transcurso de ésta.

En este enfoque se concibe al hombre como producto de su herencia ge-
nética, y sélo secundariamente como el producto de su experiencia con el
ambiente. El nifio nace con un conjunto de genes que guiardn su desarrollo.
Si el ambiente psicoldgico, fisico y nutricional al que estd expuesto es el apro-
piado, el nifio alcanzard cada ctapa del crecimiento y del desarrollo conforme
a un programa determinado.

Desde este punto de vista se permite que cada nifto desarrolle sus capa-
cidades innatas. El proceso se concibe como el “desarrollo global” del nifio.
La institucidn preescolar debe proporcionar un entorno estimulante rico, re-
lativamente no restrictivo, en el que cada nifio desarrollard sus propias capa-
cidades y facultades exclusivas con las que ha sido dotado por la herencia
genética.

El maestro en esta orientaciéon maduracionista ha de ser capaz de reco-
nocer estos periodos madurativos y proporcionar las actividades y los mate-
riales apropiados para activar el aprendizaje. Ha de crear un ambiente célido,
positivo y organizado, y esperar a que el nifio muestre los signos de disposi-
cién y maduracion para leer, escribir o desear la posesién de conocimientos
matemadticos. El papel del maestro consiste en guiar el comportamiento y el
crecimiento de los nifios y en permitirles que desarrollen su potencial a su
propio ritmo.

Los tres modelos comentados son modelos de educacién preescolar o,
como otros los denominan, de educacién temprana.

2.4.2. Enla educacion primaria 'y posteriormente:
Programas de ensenanza individualizada, en
especial el Learning for Mastery

Cuando el nifio entra los primeros cursos de la educacion obligatoria, el
contexto de aprendizaje cambia y empieza a apreciarse un retraso escolar en
los contenidos curriculares. El modelo que mds consistentemente se ha ma-
nifestado eficaz para elevar el rendimiento de los nifios con dificultades de
aprendizaje asociadas a variables ambientales ha sido la ensefianza indivi-
dualizada. En concreto para Primaria el Learning for Mastery: modelo de en-
sefianza y aprendizaje centrado en el dominio.

Los sistemas o métodos individualizados de ensefianza son aquellos que
disefian una serie elementos instructivos adaptables o susceptibles de aco-
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modarse a las caracteristicas individuales de los alumnos, con el fin de con-
seguir un conjunto de objetivos de aprendizaje determinados previamente.

El Learning for Mastery (Aprendizaje para el Dominio), cuyo autor es B.
Bloom, es una filosoffa antigua. La idea fue periddicamente introducida en las
escuelas durante siglos y constantemente se desvanecia debido a la ausencia
de un practico sustrato tecnoldgico. Fue Bloom el primero que proporciond
las bases tedricas y practicas para dicha tecnologia.

Como mas adelante dedicaremos un capitulo de este libro a la ensefianza
individualizada, no nos detendremos ahora en la descripcion de este pro-
grama. Baste con recalcar que si los estudiantes se distribuyesen normalmente
con respecto a su capacidad para una materia y se les diera una ensefianza
uniforme en calidad y en tiempo, el rendimiento al final de la materia se dis-
tribuiria normalmente. La correlacion entre capacidad y rendimiento seria
alta. Pero, si siendo igual la primera premisa, cada uno recibiese la 6ptima ca-
lidad de ensefianza y un tiempo de aprendizaje adecuado a sus necesidades,
seria l6gico esperar que la gran mayoria de los estudiantes alcanzase el do-
minio requerido. Seria muy pequefia o nula la correlacion entre capacidad y
rendimiento.

La contribucién de Bloom fue destacar una estrategia de ensefianza en el
aula, que variara, sistematicamente si fuera necesario, el cémo y cudnto ha de
ser ensefiado cada estudiante.

Su programa se basa en cuatro premisas que exponemos brevemente:

1. Definir el dominio: Comunicar las expectativas de aprendizaje del es-
tudiante a ellos mismos, a los profesores, a los administradores y a los
padres.

2. Planificar el dominio: Permitir a los profesores el ser previsores, anti-
cipar problemas y buscar soluciones a situaciones antes de que surjan.

3. Ensefiar lo que hay que dominar: El profesor especifica o que va a
aprenderse, motiva a los alumnos para aprenderlo, ofrece los materia-
les instructivos, los administra en una porcion deseable para cada
alumno, controla el proceso de cada uno, diagnostica dificultades,
aplica correctivos, alaba y alienta las buenas actuaciones y hace ejer-
cicios para fijar el aprendizaje.

4. Evaluar el dominio de lo aprendido: Recompensar a los estudiantes
por la consecucion de los objetivos mds relevantes del curso. Se ha de
buscar que el alumno compita consigo mismo y no con los demads.

Los modelos y sistemas orientados al dominio son los que promueven un
rendimiento mds alto. El Learning for Mastery ha mostrado consistentemente
una mejora en el rendimiento sobre todo en alumnos de Primaria y, especial-
mente, con aquellos que tienen dificultades de aprendizaje.
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2.5. Clasificacion y descripcion de os programas

2.5.1. Clasificacion

Son muy variadas las fuentes a las que se puede acudir para presentar los
programas. Mencionaré los diversos criterios de clasificacion por los que se
puede optar y, dado que vamos tras la identificacion de los programas y ele-
mentos mas eficaces, habrd sin duda que hacer referencia a la investigacion y
los disefios de evaluacion de los programas.

En la tabla de Karoli et al. (2005, 33) (Tabla 4) de su excelente libro Early
Childhood Interventions. Proven results, future promise se clasifican los pro-
gramas atendiendo a varias dimensiones o criterios. Asi, un programa podria
clasificarse atendiendo a los resultados de mejora que se pretenden, que pue-
den producirse en distintas instancias, ya sea en los nifios —madurez escolar:
cognitivos, socioecomocionales, de conductas y salud, incluso econémicos— o
sus padres en diversos campos —en el embarazo, econdmicos, en destrezas para
ejercer de padres, etc.—. Este criterio conceptualmente es distinto de las perso-
nas destinatarias del programa, esto es, el nifio, sus padres, las relaciones pa-
dres-nifio y la unidad familiar.

Otro criterio, que tiene relevancia en la clasificacidn de los programas es el
que se refiere al problema que se pretende atajar: Caracteristicas del nifio o
de la familia, problemas de salud {algtin programa deriva p.e. del bajo peso al
nacer: Infant Health and Development Program-IHDP), nivel de ingresos (in-
dicador de la mdxima frecuencia), problemas cognitivos (p.e. bajo CI) o de
conducta, problemas de los padres o problemas de relacién o, finalmente, un
problema universal o global.

Un criterio frecuentemente utilizado en la clasificacién de los programas es
el de la edad de los nifios destinatarios de los programas, que van desde la
edad prenatal hasta los cinco o mds afios, durante més o menos largos espacios
de tiempo. En conjunto, son pocos los programas prenatales, que no son s6lo
prenatales sino que se extienden, unos, hasta los tres afios y otros hasta los seis
afios. En la parte prenatal de tales programas se pretende mejorar la salud pre-
natal y un buen nacimiento; un feliz comienzo de la vida; en general, un desa-
rrollo prenatal saludable. En algtin caso (Programa Nurse-Family Parinership-
NFP) las destinatarias o la causa que provoca el programa son las madres
primerizas no casadas pertenecientes a un nivel bajo de ingresos; programa ti-
picamente compensatorio. La entrada a este programa no es més tarde de la se-
mana 30 de gestacion. En otros varia el momento de la entrada que puede ir
desde prenatal o con una edad del nifio menor de un afio, como en el Early
Head Start o en el Comprehensive Child Development Program (CCDP), o
desde prenatal hasta no mds tarde de los 8 meses —Parents as Teachers.
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Tabla 4. Dimensiones clave de los programas en la temprana edad

Dimension

Ejemplos

Resultados
perseguidos de
mejora

Resultados del embarazo (padres).

De madurez escolar: Cognitivos, socioemocionales, de con-
ducta y salud.

Econdmicos (padres e hijos); educacién de padres (p.e. al-
fabetizacion); destrezas de ser padres.

Destinatarios

El nifio; los padres; la diada nifio-padres; la unidad familiar,

Criterios de
focalizacion

Caracterfsticas del nifio o de la familia (estatus de minorias
o inmigrantes; familias de un solo padre; la edad de la ma-
dre; padres primerizos).

Problemas de salud del nifio (p.e. bajo peso al nacer).
Problemas cognitivos del nifio (p.e. bajo C.L).

Problemas de conducta del nifio.

Nifios evaluados como de alto riesgo (p.e. con retraso en el
desarrollo).

Problemas de los padres (p.e. toma de drogas, baja instruc-
cién, psicolégicos, divorcio, maltrato o abandono del nifio).
Problemas sociales o de relacién (entre padres-hijos, nifio-
compafieros, adultos-nifio. entre los padres).

Generales.

Localizacién de los
servicios

El hogar.
No el hogar (centro, escuela, entorno médico).

Servicios ofrecidos

Educativos (p.e. preescolares, de educacién de padres).

De apoyos a la familia (p.e. vinculados a los servicios so-
ciales).

Relacionados con la salud o la nutricién.

Relacionados con el trabajo.

Terapéuticos.

Intensidad de la

De una edad de comienzo a una edad de fin.

intervencién  Horas por semana.

+ Semanas por afio.
Atencidén » Individuos.
individualizada .

Grupo pequefo o grande.

Alcance del
programa

Nacional; del estado; de la ciudad; de un entorno particular.

Fuente: Karoli et al. (2005, 24: tabla 2.1).
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Estos programas finalizan a los dos o tres afos, excepto el CCDP que finaliza
a los sets.

La carga mayor del tiempo dce intervencion la llevan los programas que van
de los uno a los tres afios y, en mayor cantidad, los que van desde 1os 3 hasta los
5/6 anos. Dentro de estos ultimos se encuentran muchos programas con un alto
erado de eficacia. No obstante, a partir de las primeras evaluaciones del programa
Head Start, se vio la doble necesidad, por una parte, de prolongarlo a los tres pri-
meros cursos de la escolaridad obligatoria y, por otra, bajarlo a las primeras eda-
des y partiendo de la familia. De hecho los programas en conjunto més eficaces
son los que combinan la educacién de padres y visitas al hogar con una educa-
cion en fa temprana edad proporcionada por el centro (Cfr. Karoli et al., 2005).

Pero sigamos con los criterios de clasificacion de los programas. Otro es la
localizacion de los servicios. En efecto, mds adelante veremos programas se-
¢n su ubicacion: El hogar, la escuela o ambos combinados. Otros atienden a
los servicios ofrecidos, sean educativos, de salud, nutritivos, de apoyo a la fa-
milia, relacionados con el trabajo o terapéuticos. La intensidad de la inter-
vencion es otro de los criterios; esto es, pueden clasificarse desde la edad de co-
mienzo hasta la del final, segiin las horas por semana o semanas por afio.
Dependen también del grado de atencién individualizada, ya sea atencion
individual, en pequefio grupo o en gran grupo. Y, finalmente, por el alcance del
programa, esto es, si es de dmbito nacional, de cada estado o region dentro de
cada pais, de la ciudad o de un entorno concreto.

2.5.2. Descripcion

Iniciamos este apartado con la descripcion breve de los Head Start Child
Development Centers (Centros de Beneficio Inicial para el Desarrollo Infantil),
siguiendo a Stevens y King (2000) en su conocida obra Administracion de pro-
gramas de educacion temprana y preescolar.

El reconocimiento de la importancia de las experiencias en la primera in-
fancia, junto con los nacientes sentimientos de responsabilidad social respecto
de las poblaciones economicamente marginadas de Estados Unidos, provoc6
que el gobierno federal americano desarrollara en la década de los 60 el pro-
yecto mds ambicioso y extenso para la primera infancia jamds concebido hasta
entonces: los Head Start Child Development Centers (Centros de Beneficio
Inicial para el Desarrollo Infantil). Esta iniciativa de la Administracion acogia
variados programas de beneficio inicial que tenfan como objetivo proporcionar
experiencias educativas a los nifios de escasos recursos para que mejoraran 0p-
timamente su desarrollo intelectual, de modo que pudiesen aprovechar al mé-
Ximo sus experiencias escolares ulteriores. Al principio, estos programas fue-
ron creados para los meses del verano tnicamente, con la esperanza de que
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$0lo en unos cuantos meses se pudiera alcanzar esa meta. Cuando, después de
las primeras evaluaciones, se vio que los meses estivales eran insuficientes,
“too little”, —porque los beneficios se iban perdiendo hasta no tener diferen-
cias con el grupo de control que no habia sido expuesto al programa— los cen-
tros de beneficio inicial ampliaron los cursos a periodos semestrales y anuales
para niflos de 4 y 5 afios de edad.

Varios aftos mds tarde, como consecuencia de las evaluaciones menciona-
das, el Proyecto Follow Through (Proyecto de ejecucion continua) fue creado
con el objeto de continuar en los primeros grados de la educacién primaria con
la programacion especial empezada por el programa de beneficio inicial. La
otra consecuencia que se extrajo fue que los programas Head Start se iniciaban
demasiado tarde —“too late”— y se pusieron en marcha programas en el hogar,
desde los primeros meses del nifio.

Los educadores comenzaron a darse cuenta de lo que los cientificos socia-
les habian sefalado durante afios: que las amplias variaciones en las pricticas
de educacion de los nifios —no sélo dentro y entre las clases socioecondmicas,
sino también dentro de los grupos étnicos y raciales— afectaban profundamente
a la capacidad del nifio para aprender, incluso a los 5 afios de edad. También
concluian, como ya hemos venido comentando a lo largo del capitulo, que si el
ambiente de aprendizaje del hogar, en conjuncién con el aprendizaje escolar,
podia ser organizado de forma mads eficaz para apoyar el desarrollo del nifio,
éste podria beneficiarse al maximo de tales programas.

A partir de estas iniciativas surgieron multitud de programas de distinto alcance,
calidad, y relevancia. Naturalmente, no describiremos todos los programas exis-
tentes, sino que seleccionaremos los tres que, a nuestro juicio, son los mas rele-
vantes. Los criterios que nos han llevado a seleccionarlos han sido los siguientes:

1. El seguimiento de la muestra del estudio. Aquellos programas que, una
vez finalizada la exposicion a los tratamientos, siguen midiendo a la
muestra de investigacidn, experimental y control, a lo largo de varios
afos. El caso mas destacable es el estudio Perry, como se verd, que llega
a medir a la muestra cuando los entonces nifios preescolares del estudio
tenian en 2005 una edad media de 40 afios. Por el seguimiento precisa-
mente sera digno de atencién un programa no incluido en la Tabla 5)
que se presenta mas abajo, como es el High Scope Preschool Curricu-
lum Comparison Study (Curricular). Este programa es seguido hasta que
los chicos ya han cumplido mas de 20 afios.

2. Laevidencia de un alto grado de eficacia. Esta evidencia la arroja la in-
vestigacion experimental.

3. La provyeccion prdctica de los tratamientos o programas. Estudios que se
pueden replicar y aplicar con cierta facilidad. En este sentido la mayor

parte de los programas seleccionados son programas en los que existe
combinacion de tratamientos escolares con familiares.
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Los tres programas aludidos son el Programa Perry —nombre tomado de
la calle de la escuela donde se desarrollé en Ypsilanti—, al Programa ABC
—dado que se centraba en el lenguaje—y al Child Parent Centers (CPC), cen-
tros o aulas de padres e hijos anejos a 24 escuelas publicas de Chicago cata-
logadas como especialmente desfavorecidas por estar en zonas particular-
mente en alto riesgo. A continuacién presentamos la tabla de Temple y
Reynolds (2007, 130) en la que se ofrece un estudio comparativo, el mds re-
levante de entre los varios publicados, sobre diversos aspectos o caracteris-
ticas de sus planteamientos.

Pueden consultarse las pdginas oficiales de algunos programas:

* Carolina Abecedarian Project-ABC: http://www.fpg.unc.edu/~abc/.
* Chicago CPC: http://www.waisman.wisc.edu/cls/Program.htm.

* High/Scope Perry Preschool Project: http://www.highscope.org.

e Early Head Start: http://www.acf.hhs.gov/programs/hsb/programs/ y
http://www.ehs/ehs2.htm. I - Head Start: http://www?2.acf.dhhs.gov/ pro-
grams/hsb/.

De la tabla se pueden extraer algunos comentarios y conclusiones. Excepto
el CPC, los otros dos programas se remontan a los afios alrededor del naci-
miento del Head Start, dado que en aquella época en USA habia una especial
sensibilidad hacia la igualdad de oportunidades. Es curioso, por otra parte, que
se circunscriben a tres entornos geograficos distintos: Uno es rural, otro urbano
y otro, aunque urbano, practicamente en guetos. En su mayoria los alumnos
destinatarios de los programas son negros, todos de nivel social bajo y de al-
gunos se sabe hasta su CI (Perry).

Por otra parte, dos son preescolares y, por tanto, recuperadores, y otro
(ABC) es preventivo, dado que comienza a poco de nacer los nifios. Llama
enormemente la atencién la duracién de los programas, los cuales, excepto en
el ABC con 5 afios y hasta 8, no llegan a los dos afios y sin embargo son alta-
mente eficaces, en especial el Perry. Este dato habrd que tenerlo en mente,
cuando se hable de una de caracteristicas de los programas, el que sean dura-
deros. Porque existe algin autor que viene a decir que para que un programa
sea eficaz se requiere que haya durado al menos cuatro afios.

La relacién de los alumnos con el profesor es un tanto diversa. No es éste un
tema de menor importancia. Mientras en el Perry el alumno tiene iniciativas que
se hacen compatibles con la iniciativa del profesor, en el ABC se dice que el én-
fasis del curriculum es “tradicional”, aspecto éste que no se define, al menos
ahora y carece de significado. En el CPC estd dirigido por el profesor. Se volvera
a este aspecto mds adelante, al tratar del Programa Curricular en el que se ponen
enfrente dos enfoques de enseflanza, uno sumamente dirigido por el profesor y
otro donde la iniciativa del alumno se hace compatible con la del profesor.
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Tabla 5. Informacién de origen acerca de tres programas preescolares

Child-Parent

Caracteristicas Perry ABC Centers
Arios 1962/1967 197211977 1983/1985
funcionando
Ciudad Ypsilanti-Michigan g‘g olina el Norte- | 1 oo-Tifinois
Contexto Urbano Rural Centro de ciudad

N . - Esc. elem. o
Localizacion Escuela Elemental Centro universitario

adyacente

Num. de lugares

{

24

Atributos de
nifnos

Bajo NSE/CI: 70-85

Bajo NSE/Alto
riesgo

Bajo NSE/Area: Tit.
I

Raza/etnia (%)

100: negros

96: negros

94: negros/6:

hispanos
Edad de entrada | 3 anos I-4 meses 3 anos
Duracion media 1,8 afios S afos 1,6 afios

Duracién del dia

Parte del dia

Todo el dia

Parte del dia

Otros
componentes

Visitas semanales al
hogar

Servicios médicos
Nutricion

Programa de padres
Servicios de salud

12: infancia/12:

Tamaiio de clase | 22 17

preesc.
Ratio nifio/staff | 5,7 a | Jaliinf/oal: 85al

preesc.
Curriculum: o Lenguaje Lenguaje Dirigido
. . Cognicion i -
énfasis = Tradicional por profesor
Compensacion |\ fa pabli Competiti Escuela piiblica
del staff ela publica ompetitiva scuela publica

Servicios en edad
escolar

Ninguno

De K-grado 2

K-grados 1 a 3

Fuente: Temple, J. A. y Reynolds, A. J. (2007, 130: tabla 1).
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2.6. Conclusion: Elementos esenciales de un buen
programa de educacion compensatoria

¢ Cudndo un programa de educacién compensatoria es eficaz? Hay autores
que hablan de condiciones materiales y del entorno fisico de las familias y de
los alumnos, como Berliner (2005) que afirma que la politica mds poderosa
para mejorar el rendimiento escolar consiste en la reduccién de la pobreza en
la familia y en la juventud. Este autor defiende la tesis, digna de toda conside-
racion, segtin la cual pequefias reducciones en 1a pobreza de la famitia condu-
cen a incrementos en las conductas escolares positivas y a un mejor rendimiento
académico.

Sin embargo nosotros vamos a centrarnos a continuacion en aspectos esen-
ciales relacionados con los programas educativos.

De los programas estudiados que han tenido evaluaciones a lo largo del
tiempo, podemos extraer los elementos que se han demostrado eficaces. Es de-
cir, aquellos elementos que estaban presentes en los programas cuyas mejoras
en los individuos se han mantenido a lo largo del tiempo.

Hemos identificado los siguientes:

1. La precocidad de los programas: El “too late” de los programas.

Cuando se habla de precocidad se estd aludiendo a los programas prenata-
les, a los correspondientes a los tres primeros aftos, en general a los preescola-
res y, segin ERIC (2010), a las actividades y/o experiencias que se pretende que
afecten a los cambios en el desarrollo en los nifios desde el nacimiento hasta los
primeros grados o unidades de la escuela elemental (cursos kinder-3°) (voz:
early childhood education).

Es importante no solamente el cuidado prenatal sino el preconcepcional.
Este, en una preparacién proxima, comienza a operar cuando la madre tiene
planeado quedarse embarazada; pero en preparacion remota va asociado a un
estilo de vida sano, ya que no siempre los embarazos se preparan sino que ocu-
rren. Otro aspecto a resaltar se refiere a que los efectos no solamente se operan
en el hijo sino que ocurren en la madre. Y, ademas, que tanto en la madre como
en el hijo se prolongan hasta edades adultas.

Igualmente, muchos programas entre los 3/4 y 5/6 afios son igualmente efi-
caces, en especial el programa Perry, promovido por la High Scope Foundation.
Asi, pues, los programas que son tempranos, son programas eficaces, como de
un modo reiterado la investigacion experimental se encarga de mostrarnos.

2. La intensidad de los programas: El “roo litle” de los programas.

106 PEDAGOGIA DIFERENCIAL Y ATENCION A LA DIVERSIDAD



Otro de los motivos a los que se achacaba la ineficacia de ciertos progra-
mas era su corta duracion. La intensidad puede entenderse de dos maneras.
Una conlleva un significado cuantitativo:

“Los programas que son mds intensivos (expresados por variables como
nimero de visitas por semana, niimero de horas por dia, dias por semana y se-
manas por aiio) producen efectos positivos mds amplios que las intervenciones
menos intensivas. Mds aiin, los nifios y padres que participan mds activa y re-
gularmente son aquéllos que muestran los mds amplios progresos de desarro-
llo” (Ramey y Ramey, 1998, 115).

Otro conlleva una significacion mas cualitativa. Es el que mencionan Ka-
roli et al. (2005, 86) al sostener que mds es mejor. Lo explican asi:

“Los programas con personal docente mejor entrenado y con mds alto ni-
vel de instruccion y aquéllos que proporcionan mds servicios y servicios de mds
alta intensidad producen mejores resultados, al menos hasta un punto” .

Pero, eso no implica que solamente se hayan de aplicar los programas op-
timos ya que si los beneficios adicionales que proporcionan estos programas es-
tan necesitados de costes adicionales podrian no llegar a ponerse en marcha en
lugares de limitados recursos, cuando, sin embargo, algunos beneficios podrian
alcanzarse a través de una intervencion mas modesta. Por tanto, el “‘mas es me-
jor” no siempre es del todo exacto y requiere matizaciones.

3. La continuidad de los programas.

La ausencia de ensefianza durante el tiempo de vacaciones o durante épo-
cas prolongadas de absentismo escolar produce un “parén”, en el desarrollo de
los nifios desfavorecidos socialmente. Los investigadores constataron que tras
una interrupcion de la ensefianza de pocos meses, se dilufan las ganancias tan
arduamente conseguidas en el tiempo anterior.

Ramey y Ramey (2004) dibujan en la Figura 2 el distanciamiento en la edad
de desarrollo que se produce entre los nifios de ambientes de alto riesgo y de
ambiente tipico no en desventaja: si al comienzo del Kinder el desfase era de
dos afios y medio (3 a 5,5), durante la transicion y primeros cursos de la esco-
laridad obligatoria por efecto del verano esa falla se va incrementando, lle-
gando a un desfase de tres afios y medio (5 a 8,5). Y esto en una hipoétesis op-
timista, puesto que varios autores no solamente indican que se da “parén” en
el aprendizaje sino incluso retroceso. Con lo cual el desfase en tan corto espa-
cio de tiempo podria ser aiin mayor.

Esto conduce a destacar la importancia de la escuela, en especial para los
desfavorecidos sociales. J. S. Coleman (1982), Barbara Heyns (1978) y otros
muchos autores destacan que sin ella las diferencias entre estudiantes de dis-
tintos niveles sociales se incrementardn progresivamente.
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Figura 2. Distanciamiento del desarrollo de los sujetos de ambientes desfavorecidos
por efecto de la discontinuidad de la ensefianza

De este modo la escolarizacién continuada juega parece que juega un pa-
pel compensador. Algunos autores hablan de un minimo de cuatro aflos para que
los programas sean eficaces. Esto aboca a la ampliacion y modificacién de los
calendarios escolares y a la extensién de la escolarizacién en forma de cursos
o actividades de verano.

4. Intervenciones combinadas familia-centro

Ya se ha aludido a los programas prenatales como esenciales para el desa-
rrollo de los nifios; pero también se ha hecho mencién a lo perjudicial que para
dicho desarrollo es el entorno poco estimulante de la familia de un nifio so-
cialmente desfavorecido, cuando la escuela ha cerrado sus puertas.

Se precisa una escuela con una ensefianza que promueva eficazmente el
aprendizaje. Y es precisa también la accion de la familia pues no en vano un nifio
pasa como minimo alrededor del 82 por ciento del tiempo fuera de la escuela. Da-
das las debilidades de la familia de un entorno desfavorecido, son precisas ac-
ciones que provienen basicamente de visitas al hogar y de educacion de padres.
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Volvemos a considerar una manifestacion mas de la intensidad de los pro-
gramas, pero, dada la relevancia del tema, se ha considerado aparte. Schwein-
hart (2005) —Cfr. The High/Scope Perry Preschool Study and the man who be-
gan it— sefiala como esencial que los maestros trabajen estrechamente con las
familias, visitindolas al menos cada mes para discutir el desarrollo de los ni-
flos; y obtienen mejores resultados ambos, los nifios y sus padres. No en vano
Karoli et al (2005: Conclusions) sefialan como la investigacién cientifica rigu-
rosa ha demostrado que las intervenciones en la temprana edad pueden mejo-
rar las vidas de los nifios que participan y de las familias tanto a corto como a
largo plazo.

5. La iniciativa del nifio en las actividades de aprendizaje

Fue la Fundacién High Scope quien impulsé el programa Perry, en el que
a la Ensenanza Convencional (tipo Guarder{a) se contrapuso un programa
preescolar cognitivo inspirado en Piaget. Se ha aludido a sus excelentes resul-
tados. Sin embargo, cuando finaliz6 el estudio, la misma Fundacion impulsé
otro proyecto preescolar compensatorio —el Estudio Preescolar de Compara-
cion Curricular—, en el que se quisieron poner a prueba todos los modelos cu-
rriculares entonces existentes con un cierto caracter innovador. Para ello se am-
pliaron los grupos de tratamientos. En efecto, ademds de uno de tipo
convencional —Guarderia, que no se evalué— y otro que seguia el modelo de
Piaget (los nifios aprendian activamente a través de actividades consistentes en
planificar-hacer-revisar, teniendo sesiones de grupo), se incluyeron otros dos
grupos, uno, inspirado en un modelo preacadémico altamente estructarado se-
gin el cual el maestro dirigia el guidn y el alumno se centraba en lo académico
—la Ensefianza Directa-y, otro, que seguia el modelo de Jardin de Infancia, se-
gun el cual los nifios aprendian mediante el juego.

Hemos querido hacer esta introduccion para hacer hincapié en el contenido
de la Figura 3, en la que se clasifican los cuatro programas segtn el grado de
control del maestro y del nifio. Asi, el maestro en dos programas puede dirigir
o tomar la iniciativa—Ensefianza Directa y Modelo de Piaget— o ser el nifio quien
la tome —Modelo de Piaget y Jardin de Infancia, mientras el nifio simplemente
responde en la Enseflanza Directa y la Guarderia. Fijese en que la Ensenianza Di-
recta es un modelo sumamente directivo asumiendo el nifio un papel pasivo
donde su rol bdsico consiste en secundar las iniciativas del profesor. Por otro
lado, el modelo de Piaget conjuga dos aspectos necesarios, la direccion y toma
de iniciativa por el profesor, aspecto éste que es bésico en los programas de edu-
cacién compensatoria, como se dird a continuacion, y la iniciativa del alumno.

Pues bien, la investigacidn realizada sobre la eficacia de estos tres mode-
los —Piaget, Ensefianza Directa y Jardin de Infancia— se ha hecho en dos mo-
mentos, en un corto y en un largo plazo, aspecto éste de vital importancia para
el tema que nos ocupa. Los estudios de evaluacion de la Ensefianza Directa a
corto plazo son muchos. Es tan eficaz en relacion con el rendimiento que
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Figura 3. Clasiticacién de los programas segin el grado de control del maestro
y de iniciativa del nifto. (Fuente: http://highscope.org/Research/).

Adams y Carnine (2003, 413) en el Resumen de su capitulo sobre la Ensefianza
Directa incluyen un pdrrafo en el que se dice:

“La consistencia de los hallazgos lleva a la idea de que los programas de
Ensefianza Directa deberdn ser un standard de comparacion para otros pro-
gramas”.

Ahora bien, ;cudles son los resultados de la Ensefianza Directa a largo
plazo? Aunque no nos detendremos en analizar en detalle las consecuencias de
los deficientes resultados de la Ensefianza Directa, comparativamente hablando
con los otros dos procedimientos (véase Lopez Lépez, 20006, en el apartado de
Discusion—Transferencia de aprendizajes a conductas), queremos aludir a un
problema que se descubrié en la evaluacion de los chicos cuando tenfan 15 afios
y que se evidenciaron posteriormente. Schweinhart, Weikart y Larner en la pri-
mavera de 1986 (Schweinhart, Weikart y Larmer, 1986) publicaron el trabajo
Consequences of three preschool curriculum models through age 15. En él se
informaba que, segiin autoinformes, a la edad de 15 afios, el grupo que recibié
la Ensefianza Directa cometié como minimo el doble de actos violentos que los
de los otros dos grupos, incluyendo cinco veces mds actos violentos contra la
propiedad. También dieron informacién de unas relaciones con sus familias
relativamente mds pobres, menos participacion en los deportes, menos interac-
cién en juegos de la escuela y menos disposicion a ayudar a quienes tienen pro-
blemas personales. La solucién fa ven en uno de los modelos de ensefianza —el
High Scope, inspirado en Piaget— en el que el alumno tiene iniciativa en sus acti-
vidades de aprendizaje, a la vez que el profesor dirige el proceso de ensefianza.
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De las afirmaciones de estos autores, muchos extrajeron la conclusion, o
estaba flotando en el ambiente, que la Ensefianza Directa era causa de la
delincuencia. Inmediatamente surgieron réplicas de algunos autores.

Sea como fuere, es sospechoso que de un modo sistemdtico las conclusio-
nes sean negativas hacia la Ensefianza Directa y en beneficio de dos modelos
~High Scope y Jardin de Infancia—, cuya caracteristica comin es que dejan
que la iniciativa en el proceso de aprendizaje la tomen los alumnos. Por eso,
nos inclinamos a pensar que las iniciativas promovidas por el nifio en los pro-
gramas en la temprana edad pueden ayudar a prevenir la delincuencia.

6. Una ensenanza individualizada altamente estructurada

Varios son los momentos en que la ensefianza se tiene que plantear de un
modo formal la individualizacién. En un intento de simplificacién puede
afirmarse que la atencién a las caracteristicas individuales han de ser consi-
deradas en dos momentos del proceso, a la entrada y cuando proceda apli-
car el feedback y la ensehanza correctiva, si fuera necesaria.

a) Individualizacion de la entrada

Cuando un alumno entra con deficiencias o lagunas al proceso de apren-
dizaje, encontrard dificultades para proseguir y, si no se remedian al inicio o
durante €1, muy probablemente irdn a mas y al final el alumno fracasard; y asi
sucesivamente en los siguientes procesos. La investigacion educativa nos
ofrece dos datos contrastados: 1) que el mejor predictor del rendimiento pos-
terior es el rendimiento previo y 2) que los alumnos desfavorecidos sociales
ordinariamente entran al proceso de aprendizaje en un aula convencional con
deficiencias o desfase respecto de los alumnos no desfavorecidos.

Asi, pues, fruto de la experiencia y de la investigacion puede afirmarse
que cuando un alumno entra al proceso de aprendizaje, si tiene los adecua-
dos conocimientos previos, el éxito potencial posterior serd muy alto; de lo
contrario, muy bajo. La afirmacion anterior se ilustra en la figura 3.4, en la
que se evidencia la necesaria continuidad en los saberes.

En efecto, los contenidos de aprendizaje han de estar secuenciados segun
un orden que ha de ser respetado, de tal modo que los saberes posteriores han
de apoyarse en los anteriores. Para que durante el tiempo de aprender fijado
por el sistema u otra instancia (distancia temporal desde A hasta D) exista un
aprendizaje adecuado (cantidad de aprender, desde D hasta C), es preciso que
el alumno haya dominado los aprendizajes anteriores, es decir, se encuentre en
el nivel adecuado (nivel A adecuado de entrada), para que pueda ir ascen-
diendo progresivamente (rampa desde A hasta C). Si se encuentra en un punto
de desfase significativo (nivel B) tendria que superar un escalén que, cuanto
mas alto sea, incrementaria las probabilidades de fracaso.
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APRENDIZAJE EN RAMPA (CONTINUIDAD) vs. C
EN ESCALERA (discontinuidad) :
Entrada Cantidad
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Probable aprender
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Tiempo de aprender (curso, ...)
A
Desfase en el aprendizaje por entrada D
inadecuada: Probable fracaso, si no se
remedia
B

Figura 4. Hustracién de la necesaria continuidad en el aprendizaje

Esta informacion se agrava cuando se trata de estudiantes desfavorecidos.
Ya se ha visto en el grifico de Ramey y Ramey (2004) que alrededor de los 5
afios los alumnos desfavorecidos se encuentran a dos afos y medio de desfa-
se respecto de los no desfavorecidos.

Por todo ello, en cualquiera de los casos pero en especial con alumnos
socialmente desfavorecidos, a la entrada al proceso de aprendizaje se pondran
en prictica estas dos estrategias:

— Tener previsto un medio o preparada una prueba que mida el grado de
dominio de los contenidos previos por parte de los alamnos a la entra-
da al proceso de aprendizaje de una asignatura.

— Tener previstas acciones que compensen (recuperacion) una posible
entrada deficiente al proceso de aprendizaje.

b) Individualizacién de la recuperacion.

Si para los alumnos no desfavorecidos el feedback y la ensefianza correc-
tiva son elementos esenciales de una ensefianza altamente eficaz (Cfr. Guskey,
1987, 1996), cuanto mas para los desfavorecidos sociales en los cuales el fra-
caso en el paso de un bloque o unidad de aprendizaje a otra es mas que pro-
bable. Se ha dicho que una de las estrategias de ensefianza explicativas de un
bajo rendimiento es la practica por los profesores de una evaluacién en la que
la norma la fija el grupo y no el logro de los objetivos o el dominio de la mate-
ria de aprendizaje. La primera practica —evaluaciéon normativa— conduciria a
una entrada deficiente al proceso.
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A continuacién de la ensefianza de una unidad de aprendizaje, seguird la
aplicacion de una prueba, que tiene caricter de ayuda. La ayuda reside en
mostrar al alumno mediante el feedback cudles han sido los aciertos y errores
en la prueba, aprender de ello y, si no se hubieran dominado los objetivos de
dicha unidad, se habrian de recuperar (Figura 5). Las orientaciones de la recu-
peracion —prescripcion— derivarian del diagndstico de las deficiencias detec-
tadas en la realizacién de la prueba. En esto reside parte de la esencia de la
mejora. Y es precisamente, como afirma Guskey (2005, 6), mediante el feed-
back y la ensefianza correctiva como “‘se diferencia e individualiza la ense-
flanza”.

Si es adecuada la Supuesto un probable
ENTRADA fracaso (no superacion del
standard de aprendizaje), se ‘y
recurre a ENSENANZA Aplicacién de una
CORRECTIYA. siguiendo PRUEBA
las orlentagxoi??s de la FORMATIVA B de
UNIDAD DE prescripcion. tipo alternativo
APRENDIZAJE X:
Ensefanza
secuanciada y Y
estructurada ]
Explicacion de los Si sfu.s;;xiegq- fa
resultados -FEEDBACK- prieba
Y con finalidad de:
EVALUACION « DIAGNOSTICO
FORMATIVA A 4
’ * PRESCRIPCION
referido al criterio UNIDAD DE
(dominio de objetivos) A APRENDIZAJE Y

Figura 5. Individualizacion del feed-back

Finalmente podemos preguntarnos: ;Compensa la educaciéon compen-
satoria?

Si por compensar se entiende la igualacion de resultados, la educacion
compensatoria no compensa, tal como atestigua la investigacién de un modo
reiterado; ahora bien, si por compensar se entiende el “merecer la pena”,
desde luego que la educacién compensatoria, compensa.

Cuando los programas que se ponen en practica rednen las condiciones
que se han demostrado eficaces y que acabamos de analizar, el incremento de
la permanencia en el sistema escolar, el incremento del éxito en los estudios,
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de estabilidad en el puesto de trabajo, de estabilidad familiar, el descenso de
conductas delictivas, de entradas en la carcel, y otras muchas variables que

han sido medidas en numerosas investigaciones han sido resultados visibles
de la eficacia de estos programas.

Bien es cierto que hay muchas mds experiencias que evidencias experi-
mentales y que, si bien la experiencia y el sentido comtn nos animan a seguir
por este camino, seria deseable que hubiera mds investigaciones que cumplie-
ran los requisitos de validez interna y externa que nos permitieran hacer afir-
maciones mas rotundas, ya que muchas veces las criticas se basan en los
defectos del disefio de investigacién o en un deficiente muestreo.
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CAPITULO 4

La educacion especial: Andlisis y
desarrollos desde la perspectiva
de la inclusidon

Carmen Jiménez Fernandez

Objetivos

* Conocer, analizar y reflexionar acerca de los cambios y transformaciones a los
que el sistema educativo ha de hacer frente con la adopcién de una politica edu-
cativa democrética e inclusiva.

* Comprender los fundamentos y principios de la inclusion y sus implicaciones pe-
dagdgicas para la educacion de los alumnos y jévenes con NEE en su etapa es-
colar, postescolar (transicion de la escuela al trabajo) y de adaptacion a la vida
adulta independiente.

» Analizar criticamente los retos y desafios que plantea su integracion personal, so-
cial y profesional teniendo en cuenta el estado de la situacion en Espafia.

Esquema de contenidos

Introduccién.

1. De la educacion especial a las Necesidades Educativas Especiales (NEE).

2. La educaci6n especial en el marco de una escuela democratica e inclusiva:
La inclusién, su origen y significado educativo.

3. Igualdad de oportunidades y transicion a la vida adulta.

4. La integracion profesional y social de las personas con discapacidad.

Lectura recomendada

— CARDONA MoLtd, M. C. (2005): Diversidad y educacion inclusiva. Enfoques
metodoldgicos y estrategias para una ensefianza colaborativa. Madrid: Pearson
Educacion.
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INnfroduccion

El campo de la educacion especial ha sufrido en las Gltimas décadas cam-
bios y transformaciones importantes al adherirse a las declaraciones de prin-
cipios que rigen actualmente la politica internacional en materia de educacion
de las personas con discapacidad que promueven una educacién para estas
personas mucho mas justa que lo fuera antafio. En estos momentos, el princi-
pio que capitaliza todos los esfuerzos es la inclusién; sin embargo, llevar este
principio a la practica no estd exento de problemas y constituye un reto de
grandes dimensiones para el sistema educativo, pues la institucion escolar es
lenta en la introduccién de cambios y transformaciones de calado en relativa-
mente poco tiempo. Cambiar no sélo las actitudes, sino la forma de hacer del
profesorado exige tiempo y grandes dosis de compromiso y responsabilidad,
ademds de ajustes y transformaciones en las condiciones en las que los profe-
sionales de la educacion trabajan actualmente.

Este capitulo se asoma al andlisis y la descripcion de la situacion actual de
la educacién especial en Espafia desde el nuevo orden impuesto a nivel inter-
nacional. Su contenido se organiza en cuatro secciones: 1) De la educacién
especial a las necesidades educativas especiales; 2) La educacidn especial en
el marco de una escuela democratica e inclusiva: La inclusion, su origen y sig-
nificado educativo; 3) Igualdad de oportunidades y transicién a la vida adul-
ta; y 4) La integracion profesional y social de las personas con discapacidad.
Alo largo del capitulo, se realiza un breve repaso sobre la teorfa y la practica
de la educacién especial, sus aciertos y errores, y se reflexiona sobre cémo ha
de ser la educacion y transicién a la vida adulta de las personas con discapa-
cidad en el marco de una sociedad democratica e inclusiva. Invitamos al lec-
tor a que lea, examine de cerca, reflexione e incorpore, si procede, estas ideas
a su acervo cultural y profesional, a la vez que analice el significado e impli-
caciones de este movimiento para la educacidn.

1. De la educacion especial a las Necesidades
Educativas Especiales (NEE)

La discapacidad es un concepto relativo que tiene diferentes definiciones
y connotaciones dependiendo de la cultura, creencias y actitudes acerca de la
misma, y de la perspectiva o prisma desde la que se la considere. Aunque la
discapacidad ha sido desde siempre parte de la condicién humana, a lo largo
de la historia, las personas con alguna discapacidad han recibido un trato dis-
criminatorio.

Hay conceptos de discapacidad que parten de un punto de vista socioldgi-
co. Los defensores de esta perspectiva entienden que las diferencias (en este
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caso en capacidad) se construyen socialmente y dependen mds del sistema
social que del propio individuo; es decir, de 1a herencia biolégica (Danforth y
Rhodes, 1997). El supuesto implicito en este punto de vista es que la discapa-
cidad desaparecerfa, si la sociedad se organizara de otra forma.

Otros no aceptan la idea de que la discapacidad sea resultado de una socie-
dad estratificada y rechazan que todas las personas hayan de ser tratadas por
igual (Kauffman, 1995). Quienes defienden esta posicién argumentan que una
extrema necesidad por las ‘semejanzas’ lleva a minimizar la discapacidad e,
incluso, a negar su existencia. En vez de aferrarse a las ‘semejanzas’, resaltan
el concepto de las ‘diferencias’ y la necesidad de hacer juicios de valor situdn-
donos en la perspectiva del otro (Minow, 1990). Para estos expertos es la rela-
cion que se establece entre el individuo y la sociedad la que sienta las bases
de la discapacidad y/o la diferencia (Artiles, 1998). Tanto Minow como Arti-
les analizan, 1o que denominan el ‘dilema de la diferencia’ y entienden que el
modo en que se ha tratado la diferencia en psicologia y educacién es proble-
matico. El dilema de la diferencia existe, sefiala Minow, porque se parte del
supuesto de que la semejanza es el sine qua ron para la igualdad y se asume
que “ser igual significa ser semejante, de lo contrario, se es un ser desviado”
(Minow, 1990, 50).

Sea como fuere, la sociedad ha venido empleando unos criterios para
definir al individuo excepcional que se aparta de lo convencional, de la
norma y, en el mejor de los casos, proporcionarie la ayuda necesaria a tra-
vés de la denominada ‘educacién especial’. El criterio més utilizado para
definirlo ha sido el estadistico o psicométrico. Segin este criterio, serfan
alumnos excepcionales aquellos que en las pruebas estandarizadas, funda-
mentalmente de inteligencia, rendimiento y personalidad, se sitda en en los
extremos de la distribucién normal. Hoy en dia, se encuentra ampliamente
aceptada la premisa de que tres desviaciones estdndar describen un rango de
variacion normal (Leonard, 1991). La definicion estadistica (Jiménez Fer-
nindez, 1989) abarca tanto a los superdotados como a los infradotados y
estd siendo ampliamente cuestionada porque ignora otras dimensiones de la
persona que pueden no estar por encima o por debajo de la norma aceptada
y, que pueden verse influidas negativamente por ese rasgo atipico. El crite-
rio estadistico o psicométrico congruente con la visién o perspectiva de fa
psicologia educativa fue ampliamente empleado en el 4mbito escolar y dio
lugar a las tipicas clasificaciones o categorias de alumnos como retraso
mental, superdotacién y talento especial, dificultades de aprendizaje, tras-
tornos emocionales y de la conducta, trastornos de la comunicacién, sorde-
ra y dureza de oido, baja visién y ceguera, trastornos fisicos y de la salud,
trastornos profundos del desarrollo y condiciones personales de alto riesgo
por desventaja socio-cultural (Hallahan y Kauffman, 2000; Smith, 2001).
Para atender mejor a estos chicos, se crearon las aulas de educacién espe-
cial, a cuyo frente debian estar profesionales especialmente preparados, pro-
fesores de pedagogia terapéutica.
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Las précticas de la educacion especial de homogeneizar para manejarse
con mayor facilidad se extendieron rdpidamente con la idea de que los alum-
nos con discapacidad aprenderian mas y mejor en programas especiales segre-
gados de los ordinarios y adaptados para ellos. Sin embargo, existen razones
éticas y sociales para no anteponer los argumentos de mejor funcionamiento
al significado e impacto que tiene toda segregacién. Pronto, al intentar evaluar
al sistema de la educacion especial con criterios de eficacia (Dunn, 1968), se
comprobd que salvo para los alumnos situados en los niveles extremos de
capacidad, no habia pruebas concluyentes de que esta educacién supuesta-
mente especial repercutiera en mejores resultados.

Hoy, la educacién especial se describe, define y explica de multiples for-
mas. Y esto para un campo en el que se ha generado tanto debate se convier-
te en un problema. En la LOCE (2002), por ejemplo, se define como:

... atencion especializada disefiada para satisfacer las necesidades tinicas
de los alumnos con necesidades educativas especiales y especificas, con arre-
glo a los principios de no discriminacion y normalizacion educativa, que tiene
como finalidad conseguir su integracion (art. 44).

Como se puede apreciar en la Figura 1, el significado de la educacién
especial puede ser distinto segiin el énfasis que se ponga en la palabra espe-
cial. La primera expresién de la figura, “Educacién ESPECIAL”, hace referen-
cia al concepto clésico de la misma. La palabra ESPECIAL se refiere al cardcter
especifico de una disciplina que hace uso de métodos que le son tnicos y
exclusivos; en tanto que la segunda expresién “EDUCACION especial” pone el
énfasis en la educacion. Desde esta perspectiva mas moderna de la educacién
especial, se entiende que esta disciplina mds que desarrollar métodos propios
lo que hace es modificar o adaptar los métodos propios de la educacion ordi-
naria.

Educacién ESPECIAL
(concepto cldsico)

EDUCACION especial
(concepto moderno)

/ N

Figura 1. Significado de educacion especial (Kavale y Forness, 1999)
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Para distinguirse de la educacién ordinaria, la educacién especial aposté
por el adjetivo especial. Asi, hubo un tiempo en que este tipo de educacion fue
definida esencialmente por sus métodos y técnicas especiales y aunque consi-
guid distinguirse de la educacién ordinaria, los procedimientos especiales que
empleaba la llevaron a distanciarse y a identificarse como un sistema parale-
lo complementario de la educacién general. Pero la dificultad principal a la
hora de justificar la separacién entre la educacion ordinaria y especial estaba
en el curriculum que debia ser el mismo para ambas con las pertinentes adap-
taciones y/o modificaciones.

1.1. Sobre el origen de la educaciéon especial

Las raices de la educacién especial se encuentran en los comienzos de
1800. Antes de esa fecha, poca o ninguna atencién se presté al desarrolio de
las capacidades de las personas con deficiencias o minusvalia como se les
denominaba. Entre los primeros en proporcionarles un tratamiento humano
figuran los médicos franceses Pinel, Esquirol, Itard y Séguin, quienes se dedi-
caron al estudio de la deficiencia mental con el objetivo de encontrar métodos
terapéuticos objetivos para contribuir a su educacién. Sus aportaciones revo-
lucionaron las ideas mantenidas hasta ese momento y establecieron una serie
de principios que conformaron las bases de la educacién especial de hoy (Car-
dona, 2006):

» Ensefianza individualizada.

= Tareas graduadas, de mds simple a mds complejas, y segmentadas.
» Enfasis en la estimulacién sensorial.

* Ambiente estructurado.

» Refuerzo inmediato de las conductas deseadas.

¢ Ayuda en habilidades funcionales.

* Creencia de que todos podian beneficiarse de la educacion.

Los primeros afios de la educacién especial fueron entusiasmo puro. Segin
comentan Hallahan y Kauffman, (2000), “resulta imposible leer las palabras de
Ttard, Séguin, Howe y de sus contempordneos sin quedar cautivados por el
romance, ¢l idealismo y el entusiasmo de sus expresiones” (Cardona, 2006, 27).
Los resultados que consiguieron estos pioneros europeos y americanos en su
época fueron espectaculares, pues demostraron que, con las ayudas necesa-
rias, las personas con discapacidad sensorial (ceguera y sordera) e incluso
intelectual (retraso mental) podian aprender. Sin embargo, hay cronistas,
como Lazerson (1975), que no comparten que el nacimiento de la educacién
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especial fuera resultado del triunfo del humanismo y de la ilustracién, sino
mas bien del egoismo y la ignorancia. Para Lazerson, el relato histdrico que
se encuentra en los libros de cémo se desarroll6 la educacién especial es “una
historia defectuosa e incompleta que ignora los inicios en falso, los fracasos
directos, los innumerables compromisos v los propésitos contradictorios que
han caracterizado su historia” {cit, en Franklin, 1996, 7). Para este historiador,
con el tiempo, la preocupacién humanitaria se convirtié en un aspecto secun-
dario y lleg6 un momento en que lo que interesaba era segregar del sistema
educativo a todos aquellos alumnos que se percibfan como problemaéticos o
dificiles de ensefiar. El humanismo y el control, continiia diciendo, siempre se
mantuvieron en tensién. Y en altimo término, el conflicto se resolvid en favor
del control. En su ensayo, escrito en 1983, Lazerson sugiere que la historia de
la educacidn especial tendria que prestar mds atencion a los propdsitos con-
tradictorios que guiaron su causa. Los administradores educativos accedieron
a la creacién de las aulas especiales para proporcionar ayuda individualizada
a los nifios y jovenes con algin tipo de discapacidad, limitacidn o retraso esco-
lar, pero también defendieron la creacion de estas aulas porque estaban con-
vencidos de que, al eliminar de las aulas ordinarias a los alumnos dificiles de
ensefiar, lograrian contener la desorganizacién que su presencia imponia al
trabajo de los maestros y que dificultaban el progreso de los otros alumnos
(1983, 15-47).

1.2. Modelos de intervencion

Junto con el modelo médico, los modelos centrados en el déficit han sido
los modelos predominantes a lo largo de toda la centuria pasada (Reynolds y
Hickman, 2000). Estos modelos (Tabla 1) parten de la identificacién de los
puntos débiles, que se supone estan en el aprendiz, para subsiguientemente
dirigir la intervencién hacia las dreas detectadas como deficitarias. El supues-
to que estd en la base de este enfoque es que una vez se haya corregido o sub-
sanado la deficiencia, el aprendizaje se producird de forma mds facil. El
modelo centrado en el déficit ha adoptado dos vias para solucionar el probie-
ma: 1) Recuperar los procesos alterados (ejemplo, la percepcidn, la memoria,
la atencién) o 2) Desarrollar la habilidad (ejemplo, visual, auditiva, etc.).
Esta iiltima via parte del razonamiento de que el mejor enfoque para la inter-
vencién con un alumno que no lee es ensefiarle a leer. Se ensefia aprovechan-
do las habilidades que el alumno tiene bien desarrolladas y no los déficit o dis-
funciones (Reynolds, 1981). Estas dos formas de orientar la intervencion han
dividido a los profesionales de 1a educacién especial durante algiin tiempo.

Hoy, los profesionales de 1a educacion parten de una perspectiva ecoldgi-
ca mds amplia y adoptan enfoques integrados que ponen los 0jos en muchos
mds aspectos del funcionamiento de la persona (ejemplo, la motivacién, el
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Tabla 1. Modelos de intervencién en educacion especial (Cardona, 2006)

MODELO ENFASIS PREDOMINIO

MEDICO En las causas. Primera mitad de siglo xx.

Déficit en la capacidad o en | Décadas de los sesenta-

REMEDIAL

los procesos. ochenta.
ECOLOGICO/ Interaccion Actualidad
CONTEXTUAL persona-ambiente. '

desarrollo neuroldgico, el desarrollo cognitivo, etc.) asi como en los miltiples
ambientes en los que ésta se desarrolla y crece, todo ello con el objetivo de
comprender mejor la naturaleza de las necesidades educativas e intervenir de
una forma mdas apropiada. El enfoque ecolégico refleja la existencia de una
interaccién sinérgica entre la persona y el ambiente. Ambos, persona y
ambiente, estdn en un estado constante de negociacion y .es dificil compren-
der una parte separdndola de la otra (Meyers y Nastasi, 1999). La nocién de
sinergia implica que la interaccién persona-ambiente es cualitativamente dife-
rente de la persona mds el ambiente. Para entender a la persona, se la ha de
considerar en su contexto; de forma similar, para comprender el contexto, se
ha de considerar al individuo en élL. Por lo tanto, tanto el diagndstico como la
intervencidn exigen atencidn a la dindmica cualitativa de la interaccion per-
sona-ambiente.

El enfoque ecoldgico ha desplazado el punto de mira de la persona y los
déficit inherentes a la misma a las necesidades educativas especiales, necesi-
dades que han de entenderse en interaccién con el ambiente. Una necesidad
educativa especial encierra la idea de que esta necesidad puede tener su ori-
gen no solamente en la persona, sino también en el ambiente en el que ésta se
desenvuelve o en la interaccién de ambos. La importancia de esto reside en
que el énfasis en la educacién especial dirigida a la persona se desplaza al
énfasis en sus necesidades que siempre vienen determinadas en mayor o
menor grado por el ambiente o contexto.

1.3. ¢Por qué es controvertida la educacion especial?

A comienzos de siglo xxi, el campo de la educacién especial, atin con
todos sus avances, se encuentra inmerso en un sinfin de entresijos, incerti-
dumbres y contradicciones. Las criticas proceden de todos los frentes. A la
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educacion especial tradicional, entendida como educacién destinada a las per-
sonas con discapacidad, se le acusa de ser inefectiva, discriminatoria, segre-
gadora, excesivamente costosa y protectora. Los debates sobre la eficacia, alli
donde los hubo, fracasaron y en el corazén de la misma sigue el eterno pro-
blema de dilucidar cudl es el mejor lugar para la educacién de los alumnos
que no aprenden como la mayoria.

Skrtic (1996), en La crisis en el conocimiento de la educacion especial:
una perspectiva sobre la perspectiva, examina el papel dominante que ha
desempefiado ¢l positivismo en el desarrollo de la educacién especial y culpa
a éste de todos los males. Histéricamente, dice, ha habido dos tipos de criti-
cas sobre la educacion especial: la prictica y la teérica. La critica prdctica se
refiere al conocimiento aplicado de la educacidn especial; es decir, tanto a las
habilidades y actitudes de sus profesionales, como a los modelos y procedi-
mientos de intervencién que estos utilizan. La critica tedrica se aplica tanto al
conocimiento tedrico como al practico; es decir, a los modelos y procedi-
mientos de intervencién en este campo como a las teorfas sobre los que éstos
se fundamentan (pag. 36).

De los dos tipos de critica, continda diciendo Skrtic, la critica préctica ha
sido mds visible y ha tenido mayor impacto sobre los servicios. De tal mane-
ra que, los cambios que se produjeron en el campo de la educacién especial
en la segunda mitad del siglo XX, como consecuencia fundamentalmente de la
promulgacién de los principios de normalizacién e integracion, fueron pro-
ducto de la critica préctica, de los argumentos morales, éticos, legales y poli-
ticos empleados contra las practicas de la educacién especial y no contra el
conocimiento tedrico sobre el que ésta se sustenta. Mientras que la critica
practica ha sido obra principalmente de los afectados, la critica tedrica ha pro-
cedido en buena parte de los cientificos sociales, quienes acusan a la educa-
cién especial de ser atedrica, confusa y equivoca. Segiin estos cientificos
(Bogdan y Kugelmass (1984), la educacidn especial, en lugar de fundamen-
tarse en las teorfas de una ciencia bésica, se halla guiada por un conjunto de
supuestos erréneos: 1) Que la discapacidad es un estado que padecen los indi-
viduos, 2) Que ese estado es objetivo y 3) Que la educacién especial lo alivia
0 mejora.

Para Skrtic (1996), el verdadero progreso de la educacion especial exigird
que ésta se tome en serio las criticas planteadas a su conocimiento tedrico mas
que al aplicado y, en consecuencia, a los supuestos que da por sentados. Skrtic
habla de tres crisis en la historia de la educacién especial que resume en
desinstitucionalizacion, integracion e inclusion. Segin este autor, excepto la
primera, las dos tltimas reformas han reproducido los mismos problemas que
intentaban resolver, dado que sus argumentos contra el modelo se han basado
en la critica préctica, en lugar de en la critica tedrica.

En resumen, si la educacién especial quiere remediar sus males deberia
verse a si misma desde perspectivas alternativas. Una vez que se acepta la
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postura de que la educacion especial puede verse desde perspectivas discipli-
nares distintas a la predominante hasta ahora y que cada una de esas perspec-
tivas tienen implicaciones diferentes para el alumnado con necesidades edu-
cativas especiales y para sus familias, ya no existe argumento moral o
€éticamente defendible para que la educacion especial siga teniendo que basar-
se en una interpretacion exclusivamente biolGgica o psicoldgica de la disca-
pacidad.

2. La educacion especial en el marco de una
escuela democrdtica e inclusiva: La inclusion,
su origen v significado educativo

Hoy, la educacién especial ha de situarse en el marco de una escuela
democratica e inclusiva (Gartner y Lipski, 1987; Kesson, Koliba y Paxton,
2002; Peterson, 2002), de una escuela igual para todos, independientemente
de las caracteristicas individuales y de grupo, es decir, de la capacidad, la
etnia/raza, la cultura, el género, el lenguaje, etc. Las ideas iniciales sobre el
movimiento de la inclusién empiezan a dejarse ofr en pafses como los Esta-
dos Unidos y Canad4d a mediados de los ochenta (Aefsky, 1995) y surgen
como reaccién a una visién obsoleta de la educacién especial, junto a una
defectuosa interpretacién de los principios de normalizacién e integracion.
La segregacion de las personas con discapacidad de los entornos ordinarios
llevé a plantearse 1a necesidad de un principio mas comprensivo que hiciera
extensiva la educacién a todos en igualdad de condiciones (Danielson y
Bellamy, 1989). Durante muchos afios, los defensores de la normalizacién
creyeron que ésta podia alcanzarse mediante la integracion; sin embargo, el
problema de fondo fue que la integracion partia de una historia de negacién
de la diferencia que daba por aceptable 1a exclusion de un sector de personas
de la vida normal, de aquellas que no se ajustaban a los estdndares. Diez afios
después de su lanzamiento, los principios de la inclusion habfan ganado
momentum. El término se introdujo en el Reino Unido y otros paises de Euro-
pa occidental con ocasién de la organizacion de una serie de conferencias
anuales que tenian como finalidad precisar y desarrollar las ideas iniciales
sobre la integracion (Hall, 1996). La inclusién alcanzd pronto repercusién y
alcance mundial al ser incorporadas sus bases y fundamentos a la legislacion
de numerosos organismos internacionales, especialmente Naciones Unidas.
Los estandares legislativos propuestos por este organismo, recogidos en la
Convencién sobre los Derechos del Nifio (Naciones Unidas, 1989), 1a regla-
mentacion sobre el Principio de Igualdad de Oportunidades para las Personas
con Discapacidad (Naciones Unidas, 1993), asi como el Informe de la
UNESCO (1994) elaborado para promover el objetivo de la educacion para
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todos (Declaracion de Salamanca), todos ellos, contribuyeron a subrayar el
derecho que asiste a todos los nifios y jovenes a una educacion basada en el
principio de igualdad de oportunidades, sin ningtin tipo de discriminacion,
dentro del sistema educativo ordinario.

2.1. Concepto de educacion inclusiva

El término inclusidn ha sido definido de diferentes formas (véase Tabla
4.2). Asi, mientras hay definiciones que entienden la inclusién como “una
extensién del area, alcance y responsabilidad de los centros ordinarios para
atender las necesidades diversas de todos los estudiantes” (Clark, Dyson y
Milword, 1995, v), es decir, por sus consecuencias; en cambio, hay otras que
la consideran como “un conjunto de principios para garantizar la igualdad y la
equidad en los centros educativos” (Uditsky, 1993, 88); es decir, como nueva
filosoffa educativa. Otras definiciones ponen el énfasis en la interaccién
humana, como por ejemplo Forest y Pearpoint (1992), quienes la definen
como una forma de tratar con la diferencia, mientras que Uditsky acentda el
“valor igual” de todos los miembros de la comunidad escolar. E incluso otros
como Ballard (1995), Clark et al. (1995) v Rouse y Florian (1996) adoptan
una perspectiva institucional e insisten en los cambios organizativos y mejo-
ras que la escuela ha de introducir para hacer frente adecuadamente a la diver-
sidad del alumnado.

Una de las definiciones mads completas y aceptadas es la que la define
como “el proceso por el que se aumenta la participacion y se reduce la exclu-
sidn de los ambientes ordinarios comunes” (Booth, Ainscow y Dyson, 1997;
Potts, 1997, 4). Este concepto es congruente con la definicién mds especifica
propuesta por [nclusion International (1996), Liga Internacional de Socieda-
des para Personas con Discapacidad Intelectual:

“La inclusion se refiere a la oportunidad que se ofrece a las personas dife-
rentes a participar plenamente en todas las actividades educativas, de empleo,
consumo, recreativas, comunitarias y domésticas que tipifican a la sociedad
del dia a dia.”

Como vemos, las bases y fundamentos de la inclusién se encuentran en
el concepto de democracia y en una visién o perspectiva mas justa del
mundo y de la sociedad que, para Oliver y Barnes (1998, 102), es “una
sociedad en la que todos los seres humanos, con independencia de su capa-
cidad, edad, género, o estatus racial, étnico o cultural conviven como miem-
bros de pleno derecho, con la conviccién de que sus necesidades seran satis-
fechas y de que sus puntos de vista serdn tenidos en cuenta, respetados y
valorados™ .
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Tabla 2. Definiciones de inclusidn.
(Adaptacion parcial de Tilstone, Florian y Rose, 2003)

« Conjunto de pzactxcas no dmnmmatonas ni exduyenteq (Meyer, Harry y Sapon-
Shevin, 1997)

o Forma de tratar con la diversldad y Ja diferencia (Pore%t y Perapoint, 1992).

¢ Las escuelas inclusivas son orvamzacxones para la resolucién de problemas sobre |
la diversidad que ponen el énfasis en el aprendizaje de todos (Rouse y Flormn
1996).

« Conjunto de principios que garantizan que el estudiante con NEE, independiente-
mente de sus caracteristicas, pertenezca y sea uno mas (valor igual) en la comuni-
dad escolar (Uditsky, 1993).

» Paso adelante hacia la ampliacién de la responsabilidad de los centros oxdmanos
dando cabida a una mayor diversidad (Clark et al., 1995).

* Aumento de la participacién y disminucion de la exclusion de los contextos esco-
lares y sociales comunes (Potts, 1997).

¢ Proceso por el que una escuela intenta responder a todos los dlumnos como 1nd1~
vidualidades reconsiderando la organizacién de %u curr mulum (Sebba, ]996)

Unaescuela mc]‘umva es-aquella que acepta a todos los 4lumno.s (Thomas, 1997),

En el campo educativo, 1a inclusion se define como el derecho a una edu-
cacion en igualdad de condiciones, no discriminatoria ni excluyente, cuya
puesta en practica exige 1) La adopcién de nuevos valores, de una nueva
forma de entender la diferencia, y 2) La necesidad de transformar y/o cambiar
la organizacién y didédctica escolar.

2.2. Rasgos y caracteristicas de las escuelas y aulas
inclusivas

La escuela que se organiza y trabaja para el logro de una democracia inclu-
siva se define por una serie de rasgos (Tabla 3). En las aulas inclusivas, todos
los alumnos pertenecen, tienen igual valor y el mismo derecho que sus com-
pafieros sin discapacidad a hacer progresos de forma continua. Para que esto
suceda, las experiencias de aprendizaje han de diferenciarse y el techo o tope
de los aprendizajes ha de eliminarse permitiendo as{ aprender segtn las posi-
bilidades de cada cual.
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Tabla 3. Rasgos de las escuelas inclusivas (Peterson, 2002)

® Fomenta la participacion. El objetivo de la educacion es ayudar a los alumnos a
aprender a desenvolverse como cindadanos en una democracia.

-Incluye a todos, Todos 1os alumnos aprenden juntos, sin xmportar Ia cultura; la etnia,
el'lenguaje, fa capacidad o el género, 8

]

Diferencia la ensefianza’y el currtculm. Los alumnos compatten 1as mismas expe-
riencias educativas, pero los objefivos de aprendizaje son individuales. La ensefianza
tiene lugar a distinto nivel de profundidad en respuésta alas capacidades diversas de
los aprendices. Las unidades didécticas incluyen actividades de distinto nivel de
dominio;

Promueve la ensefianza y el trabajo colaborativo. Co-ensefianza y trabajo en equipo
del profesorado.

Imparte un curriculum inclusivo. Un curriculum que aspira a conseguir un equilibrio
entre el funcionamiento académico y los aspectos personales y sociales del desarro-
llo, que no prima ni se centra exclusivamente en lo académico.

Aprovecha los recursos de la comunidad. La comunidad es fuente de recursos y
apoyo para los alumnos, los padres y los profesores.

Establece fuertes vinculos con la familia y la comunidad. Los profesores construyen
- estos vinculos'y, junto con los alumnos, padres y or 1entadores, toman decisiones para
dirigir las actividades escolares. : : .

En el contexto de la inclusion, la deseada equidad e igualdad hay que
construirla y promoverla a través de (1) La descentralizacion de la ensefianza
(re-agrupar al alumnado en funcion de los objetivos, tareas y actividades) y
(2) La diferenciacion del curriculum (individualizar). Individualizar es sin6-
nimo de ajuste a las necesidades para lo cual el profesorado ha de (Cardona,
2006):

= Evaluar las habilidades previas o situar a todos sus alumnos en el conti-
nuo de los aprendizajes.

« Adaptar la ensefianza y el curriculum a las necesidades y estilos de
aprender: objetivos y tareas de distinto nivel de dominio.

e Dar opcién de elegir modos de aprender y de demostrar lo que los alum-
nos han aprendido.

¢ Crear ambientes en los que todos puedan aprender, se sientan aceptados.

* Bvaluar fijando estdndares individuales basados en la capacidad y el
esfuerzo.
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Por lo tanto, uno de los mayores retos de la inclusién es lograr una ense-
flanza de calidad en una atmdsfera de igualdad a partir de: 1) El reconoci-
miento de las necesidades individuales y de grupo de todo el alumnado y
2) El compromiso en su educacién diferencial en un ambiente inclusivo. En
otras palabras, la inclusién no serd una realidad hasta que: a) Los profesores
abandonen la idea de que no son capaces de ensefar a determinados alumnos
y se conviertan en activistas de sus derechos, y b) Los centros educativos cam-
bien su filosofia o modo de entender la educacidén y de responder a la dife-
rencia, aspectos ambos que llevan a la necesidad de cambiar los programas de
formacion inicial y continua del profesorado.

2.3. El estado de la cuestion sobre la inclusion

(Reflejan los datos disponibles los mandatos derivados del principio de
inclusion? Esta pregunta trataremos de responderia mediante el andlisis de:
a) El nimero de alumnos con Necesidades Educativas Especiales (NEE) esco-
larizados en centros y aulas especificas de educacién especial, y b) La distri-
bucidén del alumnado escolarizado en entornos ordinarios versus segregados
por discapacidad, datos que han sido obtenidos de los informes anuales del
Ministerio de Educacion y Ciencia (MEC, 2009).

2.3.1. Datos sobre la escolarizacion del alumnado
con NEE

En nuestro pais la LISMI (1982) y la LOGSE (1990) constituyen el marco
de referencia legal de la integracién e inclusién. Sin los preceptos derivados
de estas leyes, hubiese resultado dificil llegar a alcanzar las cuotas o niveles
de integracion a los que se ha llegado en tan sélo unas décadas. Para hacernos
una idea del alcance del fenémeno, basta observar el descenso de alumnos con
NEE escolarizados en centros y aulas especificas de educacién especial en la
década 1990-2000. Segiin se observa en la Figura 2, en el curso 1999-2000,
diez afios después de la publicacion de la LOGSE, sélo unos veintisiete mil
estudiantes (27,321) recibian los servicios de educacién especial en centros o
aulas especificas de educacion especial, comparados con los mds de cuarenta
mil estudiantes (42,329) que lo hacian diez afios antes. Estos resultados refle-
jan que la segregacion del alumnado con NEE sufri6 un retroceso importante
tras la publicacion de la ley 13/1982 (LISMI, 1982) que evolucion6 asociada
a una clara tendencia hacia la integracién del alumnado con NEE en entornos
educativos mucho mads inclusivos.
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Tabla 4. Escolarizacién del alumnado con NEE (3-21 afios) por tipo de centro y etapa
(Cardona, 2009, 7)

2001-2002 | 2003-2004 | 2005-2006

(e st e 1 plcion exola) 25| | 22
Centro especifico de educacién especial 0.4 0,5 0,5
Escuela ordinaria 2,1 1,9 1,7
Etapa/Programa
Infantil 9.8 12,5 13,6
Primaria 54,1 52,2 49,6
Secundaria 31,2 30,4 31,1
Bachiller 0,6 0,5 0,7
Programas de transicion 4,3 4.4 5
45000 ¢~
40.000
35000
30.000
25.000
20.000 |
15.000 |
10.000 |~
5.000

IR

9091 9192 9293 93.94 0495 9596 9697 O7-08 9899  99.00

Figura 2. Nimero de alumnos (edades 3-16 afios) escolarizados en centros y aulas
especificas de educacion especial (1990-1991 vs. 1999-2000) (Cardona, 2009, 6)
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Los datos relativos a los periodos comprendidos entre los cursos 2001-
2002 y 2005-2006 (Tabla 4) indican, asimismo, que el porcentaje de alumnos
con NEE escolarizado en centros especificos de educacion especial se mantu-
vo uniforme en el quinquenio siguiente (0,4 vs. 0,5 vs. 0,5 por ciento del total
de la poblacién de educacidn especial), mientras que el porcentaje de alumnos
con NEE escolarizados en aulas ordinarias se redujo del 2,1% (curso 2001-
2002) al 1,7% (curso 2005-2006), al tiempo que se mantenia la misma pro-
porcién de alumnos con NEE escolarizados en centros/aulas especificos, dato
que sugiere que el nimero de alumnos identificados con NEE durante este
periodo descendid.

La proporcion mayor de alumnos integrados correspondia a la etapa de
educacién primaria (Tabla 4) con un porcentaje medio a través del quinquenio
del 53,4%, seguida por la etapa secundaria (30,2%), y la etapa infantil
(11,3%). El bachillerato es la etapa educativa con indices de inclusién mds
bajos. Los centros piiblicos atendian al 73% del alumnado con NEE y la ratio
de alumnos integrados era de 8/10 (8 de cada 10 alamnos con NEE estaban
escolarizados en centros ordinarios). Por consiguiente, el aula ordinaria era el
emplazamiento mds frecuente para casi el 80% del alumnado con NEE.

La Tabla 5 muestra, ademds, que parece existir una consistente despro-
porcidn o desequilibrio de género en la identificacién del alumnado con NEE.
Una ratio aproximada de 3:2 chicos a chicas aparece en los porcentajes pro-
porcionados por las diversas comunidades auténomas, dato que refleja una
sistemadtica diferencia en la percepcion del grado en que los chicos y las chi-
cas presentan necesidades educativas especiales.

Tabla 5. Porcentaje de alumnos con NEE por género y comunidad auténoma.
Curso 2005-2006 (Cardona, 2009, 7)

Total (%) | Chicos (%) Chicas (%)
Andalucia 23 | 2,8 1 ,é
Aragén 2,1 2,5 1,7
Asturias 2,3 2.8 1,8
Baleares 3,5 4,2 2,7
Canarias ‘ 1,2 1.4 1,0
Cantabria a4 50 32
Castilla y Le6n 2,2 2.4 1,9
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Total (%) Chicos (%) Chicas (%)
Castilla-La Mancha 3,0 35 2,4 |
Catalufa 1,6 2,0 1,2
Valencia 2,3 2,9 1,7
Extremadura 3,1 3,8 2,4
Galicia 1,6 1,9 1,3
Madrid 2,1 2,6 1,7
Murcia 3,5 4,2 2,7
Navarra 3,0 3,9 2,1
Pafs Vasco 1,9 2.4 1,4
Rioja (La) 2,3 2,7 1,8
Ceuta 4,0 : 4,6 33
Melilla 32 3,7 2,6
TOTAL 22 2,7 1,7

2.3.2. Distribucion del alumnado con NEE escolarizado
en aulas inclusivas por discapacidad y
comunidad auténoma

En general, el grupo de alumnos con necesidades educativas especiales
mds presente en las aulas inclusivas es el colectivo de alumnos con discapa-
cidad intelectual o cognitiva. Mas de una mitad del alumnado con NEE (61%
aproximadamente) presenta necesidades educativas derivadas de esta disca-
pacidad, mientras que el alumnado con discapacidad visual constituye el
grupo menos representado debido fundamentalmente a su baja incidencia
(2,3% aproximadamente del total de la poblacién de educacién especial). Si
bien la integracién escolar del alumnado con NEE en las ultimas décadas ha
ido en aumento, también es cierto que algunos grupos han sido integrados con
mayor facilidad o dificultad que otros. Por ejemplo, la poblacién de alumnos
con rasgos autistas y otros trastornos de la personalidad emocionales y/o con-
ductuales ha crecido considerablemente (el porcentaje de esta categoria se
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Tabla 6. Porcentaje de alumnos con NEE en aulas inclusivas por discapacidad
y comunidad auténoma. Curso 2005-2006. (Cardona, 2009, 9)

Total(%) - | Auditiva | Visual | Motora | Intelec. | Autismo g:fl::;fe

Andalucia 83,1 81,1 85,4 71,1 85,9 81,7 NA
Aragén 772 65,2 96,9 99,1 88.4 39,0 35,6
Asturias 80,3 100 96,7 97,2 84,0 75,4 38,1
Baleares 89,7 94,7 100 100 95,7 71,7 56,7
Canarias 63,8 94,4 82,9 86,8 67,5 59,3 18,9
Cantabria 893 100 100 96,7 94,0 81,9 68,6
Castilla y Le6n 82,6 96,8 99.1 99.4 88,9 76,4 36,6
Castilla-La Mancha | 86,8 97,9 100 94,5 92,1 79,3 46,8
Cataluiia 552 86,2 92,7 70,3 54,2 49,3 NA
Valencia 794 100 100 100 82,4 83,7 0.5

Extremadura 87.1 99,3 98,3 100 91,5 65,7 60,4
Galicia 78,0 80,9 92,0 100 70,5 93,4 60,3
Madrid 77,2 87,8 98,3 .| 970 81,2 74,1 40,8
Murcia 88,8 99,3 100 99,3 93,6 57,7 57,2
Navarra 84,6 100 100 95,7 81,9 98,4 55,1
Pais Vasco 80,9 91,1 96,9 80,6 78,1 89,8 50,7
Rioja (La) 84,2 100 100 100 93,2 45,3 44,0
Ceuta 82,9 100 100 160 89,6 15,8 17,9
Melilla 89,6 100 100 100 93,4 66,7 46,4
TOTAL 78,9 90,7 93,5 854 824 77,6 433
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elevé de un 12,5% en 2001-2002 a un 18,3% en 2005-2006). Por el contrario,
otros grupos como el alumnado con discapacidad miiltiple disminuyeron en el
periodo de tiempo considerado.

Cuando se analiza la distribucién del alumnado con NEE escolarizado en
aulas inclusivas por comunidad auténoma, se observan diferencias importan-
tes (Tabla 6). La proporcién de alumnos escolarizados en entornos inclusivos
varia tremendamente de una comunidad a otra. Por ejemplo, la ratio de inclu-
sién en Catalufia es més o menos la mitad (55,2%) que la de las islas Balea-
res (89,7%). La inclusién varfa también ampliamente segiin el origen de la
discapacidad; de manera que, en la Comunidad Valenciana y en La Rioja, €l
cien por cien del alumnado con NEE originadas en una discapacidad visual,
auditiva y motora se encuentra escolarizado en aulas ordinarias, mientras que
en Aragén y en Catalufia sélo lo estdn el 65,2% de los alumnos con discapa-
cidad auditiva y el 70,3% con discapacidad motdrica. Tomados en su conjun-
to, los datos de la Tabla 6 vienen a indicar que los grupos de alumnado con
NEE que mads facilmente se integran en aulas ordinarias son los alumnos con
NEE derivadas de discapacidades sensoriales (visual y auditiva) y los que con
mas dificultad lo hacen son los estudiantes con discapacidades miltiples y con
trastornos de la personalidad.

3. lgualdad de oportunidades y fransicion a la
vida adulta

En apartados anteriores, nos hemos referido al principio de normalizacién
como la posibilidad de que la persona con necesidades educativas especiales
derivadas de una discapacidad lleve una vida tan normal y cercana a las nor-
mas y costumbres de la sociedad como le sea posible (Nirje, 1969, 181). La
filosofia que estd en la base de este principio es que todo joven de estas carac-
teristicas ha de participar en todos los aspectos que vivir una vida ordinaria
exige, ya sean relativos al empleo, a las actividades recreativas o a la vida
independiente. Aplicar el principio de igualdad de oportunidades a las perso-
nas con discapacidad significa proporcionarles iguales oportunidades para
continuar su formacién después del periodo de escolarizacién obligatoria,
ofrecerles la posibilidad de acceder a un empleo y de recibir formacién para
mantenerlo, disfrutar del tiempo de ocio y tiempo libre, asi como ayudarles a
que puedan llevar una vida de adulto independiente disfrutando de las alter-
nativas residenciales sin tener que depender de otros adultos. Todo ello es un
proceso largo y complejo que requiere tiempo, planificacién y la colaboracién
de todas las partes implicadas en el proceso (profesionales, familias y joven
con discapacidad).
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3.1. Alternativas de formacion al fermino de la
escolaridad obligatoria

A pesar de los avances en la legislacién, el alumnado con NEE que acaba
la escolaridad obligatoria o cumple los 16/18 (excepcionalmente los 21) afios
de edad y, por consiguiente, abandona el sistema educativo, no encuentra
facilmente en su comunidad o entorno més cercano los servicios necesarios
para continuar forméndose y tener un proceso de transicién a la vida adulta
normalizado. Baste considerar la dificultad que tienen estos chicos para
encontrar un empleo competitivo o vivir de forma independiente en una
vivienda aparte de la de sus padres. Para ayudar al joven con discapacidad a
que pueda llevar una vida adulta independiente, ha de planificarse un proceso
de transicion gradual de la escuela a la vida laboral y en comunidad. Este pro-
ceso es una responsabilidad compartida de educadores y otros profesionales
de la educacion, de la familia y de la propia persona con discapacidad. Para
Thoma, Rogan y Baker (2001), un proceso de transicién adecuado requiere
que el equipo de adultos que apoya a la persona le escuche y respete sus
deseos y preferencias.

Actualmente, en la mayor parte de los pafses con sistemas educativos
desarrollados, los procesos de transicion estan regulados por ley y deben
empezar mucho antes de que el alumnado con NEE termine el periodo de
escolaridad obligatoria. En Espafia, aunque la preocupacion por la formacion
y preparacién laboral de las personas con NEE derivadas de una discapacidad,
se recoge en la Constitucion de 1978 (art. 49) que establece que “los poderes
publicos realizardn una politica de prevencién, tratamiento, rehabilitacién e
integracion de las personas con discapacidad fisica, sensorial y psiquica, a los
que prestara la atencién especializada que requieran”, es con la LISMI (1982)
cuando la formacién profesional de estos jovenes empieza a considerarse
como una etapa mas del sistema educativo. Las alternativas que ofrecia la ley
y el decreto 336/1985 que la desarrollaba consistian en una formacién profe-
sional (FP) con dos modalidades: 1) La Formacidn Profesional Adaptada para
aquellos alumnos que hubieran estado escolarizados en centros ordinarios, y
2) El Aprendizaje de Tareas para aquellos otros que hubieran cursado estudios
en un centro especifico de educacién especial. Posteriormente, la LOGSE
(1990), en su art. 23.2, completa la reforma de la formacién profesional incor-
porando los Programas de Garantia Social disefiados para aquellos alumnos
que culminaran la educacién secundaria obligatoria sin conseguir el titulo de
graduado, titulo que les habilita para continuar la formacién profesional regla-
da. Estos programas se entendieron como una etapa de transicién a la forma-
cién profesional de nivel medio y el objetivo era que los alumnos completa-
sen los aprendizajes de la educacién secundaria obligatoria (ESO), a la vez
que se les preparase para un oficio. Mds recientemente, la Ley Orgdnica
10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educacion (BOE, 24/12/2002),
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en su Capitulo vit “De la atencidn a los alumnos con necesidades educativas
especificas”, art. 48, sobre la Integracion social y laboral de estos chicos, dice
textualmente: “Con la finalidad de facilitar la integracidn social y laboral de
los alumnos que no puedan conseguir los objetivos previstos en la ensefianza
basica, las Administraciones publicas promoverdn ofertas formativas adapta-
das a las necesidades especificas de los alumnos”. En este articulo, se sientan
las bases de la nueva FP adaptada para los chicos con NEE que viene a susti-
tuir a los programas de garantia social.

Por lo tanto, las alternativas de formacién para el alumnado con NEE, una
vez terminada la escolaridad obligatoria son: a) Seguir los estudios de bachi-
lerato o los ciclos formativos (formacién profesional) de grado medio que
serfa la via ordinaria; b) Escolarizarse en los programas de Cualificacion Pro-
fesional Especial (programas que han venido a sustituir a los programas de
garantia social), o ¢) Inscribirse en un programa de formacion ocupacional en
un centro ocupacional. De estas alternativas, las dos tltimas irfan dirigidas a
aquellos alumnos con NEE de entre 16 y 21 afios que, aiin sin haber superado
los objetivos de la ESO, han de continuar su formacién al objeto de acceder a
la vida laboral e integrarse en el sistema ordinario del mundo de la empresa,
siempre que les sea posible.

3.2. Los programas individualizados de transicion a la
vida adulta

La transicién se ha definido como un puente entre la adolescencia y
la juventud del alumnado con necesidades educativas especiales (Hudson,
2006), cuyo propdsito es su integracién en la vida laboral y comunitaria.
Este constructo gand popularidad con la incorporacién del concepto
a la legislacién en la década de los ochenta, si bien la idea que encierra el
proceso de la transicion se aplicé inicialmente sélo a la preparacidn, buds-
queda y acceso al empleo. Es en afios recientes cuando la transicién adquie-
re una definicién y sentido mds amplios abarcando objetivos mds alld del
empleo.

La literatura de investigacidén (Thoma et al., 2001) describe como compo-
nentes mds importantes del proceso de transicion los elementos siguientes:
1) El acceso y mantenimiento del empleo, 2) La formacion terciaria y a lo lar-
go de la vida, 3) La formacion para las actividades de ocio y tiempo libre, y
4) El desarrollo de habilidades para el desempefio de la actividad doméstica y
la vida independiente. Sin embargo, hay que tener en cuenta que los servicios
que necesitan las personas con NEE derivadas de una discapacidad para rea-
lizar una transicion exitosa desde la escuela a la vida laboral pueden ser dife-
rentes dependiendo de sus necesidades especificas. Asi, en un primer nivel,

138 PEDAGOGIA DIFERENCIAL Y ATENCION A LA DIVERSIDAD



se encontrarian aquellos jévenes que no requieren servicios de transicién
especiales o alumnos con NEE de grado ligero y que al término de la educa-
cién secundaria acuden a los servicios generales de empleo existentes para
cualquier otra persona. En un segundo nivel, se encontrarfan los jévenes con
NEE de grado moderado que necesitan los servicios de transicién con limite
de tiempo; estos jévenes necesitan la ayuda de las entidades de rehabilita-
cion laboral o de servicios organizados para obtener empleos adecuados a
sus posibilidades. Por dltimo, en un tercer nivel, se hallan aquellos jévenes
con NEE asociadas a discapacidades graves que necesitan el apoyo de
los servicios permanentes de empleo para poder encontrar y disfrutar de
empleos remunerados adecuados.

Esta visién mds amplia, seglin la cual la transicién debe abarcar todas
las areas del funcionamiento adulto es la que prevalece actualmente y en
ella se basan el disefio, la aplicacién y la evaluacién de la educacion secun-
daria y profesional adaptada. Las modificaciones introducidas en las leyes
y decretos para su desarrollo desde la LISMI en 1982, han ido perfilando
cémo deben entenderse los servicios de transicién y aclarando que: a) Su
objetivo no se limita al empleo; b) Deben incorporarse los servicios de
transicidn al PDI (programa de desarrollo individualizado) de los alumnos;
y ¢) La responsabilidad de los servicios de transicién corresponde a la
escuela.

En Espafa, aunque hasta la fecha ha hecho poco énfasis en los proce-
sos de transicion, pues las oportunidades de trabajo para las personas con
NEE derivadas de una discapacidad son muy reducidas, con los ailos, la
idea ha ganado aceptacidn y poco a poco la obligatoriedad de disefiar un
plan de transicién para cada alumno con discapacidad al finalizar 1a etapa
de escolaridad obligatoria se ha ido extendiendo. La legislacién espafiola
(LISMI, 1982) define los servicios de transicién como un conjunto de acti-
vidades coordinadas destinadas al alumnado con NEE y disefiadas para
lograr resultados especificos que faciliten el paso de las actividades esco-
lares a las postescolares y que abarcan la educacion terciaria, la capacita-
cién profesional, el empleo (protegido y con apoyo), la educacién posterior
del adulto, la vida independiente y la participacién en la comunidad. De
acuerdo con esta normativa, cuando un alumno con NEE llega a los 16
afios, se debe elaborar un plan de transicion individualizado, desarrollado

" como parte de su adaptacién curricular que ha de detallar las clases de apo-
yos vy de adaptaciones necesarias para hacer posible una transicién adecua-
da a los entornos posteducativos sociales, laborales y residenciales. En el
plan han de venir especificados los objetivos anuales y a corto plazo a con-
seguir, asi como las competencias necesarias a adquirir para funcionar en
el trabajo, el hogar vy la sociedad; los servicios de transicidn necesarios (ins-
tituciones a las que acudir) y el seguimiento del proceso. En la Figura 3, se
incluye un ejemplo de formulario para la elaboracién de un plan de transi-
cién individualizado atendiendo a sus multiples elementos o componentes.
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Un plan de transicién bien elaborado permite familiarizar tanto a los alum-
nos con NEE como a sus padres con los servicios y opciones laborales a su
alcance al término de la escolarizacién obligatoria, y aumenta las posibili-
dades de recibir estos servicios en las instituciones apropiadas.

Nombre del alumno/a:

Edad:
Fecha:
Participantes:
Objetivos de la transicién | Situacion Objetivo/s | Institucion/s |Responsable | Fecha:
actual inmediatos y |involucrada/s .
Inicio
apoyos
necesarios Seguimiento
Fin

(Necesitard el alumno
ayuda para...?

Ocio/Tiempo libre

Economia e ingresos

Asistencia legal y
personal

Sanidad

Asesoramiento

Empleo/Educacién
permanente

Transporte

Vivienda/Autonomia
personal

Figura 3. Ejemplo de formulario para la elaboracién de un plan de transicién
individualizado (Moon, M. S. e Inge, K., 1993. Tomada de Heward, 1998, 586)
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3.3. Lo conducta discriminatoria como obstaculo a la
aplicacion y desarrolio del principio de igualdad de
oportunidades

La discriminacién por razon de discapacidad ocurre cuando una persona
por el hecho de padecer una discapacidad recibe un trato menos justo que otra
que no la tiene o cuando cualquier otra persona relacionada con la persona con
discapacidad recibe un trato menos favorable por el hecho de ser familiar,
amigo o compaifiero de trabajo de ésta (Chin, 2004). El trato discriminatorio
puede adoptar miltiples formas y producirse en contextos muy diversos (en el
acceso y/o la calidad de la educacidn, en el acceso y mantenimiento del pues-
to de trabajo, en el uso y disfrute de bienes y servicios como el transporte, la
sanidad, etc.), pero independientemente de la forma que adopte las institucio-
nes sociales han de velar por impedir y combatir esta forma inaceptable de
trato.

A pesar de los avances observados en las tltimas décadas derivados de la
introduccién de las politicas normalizadoras e inclusivas (Barton y Arms-
trong, 2007; Comisién Europea, 2007), el trato discriminatorio por razén de
discapacidad continda ocurriendo en nuestra sociedad. Todas las sociedades,
desde las mds antiguas hasta las mds modernas, han tenido en su seno perso-
nas con limitaciones y discapacidades. El trato que han recibido ha ido cam-
biando conforme las condiciones socio-politicas y econdmicas iban avanzan-
do y, aunque dichas actitudes han evolucionado, desde la ignorancia y el
desprecio hasta el reconocimiento de sus plenos derechos, atin as{ estas per-
sonas y sus familiares han de hacer frente todavia hoy a una dura batalla para
vencer los mitos y falacias sobre sus posibilidades de desarrollo y participa-
cién en igualdad de condiciones que el resto.

Hoy dia la legislacion de la mayoria de los paises desarrollados ampara y
protege a la persona que padece una discapacidad hasta el punto que consti-
tuye un delito no respetar sus derechos o impedir que reciban las atenciones
adecuadas (Comisién Europea, 2007). Espaiia ha emprendido las reformas
necesarias para ponerse a la altura de la comunidad internacional en materia
de los derechos que asisten a estas personas (LISMI, 1982; LOGSE, 1990;
LOCE, 2002; LIO, 2003); sin embargo, el cambio esperado como resultado de
1a implantacién de estas politicas ocurre a pasos muy lentos. Por citar algiin
ejemplo, cabe mencionar que el acceso al empleo de los jévenes con discapaci-
dad intelectual es muy reducido. Los puestos ofrecidos generalmente no se
adaptan a las necesidades de esta poblacién y el empleo con apoyo s6lo estd dis-
ponible en proporciones insignificantes que no alcanzan a todos los jévenes que
se podrian beneficiar de esta medida inclusiva (Gémez y Cardona, 2010).

Segun el INE (2008), en Espafia existen en torno a 3,8 millones de perso-
nas con discapacidad (9% de la poblacién espafiola) que precisan de garantias
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para vivir con plenitud sus derechos y participar en las actividades del dia a
dia en iguales condiciones que el resto de los ciudadanos. De ellos, un 58%
son mujeres. Sus derechos constituyen hoy dia uno de los ejes esenciales en la
actuacion sobre discapacidad reconocidos en la Constituci6n espafiola (art. 14)
y es necesario ejercerlos para hacer efectivo el principio de igualdad de opor-
tunidades. Espafia cuenta desde el afio 2003 con la Ley 51 de Igualdad de Opor-
tunidades, No Discriminacion y Accesibilidad Universal de las Personas con
Discapacidad (110, 2003), ley que se inspira en los principios de vida inde-
pendiente, normalizacion, accesibilidad universal, disefio para todos, didlogo
civil y transversalidad de las politicas en materia de discapacidad (LIO, 2003,
art. 2). La ley contempla asimismo, en su art. 12, medidas de sensibilizacién y
acciones formativas para la promocion y desarrollo de la igualdad de oportu-
nidades y la no discriminacién y prevé la participacion de las propias personas
con discapacidad y sus familias en la preparacion, elaboracién y adopcién de
1as decisiones que les conciernen para asegurar que esta participacion sea real
y efectiva (art. 15).

Desafortunadamente, aunque los derechos de acceso a los bienes como la
educacion estdn garantizados y pueden considerarse en algunos aspectos
logrados, el trato de igualdad entendida como prestacion de calidad y no dis-
criminacién ofrece un panorama mas bien desalentador (CERMI, 2009; Jimé-
nez Lara, 1998). Para hacernos una idea del estado de la cuestidn, baste con-
siderar los resultados del estudio llevado a cabo por Jiménez Lara y Huete
Garcia (2002), auspiciado por el IMSERSO. Este estudio refleja que buena
parte de la discriminacién que sufren las personas con discapacidad tiene més
que ver con fronteras psicoldgicas que con impedimentos fisicos o legales.
Segtin se desprende de este trabajo, las personas con discapacidad intelectual
no disponen de las mismas oportunidades que el resto en areas como la edu-
cacién, el empleo, la vivienda, o el ocio y sufren discriminacion en los con-
textos en los que habitualmente se mueven. De hecho, un 64 por ciento de los
respondientes indicaron que se habian sentido discriminados alguna vez y un
59 por ciento consideraba que esta discriminacion se debia a su condicién de
persona con discapacidad. Otro dato de interés fue que la discriminacién labo-
ral era un hindicap para la mayoria y que ésta era mas acentuada a la hora de
acceder al empleo que a la hora de mantenerlo. Los dmbitos o contextos en los
que los respondientes percibieron una mayor discriminacién fueron, por orden
de importancia, obtener un empleo, integrarse, emplear los medios de trans-
porte. Este estudio junto con otros realizados en Europa (Comisién Europea,
2007) y mas alla del contexto europeo (Croot, Grant, Cooper y Mathers, 2008;
Flynn, 1997; Mason, Pratt, Patel, Greydanus y Yahya, 2004; Thomas, 2001)
revelan que las personas con discapacidad, cualquiera que sea la discapacidad,
siguen viendo limitados sus derechos. Su lucha y la de sus familiares para
hacer frente a la privacién de sus derechos, al estigma y el prejuicio, es una
constante (Hahn, 1999); de ahi que proporcionar el trato que merecen contri-
buird de entrada a reducir su exclusion. La negacion o el impedimento de estos
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y otros bienes y servicios lievan a su dependencia y exclusion social y, por
extension, al incremento del estigma asociado a la discapacidad (Gomez y
Cardona, 2010).

4. Laintegracion profesional y social de las
personas con discapacidad

Para la mayoria de las personas, con o sin discapacidad, el trabajo es una
faceta importante de su vida diaria. El trabajo, ademds de constituir una via
para el desarrollo personal y social, es un vehiculo que crea oportunidades de
participacién activa en la comunidad. Segiin Berg (1981), el trabajo cumple
una triple finalidad: 1) Satisface el derecho a la consecucién de un empleo;
2) Facilita la integracion y posibilita el aprendizaje social y la mejora de la
calidad de vida de la persona con discapacidad; y 3) Hace posible la contri-
bucidn al producto social en un doble sentido: a) Mediante la propia produc-
cién, y b) Mediante la ayuda que la ocupacién de la persona con discapacidad
proporciona a los otros miembros de la familia al liberarles de su custodia.

Hasta hace poco, muchos crefan que las personas con discapacidad eran
incapaces de obtener y mantener un empleo; sin embargo, esta idea con el
tiempo ha ido cambiando. Con una formacién adecuada, estas personas, inclu-
so las que tienen una discapacidad intelectual, son capaces de mantener y dis-
frutar de un empleo u ocupacion. La literatura incluso hace referencia a que
generalmente estas personas son buenos profesionales y cuando fracasan en el
puesto de trabajo no es por falta de competencia o capacidad, sino mds bien
por una falta de desarrollo de la conducta social e interpersonal (Butterworth
y Strauch, 1994). Por ello, la formacién profesional y ocupacional es clave
para su integracion laboral.

Histéricamente, los programas de formacion inicial para el empleo han
seguido el modelo de los sheltered workshops, centros de formacién ocupa-
cional destinados bdsicamente a personas con discapacidades moderadas y
graves que requerian apoyo intensivo durante un largo periodo de tiempo. Este
modelo, aunque proporcionaba oportunidades de formacién y empleo, con el
tiempo ha sido criticado por el tipo de actividad que en ellos se realizaba (tra-
bajos muy repetitivos en cuanto a su naturaleza que requerian niveles de habi-
lidad muy bajos) y por el ambiente segregador en que se desarrollaban (entor-
nos no normalizados). Otras fuentes de criticas han sido los bajos salarios, la
ausencia de una formacién apropiada y el fracaso en derivar clientes a la
modalidad de empleo competitivo. Este estado de insatisfaccién, junto con los
movimientos y tendencias recientes de caracter inclusivo, ha llevado a un inte-
rés creciente por el modelo de empleo competitivo con apoyo.
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4.1, Alfernativas para la consecucion de empleo en €l
confexto de la inclusidon

Los adultos con discapacidades, especialmente los que padecen trastor-
nos intelectuales y/o fisicos, asf como sensoriales graves, apenas han teni-
do oportunidades de ganar un sueldo por un trabajo real. Esta situacién
contintia existiendo a pesar de las abundantes pruebas de que estas perso-
nas pueden desarrollar las competencias necesarias, si se les proporciona
formacién y précticas laborales que les permitan adquirirlas (Rusch, 1990).
El empleo protegido y €l empleo competitivo, con apoyo o sin él, son las
alternativas que existen actualmente para que las personas con discapaci-
dad moderada y grave puedan desarrollar un trabajo en entornos laborales
integrados.

La alternativa de empleo protegido consiste en la obtencién de un
empleo reservado a personas que padecen una discapacidad, puesto de tra-
bajo que estd libre de la concurrencia competitiva de los demas trabajado-
res. Para desempefiar este puesto, la persona necesita servicios intensivos
de apoyo que suelen ser proporcionados por agentes sociales diversos como
asociaciones, fundaciones o por la propia administracién publica. Segin
Wehman y Kregel (1985), el empleo protegido ha de tener los siguientes
componentes y/o caracteristicas: 1) Primar la insercidn laboral abordando-
la desde un enfoque amplio, 2) Proporcionar entrenamiento intensivo en el
lugar del trabajo, 3) Realizar un seguimiento continuo del rendimiento
laboral, y 4) Conseguir la permanencia en el puesto de trabajo. El factor
clave de la eficacia de estos programas es el profesional que estd a cargo de
la persona con discapacidad empleada, cuyas principales responsabilidades
(tareas y actividades) se describen en la Tabla 7. Aunque todos los partici-
pantes en los programas de empleo protegido reciben apoyos y servicios
cuando los necesitan, las intervenciones de los especialistas se reducen gra-
dualmente a medida que los empleados van adquiriendo competencia en el
cumplimiento independiente de sus funciones.

En Espafia, se contemplan dos modalidades de empleo protegido. Estas
modalidades se hallan reguladas por los RD 2273/85 y 2274/85 (BOE,
09/10/1985) y reciben la denominacién de Centros Especiales de Empleo y
Centros Ocupacionales. Los centros ocupacionales son centros no labora-
les que tienen como finalidad asegurar los servicios de terapia ocupacional
y ajuste personal y social de la persona con discapacidad temporal o per-
manente (LISMI, art. 53). Para acceder a los mismos, la persona con dis-
capacidad ha de: a) Estar en edad laboral, b) Poseer el certificado de minus-
valia, y ¢) Cumplir con unos requisitos minimos de capacidad productiva
que permitan tener unas expectativas razonables de que la persona podré
promocionar a un centro especial de empleo o a una empresa ordinaria. La
persona con discapacidad puede permanecer en estos centros hasta los 65
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Tabla 7. Funciones del especialista en empleo protegido (Wehman y Kregel, 1985, 5)

Componentes

Actividades

Insercion laboral

Desarrollar iniciativas estructuradas para encontrar
empleos acordes con las capacidades y necesidades
laborales personales.

Planificar el transporte de y al sitio de trabajo y/o el
entrenamiento para realizarlo.

Recabar la participacion activa de los padres en la
buisqueda del trabajo més adecuado para su hijo/a.

Comunicarse con la seguridad social.

Entrenamiento y asistencia en

el puesto de trabajo

Proporcionar formacién y entrenamiento al indivi-
duo para mejorar su desempefio.

Proporcionar entrenamiento en habilidades sociales.

Trabajar con los empleadores y el personal de la
empresa para ayudar a la persona con discapacidad.

Seguimiento permanente

Obtener informacién con cardcter periddico del
empleador acerca del desempefio de la persona
empleada.

Obtener y utilizar datos relacionados con el desem-
pefio del trabajador, de su eficacia y acerca de la
necesidad de ser ayudado por los compaiieros.

Permanencia en el puesto de

trabajo

Administrar frecuentemente cuestionarios sobre el
nivel de satisfaccion del trabajador y de su familia.

Aplicar medidas para reducir las intervenciones edu-
cativas en el lugar de trabajo.

Proporcionar feedback al empleador en forma de la-
madas telefonicas y visitas al sitio de trabajo cuando
s necesario.

Comunicar al empleador la disponibilidad del perso-
nal educativo.

CAPITULO 4. LA EDUCACION ESPECIAL: ANALISIS Y DESARROLLOS DESDE... 145



afios. Para cada uno de los trabajadores, se elabora un programa individual
en el que se fijan los objetivos a conseguir en las dreas laboral, social y per-
sonal, asi como los métodos y procedimientos a seguir para la evaluacion y
seguimiento del programa. Estos centros permiten atender a aquellas per-
sonas cuyo potencial no les permite acceder a un empleo, ya sea protegido
u ordinario, y se concibieron como “cantera o centros de preparacién” de
trabajadores para los centros especiales de empleo, cuya transicién se pro-
duce cuando la persona ha adquirido las competencias suficientes para
acceder al empleo protegido. La legislacién contempia la existencia de una
modalidad alternativa a los centros ocupacionales denominada Centros de
Dia, que ofrecen servicios de terapia ocupacional y de ajuste perso-
nal/social a aquellas personas que por su alto grado de minusvalia tienen
dificultades para integrarse plenamente en un centro ocupacional.

Por el contrario, los centros especiales de empleo son empresas que par-
ticipan de la econom{a de mercado y adoptan cualquiera de las formas juri-
dicas existentes en la legislacion. Las formas méas frecuentes son las coo-
perativas, sociedades andnimas laborales o limitadas y otras no tan
claramente laborales como asociaciones y fundaciones. El objetivo funda-
mental de los centros especiales de empleo es ofrecer a la persona con dis-
capacidad la oportunidad de realizar un trabajo productivo, remunerado,
participando de la economia de mercado, asf como recibir los servicios que
requiera para su ajuste personal y social en un ambiente de trabajo norma-
lizado. El funcionamiento de estos centros es similar al de una empresa
ordinaria, pero los trabajadores son todos personas con discapacidad, aun-
que la plantilla puede estar formada por otro personal no discapacitado, en
la medida en que €stos sean necesarios para el desarrollo de las tareas y
actividades del centro. Los centros especiales de empleo son un primer
paso en el empleo competitivo, pero siguen siendo una propuesta segrega-
da de acceso al trabajo. Aun asi se disefiaron como una iniciativa cercana
al mundo de la empresa ordinaria con mayores niveles de apoyo para el tra-
bajador. Para cada trabajador, se disefia un programa individual de promo-
cion de empleo al objeto de que éste pueda promocionar o progresar dentro
de la propia empresa y/o facilitar asf el trdnsito hacia una situacion de tra-
bajo menos restrictiva.

En la practica, la modalidad de empleo protegido no estd exenta de
problemas. Asi, por ejemplo: 1) Los centros ocupacionales tienden a soli-
citar de sus usuarios tareas mas simples de las que podrian realizar gene-
rando un bajo rendimiento vy, en ocasiones, frustracidn; 2) Las transiciones
entre centros ocupacionales y centros especiales de empleo encuentran
dificultades importantes (saturacién, deterioro por envejecimiento de la
persona, limitacién de la disponibilidad de plazas, etc.) (Pallisera Diaz,
2003), y 3) Los centros especiales de empleo, contrariamente a lo legisla-
do, no suelen promocionar a sus trabajadores con discapacidad al empleo
ordinario, pues hacerlo supone para ellos la pérdida de un trabajador cua-
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lificado, formado en el centro tras un largo periodo de formacién y ajuste
personal y social.

El empleo competitivo o empleo con apoyo es la alternativa a la opcién
de empleo protegido. Este modelo de integracién laboral fue pensado para
que pudieran acceder a las empresas ordinarias las personas con discapaci-
dad en condiciones de empleo lo mas similares posible en trabajo y sueldo
a las de otro trabajador sin discapacidad en un puesto equiparable dentro de
la misma empresa (Verdugo, Jorddn de Urries y Bellver, 1998). Con esta
modalidad de empleo, se hace realidad el principio de igualdad de oportu-
nidades, pues la persona con discapacidad es un trabajador més de la plan-
tilla. El empleo con apoyo hace necesario el conocimiento previo del pues-
to de trabajo, asi como las caracteristicas o perfil del trabajador que se
necesita. La formacién de la persona, una vez contratada, se completa en el
puesto de trabajo proporciondndole al trabajador el apoyo que necesita
tanto tiempo como sea necesario, apoyo que se va retirando conforme éste
va adquiriendo competencia y autonomia. La modalidad de empleo con
apoyo se organiza atendiendo a una serie de fases y/o programas: 1) Fase
de orientacion que se compone de un conjunto de programas de orientacién
profesional y vocacional para ayudar a la persona a elegir; 2) Fase de for-
macion a través de un programa individual, la persona va desarrollando las
habilidades y destrezas necesarias para el desempefio del puesto de traba-
jo), y 3) Fase de insercion. En esta etapa el trabajador formaliza su relacidén
laboral con la empresa.

El empleo con apoyo presenta una serie de ventajas respecto a la moda-
lidad del empleo protegido (Verdugo y Jenaro, 1993):

1. Las personas con discapacidad tienen la oportunidad de tener un
empleo remunerado, establecer relaciones sociales, participar en la
comunidad, desarrollar habilidades especificas, mejorar su auto-
imagen, etc.

2. Los padres observan cémo sus hijos entran a formar parte de la
sociedad como miembros activos y productivos y las preocupaciones
respecto su futuro se aminoran.

3. Los empleadores contribuyen al bienestar de una parte de la socie-
dad sin incurrir en costes excesivos.

Ferguson, McDonnell y Drew (1993), sin embargo, han identificado
algunos problemas potenciales. Por un lado, la persona con discapacidad
puede llegar a ser demasiado dependiente del apoyo, por eso es fundamen-
tal que €sta vaya adquiriendo tanta independencia como sea posible; por
otro, se ha observado que cuando los preparadores laborales estdn presen-
tes, la persona con discapacidad tiende a interactuar mas con ellos que con
sus compafieros de trabajo. Por lo tanto, fomentar la interaccién personal y
social en el puesto de trabajo es una prioridad.
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4.2. Apoyo a la vida adulta y mejora de su calidad de
vida

Como venimos diciendo, las personas con discapacidad necesitan dife-
rentes grados de ayuda y asistencia de los demds para salvaguardar la inde-
pendencia y autonomia que les otorga el hecho de ser adulto. Tener plena
responsabilidad sobre uno mismo, manejar los propios asuntos, tomar deci-
siones y ser consecuentes con el resultado de las acciones propias son indi-
cadores comiinmente aceptados del estatus de adulto. Para los jévenes con
discapacidades graves, estos indicadores de madurez pueden ser dificiles
y, a veces, imposibles de lograr debido al alto nivel de apoyo requerido
(Wertheimer, 1981).

En los tdltimos veinticinco afios, se ha ido reconociendo que existen otras
perspectivas acerca del cuidado y de lo que constituye el apoyo a las personas
con necesidades educativas especiales derivadas de una discapacidad. Towell
(1997, 91) entiende que las personas con discapacidad necesitan apoyo y
oportunidades para:

e Crecer en una familia.

* Aprender con otros chicos y chicas.

» Disfrutar los beneficios de una buena salud.

* Vivir en apartamentos o casas, dentro de la vecindad.
¢ Tener acceso a una educacién continua.

¢ Tener un verdadero trabajo y un sueldo.

* Disfrutar de la vida con los amigos.

 Elegir por uno mismo.

¢ Ser aceptado como un ciudadano mas.

En pocas palabras, vivir una “vida normal”. La frase “tener una vida nor-
mal” ha venido a simbolizar la filosofia que ha de guiar la provisién de los ser-
vicios para las personas con discapacidad. Las antiguas creencias sobre sus
limitaciones dejaron el terreno abonado para su exclusion de muchas de las
experiencias y oportunidades que los demds dan por obvias. A las personas
con NEE derivadas de una discapacidad, se les ha privado con demasiada fre-
cuencia de oportunidades para el acceso a una educacién de calidad en igual-
dad de condiciones, de oportunidades para elegir un trabajo, alquilar una
vivienda o disfrutar de las actividades de ocio y tiempo libre, asi como se les
han limitado las oportunidades para hacer amigos y establecer relaciones.
Existen ejemplos suficientes que demuestran que los esfuerzos de las familias,
la existencia de servicios de apoyo bien disefiados y la voluntad de las comu-
nidades de acogerles e incluirles brindandoles oportunidades para su partici-
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paci6n contribuyen a que estas personas pueden lograr mejoras sustanciales en
su calidad de vida. Uno de estos ejemplos 1o constituyen los planes de vivien-
da individualizados con apoyo que se estan llevando a cabo en los Estados
Unidos de América desde hace mds de veinte afios. El plan “Opciones para la
Vida Comunitaria” en Madison, Wisconsin, fue uno de los primeros de estas
caracteristicas. Este plan posibilita a las personas con NEE vivir con otras per-
sonas sin discapacidad en casas habituales y corrientes. Las experiencias han
resultado positivas y algunas de ellas han sido documentadas por O’Brien y
Lyle O’Brien (1992), asi como por Kinsella (1993) en el Reino Unido. El
éxito de tales planes y programas ha contribuido, asimismo, a hacer mas evi-
dente la cantidad de personas que se encuentran todavia solas y aisladas, no
integradas en su comunidad local o barrio, y en tiempos de crisis crece la preo-
cupacion de que las relaciones interpersonales y sociales que muchas de ellas
disfrutan se pierdan por falta de apoyos y servicios, si no se consigue mante-
ner unas condiciones minimas.

El creciente interés por la inclusién ha ayudado a percibir y apreciar que
la exclusidn es un problema y no un estado natural. Pero a pesar de los planes
innovadores y de los ejemplos de buena practica, parece que las mejoras se
encuentran s6lo disponibles para una pequefia minorfa. Muchas personas con
discapacidad todavia viven en lugares congregados e inhdspitos. Dependen de
sus padres. Hacen a diario actividades sin sentido y tienen poco control sobre
sus vidas. Si, de acuerdo con las politicas actuales, han de hacerse valer los
enfoques educativos inclusivos, serd necesario funcionar de otra manera de
forma que se tome la mixima consideracién posible de sus necesidades y de
los contextos sociales y relacionales en los que sus necesidades han de ser
atendidas. Sin la necesaria sensibilidad hacia sus necesidades, serd dificil
mejorar su calidad de vida, objetivo que ha de ser prioritario en el pensa-
miento de los profesionales y familiares en contacto con ellas.
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CAPITULO 5

Diversidad, alta capacidad vy
educacion inclusiva

Carmen Jiménez Fernandez

Objetivos

» Concienciar sobre las necesidades educativas de los mas capaces y sobre las ca-
racteristicas diferenciales que concurren en este grupo.

» Situar su educacién en el marco de la atencién a la diversidad y de la escuela in-
clusiva.
Ofrecer datos generales y especificos que permitan apoyar su educacién parcial-
mente diferenciada en el centro ordinario.

Esquema de contenidos

Introduccién.

Conceptualizacion de la alta capacidad.

C6émo son y cémo aprenden los superdotados. i
Diagnéstico de las necesidades educativas de los més capaces
Modelos de intervencion educativa.

Grupos especificos.

.- A modo de sintesis.

OBV Rt I

Lectura recomendada

— JiMENEZ FERNANDEZ, C. (2010): Diagndstico y educacion de los mds capaces.
Madrid: Pearson/UNED. Segunda edicidn.
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Introduccion

El presente capitulo contempla la educacion de los mas capaces desde el
marco de la equidad vy la igualdad de oportunidades. En la sociedad del cono-
cimiento y de la educacién inclusiva para todos, su educacién adquiere un
relieve especial pues se trata de potenciar en estos alumnos (y en todos los
alumnos) la excelencia personal y el compromiso social materializando el
derecho a ser educados en su diversidad especifica. La alta capacidad es un
constructo complejo en el que convergen caracteristicas personales y contex-
tuales que armonizadas de determinadas maneras, permiten llevar a término el
desarrollo de la alta capacidad. Desde la perspectiva del aprendizaje, los més
capaces pueden definirse como alumnos que aprenden a mayor ritmo, con
mayor profundidad y mayor amplitud que sus iguales, sobre todo si trabajan
en temas que atraen su interés y si encuentran en padres y profesores el apoyo
y la guia adecuados.

Se empleardn indistintamente términos como superdotado, capaz, con alta
capacidad y otros anélogos, y se pretende esbozar una visién global del tema
que contemple las principales teorias sobre la alta capacidad, las caracterfsti-
cas que parecen definirlos, el diagnéstico y las propuestas de intervencion
educativa. Para ejemplificar la heterogeneidad que subyace en los superdota-
dos como grupo, se analizan dos de los criterios que la ponen de relieve: la
capacidad extrema y la alta capacidad segiin el género.

1. Conceptudlizacion de la alta capacidad

El concepto de alta capacidad es un constructo que en las dltimas décadas
se ha enriquecido de forma notoria respecto de sus primeras formulaciones. Es
al mismo tiempo un concepto 14bil, complejo y objeto de criticas debido en
cierta medida a que las pricticas educativas en que han cristalizado determi-
nados programas para educar a los mds capaces, han terminado por ser luga-
res en los que se cobijaban de forma predominante o exclusiva a alumnos
varones de la clase media y media alta, y se marginaban a los procedentes de
los medios sociales mas débiles y a 1as mujeres (Ritchert, 1991; Maker, 1989;
UNESCO, 1995).

Sin embargo, este hecho no es debido al constructo en si ni incluso a los
programas en que han cristalizado las diversas teorias, sino que en mds de un
caso tales programas han terminado por convertirse en una practica més del
sistema escolar que, como sistema, encuentra dificultades para integrar a los
alumnos més desfavorecidos y a los mds singulares y productivos en el marco
de una escuela y una sociedad inclusivas. Es decir, le cuesta gestionar equita-
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tivamente la diversidad porgue la formacion del profesorado, las expectativas
sociales y culturales, los recursos educativos y las habilidades y estrategias
pedagégicas que dominan se enmarcan en un modelo monocultural. Y en él la
escuela viene mostrando una eficacia relativa, que debe ampliar desde los
pardmetros de la educacién inclusiva.

Las teorias y modelos explicativos de la alta capacidad parten de los
modelos generales y, como éstos, huyen de las concepciones simplistas y aca-
badas del desarrollo intelectual. Entienden que con la capacidad se nace y que
1a capaciad se hace, capacidad que es algo bien distinto a una puntuacién en
determinada prueba pues se refiere al conjunto de condiciones personales, ins-
trumentales v contextuales que armonizadas de determinadas maneras, pue-
den dar lugar a productos innovadores, de calidad, con valor social y que han
requerido a la persona esfuerzo, proyeccion y creacion. Para ese tipo de logros
la educacién es fundamental, educacioén recibida desde la cuna hasta la edad
adulta y a lo largo de la vida.

1.1. Enfogques y modelos

El concepto de alta capacidad ha evolucionado ligado al concepto de inte-
ligencia. Han sido las teorias psicométricas del desarrollo intelectual y las teo-
rias pedagdgicas y précticas educativas mds responsables, las que han resca-
tado el estudio de las diferencias humanas, particularmente el estudio de las
personas con capacidades extremas, del dmbito de la divinidad y la locura.
Recordemos que el capitulo cuatro se centra en el estudio de las personas con
discapacidad y en €l se esboza la evolucion tedrica, escolar y social que ha
sufrido el constructo de discapacidad a lo largo del siglo xx v en los albores
del siglo xx1. En este capitulo se expone la evolucién habida en la conceptua-
lizacién de la alta capacidad intelectual estableciendo dos etapas. La primera,
se corresponde con el nacimiento de los modelos psicométricos de la inteli-
gencia desarrollados en la primera mitad del siglo xx; la segunda, con los
modelos surgidos en la segunda mitad de dicho siglo y que incorporan el pro-
ceso, el contexto y su intervencién como elementos conformadores de la capa-
cidad intelectual.

1.1.1. E enfoque psicoméfrico

Puede esquematizarse en dos tipos de concepciones, la inteligencia monoliti-
ca o general que concebian la inteligencia como un ente general y unitario, y los
modelos factoriales que sin negar una capacidad general, entienden que esta no
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es algo unfvoco y unitario sino que estd compuesta o convergen en ella varios fac-
tores cognitivos. Comun a ambos modelos es elaborar sus supuestos observando
a posteriori los datos obtenidos por los sujetos en las pruebas de capacidad.

El modelo monolitico tiene su origen en el concepto de edad mental (EM)
acufiado por Binet a comienzos del siglo xx y empleado en su Escala Métri-
ca de la Inteligencia, instrumento concebido inicialmente para discriminar
entre la poblacién escolar normal y la de aquellos que, debido a distintos tipos
de limitaciones, deberian ser objeto de educacién especial. Terman, profesor
de la Universidad de Stanford, en el primer cuarto del siglo xx adapto dicha
escala a la poblacion escolar de su pais, Estados Unidos, v desde los afios
veinte del pasado siglo y a lo largo de medio siglo lideré un equipo de inves-
tigacién que acometi6 el estudio longitudinal de 1.528 alumnos, selecciona-
dos por su alta capacidad intelectual cuando tenfan 12-14 afios de edad, y estu-
diaron sus caracteristicas individuales y grupales y la evolucion de sus logros
escolares, sociales, personales y profesionales. Los alumnos fueron previa-
mente preseleccionados por sus profesores y, posteriormente, se les aplicd el
test de Stanford-Binet. La obtencién de 140 o més puntos en dicha escala fue
el criterio decisivo para ser seleccionado (Terman y Oden, 1947).

En cuanto a los modelos factoriales de 1a inteligencia citar los de Spearman,
Thurstone, Vernon y Catell, entre otros, que ampliaron el expectro de las capa-
cidades al tiempo que elaboraron instrumentos de medida que, en mayor o
menor medida, siguen teniendo vigencia. Un modelo con singular incidencia en
nuestro campo seria el de la estructura del intelecto de Guilford, que nacerfa
afios mas tade y que concibe el funcionamiento intelectual como el resultante de
tres tipos de pardmetros o contenidos, operaciones y productos, pardmetros
constituidos a su vez por diversos elementos que combinados de determinadas
maneras, pueden definir hasta 150 componentes o factores de la inteligencia.
Algunos de estos factores como la inteligencia social y el pensamiento diver-
gente, son de especial interés en el estudio de la superdotacién (Guilford, 1980).

1.1.2. De la inteligencia psicométrica a la infeligencia
confextualizada

Se esboza una muestra de las formalizaciones que ha suscitado el analisis
de la capacidad elevada. Muestra una concepcién multifactorial y dindmica de
la alta capacidad alejada por igual del misterio y del elitismo, y en la que junto
a la capacidad innata, los factores contextuales y procesuales juegan un papel
destacado en su desarrollo o inhibicién. Son las siguientes:

1. La propuesta de Marland (1972). Desarrollada en su informe para la
Oficina de Educacién de los Estados Unidos, sefiala que los nifios

158 PEDAGOGIA DIFERENCIAL Y ATENCION A LA DIVERSIDAD



superdotados y con talento son aquellos identificados por profesionales
cualificados y que, en virtud de sus altas capacidades, son capaces de
alta ejecucion. Son nifios que requieren programas educativos diferen-
ciados y servicios mds alld de las provisiones normalmente contenidas
en el programa escolar regular, en orden a realizar su contribucién a si
mismos y a la sociedad. Esta definicién incluye a todos los sujetos con
demostrado o potencial rendimiento en alguna de las dreas siguientes,
sola o en combinacién:

a) Inteligencia general, serfa la categorfa mds proxima a la definicién
dada por Terman. Los que 1a poseen manifiestan elevada capacidad
de aprendizaje tanto en general como en dreas especificas.

b

~—~—

Aptitud académica especifica. Desde cierta perspectiva es una con-
crecion de la anterior; son alumnos con elevado rendimiento y no
suelen presentar problemas sociales.

¢) Pensamiento creativo o productivo. Son personas que manifiestan
alta creatividad relativamente independiente de la capacidad inte-
lectual; su rendimiento académico puede ser errético.

d

St

Capacidad de liderazgo. Sujetos con habilidad para las relaciones
sociales e interpersonales; la capacidad intelectual no suele ser
extremadamente alta.

e) Habilidad en las artes visuales o representativas. Destacan en des-
trezas relacionadas con la percepci6n, representacién y ejecucion
artistica y su rendimiento escolar no es necesariamente elevado.

f) Capacidad psicomotora. Destacan en destrezas motrices relaciona-
das con el mundo del deporte y del arte; la capacidad intelectual y
el rendimiento escolar varfan.

. Modelo de los tres anillos. Se debe a Renzulli (Renzulli y Delisle,
1982; Renzulli y Reis, 1991) y ofrece una teorfa implicita de la alta eje-
cucién, empleando la terminologia de Sternberg. Es decir, una teoria no
propiamente cientifica sino nacida y enfocada al trabajo préctico.
Entiende Renzulli que en las personas con capacidad convergen tres
tipos de pardmetros: alta inteligencia, alta motivacion de logro y crea-
tividad que simboliza en un diagrama de tres anillos. Las personas
capaces de ejecuciones brillantes se sitiian en la interseccién de los tres
anillos pues poseen dichos componentes en grado relativamente eleva-
do, si bien no necesariamente con la misma intensidad en cada uno de
ellos. La inteligencia no ha de ser extremadamente alta; las personas
que se sitiian por encima del percentil 75 en las pruebas de capacidad
intelectual pueden ser consideradas bien capaces si ademds conjugan
niveles adecuados de compromiso con la tarea y de creatividad. Es una
definicién orientada al rendimiento que entiende {a dotacién como pro-
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duccién creativa. Monks amplia el modelo e introduce los factores con-
textuales, evolutivos y relacionales en cuanto que modulan, potencian-
do o inhibiendo, el desarrollo de la superdotacion. Se representa en la
Figura 1.

Escuela

Iguales

Creatividad

uperdotacion

Capacidad
intelectual
alta

Figura 1. Modelo de superdotacién de Renzulli-Monks (Monks y van Boxtel, 1988)

3. La alta capacidad desde la perspectiva de la psicologia social. Tanne-
baum (1991) sefiala que junto a la inteligencia, los factores de personali-
dad y los sociales y culturales juegan un destacado papel en la realiza-
cién de la alta capacidad. Se diferencia de Renzulli cuando sefiala que los
nifios son potencialmente superdotados pues la productividad creativa es,
a su juicio, un logro adulto. Para realizar el potencial se precisan unos
minimos en todas y cada una de las cinco dimensiones siguientes:

a) Alta capacidad intelectual, condicién necesaria pero no suficiente.

b) Aptitud o aptitudes especificas notables, que particularicen el drea
de competencia y el grado de éxito de una persona en dicha area.

c) Rasgos o caracteristicas no intelectivas como motivacién, autocon-
cepto y adaptacidén cognitiva.
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d) Condiciones ambientales que estimulen el talento, sefialando la
importancia del lenguaje, las expectativas, los valores, las practi-
cas educativas y el rendimiento escolar de las distintas clases
sociales.

e) Buena suerte en determinados periodos de la vida, entendida segiin
la expresion de Pasteur de que la suerte favorece a las personas pre-
paradas.

Acontecimientos imprevisibles como guerras o epidemias, frenan o
elevan el valor social de determinados logros y cierran o abren oportu-
nidades a los que poseen capacidad para obtenerlos. Por ello no basta
concebir la superdotacién desde una perspectiva meramente psicolo-
gista o academicista; es de naturaleza multifacética y estd modulada
por el contexto social.

. Modelo de las inteligencias muiltiples. Se debe a Gadner (Gadner,
1983) que considera que la inteligencia consiste en la capacidad para
resolver problemas y estd organizada en elementos discretos de fun-
cionamiento. Parte de tres principios: a) La inteligencia no es una
dimension unitaria sino que se describe mejor como un conjunto de
capacidades o talentos a los que denomina inteligencias; b) Estas inte-
ligencias son independientes unas de otras, y c¢) Dichas inteligencias
interactdan. Distingue siete tipos y, con las oportunidades adecuadas,
se manifestarian en diferentes dmbitos vitales, culturales y sociales.
Son las siguientes:

a) Lingiiistica: Escuchar, lectura comprensiva y expresiva, expresion
oral y escrita.

b) Logico-matemdtica: Célculo, razonamiento, 1dgica.

c¢) Viso-espacial: Arquitectura, escultura, pintura.

d) Musical: Oido, ritmo, tono.

e) Fisico-kinestésica: Dramatizacion, coordinacion, movimiento.

f) Interpersonal: Capacidad para predecir la conducta del otro, com-
prender sus méviles y prever sus consecuencias.

g) Intrapersonal: Conocimiento y aceptacion de si mismo. Es un
modelo con cierto predicamento cientifico y social..

Teoria tridrquica de la inteligencia. Formulada por Sternberg (1991),
se fija en los recursos del sujeto para procesar la informacién y la expe-
riencia, siendo fundamental en este modelo el concepto de componen-
te. El funcionamiento cognitivo y la autorregulacién de la conducta
ocurre en los intercambios del sujeto con el mundo real y formaliza tres
ambitos en los que tienen lugar tales interacciones: a) Inteligencia y
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mundo interno del sujeto o subteoria componencial; b) Inteligencia y
experiencia o subteorfa experiencial; c) Inteligencia y mundo circun-
dante o subteorfa contextual. La teoria se esquematiza en el Tabla 1.
Los superdotados destacarfan muy especialmente en los componentes
de adquicisidn del conocimiento procediendo a la codificacion, combi-
nacién y comparacion selectiva de la informacion. Asimismo muestran
una habilidad inusual para mediar con la novedad y para automatizar
selectivamente la informacién.

Tabla 1. Teorfa tridrquica de la inteligencia de Sternberg

TEORIA TRIARQUICA DE LA INTELIGENCIA

B ¢

SUBTEORIA SUBTEORIA | SUBTEORIA

COMPONENCIAL -1 EXPERIENCIAL ; CONTEXTUAL
Yy v Y
a) Metacomponentes |- a) Habilidad para @ Ada]')zaczon al
: . medio
mediar con la

b) C.omp({;femex de novedad (insight) b) Seleccion del

ejecucion dio

b) Habilidad para e

c) Com[?o‘m'er/nes de : c_m{omanz‘é}r la ¢) Configuracion del

adquicision informacion medio

Sefiala que los responsables sociales o personas que trabajan habitual-
mente con alumnos v jévenes, consideran cinco criterios a la hora de
definir a una persona como superdotada: a) Criterio de excelencia por
el que destaca claramente respecto de sus iguales en una dimension o
conjunto de dimensiones consideradas valiosas; b) Criterio de rareza
o poseer un alto nivel, respecto de sus compafieros, en un atributo con-
siderado excepcional o inusual; ¢) Criterio de productividad segin el
cual el sujeto altamente evaluado en una dimensién, debe mostrar pro-
ductividad real y potencial. Es decir, sorprende por su capacidad pro-
ductiva en dicho dmbito; d) Criterio de demostrabilidad, es decir, la
dimensi6n en la que destaca el sujeto debe poder mostrarse mediante
pruebas vélidas y fiables. Hablamos de realidades y no de promesas y
milagros; e) Criterio de valor o que aquello-en lo que se destaca sea
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estimado por la persona y la sociedad. El delincuente excelente serfa
un contravalor.

6. Teoria de la superdotacion y el talento. Se debe a Gagné (1991) y dis-
tingue entre superdotacién y talento si bien son conceptos que ocupa-
rian los extremos de un continuum. La superdotacion esta asociada al
desarrollo natural o no sistemdtico de las capacidades y se correspon-
de con la capacidad claramente superior a la media; el talento se aso-
cia al desarrollo sistemdtic de las capacidades y habilidades que cons-
tituyen la pericia en un campo particular de la actividad humana y se
corresponde con un rendimiento netamente superior a la media en
dicho campo. La manifestacion de un talento determinado resulta de la
proyeccion de una o mas capacidades a un campo de trabajo, modula-
do por los catalizadores intrapersonales (motivacion, iniciativa, con-
fianza, control interno) y ambientales (personas, ambientes fisicos y
sociales e intervenciones significativas para el sujeto). Aptitudes y
talentos guardan una relacion compleja pues cada talento es el resulta-
do de un perfil de aptitudes propio; por otra parte, una misma aptitud
puede contribuir al desarrollo de distintos tipos de talentos (Tabla 2).

Tabla 2. Modelo de superdotacion y talento de Gagné (Gagné, 1991)

SUPERDOTACION CATALIZADORES _ TALENTO
APTITUDES DOMINANTES AREAS DE TALENTO
AMBIENTAL
General Especifico Familia ~ Escuela General Especifico
—k £ 3
Intelectual - Intrapersonal Académico %*
=k 5
% ¥
Creativo — Intereses Técnico -
Lo Lk
% L
Socioafectivo |+ Motivacién Attistico L
sk Lk
—% %
Sensoriomotor Actitudes Interpersonal ~ —*
Lk Lok
%
Modelos de Atlético
identificacion L
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7. El talento matemdtico precoz. Cerramos este punto con el modelo de
Stanley (Stanley, 1973; Benbow, 1991) conocido como SMPY (Study of
Matematically Precocius Youth), que estudia, entre otras, la alta capaci-
dad matematica y se interesa por los que la poseen en grado extremo.
Desde los afios setenta del pasado siglo ha desarrollado un modelo diag-
noéstico funcional y valido, la aplicacién de tests de nivel superior, y una
opcién curricular, la aceleracion a la medida entendida con matices dis-
tintos al salto de curso puro y duro. Para llevar a término su trabajo tra-
baja con un disefio longitudinal de varias cohortes e identifica a los suje-
tos mediante una estrategia de dos pasos. En el primero, se invita a
participar en el programa a los alumnos que a la edad de 13 afios, punti-
an en el percentil 97 o superior en los tests de rendimiento matematico
propios de su edad. En el segundo paso, los preseleccionados deben res-
ponder al SAT-M (Scholastic Aptitude Test) o prueba similar, test de
capacidad matemdtica en la versiéon concebida para alumnos de 16-17
afios de edad (““test de nivel superior”). Los preseleccionados obtienen en
dicho test de capacidad todas las puntuaciones posibles 1o que muestra la
variabilidad del grupo y da una idea clara de la heterogeneidad de la capa-
cidad, incluso en el selecto grupo del tres por ciento superior. Todos los
preseleccionados son alumnos muy brillantes en rendimiento matemaético
que precisan desafios escolares adecuados. Considera altamente capaces
sobre el quinto superior de dichos alumnos. Se representa en la Figura 2.

Test de nivel

Test fuera de nivel

200 500 800 CEEB
20% aprox.
Figura 2. Distribucion de resultados en el test de nivel superior (CEEB)
de los alumnos situados por encima del percentil 97 en el test de su nivel
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2. CoOmo son y comMo aprenden 1os
superdotados

Como grupo, se diferencian de los alumnos medios y de lo menos dotados
en diversas caracteristicas con significado para la educacion si bien se trata de
un grupo internamente heterogéneo. Sin embargo, las diferencias empiricas
observadas en distintas caracteristicas no siempre tienen significacion esta-
disticas, en relacién con los grupos ordinarios. La caracterizacién general que
se presenta gira en torno a tres ejes o cognicién, creatividad y personalidad
(Jiménez Fernandez, 2010; Pendarvis, Howley y Howley, 1990).

2.1.

Caracteristicas cognifivas

O recursos intelectuales que poseen y uso que tienden a hacer de ellos y
que describen la singularidad de su modo de aprendizaje. Son las siguientes:

2.2,

Alta capacidad para manipular simbolos. Aprende a leer temprana y
rdpidamente, tiene un amplio vocabulario y un buen dominio de con-
ceptos y simbolos numéricos.

Lenguaje oral amplio, avanzado y estructurado, siempre modulado por el
medio de procedencia. Gran capacidad para comprender ideas abstractas.

Buena memoria 'y amplia y rdpida capacidad para archivar informacion.
Recuerda con facilidad personas, datos, hechos e informacién diversa, y
puede tener buen conocimiento sobre algtin t6pico de su interés.

Altos niveles de comprension y de generalizacion, viendo rapidamente
relaciones mads alld de los hechos observados. Aprende a niveles de pro-
fundidad muy por encima de los propios de su edad.

Capacidad de concentracion y de atencion, sobre todo cuando le intere-
sa el tema, llegando a ser preciosista y profundo en ese caso. Disfruta
jugando o trabajando sélo durante periodos largos.

Buen observador, curioso y con variedad de intereses. Suele plantear
preguntas sobre su entorno interesdndose por juegos y noticias atipicas
para su edad y deja de plantearlas si no son satisfechas.

Caracteristicas motivacionales y de personalidad

Se refieren a sentimientos, actitudes y otros rasgos de personalidad que
suelen darse en este grupo con més fuerza y frecuencia que en los alumnos
medios de su misma edad. Entre ellas cabe citar:
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° Buen autoconcepto y atribucion causal interna. Como grupo tiene buen
autoconcepto, tiende a atribuir los buenos resultados a la capacidad v al
esfuerzo y los malos a una combinacién de factores como esfuerzo insu-
ficiente, mala suerte y dificultad de la tarea.

* Alta motivacion, perseverancia y perfeccionismo. Cuando trabaja en
algo que atrae su interés, es capaz de quedar absorto en la tarea y aspi-
ra al trabajo bien hecho.

* Sentido del humor, que suele ser sofisticado y que puede ser corrosivo si
se desarrolla en caminos inadecuados. Bromistas, con facilidad para los
mensajes de doble sentido.

 Lider natural, sensible consigo mismo y con los otros, excepto en el caso
de que posea una inteligencia muy alta. Son populares entre sus compa-
fieros y saben hacerse querer y respetar.

 Preferencia por estar con adultos o con nifios mayores para discutir
ideas y trabajar en temas estimulantes por su complejidad. También le
gusta y necesita jugar y estar con sus iguales en edad.

* Ingenioso, agudo, con recursos para solucionar un problema por mas
de un procedimiento o por un método poco convencional lo que no
siempre juega a su favor.

» Sentido ético, distinguiendo entre lo bueno y lo malo no siempre con los
matices necesarios. La lucha entre lo que hace y lo que cree deberia
hacer puede ocasionarle conflictos o quedar atrapado en los ajenos.

2.3. Caracteristicas relacionadas con la creatfividad

Dimensioén dificil de evaluar pero importante pues la médula de la super-
dotacioén es la produccién creativa, el ir més alld de lo dado. Entre sus mani-
festaciones se sefialan:

* Habilidad para pensar en las cosas holisticamente para pasar después a
comprender sus partes. Este modo de aprender suele entrar en conflicto
con el sistema de ensefianza que procede por pequefios pasos para inte-
grarlos al final.

» Impulso natural a explorar ideas, que suele ir acompafiado de entusias-
mo y tenacidad pero que puede polarizarse o dar como resultado ideas
radicales o fuera de lugar.

e Desafio o reto ante lo convencional. Tiene ideas, interpretaciones, pre-
guntas, propuestas poco corrientes que pueden acarrearle problemas de
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convivencia dependiendo del grado de tolerancia del entorno y de las
restantes caracteristicas de su personalidad.

* Independencia de pensamiento. Rechaza parcialmente el criterio de
autoridad e intentan dar sus propias respuestas a las situaciones. Tolera
la ambigiiedad y no busca prioritariamente la solucién aparentemente
mds conveniente para un problema, sino la més I6gica y original.

* Jugueton, revoltoso, inconsciente. Tiende a ser juguetén con sus accio-
nes, pensamientos y productos, ve humor en las cosas y puede provo-
carlo. Manifiesta atraccién por las actividades con riesgo y a veces hace
cosas soOlo para ver el resultado o las reacciones de los otros.

2. 4. Disincronia o desarrolio fipico de los mdés capaces

Este concepto hace referencia a desequilibrios entre los diferentes pla-
nos del desarrollo humano y tiene su principal campo de aplicaci6n en la
educacién especial. Las pautas de desarrollo de los deficientes mentales
son parcialmente distintas a las del resto de la poblacién y también cobran
matices propios en el caso de los estudiantes con alta capacidad. Terrasier
(1989) ha estudiado este sindrome que en s{ mismo no es problematico. Se
refiere a los especificos ritmos heterogéneos del desarrollo en el interior
del propio sujeto o disincronia interna, y en su relacidn con el mundo cir-
cundante o disincronia social. En ambos casos, la disincronia se manifies-
ta fundamentalmente en tres aspectos siendo en todos ellos més precoz el
desarrollo del primer polo que el del segundo, y puede dar lugar a proble-
mas en la conducta y evolucién del nifio intelectualmente capaz al no
encontrar en el medio el ajuste o respuesta adecuada a sus necesidades. La
disincronia interna aparece entre:

* Inteligencia y psicomotricidad. Més frecuente en los nifios que en las
nifias, suelen ser capaces de leer antes de dominar el uso del lapicero,
por ejemplo.

» Razonamiento y lenguaje. Su razonamiento suele ser mds avanzado y
agil que su capacidad de expresion verbal.

 Inteligencia y afectividad. La riqueza de su capacidad cognitiva no suele
llevar un desarrollo y madurez similar del mundo de los afectos.

La disincronia social o externa también puede presentar varias manifesta-
ciones o entre:

e El estudiante y la escuela por el ritmo homogéneo impuesto a todos los
alumnos. Tiene que adaptarse al ritmo medio de la clase aunque violen-
te sus necesidades especificas.
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e El nifio y sus padres que aunque suelen ser pronto conscientes de la inte-
ligencia del hijo, no significa que le otorguen la atencion adecuada.

= El nifio y sus compafieros al tener que trabajar sistemiticamente con
nifios de su edad cronoldgica y con pocas oportunidades de trabajar con
compafieros de similar capacidad intelectual.

2.5, Caracteristicas de la alta capacidad y reacciones
concomitantes

Siguiendo a Webb (1993), un enfoque 1til para comprender las necesida-
des y potenciales problemas de estos estudiantes, es proceder al examen de las
caracteristicas que los definen y le dan su fuerza y que, no obstante, pueden
tener problemas asociados. Se resumen en el Tabla 3.

Tabla 3. Problemas asociados a las caracteristicas propias de los nifios superdotados
(Web, 1993, 528)

Caracteristicas

Problemas concomitantes

Rapidez en la adquisicién y retencion de la
informacion.

Impaciente con la lentitud de los otros,
antipatia por lo rutinario y el entrenamien-
to repetitivo.

Actitud investigadora, curiosidad intelec-
tual, motivacién intrinseca, biisqueda del
significado.

Hace preguntas desconcertantes, fuerza de
voluntad, se resiste a la direccién, excesi-
vos intereses, espera lo mismo de los
demds.

Habilidad para conceptuar, abstraer y sin-
tetizar, disfruta resolviendo problemas y
con la actividad intelectual.

Rechaza u omite detalles, se resiste a préc-
ticas y ensayos, cuestiona los procedi-
mientos de ensefianza.

Ve relaciones causa-efecto.

Dificultad en aceptar lo ilégico como sen-
timientos, tradiciones, actos de fe.

Amor por la verdad, la equidad y el juego
limpio.

Dificultad en ser préictico, preocupacion
por aspectos humanitarios.

Disfruta organizando y estructurando
cosas y personas, busca sistematizar.

Construye sistemas y reglas complicadas,
puede ser percibido como manddn, mal
educado o dominante.
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Caracteristicas

Problemas concomitantes

Gran vocabulario y facilidad verbal,
amplia informacién en dreas avanzadas.

Puede emplear las palabras para evadir
situaciones, se suele aburrir en el colegio y
con compaiieros de su edad, percibido por
otros como sabelotodo.

Pensamiento critico, altas expectativas,
autocritico, evaliia a terceros.

Critico e intolerante frente a otros, puede
descorazonarse o deprimirse, perfeccio-
nista.

Observador persistente, dispuesto a consi-
derar lo inusual, abierto a nuevas expe-
riencias.

Enfoque o percepcion muy intensos, inge-
nuidad ocasional.

Creativo e inventivo, le gustan las formas
nuevas de hacer las cosas.

Puede distorsionar planes o rechazar lo ya
conocido, percibido por otros como distin-
to y desacompasado.

Intensa concentracién, atencién amplia y
sostenida en dreas de interés, comportamien-
to dirigido hacia objetivos, persistencia.

Se resiste a la interrupcion, descuida obli-
gaciones o personas durante el trabajo que
le absorbe, tozudez.

Sensibilidad, empatia hacia otros, deseo
de ser aceptado por otros.

Sensible a la critica y al rechazo de los com-
pafieros, espera de los demds valores simila-
res a los suyos, necesidad de éxito y recono-
cimiento, puede sentirse diferente y alienado.

Gran energia, presteza, afdn, periodos de
intensos esfuerzos.

Frustracion con la inactividad, su aféin
puede distorsionar a otros, necesidad de
estimulacién continua, puede ser percibido
como hiperactivo.

Independiente, prefiere trabajo individua-
lizado, confia en su capacidad.

Puede rechazar las aportaciones de padres
y compafieros, inconformista, puede ser
poco convencional.

Diversos intereses y habilidades, versatili-
dad.

Puede parecer disperso y poco organizado,
frustraciones por falta de tiempo, los otros
pueden esperar de €l logros continuos.

Gran sentido del humor.

Ve lo absurdo de las situaciones, su humor
puede no ser entendido por los compaiie-
ros, puede convertirse en el “payaso” para
atraer la atencidn.
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3. Diagn&stico de las necesidades educativas de
los mas capaces

Se sitda en el marco general del diagndstico pedagégico y en las rutinas
sistemndticas establecidas para el comin de los alumnos. Su finalidad es
conocer las necesidades educativas especiales de cada alumno cara a tener
un patrén objetivo de referencia para planificar la ensefianza, dirigir el pro-
ceso de aprendizaje y prever los resultados. El diagnéstico de la capacidad,
especialmente el de los alumnos poco convencionales y en situaciones de
riesgo, produce cambios positivos en su motivacion y comportamiento y da
al profesor informacion rigurosa para individualizar parcialinente el proce-

so de

ensefanza-aprendizaje. Los principales problemas del diagnéstico

son (Ritchert, 1991):

a)

b)

)

d

N

e)

£)
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Definiciones elitistas y distorsionadas que suelen incluir sélo las
capacidades valoradas en la cultura dominante. En una realidad
escolar cada vez mds multicultural, este aspecto estd necesitado de
revision en el fondo y en la forma.

Confusion acerca de su finalidad. El diagndstico se suele utilizar
para legitimar determinadas expectativas y practicas etnogrificas y
personales, y se distorsiona asi el proceso diagndstico y su finalidad.

Mal uso 'y abuso de los tests. Ya porque se emplean indebidamente o
porque se sacan de ellos conclusiones indebidas, entre otros. No hay
tests libres de influencia cultural si bien no todos los tests estdn
igualmente saturados por la cultura dominante.

Violacion de la equidad educativa, dado que las distintas clases
sociales estdn desproporcionadamente representadas en los progra-
mas para los méas capaces. Los alumnos procedentes de medios cul-
turalmente deprivados tienen escasas posibilidades de ser diagnosti-
cados como de alta capacidad y los instrumentos usados en el
diagnéstico y la concepcion de la misma estdn en la base de estos
resultados.

Distorsién y uso aparente de criterios miltiples ya porque se emplean
instrumentos no vélidos, ya porque es decisivo un solo criterio aun-
que se midan otros, ya porque se combinan indebidamente medidas de
distinta naturaleza.

Programas excluyentes y exclusivos. Ocurre cuando son muy restric-
tivos los criterios de admisién a un programa dado, en cuyo caso los
admitidos proceden con alta probabilidad de la tipica clase media.
Este tipo de programas dan aparente legitimidad a la representacion
desproporcionada de un grupo sobre otros. El caso de las nifias,
minoritariamente representadas, es harto elocuente.
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Las limitaciones apuntadas no han sido resueltas satisfactoriamente si bien
se aprecian nuevas tendencias como las siguientes:

a) Partir de concepciones amplias, multipotenciales de la superdotacion,
iniciando tempranamente la identificacion sin esperar expresiones vy rit-
mos homogéneos en los alumnos y grupos.

b) Estudiar las modulaciones que sufre la alta capacidad en grupos espe-
cificos atendiendo a la cultura étnica, el género, la edad y las dificulta-
des de aprendizaje, por ejemplo.

¢) Empleo de instrumentos formales e informales de recogida de datos e
involucrar en el proceso a padres, profesores, compafieros y al propio
alumno. Estar atentos a las informaciones discordantes y no sélo a las
concordantes.

d) Evaluar sistemdticamente el propio proceso y los instrumentos utiliza-
dos. La experiencia critica es una excelente compafiera; la experiencia
rutinaria puede nublar el juicio y los actos de las personas y de los gru-
pos. Los instrumentos son seleccionados, aplicados ¢ interpretados por
personas a las que se supone expertas.

¢) La evidencia aportada por el proceso diagnéstico serd la base para
proveer a los alumnos oportunidades de aprendizaje adecuadas a sus
necesidades especificas, dentro y fuera del aula ordinaria.

3.1. Instrumentos diagndsticos

Se denomina instrumento a todo medio que pueda aportar informacién
rigurosa sobre las caracteristicas del alumno y el grado y calidad en que las
posee. Algunas observaciones sobre los instrumentos basicos o tests y estima-
ciones de profesores y padres (Teare, 1987).

a) Los tests. Hipervalorados y vituperados a partes casi iguales, siguen
teniendo un lugar en el diagndstico de la alta capacidad, si bien su uso
queda limitado a los profesionales preparados y no deben sustituir a
otro tipo de instrumentos. Una alta puntuacién en un test sélido de
capacidad intelectual es un indicador sélido de capacidad; la ausencia
de alta calificacién no necesariamente indica baja capacidad, pues el
alumno ha podido adoptar una actitud de rechazo hacia el test, cometer
errores tontos o perder el tiempo sacando punta al lapicero. Algunas
observaciones a tener en cuenta serian:

1. Los tests de aplicacién individual se empleardn para propositos
determinados y tras poseer otras informaciones acerca del alumno
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en cuestién. Con cardcter general se emplearan las pruebas de apli-
cacion colectiva.

2. Existen dudas fundadas sobre la posibilidad de diagnosticar el con-
junto de las capacidades humanas mediante tests de fiabilidad y vali-
dez equivalentes. Por ejemplo, los tests de creatividad, de aptitudes
y de personalidad tienen tras si un historial cientifico distinto.

3. Es peligroso confiar demasiado en una puntuacién obtenida en un
test en un momento determinado. Por otra parte, su validez predicti-
va suele ser débil en general.

4. Todos los tests tienen un margen de error aunque la cuantificacién
de los resultados tiende a dar una desmesurada apariencia de preci-
sién a la medida.

5. En general, los tests de capacidad tienen un techo muy bajo para
diagnosticar a los alumnos con alta capacidad. Si se puede, en estos
casos se recomienda acudir a tests de nivel superior.

Valoraciones de los expertos. Léase profesores y otros expertos de la
comunidad y, desde cierta perspectiva, padres y compafieros. Es preci-
so contar con las valoraciones del profesorado pues son los responsa-
bles de la educacioén, precisan objetivar su labor y tiene oportunidades
para observar distintos comportamientos y caracteristicas de sus alum-
nos. Las principales limitaciones del profesorado proceden de la caren-
cia de formacién en este campo y de los prejuicios y estereotipos exis-
tentes hacia estos alumnos. La precision de los juicios del profesorado
ha sido objeto de evaluaciones que han llegado a conclusiones desi-
guales. Pergnato y Birch (1959) y Garcia Yagiie (1986) concluyeron
negativamente acerca de su precision; Guskin, Peng y Simon (1992) y
Gagné (1994) informan de resultados mas alentadores. En general
todos concluyen que la precision de los juicios del profesor aumenta
significativamente tras un adecuado entrenamiento.

De este tipo de estudios y de otros datos se desprenden una actitud posi-
tiva hacia las valoraciones docentes, que se conciben como una fuente
de informacién complementaria pero necesaria. Su defensa se apoya en
las razones siguientes: a) Hay aptitudes y actitudes para cuyo diagnds-
tico no existen instrumentos mas adecuados; b) Los profesores pueden
dar informacién sistemdtica sobre una amplia muestra de tareas;
c) Combinados sus juicios con otros datos aumentan la precisién del
diagnéstico; d) Institucionalmente es importante incluir al profesorado
en el modelo diagnéstico adoptado.

El recurso a los cuestionarios, escalas de observacién, anecdotarios y
valoraciones de trabajos especificos, forman parte de la colaboracién
que puede prestar el profesorado, y otros expertos, sin olvidar que la
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forma de obtener observaciones fiables es ofreciendo al alumno opor-
tunidades sistemdticas para manifestar la capacidad a través de las tare-
as curriculares. En cualquier caso, es importante aclarar con el profesor
qué tipo de colaboracion se espera de él, qué ventajas y limitaciones tie-
nen los instrumentos que va a emplear y pedirle que ilustre con algtn
ejemplo el tipo de observaciones que apoyan sus juicios. Hay que evi-
tar que los instramentos se conviertan en un fin en s mismos o en una
especie de lastre, en lugar de ser un medio para conocer al alumno.

Los padres y los propios compafieros también pueden aportar datos
especificos, vilidos y fiables, si se les pregunta sobre conductas que
han tenido oportunidad de observar y si se les formulan las preguntas
en términos adecuados. Los padres normalmente son los primeros en
reconocer la singularidad del hijo aunque dudan en manifestario por
temor a despertar celos y porque no suelen encontrar apoyo en la escue-
la (Silverman, 1991); son el principal modelo educativo del hijo y el
apoyo mads probable para el desarrollo de su potencial; las relaciones
entre los padres vy el hijo capaz puede ser un motor que arrastra positi-
vamente a toda la familia o al contrario; el sistema educativo familiar y
la actitud especifica del padre y de la madre ante el hijo superdotado, es
una caracteristica que diferencia significativamente entre las familias
cuyos hijos obtienen alto rendimiento y aquellas otras cuyos hijos no lo
obtienen a pesar de la alta capacidad (Jiménez Ferndndez, 2006; Rimm,
1991). Por otra parte, los padres inmaduros y con excesivas presiones
hacia los hijos, provocan en estos inhibicién del potencial y pobre desa-
rrollo personal e intelectual (Weyand, 1999). Entrevistas y cuestiona-
rios son los instrumentos mds empleados.

El rendimiento escolar. En general, el rendimiento escolar es un indi-
cador fiable de los resultados que cabe esperar del alumno. Inteligen-
cia y rendimiento correlacionan positivamente, tanto si el rendimiento
se mide a través de las calificaciones que otorga el profesorado cuanto
si se mide a través de pruebas tipificadas de rendimiento académico.
Entre los indicadores de rendimiento deben considerarse también las
calificaciones que obtienen los alumnos en pruebas menos convencio-
nales como pruebas de selectividad universitaria, concursos escolares,
certdmenes cientificos extraescolares, premios, bachillerato internacio-
nal y similar. Son muestras de decisiones y logros. Ademads, los exd-
menes y ofras actividades realizadas por el alumno permiten al profe-
sor observar la riqueza, originalidad, precision, calidad y cantidad de
ideas, relacion entre estas, valoraciones y fantasias del alumno, etc. Sin
embargo, hay alumnos capaces que obtienen mal rendimiento por lo
que este criterio no debe tener un valor absoluto sino relativo, y ser
considerado junto a otros criterios tratando de encontrar patrones expli-
cativos de la capacidad y del comportamiento del alumno en su con-
texto.
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4, Modelos de infervencion en educacion

Cualquier modelo de intervencién educativa para ser eficaz debe actuar
sobre cuatro dimensiones interdependientes o sobre el contenido del curricu-
lo, el proceso, el producto y el ambiente de la ensefianza-aprendizaje, combi-
nando equilibradamente estos factores para potenciar el aprendizaje de todos
los alumnos y de estos alumnos.

a) El contenido. Se refiere a las ideas, conceptos, informacion descriptiva y
hechos que se presentardn al alumno en una variedad de formas. Debe
ser més complejo, con mayor nivel de abstraccién, con un ritmo méas
rapido y menos repetitivo, mds centrado en las ideas que en los hechos,
con materiales mas avanzados. El estudio de personajes reales caracteri-
zados por su creatividad productiva les ayuda a modelar su potencial de
aprendizaje al enfrentarse con su propio talento y posible éxito.

b) El proceso. Se refiere a la forma en que se presenta el material, activi-
dades en las que participa el alumno, preguntas que se plantean, méto-
dos de ensefianza del profesor y procesos de pensamiento que desarro-
flan. Los métodos mds apropiados son los que hacen hincapié en el
trabajo auténomo, en el dominio de habilidades para aprender a pensar,
en el empleo de los niveles superiores de pensamiento como aplicacion,
proyeccién y evaluacién de la informacién, en actividades y situaciones
para la interaccidn en grupo en situaciones reales y en simulaciones,
con reglas que den lugar a la heteroevaluacion y a la autocritica.

¢) El producto. Resultados de la interaccién educativa que deberan estar
relacionados con problemas reales significativos para estos alumnos,
con ptblicos reales o simulados, representardn trabajos originales o
transformaciones de datos antes que resimenes de conclusiones ajenas
y serdn evaluados por profesionales adecuados tratando de fomentar
una sana autocritica. Los alumnos serén estimulados a presentar sus
trabajos en formatos divergentes como construcciones, demostracio-
nes, programas, entrevistas, grabaciones, videos, articulos, sin més
limitacién que la de presentar un producto con calidad, originalidad y
que ha requerido esfuerzo.

d) El ambiente de aprendizaje. Se refiere a la distribucién fisica del espa-
cio y al clima psicolégico en el que el aprendizaje tiene lugar. Estard
centrado en el interés e ideas del estudiante antes que en las pléticas del
profesor; serd abierto antes que cerrado como una invitacién a que
entren materiales, libros y equipos y a que surja la exploracion de
materiales, la valoracién de ideas y la libertad para cambiar de rumbo
ante nuevas situaciones; serd de aceptacién antes que de juicio; permi-
tird la movilidad dentro y fuera del aula y diferentes formas de agrupar
a los alumnos.
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4.1. Modelos organizativos y programas

Los tres modelos cldsicos en la organizacion escolar son la aceleracion, el
enriquecimiento y el agrupamiento por capacidad, modelos que se superponen
y que presentan internamente variantes de interés. Desde sus propios plantea-
mientos cada uno de estos modelos significa una de las formas posibles de
aproximarnos a una educacién mds individualizada para el conjunto de la
poblacién escolar.

4.1.1. La aceleracion

Reviste formas como admisién precoz del alumno, salto de curso o estu-
dio acelerado del programa oficial de modo que se cursen tres cursos en el
periodo correspondiente a dos, etc. Entendida estrechamente hace referencia
al modelo organizativo y al salto de curso y, en este caso, el curriculo no suele
sufrir modificacion alguna. Desde esta perspectiva se le hace una seria obje-
cion racional, que no modifica el curriculo ni en amplitud ni en profundidad
sino que se limita a dar lo mismo que al resto de los alumnos solo que lo estu-
dian antes y de modo mas répido.

Dada la heterogeneidad existente dentro del grupo de los mds capaces, la
aceleracién puede ser plenamente valida en los casos en que a un elevado
desarrollo intelectual se une una madurez social y afectiva igualmente supe-
rior 0 al menos suficiente para desenvolverse en el nuevo entorno. Las formas
més comunes de aceleracién son (Benbow, 1991; Winebrenener, 1992):

1. Aceleracion dentro de la clase ordinaria. El estudiante trabaja los
materiales de ensefianza a un ritmo précticamente doble que la media
de la clase. Suele emplearse en la escuela primaria, requiere alumnos
motivados pues el profesor apenas si dispone de tiempo para supervi-
sar su progreso y se emplea cuando no se disponen de férmulas mds
adecuadas. En este tipo de aceleracion es dificil documentar los logros
y el progreso del estudiante a lo largo de los cursos.

2. Aceleracion en clase especial. Determinados aspectos del curriculo se
disefiardn a un ritmo mas rapido. Las clases aceleradas, en compara-
cién con las clases ordinarias, mantienen altas expectativas respecto al
progreso de los estudiantes y esta diferencia parece ser un factor criti-
co que influye en los resultados que obtienen. A estas clases pueden
asistir alumnos de alta capacidad y alumnos ordinarios que tengan un
alto rendimiento en el tema estudiado a ritmo acelerado.

3. Admision precoz. El alumno comienza la educacién preescolar, prima-
ria, secundaria o superior uno o més afios antes de lo que le correspon-
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de por su edad cronoldgica. Es una forma de salto de curso que se
apoya en los pasos de nivel del sistema y es la recomendada cuando se
opta por el modelo de aceleracion puro y duro.

4. Asistencia dual. El estudiante asiste a dos instituciones al mismo tiem-
po, una de ellas puede ser a distancia. De hecho, con la etiqueta o no
de superdotados bastantes alumnos asisten paralelamente a otra institu-
cion formativa para aprender idiomas, informaética o danza, por ejem-
plo. En el caso de los alumnos més capaces les resulta mas féacil com-
paginar ambos tipos de exigencias.

5. Otras formas de aceleracién pueden ser asistir a una escuela de pro-
mocién flexible o que permite a los alumnos promocionar al curso
siguiente a lo largo del curso escolar si cumple determinados requisi-
tos. El mentorado o aprendizaje paralelo del alumno, normalmente
fuera del horario escolar, asesorado por un experto de la comunidad o
del propio centro escolar. O la escolarizacién en el propio domicilio,
opcibén cada vez mas empleada por algunos padres que no acaban de
encontrar en los centros una respuesta adecuada a las necesidades edu-
cativas del hijo.

En todas las formas de aceleracién es preciso consultar a las personas que
se veran afectadas por la decisidn o profesores, padres y alumnos pues tienen
que colaborar dando apoyo al estudiante. Si el plan de aceleracién no concita
los apoyos necesarios puede resultar iniitil o terminar siendo nefasto.

4.1.2. Enriguecimiento curricular

Su finalidad es ofrecer aprendizajes més ricos y variados modificando en
profundidad y extensién el contenido as{ como la metodologia a emplear en la
ensefianza y el aprendizaje. Dichas modificaciones deben estar basadas en las
necesidades educativas especiales de los alumnos para los que son disefiadas,
siendo el elemento clave que se trate de un plan sistemdtico. Experiencias ais-
ladas no pueden considerarse un plan o programa. Este modelo no ha desper-
tado mayores controversias. La mentalidad popular asume que los més capu
ces deben recibir una ensefianza que amplie sus horizontes, y entiende que tal
tipo de ensefianza es propia del denominado enriquecimiento. Encierra dife-
rentes formas, algunas de ellas equivalentes a tipos de aceleracion y de agru-
pamiento por capacidad.

Puede plantearse dentro del aula ordinaria o en el aula especial a tiempo
parcial, siendo esta dltima la opcién del modelo de Renzulli. En la ensefianzy
primaria es el modelo por antonomasia, siendo también empleado en la ense
flanza secundaria ya s6lo, ya combinado con otros modelos. Quizd pueds
entenderse mejor si se adopta la triple dimensién de enriquecimiento orienti:
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do al contenido, al proceso y al producto, respectivamente (Pendarvis,
Howley v Howley, 1990; Renzulli y Reis, 1991).

1.

El enriquecimiento orientado al contenido toma una o més areas del
curriculo y las desarrolla con mayor extension y profundidad. Suele
darse en forma de cursos o programas que requieren acudir a fuentes
externas, informdticas y no informdticas, como museos, expertos y
bibliotecas, y contienen aspectos apenas contemplados en el curriculo
ordinario. En ocasiones se ofrecen fuera del horario regular acudiendo
a los sabados, a alargar la permanencia del alumno en el centro y a los
cursos intensivos de verano. En ellos se ensefia a los estudiantes infor-
matica, astronomia, microbiologia, arte, etc., y otras veces se dirigen a
enseflar intensivamente una habilidad como manejar el teclado o c6mo
usar la biblioteca e Internet. Su principal desventaja es que el enrique-
cimiento suele darse separado del curriculo de la clase regular y cuan-
do tiene lugar fuera del aula ordinaria, no siempre es facil lograr la
colaboracién del profesor ordinario del estudiante.

El enriquecimiento orientado al proceso tiene como finalidad desarro-
llar habilidades de pensamiento de alto nivel del tipo de técnicas de
resolucién de problemas, habilidades de pensamiento divergente o
estrategias metacognitivas que, previsiblemente, les llevaran a realizar
productos creativos. Se suele acudir a ensefiar siguiendo los pasos de
uno o mds modelos del tipo de los modelos para la solucién creativa de
problemas; y se les pide y anima a que apliquen los pasos y procesos
del modelo en el estudio independiente y en las discusiones del aula.
La principal objecién es que las habilidades son ensefiadas desligadas
del contenido de las materias de estudio, y esta fragmentacién proba-
blemente dificulta su transferencia a otros contenidos y a problemas de
la vida diaria.

El enriquecimiento orientado al producto pretende capacitar a los
estudiantes para elaborar productos reales y con impacto en las
audiencias adecuadas. Son programas que confian en el estudio inde-
pendiente y de investigacién y que esperan trabajos con la calidad de
un adulto, pues a través del ejemplo y por modelamiento, los estu-
diantes pueden aprender constelaciones de conductas cientificas y
profesionales propias de las personas de més edad. Se interesa por
lograr altos niveles de pensamiento si bien, en la préctica, el proce-
so de ensefianza se dirige a demostrar que se dominan tales procesos.
Esta situacién puede tener como resultado una fuerte presién en pro-
fesores y alumnos para que den pruebas de que el aprendizaje estd
teniendo lugar y es de calidad diferente al de las actividades de la
clase regular, y desembocar en un sistema en el que los alummos
mezclan y producen productos sin establecer las bases del conoci-
miento y sin esforzarse por su excelencia.
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4.1.3. El agrupamiento por capacidad

Este modelo también admite variantes. Durante la escolaridad obligato-
ria, el agrupamiento por capacidad en centros segregados pricticamente no
existe en la actualidad pues va contra los ideales de una sociedad y una escue-
la inclusiva con todos los alumnos. El agrapamiento por capacidad se plantea
bien en clase especial dentro del centro ordinario o bien dentro del aula ordi-
naria. En ambos casos puede ser a tiempo parcial o con carécter fijo.

Puede combinar el enriquecimiento y la aceleracién y ha sido la forma de
agrupamiento por antonomasia hasta la década de los sesenta, en que comen-
z6 a ser atacada de segregacionista pues, en Estados Unidos, las aulas espe-
ciales cobijaban principalmente estudiantes blancos de clase media. Lo cierto
es que las investigaciones de Terman y Hollingworth habian alentado su
expansion pues, en sus diversas variantes, este modelo beneficia el desarrollo
cognitivo de los mas capaces. Este modelo y la aceleracién han despertado
controversias en distintos momentos, que no siempre han gozado de funda-
mento cientifico.

En todo caso, la evaluacion de los tres tipos de programas concluye que,
en relacién al agrupamiento heterogéneo, con cualquiera de ellos mejora el
rendimiento de los mds capaces y no perjudica el desarrollo de su personali-
dad, cuando se toman como grupos de comparacién a los alumnos de capaci-
dades similares que permanecen en los centros ordinarios sin ningiin tipo de
diferenciacion curricular. Hay otras conclusiones importantes cuya considera-
¢i6én nos excede (Kulick y Kulick, 1991; Rogers y Span, 1993; Jiménez Fer-
nandez, 2010).

5. Grupos especificos

Los superdotados son un grupo heterogéneo y la alta capacidad es anali-
zada desde criterios distintos como el género, el rendimiento escolar (hay
alumnos con alta capacidad y mal rendimiento escolar), la cultura étnica y
social de procedencia, etc. Se esbozan dos de estos grupos o subgrupos.

5.1. Alumnos extremnadamente superdofados

Son la expresién mas nitida del desarrollo disincrénico y desde el punto
de vista psicométrico tendrian su polo opuesto en el deficiente mental pro-
fundo. Pueden definirse como aquellos alumnos cuya puntuacion en los tests
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de Cociente Intelectual (CI) se sitda tres o cuatro desviaciones tipicas por
encima de la media o aquellos otros que son nifios prodigio en un campo
determinado.

Una definicién fenomenoldgica seria ver la precocidad extrema como el
desarrollo asincrénico en el que se combina la capacidad cognitiva precoz con
su alto desarrollo para dar lugar a experiencias internas y a conocimientos que
son cuantitativamente y cualitativamente diferentes de la norma. La disincro-
nia aumenta a medida que es mds extrema la capacidad intelectual y hace que
estos alumnos sean particularmente vulnerables si no se modifica adecuada-
mente la conducta de padres y profesores para colaborar a su 6ptimo desarro-
ilo (Kearney, 1996). Silverman (1989) sefiala que en la escala de Wechsler
(WISC-R) se puede hablar de la equivalencia siguiente (Tabla 3):

Tabla 3. Categorizacién de los superdotados segiin el Cl en 1a escala Wechsler-R

Catesoria Cociente Intelectual (CI) | Desviaciones Tipicas
8¢ : equivalente i {(DT) sobre la media
Moderadamente dotado 115-129 1 DS
Medianamente dotado 130-140 2DT
Altamente dotado 145 o superior 3 omis DT

Debido a sus caracteristicas suelen encontrarse segregados académica y
socialmente; estdn en desventaja a la hora de ser seleccionados para participar
en programas para los mds capaces; se saben rechazados por sus compafieros
a los que en cierto modo minusvaloran y como sefiala Coriat (1990), los nifios
con un CI de 170 o superior tienen més dificultades que cualquier ser huma-
no para vivir satisfactoriamente en este mundo pensado para la persona media.
Cabe caracterizarlos como sigue (Gross, 1993, Kearney, 1996):

a) Caracteristicas cognitivas

= Cociente intelectual muy alto, superior a la media de los chicos tres
o cuatro afios mayores que ellos.

» Fuerte desarrollo asincronico en la infancia y en 1a adolescencia. Su
capacidad intelectual es impresionante pero no tienen un desarrollo
emotivo y social similar ni mantienen el mismo nivel en todas las
dimensiones cognitivas.

* FExtrema rapidez en el procesamiento de la informacion. Aprenden
rdpidamente, aparentemente se saltan pasos en el proceso de apren-
dizaje v llegan a conclusiones sobresalientes de manera intuitiva,
frecuentemente sin saber describir los pasos que han seguido.
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e Estilo peculiar de aprendizaje. Aparentemente no reflexionan antes
de responder, parece que se saltan trozos de informacioén porque
intuyen lo que viene después; dan la respuesta antes de que el pro-
fesor haya terminado de formular la pregunta o sefialan al profesor
la idea o palabra que busca en su interior antes de que este sea cons-
ciente de la bisqueda.

* Memoria extraordinaria, comprension rdpida de los conceptos,
conocimiento amplio, preciso y muy superior al de los alumnos bri-
Hantes y al de los simplemente superdotados. Su conocimiento
puede distanciarse de la media como si se tratara ya de un profesio-
nal y su manifestacion suele ser problemadtica para convivir con pro-
fesores, compafieros y adultos que ordenan el saber segiin lo que
corresponde a cada edad cronolégica.

e Lenguaje hablado y aprendizaje lector muy precoz, elevado flujo ver-
bal, lenguaje correcto y complejo, expresion escrita algo més tardia.

b) Caracteristicas no intelectivas

* Suelen fracasar en el desarrollo de hdbitos de trabajo adecuados en
los contextos escolares organizados para los alumnos de capacidad
media. Ante los profesores no aparecen como buenos alumnos y, en
consecuencia, se dedican a sofiar despiertos, a aburrirse y pueden
llegar a aborrecer la escuela.

» Dificultades para encontrar comparieros que le satisfagan. Las per-
sonas tienden a unirse con sus iguales pero en este caso cabe pre-
guntarse jsus iguales en inteligencia, en edad cronolégica, en senti-
do ético? Tienen riesgo de aislamiento social.

» Saben que son rechazados por sus comparieros, a los que en cierto
modo soportan mal porque existe un abismo entre su propia capaci-
dad y la de los otros y porque son bastante conscientes de su margi-
nacion.

* Elevado desarrollo intelectual y moral debido a su capacidad de
comprension acerca de los temas limite de la existencia humana; sin
embargo, su capacidad emocional es inferior y, desde este angulo,
son més vulnerables que otros nifios.

* Aire de ausentes, distantes, ajenos a la realidad, por una parte; por
otra, establecen escasa relacion entre la pura teoria, que dominan
agilmente, y la realidad préxima. Coriat (1990) sefiala estas dos
caracteristicas como singulares de estos chicos respecto de los sim-
plemente superdotados.

El retrato de este subgrupo quizd haya dado pié a la idea falsa de que los
superdotados como grupo tienen problemas en el desarrollo social y emocio-
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nal. Tienen problemas algunos de ellos como los tienen los alumnos con dis-
capacidad y los alumnos medios.

¢) Cémo educarlos

Dada su extrema capacidad, en su educacién conviene jugar con varios

modelos:

Combinar la aceleracion del curriculo con experiencias de enrigue-
cimiento que les permita desarrollar su pensamiento creativo, y con
el agrupamiento por capacidad o agrupamiento multicurso, de
modo que mejoren su autoconcepto y habilidades sociales al inter-
actuar con alumnos de similares recursos cognitivos.

Necesidad de un programa individualizado, que combine el trabajo
independiente en el centro, en su casa y en un centro paralelo si se
cree conveniente.

Educarlos para la diversion, el ocio, el tiempo libre, en juegos aptos
para todas las edades. Son poco aceptados por sus compafieros y
tienen escasas probabilidades de ser populares. Hay que darles opor-
tunidades de desarrollar ciertas destrezas de liderazgo y de relacién
social, siendo el agrupamiento por capacidad un medio 6ptimo al
plantearle desafios y logros adecuados. También es interesante que
colaboren en actividades sociales dentro de la comunidad.

Debido a la intensidad de sus emociones y a sus dificultades para las
relaciones entre iguales, precisan apoyo psicoldgico y padres y pro-
fesores deben dialogar con ellos y ser comprensivos y pacientes.

Tutoria entre iguales. En algunos periodos del horario escolar pue-
den ser monitores de algiin alumno o pequefio grupo de alumnos, sin
que tenga cardcter permanente a lo largo del curso.

En clases con alumnos moderadamente dotados a menudo desarrollan
habilidades de liderazgo, mientras que en las clases regulares son normal-
mente alumnos aislados.

5.2. Alfa capacidad y género

En las dltimas décadas en los paifses desarrollados ha tenido lugar un impor-
tante avance hacia la ignaldad de los hombres y las mujeres en los dmbitos edu-
cativos y sociales. Los cambios en la educacién de las mujeres estdn siendo tan
rapidos, que su evolucién real va por delante de la reflexion cientifica si bien la
interpretacion dada a las diferencias de género es esencial para el avance hacia la
equidad y para decidir sobre los modelos de intervencién educativa.
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5.2.1. Desarrollo evolutivo de los chicos y chicas mas
capaces

Como grupo, chicos y chicas presentan buen desarrollo fisico, escolar
y social y dan satisfacciones personales y profesionales a padres y profe-
sores.

En la infancia, las chicas evidencian la capacidad mds precozmente que
los chicos. Las moderadamente superiores en CI y rendimiento, es decir las
situadas entre los percentiles 90 y 95, gozan de buena salud fisica y mental
y muestran buena adaptacién social. Por su parte, respecto a los chicos nor-
males, los mds inteligentes también presentan un buen desarrollo personal,
escolar, familiar y social. Ambos géneros establecen en la infancia los este-
reotipos del papel sexual; sin embargo, es probable que las mas inteligen-
tes tengan aspiraciones profesionales mds altas que las nifias de su edad,
fantasias profesionales mas intensas e intereses balanceados por género o
masculinos y femeninos. Es decir, los intereses, actitudes y aspiraciones de
las chicas dotadas son mds similares a los de los chicos dotados que a la
media de las chicas en general y se divierten con una amplia variedad de
aficiones y juegos tradicionalmente asociados a los chicos. Al mismo tiem-
po mantienen intereses y juegos tipicamente femeninos.

En la adolescencia, en las chicas respecto de los chicos, se producen
cambios diferenciales en las actitudes, intereses, aspiraciones y rendimien-
to pero son mds sutiles que los que ocurrian hace veinte o diez afios. Ambos
sexos obtienen buen rendimiento, gozan del apoyo de sus profesores si bien
pueden tener los problemas propios de esta etapa. Sin embargo, modelos y
opciones curriculares como la aceleracion parcial de curso o los programas
de enriquecimiento fuera del aula ordinaria, son mas valorados por los chi-
cos (Daignault y otros, 1999). Las chicas prefieren permanecer con sus
iguales en edad, tendencia que va declinando conforme aumenta la visibi-
lidad social y profesional de las mujeres. A partir de la adolescencia cam-
bia el retrato femenino y las chicas brillantes temen destacar més que sus
iguales de uno y otro sexo. Hacia los catorce afios pasan del deseo de
autoestima y €xito al de amor y pertenencia, decrece el autoconcepto y la
confianza en si mismas y de alglin modo empiezan a padecer el sindrome
de cenicienta (alguien, un principe vendrd a salvarla). Como sefiala Kerr
(1997), en la infancia se les premiaba por su éxito académico; en la ado-
lescencia se les pide éxito social y conformismo y aunque mantienen ren-
dimientos iguales o mejores que los de los alumnos superdotados, el des-
censo de la propia autoestima junto a la bajada de la guardia intelectual,
produce su efecto aunque con menos fuerza que hace dos décadas (Delisle,
1997). Se mantiene atenuado el miedo al éxito o temor o verse rechazada
por destacar y por hacerlo en un campo reservado tradicionalmente a los
hombres (Jiménez, Alvarez, Gil, Murga y Téllez, 2006).
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En la juventud ambos géneros mantienen altos rendimientos en la uni-
versidad; hay un preponderancia de hombres en las carreras tipicamente
masculinas si bien cada vez mas atenuada; es superior la presencia femeni-
na en carreras como medicina y econdmicas y empresariales y aumenta dia
a dia la presencia de las chicas en las tipicamente masculinas como las téc-
nicas, siendo su rendimiento similar o algo superior al de los varones. La
sociedad apoya el alto rendimiento académico de ambos géneros. El men-
saje sobre su rendimiento profesional es mas ambiguo y las chicas se sien-
ten perplejas o prefieren no pensar c6mo compaginar planes profesionales
de alto nivel con matrimonio y familia. Otras, incomodas con un compro-
miso profesional exigente que pueden tener que abandonar, optan por
metas mds bajas y cambian de planes académicos y profesionales. El sin-
drome de cenicienta y la falta de prevision del futuro es mds tipico entre las
jovenes. Los chicos planifican mejor su futuro desde la adolescencia, en
buena medida porque los padres y el entorno ejercen sobre ellos mayor pre-
sion en este sentido (Jiménez, 2006).

Por ultimo, en la edad adulta y comparadas con sus iguales de similar
capacidad, decae el rendimiento profesional de las mujeres inteligentes,
extremo que se observo en el estudio de Terman' y que se confirma en otros
posteriores realizados por Kerr (1995), Noble (1987), Hollinger y Fleming
(1992), Kitano y Perkins (1996), Lopez Sédez ( 2003). La edad de casarse y
de tener hijos parecen ser determinantes para el futuro profesional de las
mujeres brillantes. Cortar el desarrollo profesional en los dltimos afios de
la juventud, suele conducir a situaciones casi irreversibles en cuanto al
grado y nivel de los logros posteriores. Porque se espera de las mujeres que
asuman cargas familiares no asumidas por la mayoria de los hombres, y las
mds inteligentes se encuentran a menudo atrapadas entre sus vidas perso-
nales y profesionales (Weyand, 1999).

! Terman estudio a lo largo de cincuenta afios a 1.528 superdotados siendo 671 del sexo feme-
nino. Uno de los aspectos que se le ha criticados a posteriori ha sido la interpretacion dada a las
diferencias entre géneros, plenamente ligada al estereotipo social. Recordemos que considerd
superdotados a los que obtenian 140 o mas puntos en el test de CI de Stanford-Binet. En la edad
adulta, la mitad de las mujeres estudiadas eran amas de casa y la otra mitad realizaba ademas tareas
profesionales en puestos menos remunerados y en trabajos de inferior rango académico. A pesar de
que algunas tenian una licenciatura equivalente a la de sus compafieros, sus salarios eran notable-
mente inferiores, bien porque trabajaran a tiempo parcial o porque ocupaban los puestos mas bajos
en sus respectivos campos. Sus contrapartes masculinos se habian doctorado o habian estudiado
postgrados en proporciones importantes y sus salarios y posicion social cuadraba con el estereoti-
po del hombre sobresaliente. Terman era hijo de su tiempo y aunque los datos de partida no apo-
yaban la hipotesis de una mayor variabilidad en el CI de los hombres, no avanzé nuevas hipotesis
dejandose atrapar por las explicaciones simplistas fruto de los sesgos y estereotipos de su tiempo
(Vialle, 1994).
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5.2.2. Educacién, género y caracteristicas de
personalidad

Como recogemos en otro trabajo (Jiménez, Murga, Gil, Téllez y Trillo,
2010), de un conjunto de estudios se desprende que a pesar de su capacidad
objetiva, las chicas dotadas tienden a tener menor confianza en si mismas y
minusvaloran sus logros més que los chicos. Por ejemplo, no dan importan-
cia mayor a aprobar bien los cursos, a ser admitidas en determinado tipo de
estudios 0 a conseguir una beca o premio. En los estudios diferenciales cla-
sicos las mujeres son descritas como mds dependientes, con menor auto-
concepto y con un control més externo que los hombres, caracteristicas que
aparecen también entre las mds capaces cuando se comparan con sus igua-
les masculinos.

Jones y Smark (1995) sefialan que en Reino Unido y a la edad de 16 afios,
la participacion de chicas y chicos en programas de matemadticas era llamati-
vamente desproporcionada. Sin embargo, ha habido un reajuste en la inter-
pretacion de este dato. En los afios setenta y ochenta se decia que las chicas
estaban fracasando en las matemadticas cuando la realidad era que elegian los
estudios de ciencias en menor proporcién que los de letras y en menor pro-
porcién que los chicos. En los afios noventa se ha pasado a sefialar que las chi-
cas elegian prioritariamente fuera de las matematicas porque eran campos que
les atraian mas (Lubinski, Benbow y Sander, 1993; Lubinski, Benbow y
Morelock, 2000), aunque van avanzando en los diferentes tipos de estudios.
El avance parece haber ido desde los estudios tradicionalmente femeninos o
humanidades, a los mds novedosos y menos marcados por ello por el estereo-
tipo del género como econdmicas y empresariales, para llegar finalmente a los
tipicamente masculinos o ciencias de la salud, ciencias y estudios técnicos.
Esta interpretacion mds ajustada apunta a los intereses y valores. Jones y
Smark se centran en las actitudes y revisan varias investigaciones para con-
cluir que la confianza es un factor clave que subyace a esta diferencia entre
los géneros. Que se trata de una conducta compleja, una actitud que puede y
debe ser modificada. Las chicas como grupo se muestran mds inseguras, con
mds pobre autoconcepto, lo que exige una reflexién para dar una educacién no
sexista de la capacidad superior. Las mujeres con capacidad pagan un alto pre-
cio por el hecho de serlo pues, dado el peso de los estereotipos, a menudo se
sienten atrapadas entre exigencias contradictorias.

Por ejemplo, el chico inquisitivo, la mente dvida, la argumentacion a las
explicaciones del profesor, pueden servir para catalogar al alumno como pre-
coz y brillante; esa misma conducta en una nifia puede resultar molesta y per-
cibirse como agresiva y poco femenina. Los estereotipos penetran los muros
sociales de forma sutil o descarada y saltarse ciertas normas como esperar el
turno para preguntar o contestar, es una conducta muy probable en los chicos
capaces y que se acepta mal en las chicas por capaces que sean (Landau, 2003).
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Horner (1972) acufi6 el concepto de miedo al éxito, factor que afecta a
una parte de las nifias y mujeres brillantes, pues temen ser demasiado com-
petentes en su trabajo y como consecuencia, merecer el rechazo de sus com-
pafieros y no resultar atractivas para sus parejas. Puede llevar a una pérdida
de confianza en la propia capacidad, con efectos devastadores si ocurre en
los afios de las opciones académicas que marcardn el futuro de su trayecto-
ria académica y profesional. Este tipo de factores pueden ser controlables al
estar relacionados con la expectativa de éxito, la confianza en la propia
capacidad y el valor incentivo de la tarea, caracteristicas ligadas al rendi-
miento de las mujeres brillantes. De hecho, en los dmbitos mds evoluciona-
dos en donde la visibilidad de la mujer es mayor en los diferentes 6rdenes
de la vida, el miedo al éxito y el temor a las matemaéticas desaparece entre
las jévenes, para permanecer activo en los medios mds cerrados y menos
cultivados (Alfeld y Corine, 1999; Benbow, 1992; Jiménez, Alvarez, Gil,
Murga y Téllez, 2005).

Otras caracteristicas como el perfeccionismo y el sindrome del impostor
parecen afectar particularmente a la poblacién femenina més capaz. El per-
feccionismo puede definirse como el establecimiento de metas muy altas en
los diferentes campos de la vida, lo que a la larga resulta insostenible para
cualquier ser humano. Los chicos capaces tienden a plantearse metas elevadas
y exigentes, pero con distinta visién y en campos limitados. En cambio, las
chicas brillantes tienen el riesgo de querer ser perfectas en todo lo que hacen
e invierten una considerable energia en intentar destacar como estudiante,
como amiga, como mujer, como hija, como investigadora, como atleta, en
lugar de fijarse objetivos razonables para si mismas. El sutil sistema de pre-
mios y castigos imperante en el entorno, las crisis de confianza que pueden
sobrevenirle, la falta de experiencia y la necesidad de responder bien a las
demandas, les lleva a esforzarse por tener éxito en niveles cada vez més altos,
y cuando lo logran, puede sobrevenir el sindrome del impostor, concepto acu-
flado por Clance en 1985.

Este sindrome es relativamente frecuente en las mujeres profesionales que
alcanzan éxitos elevados en campos tradicionalmente masculinos, y se refleja
en la aparicién de un sentimiento de autoestima extremadamente bajo que
lleva a la mujer de éxito a minusvalorar sus merecidos logros atribuyéndolos
a terceros, y a culpabilizarse de los problemas que puedan acaecer en su vida
privada. Reaccién al éxito que afecta en menor grado al grupo de los hombres
brillantes, que tiende a atribuir sus logros a la capacidad y al esfuerzo y,
secundariamente, a factores externos. Se trata de una conducta aprendida, ali-
mentada por los otros significativos en sus vidas, y puede aparecer también
entre las mujeres que han sido capaces de abrirse paso en profesiones no exce-
sivamente cualificadas pero significativas en su medio por ser propias de los
hombres y significar un logro social (Elejabeita Tavera, 2003). En el capitulo
6 se expone como acceden y viven el éxito los hombres y las mujeres, res-
pectivamente.
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Finalmente sefialar que se apunta a que en la adolescencia y juventud la
poblacién femenina, debido a su socializacién diferencial, tiende a planificar
y prever menos su futuro, pues incluso las chicas brillantes podrian adolecer
de un vision realista de lo que es el futuro de la mujer adulta, de las imposi-
ciones que plantean las realidades econémicas, familiares y sociales de la
vida, e ignorar el hecho de que un buen niimero de ellas tendrén que autogo-
bernarse y autofinanciarse o hacer lo propio con otros miembros de su fami-
lia. Quiza sea este un terreno en el que el revisionismo es mayor y en el que
el peso de los estereotipos y mensajes ambivalentes estdn en plena ebullicién.
El hecho de que siempre haya sido el varén el responsable de la familia, es un
dato que sigue vivo en determinados contextos, al tiempo que los cambios
ocurridos sobre la igualdad de los sexos da pie a pensar y postular otro tipo de
responsabilidad.

Debido a estos y otros factores, muchas chicas crecen confiadas en que lle-
gard alguien que se ocupard de ellas, sin pararse a pensar en las implicaciones
profesionales de sus opciones curriculares, por lo que algunos autores deno-
minan esta caracteristica como sindrome de cenicienta. Por su parte, los chi-
cos brillantes crecen con mayor conciencia de que tienen que planificar una
carrera profesional para toda la vida, y hacen elecciones mas sélidas, de
mayor alcance y mds apropiadas, entre otras razones porque el contexto fami-
liar les impele a ello desde edades tempranas. En el caso de los estudiantes con
rendimiento elevado y buena capacidad, los padres parecen apoyar a la par las
altas aspiraciones académicas de hijos e hijas (Jiménez Fernandez, 2006), y
ellas mismas parecen haber desarrollado una clara conciencia de la propia
autonomia personal. Ambos géneros sefialan que es discriminacién no ser
igualmente exigentes con el rendimiento y las opciones curriculares de hijos
e hijas (Jiménez, Alvarez, Gil, Murga y Téllez, 2004, 2005).

Hay una caracteristica que algunos han denominado estilo de vida
(Lubinski, Benbow y Sanders, 1993) y que podria ser el pivote sobre el que
se organiza la estructura personal, vocacional y social de los géneros. Lo
hacen desde la reconceptualizacidén del programa SMPY (Study of Mate-
matically Precocius Youth) por entender que las elecciones sobre el estilo
de vida podrian ser el aspecto mds critico para comprender las diferencias
de género, pese a que apenas si son tipicamente evaluadas en los cuestio-
narios estandarizados de intereses y valores. Probablemente ejercen un’
fuerte efecto en las diferencias de género, atin en disciplinas en las cuales
chicos y chicas son proporcionalmente comparables en términos de sus
expedientes académicos. Se refieren a si proyectan trabajar a tiempo com-
pleto cuando sean adultos y a como conceptualizan éticamente el mundo
cada uno de los géneros.

En las tres primeras cohortes del SMPY (nacié en 1971) mas del 95 por
ciento de los chicos planificaba hacer una carrera superior y dedicarse a su tra-
bajo a tiempo completo, mientras que menos de la cuarta parte de ellos espe-
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raba que hiciera lo mismo su futura esposa, y mas de la mitad esperaba que
€sta dejase de trabajar cuando tuviera hijos. Por su parte, no todas las chicas
con talento matemdtico planificaban realizar estudios superiores; aproxima-
damente la mitad de las que pensaban hacerlo esperaban dedicarse a su pro-
fesion ininterrumpidamente aunque vefan en los hijos un problema, y el 50
por ciento restante se distribuia en partes casi iguales entre dedicarse al traba-
jo a tiempo parcial y abandonar este cuando tuvieran hijos, porcentaje que ha
permanecido estable a lo largo de dos décadas. Son las alumnas que piensan
dedicarse a tiempo completo a su profesion las mds partidarias de la acelera-
cién de los estudios y de cursar una carrera superior (Fox y Zimmerman,
1988; Webb, Lubinski y Benbow, 2003).

5.2.3. Prevalencia de chicos y chicas con alta
capacidad

Una cuestién que suscita interés social es jcudntos superdotados hay? No
cabe una respuesta unica ni un nimero fijo. La respuesta es depende del
modelo del que se parte y de los objetivos y recursos disponibles en un pro-
grama determinado. Terman utilizé el criterio de 140 puntos o mds en el test
de Stanford-Binet y con dicho criterio la prevalencia venfa a serentre el 1% y
el 5% de la poblacién. La cuestion es que los puntos de corte en variables de
naturaleza continua son arbitrarios, y por ello discutible la decisién de marcar
un punto por encima del cual se es superdotado y por debajo del cual no se
serfa. Las teorfas sugieren topes y cada programa decide en funcion de varios
criterios.

Gagné (1993) sefiala que el percentil 95 o superior en rendimiento acadé-
mico y el Cl igual o superior a 130 son valores entre los que se encontraria del
2% al 5% de la poblacion, valores que se corresponden con el porcentaje sefia-
lado por Marland (1972) y que considera restrictivos. Una perspectiva distin-
ta es la de Renzulli que entiende que en el programa del triple enriquecimien-
to debe participar sobre el 20% de la poblacién. Un planteamiento restrictivo
es el adoptado por Stanley en el SMPY. En este modelo menos del 1% de la
poblacidn seria superdotada, si bien establece otras categorias pues es cons-
ciente de que todos los aspirantes al programa SMPY son alumnos brillantes
en matematicas.

Gagiié (1993) entiende que en determinados campos se puede ser restric-
tivo pero que para el conjunto de la poblacion y de las capacidades, se puede
seguir manteniendo el criterio de Renzulli de considerar valores amplios o en
torno al 15%-20% de la poblacién escolar. La Tabla 4 refleja su clasificacién
de la alta capacidad.
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Tabla 4. Categorias dentro de la poblacién de superdotados (Gagné, 1993)

Categoria g:z;a(c;)o;l) Intgeocctls:lt tZCD : % Proporcion
Bésico +1 + 112-115 15-20% lpor506
Moderado +2 + 125-130 2-4% 1 por 35 (£10)
Alto +3 + 140-145 0,001-0,003% | 1 por 600 (x300)
Muy alto +4 + 155-160 +0,00002% ! 1(’3 3%%&00

El resumen puede ser que hay mds chicos que chicas diagnosticados como
de alta capacidad y que aparecen en las chicas algunos conflictos tipicos del
género como preocupacién por destacar o verse aislada. La matizacién a afia-
dir es que en los afios recientes se desdibuja la tendencia en los paises y 4mbi-
tos dénde se avanza hacia la igualdad, y donde cada vez es mayor la visibili-
dad y reconocimiento social de las mujeres profesionales y de las mujeres que
alcanzan altos logros.

En nuestro contexto, Garcia Yagiie (1986) utilizé un modelo diagnéstico
con varios instrumentos integrados y en una muestra nacional estratificada
result6 seleccionado el 6,13% de la poblacidn; encontré chicos de alta capa-
cidad en todas las clases sociales y en el medio rural y urbano aunque su pre-
valencia era menor en los medios més deprivados. Sdnchez Manzano (1999),
con alumnos de educacién primaria de la Comunidad de Madrid, considera
superdotada el 1,36% de la poblacidn, siendo la frecuencia mayor en Madrid
capital (1,67%) que en las poblaciones rurales (0,98%). El 45% de los selec-
cionados eran chicas.

Si de las investigaciones académicas pasamos a la prdctica real de la edu-
cacién, la situacién de los alumnos identificados como superdotados en

los centros escolares de las Comunidades Auténomas se recoge en las Tablas
5a8

2 Los datos de las tablas han sido recopilados por el alumno de Doctorado Ramén Garcia -
Perales.
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Tabla 5. Alumnos diagnosticados con alta capacidad en Espafia
por Comunidades Auténomas. Curso 2003/2004

Comunidad Auténoma Total : Piblicos Privados
Total 2.297 1.513 784
Andalucia 575 415 160
Aragén 45 33 12
Asturias 42 32 10
Baleares 33 14 19
Canarias 130 49 81
Cantabria 79 56 23
Castilla y Ledn 186 121 65
Castilla-La Mancha 81 62 19
Catalufia 101 53 48
Comunidad Valenciana 174 122 52
Extremadura 74 58 16
Galicia 252 191 61
La Rioja 17 17 0
Madrid 316 183 133
Murcia 56 39 17
Navarra 82 46 36
Pais Vasco 53 21 32
Ceuta 1 1 0
Melilla 0 0 0
Fuente: MEC.
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Datos de las Comunidades Auténomas de Castilla-La Mancha, Aragén y
Andalucia muestran la evolucién y paradojas del fenémeno cuando se anali-

Zan por sexo.

Tabla 6. Alumnos con alta capacidad en Castilla la Mancha por curso académico y sexo

Castilla-La Mancha| Total alta capacidad Hombres Mujeres
2004/2005 91 (100%) 74% 24%
2005/2006 106 (100%) 76% 26%
2006/2007 159 (100%) 72% 28%
2007/2008 168 (100%) 73% 27%
2008/2009 196 (100%) 5% 35%

Fuente: Gobierno de Castilla-La Mancha.

Tabla 7. Alumnos con alta capacidad por curso académico, titularidad del centro
y sexo en Castilla-La Mancha

Castilla - ek ;
La Mancha | Total alta Centros Publicos Centros prlvad0§
capacidad : §
Curso Hombres Mujeres Hombres Mujeres
2004-2005 | 91 (100%) 56% 21% 20% 3%
2005-2006 | 106 (100%) 59% 20% 17% 4%

Fuente: Gobierno de Castilla-La Mancha.

Tabla 8. Alumnos con alta capacidad en la Comunidad Auténoma de Aragén por curso
académico y sexo

Aragén Total alta capacidad Hombres Mujeres
2006-2007 58 (100%) 83% 17%
2007-2008 75 (100%) 80% 20%

Fuente: Gobierno de Aragén.
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Tabla 9. Alumnos con alta capacidad en la Comunidad Auténoma de Andalucia por
curso académico y sexo

Andalucia Total alta capacidad Hombres Mujeres
2002-2003 355 (100%) 86% 14%
2003-2004 396 (100%) 79% 21%
2004-2005 448 (100%) 2% 28%
2005-2006 477 (100%) T0% 30%
2006-2007 490 (100%) 70% 30%
2008-2009 493 (100%) 70% 30%

Fuente: Gobierno de Andalucia.

Estos datos esbozan varios fenémenos. Primero, que més de dos tercios de
los diagnosticados con alta capacidad son varones, o que en el contexto espa-
fiol cuadra mal con el significativo rendimiento superior que alcanzan las chi-
cas en todos los niveles del sistema educativo. Si encajan en la trayectoria de
secular desigualdad de oportunidades existente entre hombres y mujeres y en
los estereotipos y estrategias que sostienen la invisibilidad social de las muje-
res, incluso en los paises desarrollados. Segundo, se aprecia que conforme se
toma conciencia del fenémeno va aumentando el porcentaje de nifias diag-
nosticadas con alta capacidad, extremo que se aprecia mejor en los casos de
Comunidades Auténomas que ofrecen datos sobre un mayor nimero de cur-
sos académicos. En Andalucia, se ha duplicado en seis afios el nimero de
alumnas diagnosticadas con alta capacidad. Tercero, no existen datos sufi-
cientes para apreciar si a medida que aumenta la presencia de las chicas en el
grupo de los intelectualmente mds capaces, si dicha capacidad se mantiene o
desciende en la adolescencia y juventud cuando viven con especial intensidad
las contradicciones y estereotipos del género. Una hipétesis plausible es que
la mayor presencia de mujeres que de hombres en la universidad y su paula-
tina y sistemadtica eleccion de todo tipo de estudios, hace pensar en una mayor
igualdad de oportunidades en lo académico si bien no cabe postular lo mismo
en lo profesional y social.

En Espaiia se viene constatando, desde los afios noventa, un significativo
avance de las mujeres en la escolaridad obligatoria y postobligatoria. Segiin
Cifras de la Educacion en Espaiia (MEPD, 2009), en el curso 2006-2007 una
nifla de seis afios tenia 14,8 afios de permanencia previsible en el sistema edu-
cativo, 12,8 afios en educacion no universitaria y 2 afios en educacién univer-
sitaria; un nifio tenia 14,0 afios de permanencia, 12,6 afios en educacién no
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universitaria y 1.4 afios en educacién universitaria. La diferencia entre muje-
res y hombres ha aumentado ligeramente en los tltimos afios pues fue de 0,6
afnos en 1993, 0,7 afios en 2001 y ha sido de 0,8 afios en los ditimos cursos.
El abandono escolar temprano o porcentaje de poblacion de 18 a 24 afios que
no ha completado la Educacidén Secundaria Obligatoria y no sigue ningiin tipo
de educacién o formacion, en el afio 2007 afectd al 31,0%, siendo menor en
las mujeres (25,6%) que en los varones (36,1%). En diche afio las mujeres
representaron el 48,5% del alumnado matriculado en las ensefianzas obligato-
rias, porcentaje de participacion menor que el del alumnado matriculado mas-
culino debido a la estructura por sexo y edad de la poblacién, es decir, a que
nacen mds hombres que mujeres y mueren mds hombres que mujeres y mds
precozmente. Esta situacion se invierte en las ensefianzas post-obligatorias,
donde la presencia de la mujer aumenta representando el 51,5% del alumna-
do de Bachillerato y Formacién Profesional, especialmente debido a su mayor
peso en el Bachillerato (54,7%), y tiene una participacién del 54,2% en el
alumnado correspondiente a Ensefianza Universitaria. En la Universidad, en
2006-07 la participacion femenina ha sido del 54,31%, representando el 61%
de la poblacién en las licenciaturas y el 31% en arquitectura e ingenierias,
aspecto que se estudia en el capitulo siguiente.

6. A modo de sintesis

Se han expuestos las principales teorias sobre la aita capacidad; las carac-
terfsticas que comparten los mas capaces con el comin de los alumnos si bien
en aquellos se dan con mayor intensidad y frecuencia; los problemas que pue-
den emerger en su educacién cuando dichas caracteristicas o necesidades
especificas no encuentran respuesta en el centro escolar; las dimensiones y
sesgos del diagndstico de la alta capacidad y los modelos genéricos emplea-
dos para adaptar la educacion en cada realidad. Finalmente, se han esbozado
las peculiaridades y modulaciones que sufre la alta capacidad cuando se ana-
liza desde dos criterios distintos, criterios que permiten comprender que el
grupo de las personas con alta capacidad es un grupo internamente hetero-
géneo. En este caso se ha esbozado la situacién de los extremadamente capa-
ces y las modulaciones que aporta el género en la manifestacion de la alta
capacidad.
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CAPITULO 6

Sexo, género y equidad educativa
y social

Carmen Jiménez Fernandez

Objetivos

Concienciar sobre el significado de la perspectiva de género y sobre la situacién

real de los hombres y de las mujeres a nivel mundial y en el mundo desarrollado.
. Mostrar los avances y escollos hacia la igualdad y la equidad entre los géneros fun-

damentalmente desde el 4mbito educativo.

Ofrecer investigaciones sobre grupos especificos que muestran la pervivencia de

la discriminacion de género junto a algunos avances.

Esquema de contenidos

Introduccion.

Delimitacién conceptual.

. Situacién de la mujer en el mundo.

. Educacién y género en los paises desarrollados.

. Situacién de Ja mujer en el sistema educativo espaiiol.
. Investigacion dentro de nuestras fronteras y género.

. A modo de sintesis. :

NN LI~

Lectura recomendada

— JIMENEZ FERNANDEZ, C. y PEREZ SERRANO, C. (Coord.) (2008): Educacion y gé-
nero. El conocimiento invisible. Valencia: Tirant lo Blanc. Colaboran en €l die-
cisiete de la treintena de Catedraticas de Universidad existentes en las Faculta-
des de Pedagogia de la Universidad espafiola y ofrece perspectivas y andlisis
complementarios.
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INntfroduccion

Las lineas que siguen pretenden esbozar la situacion real de las mujeres y
los hombres en pardmetros significativos para el sistema educativo y para el
ejercicio de la ciudadania. Jugaremos con la perspectiva internacional y de la
Union Europea, por un lado, y la situacién en nuestro pais, por otro, pues la con-
templacion de lo ajeno y lo proximo permite apreciar las variantes e invarian-
tes de la educacién y el género y las propuestas de mejora que emergen. Plan-
teamos el analisis desde la investigacion y desde el paradigma de la educacién
para todos y la equidad, contenidos en la Declaracion Mundial sobre Educa-
cion para Todos de la UNESCO (1990), marco retomado por la Conferencia
Mundial sobre la Mujer celebrada en Beijing (UNESCO, 1995) y que vuelve
al escenario educativo y social en la Declaracion del Milenio (ONU, 2000),
entre otros.

En los informes de dichas conferencias mundiales, las mujeres aparecen
como sujeto y objeto de sus objetivos, dado que la igualdad entre los géneros,
ademds de ser un derecho de justicia, es requisito indispensable para superar el
hambre, la pobreza y las enfermedades; para luchar contra la violencia y para
el control equitativo de los recursos y la toma de decisiones en la vida piblica
y privada (ONU, 2005). La Unién Europea y los paises desarrollados respaldan
estos planteamientos y promueven la igualdad y equidad entre los géneros
como requisito de la democracia, como condicion necesaria para un desarrollo
sostenible y para liderar la sociedad del conocimiento. Me detendré en la si-
tuacién de los hombres y de las mujeres en Espafia. Previamente se hace un
sucinto avance conceptual.

1. Delimitacion conceptual

Se analizan los conceptos de equidad, igualdad, sexo, género y perspectiva
de género pues, cual telén de fondo, subyacen en los planteamientos de la aten-
cidn a la diversidad.

El término equidad ha arraigado en la reflexion educativa desde el movi-
miento de la Educacién Para Todos (EPT) y resulta imprescindible en nuestro
discurso. De las acepciones del Diccionario Larousse, la primera define equi-
dad como igualdad de 4nimo y da como anténimos injusticia y parcialidad. La
tercera habla de justicia natural, de aplicar la justicia e interpretar el derecho
mids alld del sentido estricto de la ley positiva y de unos ideales de justicia tra-
dicionales. La sexta la define como forma de redistribucién de la renta siendo
su finalidad eliminar las injusticias sociales y elevar el nivel de bienestar social.
No olvidemos que en Espaiia, hasta las décadas finales del siglo xX, el marido
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tenfa que autorizar a la mujer para disponer de su propio patrimonio o para des-
plazarse fuera del lugar de residencia, entre otros.

En el campo juridico, la equidad es fundamentalmente una técnica de op-
timizacion de lo justo legal, y se toma como criterio para resolver los casos en
los que no cabe la simple aplicaci6én de una ley y procede alumbrar nuevas in-
terpretaciones y nuevos desarrollos précticos de la justicia. Lo equitativo, de-
cia Aristoteles, es aquello que consideramos justo adn no estando comprendido
en la ley escrita. El debate contemporéneo sobre la justicia distributiva se cen-
tra en el conflicto potencial entre equidad y eficiencia, y ha ampliado su signi-
ficado desde la economia politica y desde la filosofia politica y moral. La jus-
ticia, como equidad, exige una distribucién igual de determinados bienes
primarios como las libertades piblicas y la igualdad de oportunidades, y una
distribucion de los otros bienes que beneficie a los mds desfavorecidos. En esta
concepcién tienen plena justificacion las medidas de discriminacion positiva y
las destinadas a hacer visible lo que socialmente se ha considerado invisible,
como ignorar el valor econémico y social del cuidado del hogar y de los seres
dependientes, el desigual salario por igual trabajo o el maltrato femenino, fe-
némenos en los que la mujer ha estado y estd en el lado de los perdedores. Equi-
dad es algo mas que igualdad de oportunidades. Es igualdad real, justicia y res-
peto ante las decisiones, opciones, trayectorias, intereses y realizaciones de
cada grupo sexual.

En la década de los setenta del pasado siglo se comenz6 a distinguir entre
los conceptos de sexo y género y, aunque no todos admiten la distincion, tiene
utilidad en el andlisis cientifico y en la deconstruccion del discurso social. El
sexo se vincula a lo genético, lo hormonal, lo innato, la reproduccion; el género
a lo social, lo cultural, lo aprendido, lo tipificado y conformado por el grupo a
lo largo de los afios. Sexo se refiere a las caracteristicas bioldgicas, es decir,
genéticas, endocrinas y neurolégicas que determinan dos formas de ser o la
realidad hembra y macho, mujer y varén. Género se refiere a los papeles, es-
tereotipos y expectativas que cada sociedad atribuye a cada uno de los grupos
sexuales y que conforman dos formas de estar en el mundo o masculinidad y
feminidad. Desde los dmbitos mds reflexivos y responsables se sefiala que ca-
rece de sentido polemizar en torno a la distincidén, dado que en la especie hu-
mana ain el sexo estd socializado. El apareamiento humano se ha ido distan-
ciando del mero ayuntamiento animal en la medida en que ha ido
evolucionando la especie humana. La cultura ha ido creando ritos, mitos, va-
lores y contravalores en torno al sexo. Seria la socializacién cultural del sexo.
El género es la socializacién diferenciada de los sexos.

De las miiltiples vertientes del tema de la igualdad, la igualdad como igual-
dad de oportunidades o igualdad efectiva es de plena actualidad. De hecho, es
el objetivo al que somete la Constitucién Espafiola a los poderes ptiblicos (Art.
9.2). Dentro de los enfoques sobre la igualdad efectiva, ha ido cobrando rele-
vancia la igualdad de género, quizd porque, una vez superadas las discrimina-
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ciones mds flagrantes en otros dmbitos, el momento es propicio para avanzar
hacia la eliminacién de este tipo de discriminacién en una sociedad democra-
tica. Dado el cardcter transversal de la discriminacién y de los estereotipos de
género y su profundo arraigo a lo largo de la historia, lentamente se va abriendo
paso el “nuevo” planteamiento de aplicar sistemdaticamente la perspectiva de gé-
nero (“mainstreaming” o transversalidad) a lo largo y ancho de los sistemas
sociales como forma de avanzar hacia la equidad y la excelencia con todas las
personas.

Se entiende por perspectiva de género mostrar a la par los problemas, du-
das, logros y anhelos de los hombres y las mujeres, es decir, de las personas,
haciéndolos equitativamente visibles sin minusvalorar a unas sobre otros ni vi-
ceversa. Es dar igualdad de oportunidades en la cotidianidad de la vida 'y en el
medio y largo plazo, permitiendo que emerjan con libertad los mejores pro-
yectos humanos en los diversos 6rdenes de la vida. Es reequilibrar la balanza
para que media humanidad no se vea obligada a hacer lo que impone la otra me-
dia, variando el eje de la educacién, en su sentido mas amplio, mediante el de-
sarrollo de modelos alternativos y complementarios de relacién entre las per-
sonas de uno y otro sexo. Aplicada a realidades concretas no significa dedicar
programas, medios y partidas presupuestarias a “cosas de mujeres” (o de hom-
bres), aunque pudiera hacerse. Significa concebir cualquier programa, medio
y presupuesto de manera tal que se prevea y evaltie el impacto y las conse-
cuencias que generard su desarrollo en los hombres y en las mujeres. Habria
evitado que en el siglo xx el Consejo General de Instruccién Pablica acordara
proponer al Ministerio correspondiente que a las mujeres que insistian en ob-
tener el titulo de licenciadas y de doctoras, se les expidieran dichos titulos pero
otorgandoles solamente validez académica y retirdndoles el caracter profesio-
nal, pues pensaban que no debian ejercer como profesionales. O se percibirian
de otro modo las medidas contra el maltrato por violencia de género, dado que
maltratadotes y victimas se distribuirfan aleatoriamente entre ambos géneros sin
cebarse mayoritariamente en uno, en cada caso.

La perspectiva de género tiene alto interés, tanto desde la consideracién de
la equidad, como desde las leyes orgdnicas aprobadas recientemente en el Par-
lamento Espafiol, como desde los planteamientos de la Unién Europea de que
el desarrollo y gestion del conocimiento es el instrumento por excelencia para
permitir a la Unién seguir estando a la cabeza de los paises desarrollados. Para
este objetivo, sefiala, es un despilfarro, ademas de una falta de equidad, man-
tener relegadas a las mujeres en el dmbito de 1a investigacién cientifica (Co-
misién Europea, 2004). Laporta (2008), catedratico de Filosofia del Derecho,
sefiala que la marginacion de la mujer ha sido tan larga, terca y constante, que
no tiene parangén alguno en la escala de las discriminaciones. De hecho, afiade,
ha constituido la gran injusticia histérica de la especie humana. Pues aunque se
pudiera decir que a las mujeres les va actualmente mejor que nunca, en dema-
siados aspectos y a demasiadas mujeres atin les va muy mal, en comparacién
con los hombres.
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2. Situacion de la mujer en el mundo

La igualdad y la equidad entre los géneros son pardmetros casi ignorados
en la mayor parte del planeta. En 1947 la ONU promulgé la Declaracion Uni-
versal de los Derechos Humanos, cédigo ético de enorme trascendencia social
que se comprometieron a cumplir los paises signatarios. En 1993, en la Con-
ferencia de Viena, la propia ONU recordarfa al mundo lo que tendria que ha-
ber sido una obviedad, que los derechos humanos son también derechos de las
mujeres pues son derechos de todas las personas. Ni en los paises més desa-
rrollados se reconocia a las mujeres las libertades y derechos en igualdad que
a los hombres. La correccion de esta injusticia y el despilfarro de recursos que
significa marginar a la mitad de la humanidad no parece ser objetivo fécil de
conseguir y la educacién juega en ello un papel importante.

La Conferencia sobre Educacion Para Todos (EPT) celebrada en Jomtien
(Tailandia) en 1990, en su Declaracion Mundial establecia como una prioridad
urgente para los afios noventa:

“...garantizar el acceso y mejorar la calidad de la educacién para nifias y
mujeres y suprimir todo obstdculo que impida su participacién activa
(UNESCO, 1990, Art. m.3).”

En los cinco afio que median entre la Conferencia de Jomtien (Thailandia)
y la Cuarta Conferencia Mundial sobre la Mujer celebrada en Beijing (China)
en 1995, las mujeres apenas si han avanzado pues siguen siendo las deshere-
dadas de la fortuna pese a representar numéricamente el 50% de la humanidad.
Los trabajos de esta Conferencia, dadas las abrumadoras evidencias presenta-
das, el respaldo politico y social que logré movilizar y el importante nimero de
pafses y de personas asistentes a ella, marcan un inciso, un antes y un después
en la conciencia mundial sobre las desigualdad entre los géneros. De ella en-
tresacamos los datos siguientes (UNESCO, 1996) que siguen siendo reales:

a) La indigencia y la pobreza mundial tienen cara de mujer. De 1os més
de 1.000 millones de personas que viven en el mundo en situaciones
inaceptables de pobreza, el 70% son mujeres. Las mujeres realizan las
dos terceras partes de los trabajos mundiales sin retribucién alguna y
desempeiian una funcién decisiva en la familia. La cuarta parte de los
hogares del mundo estan encabezados por mujeres, y muchos otros
dependen de los ingresos de la mujer aun cuando el hombre esté pre-
sente en el hogar. :

b) El analfabetismo mundial y la carencia de capacitacion profesional tie-
nen cara de mujer. De los 1.000 millones de analfabetos adultos, mds del
70% son mujeres. La alfabetizacion de la mujer es importante para me-
jorar la salud, nutricién y educacion en la familia, asi como para habi-
litarla para participar en la adopcion de decisiones en la sociedad. Per-

CAPITULO 6. SEXO, GENERO Y EQUIDAD EDUCATIVA v social 201



siste la discriminacién en el acceso de las nifias a la educacidn debido a
actitudes arraigadas, a embarazos y matrimonios a edad temprana, al
material didéctico obsoleto y al sesgo de género que contiene, al acoso
sexual y a la falta de instalaciones adecuadas. Los pafses mds pobres
son aquellos que mas marginan, discriminan e invisibilizan socialmente
a las mujeres y al trabajo que desempefian.

¢} La carencia o deficiente salud tiene cara de mujer. La salud no es sélo

la ausencia de enfermedad o dolencia, sino un estado de bienestar fi-

sico, mental y social. Las carencias en los sistemas de salud afectan mas

a las mujeres que a los hombres debido a su funcién reproductora y a que

dichas carencias les imponen unas obligaciones desproporcionadas en la

. familia y en la comunidad; estdn mds expuestas al SIDA y a otras en-

fermedades de transmision sexual y dado el desigual reparto del poder,

son mds vulnerables que los hombres en otros muchos aspectos socia-
les relacionados con la salud.

d) Laviolencia de género tiene cara de mujer. La expresion “violencia con-
tra la mujer” se refiere a todo acto de violencia basado en el género que
tiene como resultado posible o real un dafio fisico, sexual o psicolégico,
incluidas las amenazas, la coercidn o privacién arbitraria de la libertad
en la vida ptiblica o en la privada. En mayor ¢ menor medida, en todas
las sociedades las mujeres y las nifias estan sujetas a malos tratos de in-
dole fisica, sexual y psicolégica, sin distincion en cuanto a nivel de in-
gresos, clase social y cultura. La baja condicién social y econdmica de
la mujer es tanto una causa como una consecuencia de la violencia de
que es victima. Promover la autonomia de las mujeres es luchar contra
1a violencia de género.

e) El desequilibrio en el acceso y control de las estructuras econdmicas
de las sociedades tiene cara de mujer. En la mayor parte del mundo es
escasa o nula la presencia de mujeres en los niveles de adopcion de de-
cisiones econdmicas, incluida la formulacion de politicas financieras,
monetarias o comerciales asi como de los sistemas fiscales y regimenes
salariales; politicas y sistemas que determinan las relaciones y condi-
ciones en el acceso al trabajo, al ocio y al poder econdmico y, por ende,
determinan la situacion reciproca de hombres y mujeres en el plano in-
dividual, familiar y social. Como consecuencia, sufren explotacién sa-
larial, ocupan los trabajos mds precarios, en las ramas menos prestigio-
sas y sin posibilidad de estabilidad y promocién. Por otro lado, los
ingresos que aportan las mujeres son cada vez més necesarios en los ho-
gares de todo tipo.

f) La marginacion en el ejercicio del podery en la adopcidn de decisiones
tiene cara de mujer. Las relaciones de poder que impiden que las muje-
res puedan vivir plenamente funcionan a muchos niveles, desde el mds
privado al més ptblico. Su participacién equitativa en la vida politica
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desempefia un papel crucial en el proceso general de adelanto de las mu-
Jeres, es una exigencia bdsica de justicia democrética y una exigencia de
la democracia. Sin embargo, a nivel mundial, sélo un 10% de los esca-
fios en los 6rganos legislativos y apenas un 6% en los cargos ministeria-
les ejecutivos estdn en manos de mujeres, mujeres a las que las organi-
zaciones politicas a las que pertenecen les renuevan menos el cargo,
dificultandoles que formen grupos de opinidn.

Los derechos humanos no han tenido ni tienen rostro de mujer. Y, sin
embargo, son también derechos de las mujeres porque son patrimonio
inalienable de los seres humanos. Dado su incumplimiento, la Cuarta
Conferencia Mundial de Derechos Humanos (Viena, 1993) hubo de re-
cordar al mundo lo que deberia haber sido una obviedad, que las muje-
res y las nifias son parte integrante e indivisible de los derechos huma-
nos universales, y que la promocién y reconocimiento de sus derechos
y libertades fundamentales debe ser un objetivo prioritario nacional e
internacionalmente. Ni en los paises desarrollados se les reconoce, de
hecho, la igualdad en términos similares a los hombres.

Los medios de comunicacion social discriminan negativamente a la mu-
Jjer. Los avances en la revolucion tecnoldgica han facilitado el estable-
cimiento de una red mundial de comunicaciones que influye en las po-
liticas estatales, las actitudes privadas y el comportamiento general. La
proyeccién constante de imdgenes negativas y degradantes de las mu-
jeres en los distintos medios de comunicacion, no ofrecen una imagen
equilibrada de sus estilos de vida y de su aportacién a la sociedad en un
mundo en evolucién. Los programas que insisten en presentarlas en sus
papeles meramente tradicionales son igualmente limitativos. Las muje-
res van conquistando con esfuerzo sus derechos en las diversa esferas
sociales y los MCS deben reflejar esa realidad polifacética.

El desarrollo sostenible y el cuidado del medio ambiente debe tener cara
de (hombre y de) mujer. Aunque la pobreza crea ciertos tipos de tensio-
nes ambientales, la principal causa del deterioro del medio ambiente
mundial son las modalidades insostenibles de consumo y produccion,
especialmente en los paises desarrollados, que agravan los desequili-
brios. Como consumidora, cuidadora de su familia y educadora, la fun-
cién de la mujer es fundamental para la promocién del desarrollo soste-
nible. Sin embargo, apenas si participa en el proceso de adopcién de
decisiones en materia de ordenacion, conservacion y rehabilitacién del
medio y de los recursos naturales.

La discriminacion infantil tiene rostro de nifia. En muchos paises se dis-
crimina a las nifias desde las primeras fases de la vida a la edad adulta.
En algunas partes del mundo hay un 5% mds de hombres que de muje-
res jovenes, desproporcién debida a actitudes y précticas como la muti-
lacién genital femenina, la preferencia por los hijos varones traducido en
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infanticidio de las nifias y seleccién de sexo antes del nacimiento, el ma-
trimonio precoz impuesto a las nifias, la violencia contra la mujer, la ex-
plotacion sexual, la discriminacion en las raciones alimenticias y otras
précticas que afectan a la salud de las nifias y de las mujeres, aumen-
tando su tasa de mortalidad. En muchos casos, las nifias empiezan a rea-
lizar labores domésticas pesadas a edades tempranas, y atienden al
mismo tiempo sus quehaceres educativos, lo que trae como resultado un
bajo rendimiento en los estudios y el abandono precoz de la escuela.

Sobra cualquier comentario y sorprende constatar que se siga minusvalo-
rando el trabajo privado y publico que han desempefiado y desempafian las mu-
jeres a lo largo y ancho del planeta.

2.1. Bvaluacion de los Objetivos del Milenio y género

Como se ha sefialado en el capitulo 1, los Objetivos de Desarrollo del Mi-
lenio (ONU, 2000) constituyen un plan convenido por todas las naciones y por
las instituciones de desarrollo mds importantes a nivel mundial, y pretenden
ayudar a los mds pobres del mundo en y desde sus respectivos contextos. Em-
palman con el planteamiento de la educacién para todos y son los siguientes:
1) Erradicar la pobreza extrema y el hambre; 2) Lograr la ensefianza primaria
universal; 3) Promover la igualdad de género y la autonomia (empoderamiento)
de las mujeres; 4) Reducir la mortalidad infantil; 5) Mejorar la salud materna;
6) Combatir el SIDA, el paludismo y otras enfermedades; 7) Garantizar la sos-
tenibilidad del medio ambiente; 8) Fomentar una alianza mundial para el desa-
rrollo. Se propone que sean alcanzados para el afio 2015.

El Informe de 1la ONU (2005) sobre el grado de cumplimiento de dichos
objetivos muestra que las mujeres y las nifias siguen siendo las mds deshere-
dadas. Asi, en diversos paises las mujeres son las mas pobres entre 1os pobres,
y viven en mayor proporcién que los hombres en situaciones de pobreza, tanto
en los paises desarrollados como en los no desarrollados. A comienzos de si-
glo se estimaba en 115 millones los nifios sin escolarizar en los paises en de-
sarrollo, paises en los que las nifias quedan rezagadas respecto a los nifios en
la matriculacidn escolar y las disparidades de género aumentan en los niveles
educativos mas altos. De unos sesenta y cinco paises en vias desarrollo, el 50%
han logrado la paridad de género en la educacion primaria, el 20% lo han lo-
grado en la educacién secundaria y menos del 20% lo ha logrado en la educa-
cién superior. Pero la igualdad de género es mucho mas que la paridad en la ma-
tricula escolar.

Uno de los beneficios de una educacién de calidad es la seguridad que en-
trafia el disfrute de un empleo remunerado. Sin embargo, las mujeres son rele-
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gadas a los puestos que no gozan de seguridad ni de prestigio. En muchas re-
giones del mundo las mujeres siguen siendo una pequefia minoria entre los tra-
bajadores asalariados (20% en el afio 2003), con una representacidn excesiva
en los sectores mas vulnerables y peor pagados, tienen menos probabilidades
que los hombres de ocupar puestos de trabajo remunerados estables y trabajan
mas frecuentemente en la economfa sumergida, con escasa seguridad finan-
ciera y sin recibir prestaciones sociales. A nivel mundial, hay bastantes menos
mujeres que hombres que tengan su propia empresa y den trabajo a otros; sin
embargo son mujeres mas del 60% de las personas que trabajan en empresas fa-
miliares sin percibir remuneracion alguna. En el hogar, las mujeres realizan la
mayor parte de las tareas y cuidan de las personas dependientes, trabajo que
tampoco es remunerado, estd mal valorado y no se refleja en las estadisticas na-
cionales de produccidn, a pesar del importante ahorro que supone al erario pi-
blico.

Respecto de la salud materna la victima es la mujer. Anualmente mueren
mds de medio millén de mujeres a causa del embarazo y del parto, y mds de
diez millones sufren por esta causa lesiones e incapacidades graves que les cau-
saran sufrimiento y humillacién durante toda la vida. En los paises con ten-
dencia a tener muchos hijos, se enfrentan a este riesgo repetidas veces. Ademds,
la muerte de la madre suele ser devastadora para los hijos que deja detrds, pues
aumenta para ellos el riesgo de caer en la pobreza y en la explotacion.

Los hombres dominan la adopcion de decisiones en general y especialmente
en los niveles mds altos. Desde 1990 ha ido aumentando levemente la propor-
cidn de escafios parlamentarios ocupados por mujeres. Desde esa fecha a 2008
la proporcién de parlamentarias a nivel mundial ha pasado del 12% al 17%,
con variaciones amplias entre paises.

2. 2. Evaluacion de los logros de la Conferencia de
Beijing

La Cuarta Conferencia Mundial sobre la Mujer celebrada en Beijing (China)
en 1995, marc6 un hito en la conciencia mundial dada la calidad y cantidad de
los asistentes y de los datos aportados sobre la discriminacion de género. Aqui nos
cefiimos al drea critica Educacion y capacitacion de las mujeres, tratando de eva-
luar, diez afios después, los logros y lagunas habidos en los siguientes objetivos
estratégicos: 1) Garantizar el acceso equitativo a la educacién, 2) Erradicar el
analfabetismo entre las mujeres, 3) Ampliar el acceso de las mujeres a la capaci-
tacion vocacional, a la ciencia y tecnologia y a la educacién continua; 4) Forjar
la educacion y la capacitacion no discriminatoria; 5) Adjudicar recursos y super-
visar la ejecucion de las reformas educativas, 6) Promover la educacién y capa-
citacidn para mujeres y nifias a lo largo del ciclo vital.
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El informe del INSTRAW (2005) sefiala que la educacién es un derecho ha-
bilitante, es decir, que facilita el cumplimiento de otros derechos. No est4 total-
mente separada de otras dreas de interés critico como las mujeres v la salud, las
mujeres y la economia, las mujeres y los medios de comunicacion y las mujeres
en el poder y la toma de decisiones. Igualdad de género es en concepto mucho
mds complejo que paridad de género y no puede disociarse del analisis de la ex-
periencia escolar efectiva de las nifias y de las mujeres ni del impacto de esta ex-
periencia a medio y largo plazo, medido por indicadores como oportunidades la-
borales, grado de participacidn politica, probabilidad de que ostente cargos en la
comunidad, siempre en relacién con los nifios y varones de su entorno. La edu-
cacion, siendo crucial, no resuelve por si sola las complejas barreras que impiden
el empoderamiento, la autonomia de las nifias y de las mujeres.

El avance en los objetivos ha sido desigual y varia segiin los paises, siendo
los mds precarios los situados en el Africa Subsahariana, Asia del Sur y el Pa-
cifico. No obstante, en todos los paifses existen disparidades por razén de gé-
nero en el acceso a la educacion. Son nifias el 75% de los 121 millones de ni-
fios que no asisten a la escuela.

Aunque se ha registrado una leve mejora en la tasa de alfabetizacién y se
ha alfabetizado a mas mujeres que varones, el analfabetismo sigue siendo fe-
menino. Dos tercios de los 875 millones de analfabetos que hay en el mundo
son mujeres, proporcién asombrosamente similar en todas las regiones del
mundo, excepto en Latinoamérica y el Caribe que desciende al 56%. En el
mundo desarrollado estd alfabetizada casi el 100% de la poblacién.

El tercer objetivo pretende el acceso equitativo a la educacion bdsica y para
adultos y a los dmbitos de la ciencia y la tecnologia. Por ejemplo, la educacion
y el trabajo estdn desagregados por género transversal y verticalmente siendo
el referente el varén; hay estudios y trabajos tipicamente masculinos y tipica-
mente femeninos, siendo los segundos de segunda categoria. En este marco
uno de los objetivos para la Unién Europea es aumentar, para el afio 2015, el
nimero de mujeres licenciadas en ciencias y tecnologia y su inmersion equita-
tiva en el mercado laboral. Pues pese a que las mujeres sobresalen globalmente
en los estudios universitarios, las areas de ingenieria, manufactura, construc-
cién, ciencia y agricultura siguen estando copadas por los hombres. “No exis-
ten politicas que restrinjan el acceso de las nifias a las dreas “no tradicionales”,
pero si existe una presion sutil para atenerse a los estereotipos del género” (INS-
TRAW, 2005, 11). En la formacién profesional, las cifras disponibles indican
que globalmente la representacion femenina es minoritaria y se concentra en
dreas tipicamente femeninas como secretariado, salud y economia del hogar,
predominando un patrén de género similar tanto en los paises desarrollados
como en los no desarrollados, situacidn imperante en nuestro pais (Jiménez
Ferndndez, 2004, 2008).

Aunque los datos son fragmentarios y no facilmente comparables, hay evi-
dencia que sefiala que a las mujeres se las contrata menos y se les paga menos
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que a los hombres, aunque tengan igual o superior nivel educativo. En el caso
espafiol, las mujeres ganan un 30% menos que los hombres trabajando en si-
milar universo profesional. La elevaci6n del nivel educativo de las mujeres no
se traduce forzosamente en ganancias en la obtencién de un empleo satisfac-
torio y estable. Cuando trabajan, siguen ocupando los empleos mas bajos y pre-
carios (INE, 2006). Por ello se propone una estrategia de transversalizacién de
género, que promueva la igualdad y la equidad de género en los ambitos for-
mativos, laborales, familiares y sociales (Dossier Parité, 2005).

Es importante llegar a una estrategia transversal que forje la educacién no
discriminatoria y la conciencia de género. Se ha constatado que los ambientes
educativos sensibles a las nifias y a las mujeres y libres de discriminaciones se-
xistas, tienen efectos positivos en la matricula y en la retencién escolar. Sin
embargo, el estereotipo de género prevalece en los libros y en los materiales de
enseflanza de todos los paises y es dificil cambiarlos, sobre todo en los paises
pobres en los que los textos son mercancias raras y preciadas que no pueden
desecharse aunque su contenido esté sesgado. Por otra parte, promover la igual-
dad de género y la autonomia de las mujeres a través del curriculo escolar es
un proceso mucho mas complejo que cambiar las ilustraciones de los libros
para que aparezcan hombres y mujeres, nifios y nifias. Requiere un analisis cri-
tico de lo incluido y de lo excluido, de cémo se abordan los temas y de qué
perspectivas predominan, algo de lo que no tienen conciencia muchos docen-
tes que no se han planteado ni remotamente la perspectiva del género.

El informe INSTRAW (2005) seiiala que los profesores tienen expectativas
mds bajas hacia las nifias que hacia los nifios, esperan que aquellas realicen ta-
reas de aseo en el aula y en sus casas, y parte de los profesores no esperan que
sus propias hijas terminen los estudios y si lo esperan para los hijos. En varios
paises las nifias embarazadas deben abandonar la escuela y se prohibe el in-
greso en la universidad a las mujeres embarazadas y a las casadas que tienen
probabilidad de quedar embarazadas. A veces basta la prohibicién implicita y
las condiciones reinantes en los centros docentes, para hacer desistir a estas
mujeres. La violencia de género existe dentro de la escuela y en ocasiones es
perpetrada por los propios profesores.

En el quinto objetivo los avances hacia la igualdad son muy parciales y
avanza desigualmente la sensibilidad hacia la situacién de las nifias y las mu-
jeres. Escasean los recursos y se ralentiza el avance institucional. Por ejemplo,
los ministerios que se crean para promover la igualdad, son los mas débiles y
menos dotados econémica y politicamente, aunque hay algunos proyectos exi-
tosos. Pensar en una formacion permanente que de a nifias y mujeres la opor-
tunidad de dirigir sus vidas, es dificil incluso en los paises desarrollados. Los
movimientos de mujeres estdn dando aliento a algunas iniciativas que tratan
de apoyar el desarrollo sostenible desde la perspectiva del género. Remitimos
a los informes de progreso del foro de Educacién para Todos (ver capitulo 1)
para conocer el avance hacia la igualdad en los dltimos veinte afios. Dichos in-
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formes muestran con datos que, a nivel global, se avanza muy lentamente ha-
cia la igualdad real de los hombres y las mujeres.

3. Educacion y género en los paises
desarrollados

Un fino andlisis de la sutil discriminacién social en funcién del género en
los paises desarrollados es el realizado por Kincheloe y Steinberg. Ha tenido
que transcurrir un siglo para que (algunos) hombres y mujeres perciban la esen-
cia y magnitud del patriarcado denunciado por mentalidades preclaras. Pa-
triarcado tomado en sentido amplio como hace el multiculturalismo tedrico:

“Poder que los hombres adquieren por derecho propio para interpretar la
realidad y para disfrutar de las ventajas que les reporta el dominio de personas
subordinadas... En las sociedades patriarcales los hombres tienen mds peso que
las mujeres en (todos los 6rdenes de 1a vida y en) lo que se refiere al conoci-
miento, su produccién y validacién... La mujer, por el simple hecho de serlo, dis-
pone de una clase inferior de conocimiento y, por consiguiente, no tiene la au-
toridad necesaria...” (Kincheloe y Steinberg, 1999, 173-175).

Aunque con algin resquebrajamiento, seguimos siendo socializados en una
sociedad patriarcal que dicotomiza la humanidad en dos bloques. El mascu-
lino, de categoria superior pues ostenta el conocimiento racional, la produc-
cidn, el trabajo publico, la gestion social y el desarrollo econémico; y el feme-
nino, que queda definido por su reclusion al &mbito privado, al conocimiento
afectivo, la reproduccién y mantenimiento de los otros, las tareas domésticas
y la dependencia econémica y social del varén. Esta devaluacién de lo feme-
nino es interiorizada por cada género, lo que lleva a perpetuar el desequilibrio.
Las propias mujeres devaltan su conocimiento y su trabajo y justifican, de este
modo, su papel subalterno respecto de los hombres. La falsa dicotomia inter-
acciona con parametros como la clase social, la raza o etnia y el nivel educa-
tivo. El poder del hombre para interpretar la realidad es mas pujante cuando va
acompafiado de los privilegios asociados a la clase social y al grupo étnico do-
minante. Y viceversa, las mujeres mds perjudicadas por los estereotipos son
aquellas en las que interactiian las condiciones mas desfavorables, mujer o de
clase social baja, analfabeta y de una cultura o etnia no dominante.

Excede el propésito de estas paginas extender el andlisis a las diferentes
esferas sociales, de la ciencia, la filosofia, la religién o la economia. Baste se-
fialar que el poder patriarcal atina sus esfuerzos para “disciplinar a las mujeres”,
en grafica expresion de Kincheloe y Steinberg, que, de este modo, ven limitada
su capacidad para configurar su p