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Resumen

El objetivo de este trabajo es analizar la concepcion de la diversidad y los procesos de gestion de
la misma en un centro inmerso en un proyecto de democratizacion escolar, desde las percepciones
de los actores implicados. A través de un estudio de caso nos centramos en el andlisis de las
prdcticas educativas desarrolladas en un colegio rural agrupado de la provincia de Valencia. La
recogida de la informacidn se ha realizado mediante observaciones de aula, entrevistas y diarios
de las sesiones. El andlisis de la informacion se ha llevado a cabo mediante andlisis de contenido
temdtico. Los resultados ponen de manifiesto las diferentes representaciones de la diversidad
de los miembros de la comunidad educativa. Entre las estrategias de gestion de la diversidad
utilizadas en las aulas desde un enfoque inclusivo y democrditico se destacan el apoyo directo,
la graduacion de la dificultad de las tareas, la coensefianza y la ayuda entre iguales. De las
prdcticas de centro, como el consejo escolar ampliado, se da cuenta de los beneficios y dificultades
encontrados y en las conclusiones se ponen en relacion las premisas que facilitan los procesos
de democratizacion que tienen en cuenta la diversidad y su manejo efectivo.
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Abstract

The aim of this work is to analyze the conception of diversity and its management in a center
immersed in a school democratization project, by the perceptions of the actors involved. Through
a case study we focus on the analysis of educational practices developed in a rural school in
the province of Valencia. The data collection has been made through classroom observations,
interviews and session diaries. A thematic content analysis has been carried out for data analysis.
The results show how a variety of opinions exist regarding diversity by the school community
members. Among the diversity management strategies used in the classrooms from an inclusive
and democratic approach, some of them are highlighted such as direct support, task difficulty
ranking, co-teaching or peer support. From the centre practices, such as the expanded commission,
benefits and difficulties have been shown. Conclusions are related to the premises that
facilitate democratization process taking into account diversity and their effective management.

Keywords: diversity; democratization; inclusive practices; inclusive education.

Introduccion
La diversidad y sus multiples representaciones

La diversidad del alumnado es una realidad y un fiel reflejo de la sociedad en la
que vivimos. Esta diversidad, inherente a la naturaleza humana, abarca gran cantidad
de aspectos referidos al género, edad, cultura, religion, origenes econdmicos y sociales,
expectativas, capacidades, ritmos, intereses y opiniones (Alegre de la Rosa, 2000; Arnaiz,
2005; Jiménez & Vila, 1999; Stulberg & Weinberg, 2011). Las formas diferentes de entender
y utilizar la palabra “diversidad” plantean desafios en la busqueda de la justicia social
en el ambito educativo (Tharp, 2015) ante las cuales se suelen adoptar dos posturas:
plantearla como un problema o como un valor y una oportunidad para el aprendizaje.
Desde presupuestos inclusivos, en concordancia con la segunda, incidimos en el valor de
las diferencias y su aprovechamiento como un estimulo para fomentar el aprendizaje de
todos (Ainscow & Miles, 2008; Booth & Ainscow, 2000; Echeita, 2010). En la misma linea,
Stainback & Stainback (1999), conciben la diversidad como una caracteristica basica de
las aulas inclusivas y confian en que en ellas todos pueden aprender. Por ello, una de las
finalidades de la educacién inclusiva es reconocer y valorar las diferencias presentes en
el alumnado y desarrollar actitudes de aceptacion y valoracion de la diversidad (Duk &
Narvarte, 2008). Del mismo modo, desde presupuestos interculturales inclusivos, consi-
deramos que valorar la diversidad y respetar la diferencia, es un elemento dinamizador
y enriquecedor en la interaccion entre personas y grupos humanos (Sales, 2010).

La diversidad tiene un caracter dindmico y abierto, pero, ;son todas las diversidades
iguales? En realidad, no todos los factores de diversidad requieren las mismas respuestas
educativas, puesto que mientras algunos deben potenciarse, otros hay que compensarlos
(Aldamiz-Echevarria et al. 2009). Aquellos factores que hay que potenciar son los que
se derivan, por ejemplo, de distintos valores culturales, de diferentes motivaciones
o capacidades del alumnado. En este caso la diversidad equivale a singularidad, y
por tanto hay que fomentarla. Por otra parte, los factores a compensar para que no
generen desigualdad hacen referencia, por ejemplo, a las necesidades especiales de
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un alumno, ritmos de aprendizaje o procesos de desarrollo desiguales. Por ello, hay
que crear espacios que potencien la igualdad de oportunidades para todos a partir de
la deconstruccién y reconstruccion de nuestras expectativas culturales y académicas
(Braunsteiner & Mariano-Lapidus, 2014). Y para ello es necesario clarificar los conceptos
basicos relacionados con la diversidad, como son la diferencia y la desigualdad. La
diferencia, segin Lépez Melero (1997) es la apreciacion subjetiva, la valoracion de la
diversidad. Esta valoracion puede llevar tras de si actitudes de rechazo o de aceptacion
y comprension. El derecho a la diferencia, es decir, el derecho de cada individuo y de
cada comunidad a creerse diferente de los otros, y dotar de contenidos esa voluntad de
diferenciacién, supone el derecho a la igualdad, es decir, el derecho de ser aceptados
como son, a ser indistinguibles ante la lucha por la justicia (Delgado, 1998). Por su
parte, la desigualdad establece jerarquias entre personas en funcion de criterios tales
como el poder social, econdmico, politico, de género o étnico. Asi pues, lo diverso, en
condiciones de igualdad, es deseable, pero la desigualdad tiene que ser corregida si
hemos de admitir la universalidad del derecho a la educacién (Sales, 2010).

Asi pues, consideramos que las concepciones y actitudes sobre la diversidad van a
configurar las representaciones sobre la misma y en funcién del significado que se le
atribuya, como valor o como problema, se organizaran las respuestas e interacciones
en el contexto educativo.

La gestién de la diversidad y los procesos de democratizacion

Afortunadamente, los modelos que educan en la diversidad han ido sustituyendo
paulatinamente a los modelos segregadores que conciben la diversidad como un déficit.
Tal y como indica Arnaiz (2005), educar para y en la diversidad pasa por ejercer la equi-
dad e igualdad en el contexto escolar, lo que requiere de unas estrategias de ensefianza-
aprendizaje que garantice una educacién para todos. Continuando con la misma autora:

Educar para la diversidad expresa el matiz de educar para una convivencia
democratica donde la solidaridad, la tolerancia y la cooperacién estén presen-
tes y caractericen las relaciones entre los alumnos dentro y fuera del aula; se
trataria de ser ciudadanos capaces de valorar y vivir con el que es diferente
por razones personales, sociales o religiosas (Arnaiz, 2005, p.52).

Para desarrollar este planteamiento, el centro en su totalidad define sus convicciones
sociales, culturales y pedagodgicas, es decir, explicita cudles son sus valores y metas,
para elaborar una propuesta de actuacion coherente con lo expresado. En palabras de
Gonzalez (2008), la diversidad y la inclusién son una cuestion que compete a todo el
centro y pasa por observar los principios y valores que orientan y guian al centro y sus
practicas. Dichos aspectos pueden resultar ser facilitadores o barreras que entorpecen
el proceso de inclusion. La preocupacion por la escuela inclusiva se ha convertido pues
en uno de los mayores retos que actualmente deben afrontar los sistemas educativos,
los centros, el profesorado y la sociedad (Duran & Giné, 2011).

Los centros inclusivos asumen un concepto de diversidad amplio y organizan la
gestion de la diversidad de manera colaborativa, lo que exige implicacion y partici-
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pacion de los diferentes miembros de la comunidad escolar en el establecimiento de
las metas y proyectos de centro (Morifia & Parrilla, 2004). En este sentido, el modelo
inclusivo se vincula al de escuela democratica (Apple & Beane, 1999) puesto que ambos
conciben la diversidad como un elemento dinamizador de las interacciones humanas y
ademas, segun Feito & Lopez (2008) coinciden en algunos factores como: la creacion de
condiciones necesarias para que todo el alumnado avance hacia el éxito educativo, la
democratizacion de las aulas para la inclusion de las voces de los nifios y adolescentes
y la participacién de la comunidad educativa en el control y gestion de los centros.
Asi pues, consideramos que los centros inmersos en un proceso de construccion de
escuela democratica, participativa, intercultural e inclusiva, comparten una visién amplia
y no problematica de la diversidad. Y en ellos, la gestion de la diversidad se materializa
tanto en estrategias y propuestas metodologicas de gestion de aula que plantean un
curriculum mas democratico (accesible y participativo) como en estrategias de gestion
democratica del centro que suponen la ampliacion de las voces en la toma de decisiones,
asi como la implicacion de todos los actores educativos en la revision de las practicas.

Método

En este estudio se ha empleado una metodologia cualitativa, propia del paradigma
interpretativo (Sandin, 2003; Téjar, 2006). Se ha optado por un disefo de estudio de caso
en el que se ha tratado de conocer en profundidad el fenémeno investigado. El estudio
de caso se centra en la particularidad, la complejidad, la singularidad y la exclusividad
de un contexto (Simons, 2011; Stake, 1998). Por ello exploramos un centro en concreto,
una escuela inmersa en un proyecto amplio y complejo de transformacion escolar que
esta incorporando practicas inclusivas y democratizadoras.

Objetivos

Los objetivos de esta investigacion son dos:

a) Analizar cudl es la concepcion de la diversidad que tienen los diferentes agentes edu-
cativos y a qué factores la asocian, viendo si la consideran un valor o un problema.

b) Describir las percepciones de los actores implicados sobre como se gestiona
la diversidad en el centro y las propuestas que se realizan para conseguir un
curriculum mas democratico y participativo.

Poblacién y Muestra

La investigacion se desarrolla en un CRA (Centro Rural Agrupado) de la provin-
cia de Valencia que consta de dos aularios ubicados en pueblos vecinos. El centro
cuenta con 150 alumnos y 15 profesores, y se trata de un centro innovador, con un
uso considerable de recursos TIC. Es el cuarto afo que desarrolla un proyecto para
la construccién de la escuela intercultural, inclusiva y democratica mediante procesos
de investigacién-accion-participativa. En el centro se utilizan metodologias activas y
participativas como la lectura en parejas (Moliner, Moliner, Sanahuja & Sanmateo, 2015),
el aprendizaje basado en proyectos, los rincones (Benet, Sanahuja & Moliner, 2016), asi
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como el trabajo cooperativo. Se desarrollan diversas estrategias de visibilizacion del
centro y proyectos de vinculaciéon con el territorio (Moliner, Sales & Sanahuja, 2017;
Sales, Traver, Sanahuja & Benet, 2017), asi como estrategias de participacién democra-
tica, incorporando la autogestion mediante comisiones mixtas de trabajo y el consejo
escolar ampliado como 6rgano de toma de decisiones colectivas.

El estudio de caso se ha focalizado en el analisis de las practicas educativas desarro-
lladas en una clase de infantil y siete clases de primaria, algunas de ellas multigrado
(agrupadas por ciclos), ubicadas en dos aularios. Se ha recogido la informacién generada
a partir de un proceso de revision de cinco practicas y los participantes en el estudio,
distribuidos en funcién de la practica analizada (Ver Tabla 1).

Tabla 1

Participantes

Practicas Aulas Edad  Participantes
revisadas alumnado
Lectura en Aulario A: 2°, 3° 7al2 3 observadores externos: registro narrativo
pareja (LP) y 4° 6 madres (observacién en el aula y entrevistas)
Aulario B: 3°-4°y 9 docentes entrevistados (maestros tutores
5%y 6° y maestro de apoyo, docentes que realizan
tareas de apoyo no siendo de pedagogia
terapéutica o audicién y lenguaje)
10 alumnos entrevistados (2 por cada aula)
Rincones (R) 1r ciclo de 6a8 3 observadores externos: registro narrativo
primaria (1°y 2°9) 1 madre y 1 padre (observaciones en el aula y
posterior entrevista)
2 alumnos entrevistados
1 docente tutor entrevistado
Puzle Aronson  3r ciclo de 10a12 3 observadores externos: registro narrativo
(PA) primaria (5°y 69) 2 madres (observaciones en el aula y posterior
entrevista)
2 alumnos entrevistados
2 docentes entrevistados
1 tutora y 1 maestra de apoyo entrevistadas.
Lapices al Infantil 5 3 observadores externos: registro narrativo
centro (LC) 2 madres (observaciones en el aula y posterior
entrevista)
2 alumnos entrevistados
1 docente tutor entrevistado
Consejo escolar Claustro de varias 3 alumnos entrevistados
ampliado (CO) profesores, 2 maestros entrevistados
alumnos, familias
y agentes
comunitarios
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Instrumentos y procedimiento de recogida de la informacién

La recogida de la informacion se ha realizado a través de observaciones de aula, entre-
vistas y diarios (registros narrativos) de las sesiones de clase, con el objetivo de triangular
los datos y las fuentes, puesto que tanto en las entrevistas como en las observaciones par-
ticiparon estudiantes, profesorado, familias e investigadores (como observadores externos).

Las observaciones de las practicas de aula han permitido la descripcion sistematica
de eventos y comportamientos en el escenario social elegido para ser estudiado (Mar-
shall & Rossman, 1989). Los instrumentos para la recogida de datos fueron registros
narrativos y fichas de observacién tipo hojas de comprobacion o check-list utilizadas
por los observadores externos (investigadores) y las familias.

Las entrevistas sirvieron para recoger informacion de manera sistematica con maes-
tros y maestras, familias y alumnado, con el objeto de contrastar y/o ampliar informacion
sobre sus percepciones sobre las practicas observadas (Buendia, Colas & Hernandez,
1998). Como instrumentos se manejaron 3 guiones de entrevista semiestructurada: uno
para el alumnado, otro para las familias y un tercero para los docentes.

Tanto las fichas de observacion como los guiones de las entrevistas se elaboraron a
partir de los factores de la dimension C. Cémo aprendemos y enseiiamos de la Guia CEIN
(Sales, Moliner & Traver, 2010), una herramienta que ayuda a orientar la exploracion
y el diagndstico contextual de la realidad escolar y educativa desde un enfoque inter-
cultural e inclusivo.

Procedimiento de analisis de datos

Recogida toda la informacion se pas6 a la transcripcion literal de los datos para realizar
posteriormente un andlisis de contenido tematico. El pre-andlisis, codificacion y estable-
cimiento de categorias se hizo por el equipo investigador para garantizar la fiabilidad de
las mismas a través del acuerdo intersubjetivo entre codificadores. La validacion de la
definicién de las categorias se realizd por juicio de expertos (10 jueces de universidades
espanolas) en el marco de la investigacion general de la que forma parte este trabajo. La
categoria analizada se denomino inicialmente “reconocimiento y valoracion de la diversi-
dad” y los datos empiricos categorizados fueron agrupados por analogia segtin criterios de
pertenencia y congruencia. La categorizacion se realizo a través del ATLAS.ti para el analisis
de contenido cualitativo y CmapTools para la representacion grafica del mapa relacional.

A continuacion, en la Tabla 2, presentamos el sistema de codificacion que se utiliza
para identificar la procedencia de la cita.

Tabla 2

Sistema de codificacion

Practica Instrumento Informante
Lectura en pareja (LP) Entrevista (E) Alumno/a (A)
Rincones (R) Observacion (O) Profesor/a (P)
Puzle Aronson (PA) Diario de la sesion (DS) Familia (F)
Lapices al Centro (LC) Grupo de investigacion (M)

Consejo escolar ampliado (CO)
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Resultados
Los resultados se presentan tomando como referencia las dos dimensiones del estu-
dio: 1) conceptualizacion de la diversidad y 2) gestion de la diversidad y propuestas
de mejora en relacion con el proceso de democratizacion escolar.

I. Conceptualizacién de la diversidad

Seguidamente, en la Figura 1, se presenta el mapa relacional sobre la conceptuali-
zacion de la diversidad seguin los implicados.

[Cona‘plualilad(\n dela diwr\'idnd]

,//’/ \

~—
PROFESORADO FAMILIAS
(""UMN'\TX)) INVESTIGADORES
n
—— adultos que aceptacion
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7 N como algo
velocidad lectora | 2T 2180
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tengip
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coprension | | velocidad de comprension

Figura 1. Mapa relacional sobre la conceptualizacion de la diversidad

a) El profesorado percibe la diversidad del alumnado, del grupo clase y de los
adultos que participan en los érganos de gestion. Cuando se refiere a las précticas
de aula tienen una vision de la diversidad del alumnado como problema y aluden a
factores de velocidad y comprension lectora: “Yo en este caso las hago por velocidad lectora
Yy, también un poco, mirando los problemas que tienen en la comprension. (LP, E, P3); “[...]
de esa manera, si veo que hay uno que tenga mds problema lo pongo con alguien que pueda
tener el mismo problema. La manera de que se ayuden partiendo del mismo nivel, digamos el
mismo problema ellos se refuerzan y es una manera de darles mds importancia y confianza.
(LP, E, P3)”. Otros aceptan las diferencias entre alumnos como algo natural: diferentes
niveles de comprension en matematicas: “Porque si cojo a los mds buenos, en dos minutos
han terminado. Solo tengo que preguntar una vez cada pregunta. Entonces yo intento que haya
gente que le cuesta un pelin mds el cdlculo y que va mds sobrada. (LC, E, P6)”.

Reconocen las diferencias entre los grupos —clase: diversidad de intereses y de
grados de dificultad: “Cada grupo tiene unas caracteristicas diferentes. No valen el mismo
tipo de lecturas, hay lecturas que funcionan mejor en un grupo, la extension, el vocabulario en
algiin momento que se tiene que adaptar depende del grupo. (LP, E, P3)”
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Entre las personas que participan en el consejo, perciben la diversidad de compren-
siones o interpretaciones de una misma situacién: “Yo lo que si que creo es que a veces,
dentro de la comision, cuando se ha hablado algiin tema, alguna persona no lo ha entendido
bien y no ha recalcado sobre el tema. O no le ha parecido bien algo y no ha recalcado ‘a mi
no me parece bien’. (CO, E, P9)”. También se detecta una diversidad de opiniones que
puede generar tension: “Yo creo que hay muy buen rollo, aunque a la gente a veces te pilla
en un punto en que contestas de una manera que no... no te gustaria contestar, y después
pides disculpas y ya estd, porque hay momentos tensos realmente...Porque cuando ves a una
persona que se empefia en algo y que no es capaz de ser reflexivo, tal vez como tii eres mds
reflexivo dices: ‘jostras tiil os estamos dando una oportunidad de ser reflexivos, pero no lo
estds siendo’ ... Y después lo que he dicho antes, es cuestion de aprendizaje, yo pienso que esos
momentos de tension cada vez serdn menos si la gente aprende a participar. (CO, E, P6)”. Sin
embargo, aunque diferentes opiniones generan tension, consideran que a ser reflexivo
y a participar se aprende.

b) Las familias perciben la diversidad de ritmos de aprendizaje del alumnado “[...]
la madre, valora muy positivamente la prdctica porque cémo ella dice, respeta los diferentes
ritmos de aprendizaje, no tienen que hacerlo todos a la vez, sino que cada cual trae su ritmo.
(R, DS, F3)” y la diversidad de velocidad lectora: “Diferentes niveles ;no?, que unos
leen mds rapido (LP, E, F2)”. Valoran la unidn y el trato igualitario entre el alumnado:
“No hay ningtin tipo de diferencia entre los nifios, alli se llama lo que diriamos en general
nifios, todos iguales. Me agrada como se tratan los nifios entre ellos, no hay ninguna dis-
criminacion de ninguna clase. Estin todos muy unidos (R, E, F1)”. Asi como los valores
que se fomentan como el respeto entre iguales. También perciben la diversidad de
opiniones entre los participantes en el consejo escolar y consideran el disenso como
algo natural: “Pero si se suele escuchar a unos y a otros. Cuando hay un acuerdo, perfecto.
Y, si no hay un acuerdo, pues no siempre podemos estar todos de acuerdo, esto forma parte
de la vida. (CO, E, F3)”.

¢) Los alumnos perciben la diversidad en sus companieros de formas de “hacer” o de
trabajar. Cuando se les pregunta sobre el cambio de parejas en la tutoria entre iguales
ellos afirman que les gusta porque asi pueden interaccionar con otros comparieros.
“Porque conocemos como trabaja mds gente. (LP, E, A1)”

d) Los investigadores se refieren a la diversidad de ritmos de trabajo en el aula: “Los
primeros acaban a las 9:25 y a las 9:30 quedan dos parejas trabajando. (LP, O, M)”

2. Gestion de la diversidad y propuestas de mejora

En el centro, para dar respuesta a la diversidad se desarrollan diversas practicas
curriculares que responden a la idea de diversificacion (Tomlinson, 2003) pues se
combinan diferentes agrupamientos del alumnado en funcién de los objetivos pre-
vistos, incluyendo actividades que se estructuran de manera cooperativa y favore-
cen la ayuda mutua (lectura en parejas, puzle de Aronson o lapices al centro); que
favorecen diferentes ritmos de aprendizaje e intereses (rincones) y que propician la
participacion democratica (los estudiantes participan en el consejo escolar ampliado).
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Las actividades organizadas de manera cooperativa (lectura en pareja, puzle y lapices al
centro) aunque son las mismas para todos los estudiantes, estos pueden recibir diferentes
tipos y fuentes de apoyo en funcién de sus necesidades. Las estrategias utilizadas son:

a) apoyo mas directo: “Algiin estudiante que lo necesita recibe un apoyo mds directo, por
ejemplo, haciendo pareja con la maestra: Hace lo mismo, una semana es el tutor y la otra
el tutorado. Entonces cuando yo o el otro maestro de refuerzo somos el tutor le refuerzan
las diferentes etapas de la lectura por parejas al mismo tiempo hacemos un modelo de la
manera de leer, la lectura y todo. (LP, E, P3)”. “TIambién le hacemos el refuerzo solo a él.
En esta técnica no hay refuerzo entre iguales, sélo lo hacemos los docentes. (PZ, E, P7)”

b) graduaciéon de la dificultad de las tareas y/o preguntas: “Intentamos que el pro-
blema sea un poco mds ficil. De los cuatro problemas le asignamos el mds sencillo. (PZ,
E, P2)”. El profesorado propone trabajo colaborativo para coordinar criterios
de seleccién de lecturas por ciclos, para responder a los diferentes niveles: “M.
introduce que un punto importante a tratar seria el de preparar/seleccionar las lecturas
(tipos, preguntas,...) conjuntamente todo el ciclo. Habria que establecer unos criterios
de seleccion. Comentan también de graduarlas por nivel de dificultad o progresion. (LP,
DS, P4)” e intereses: “V. apunta la necesidad de ajustar la dificultad de lecturas y las
temdticas. Poco a poco van mejordandose la propuesta para que sea atractiva al tiempo
que logra la comprension y velocidad lectora. (LP, DS, P6)”

c) dos maestros en el aula: ‘Como somos impares, M. que entra a hacer el refuerzo se
ocupa. En el primer semestre era uno y ahora es otro. (LP, E, P4)”

d) diversificacion del espacio: “[...] en 3r ciclo por niimero, porque es muy numeroso,
porque si no se arma mucho de alboroto. Vamos unos cudntos al aula de informadtica y
ya no es tan... ruidoso. (LP, E, P1)” y el tiempo: “Normalmente, si acaban antes pues
siempre hacen alguna actividad o algo... sobre todo los mayores alguna cuestién que tengan
que acabar de la clase para no cortar y continuar con otra cosa. Para que los tres cuartos
si que se utilicen. (LP, E, P1)”. “Los primeros acaban a las 9:25 y a las 9:30 quedan dos
parejas trabajando. Los que acaban cogen un libro de lectura (LP, O, M)”.

e) ayuda entre iguales:

— homogénea: formando parejas del mismo nivel de competencia: “Yo entiendo
que si hay un nifio al que le cuesta mucho leer con uno que enseguida lo hace, per-
derd interés uno o el otro (LP, E, F2)”.”No, porque también tienen a uno de su nivel
entonces se tienen que potenciar entre los dos. Porque después volvemos a lo mismo,
después en clase leen todos. (LP, E, F2)”. Las familias ven bien que se formen
las parejas del mismo nivel.

— heterogénea: “Porque si cojo a los mds buenos, en dos minutos han terminado. Sélo
tengo que preguntar una vez cada pregunta. Entonces yo intento que haya gente
que le cuesta un pelin mds el calculo y que va mas sobrada (LC, E, P6) “. “Cuando
se juntan por especialistas y corrigen el mismo problema los comparieros se ayudan
entre ellos, en el caso de que no lo entiendan. (PZ, E, P7)”

f) adaptacion de la autoevaluacion: “Lo tinico que va cambiando es la evaluacion, el tema de
la autoevaluacion. En los nifios de 1r ciclo es mds sencilla y después, a lo mejor va subiendo
de nivel y cada tutor se coge un poquito los items que piensa que son mds adecuados.
Aht si que puede ser que haya algiin cambio en las pautas de la evaluacion. (LP, E, P1)”.
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Por otra parte, se utilizan los rincones para favorecer el aprendizaje auténomo del
alumnado, lo cual permite gestionar:

— los diferentes ritmos de trabajo y de aprendizaje: “A mi me ha parecido bien el
tema de la metodologia, estaban cada uno dentro de su nivel pues haciéndolo... sin
prisa, dedicando el tiempo que cada uno estimara oportuno para hacer la actividad. (R,
E, F1)” “A mi también me ha gustado mucho que cada uno sabia lo que tenia que hacer
a su ritmo, a su manera y sin prisas. Y me ha gustado mucho esa manera que tiene |.
el profesor de que todos hagan toda clase de niveles, tanto lingiiistico,... (R, E, F2)”.
“Casi todos han hecho entre 3 y 4 rincones cuando acaba la sesion, antes del patio. R.
ha hecho 5. (R, O, M)” “[...] la madre, valora muy positivamente la prdctica porque
como ella dice, respeta los diferentes ritmos de aprendizaje, no tienen que hacer todos lo
mismo a la vez, sino que cada cual va a su ritmo. (R, DS, F3)”

— los diferentes intereses y motivaciones: “Si todos han de hacer lo mismo, al mismo
tiempo, el que puede ir mds no va, otros se aburren y otros no llegan a lo mejor a la presion
de lo que estds pidiendo. (R, E, P8)”. “Trabajar por rincones favorece el trabajo auténomo
y que cada cual pueda mantener su ritmo de aprendizaje, sus inquietudes. Y cuando se
agobien de matemdticas no tengo ningun problema de aguantar los tres cuartos de hora
que dice la ley, ellos pueden cambiar y estar con la tablet, por ejemplo. En el mismo tiempo
un nifio puede haber hecho una ficha, estar con la tablet, leer un libro... (R, E, P§). ”

— los diferentes niveles de competencia curricular: los investigadores proponen la
utilizacion de cddigos visuales en funcion de nivel de dificultad de las actividades
para favorecer el seguimiento del progreso del alumnado: “...propone que utilicen
un codigo de colores de mis ficil a mds dificil, que sea muy visual y que permita elegir y
hacer el sequimiento en las diferentes actividades. Tanto a la madre como a |. les parece
una buena propuesta. (R, DS, M)”

En cuanto a la préctica del consejo escolar ampliado, surge con la idea de favorecer
la participacion democratica de mas personas en la toma de decisiones. Las familias y
alumnado apuntan factores imprescindibles como:

a) la escucha activa y la comunicacion positiva: “Siempre en positivo. Incluso la
manera de decir las cosas es muy buena. Cuando alguien tiene un reproche que hacer
no viene ‘ggggq’ [sonido que imita el enfado], no. ‘Escucha que aquello de..., mira
que... podriais hacerlo de otro modo’ (CO, E, F3)".

b) la posibilidad de expresar ideas: ‘A mi me ha gustado mucho porque puedes expresar tus
ideas y puedes contar a los demds todo lo que hacemos y lo que pensamos, si...(CO, E, A3)”

Aunque por otra parte, el profesorado, estando de acuerdo con la estrategia general
de ampliar las voces, percibe como una dificultad la gestién de la informacién y la
diversidad de opiniones y expresan:

a) una percepcion negativa sobre la valoracion de la informacién compartida con

las familias: “La comision...lo digo por la situacion. Yo creo que... intentamos transmitir
toda la informacion, toda, que no se nos escape nada, pero tampoco se valora. No creo que
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se esté valorando todo lo que se estd transmitiendo, todo lo que se estd dando a opinar,
todo lo que se hace participe a los demds”. (CO, E, P9) y falta de reconocimiento
del trabajo: “Y yo no disfruto... cuando toca reunirse la comision, no estoy a gusto,
porque sé que a la minima cosa que se propone siempre hay uno ‘pero’. Nunca es ‘jAh!
qué bueno que ha sido esto’, no, siempre hay ‘peros, peros y peros’.(CO, E, P9)

b) la idea de que las familias son mads eficaces en la accion que en la reflexion:
“Cualquier actividad, estdn ahi los primeros, y son una pasada. O sea, que no hay, pero...
estdn ofuscados en cualquier cosa ahora. (CO, E, P9)”.

Por ultimo, el alumnado reclama su espacio en las sesiones del consejo ampliado:
“hay demasiada gente y no podemos participar todos” (CO, E, A3); “de alumnos no hay tantos”
(CO, E, A4 ); "Yo modificaria cuando hablan los mayores que dejaran hablar también a los
nifios, que no estén todo el rato hablando ellos, que dejaran que un nifio por ejemplo diga ‘pues
tal, tal y tal tal’... no sé ...me gustaria que hablaran mds los nifios. “(CO, E, A2).

Discusion y conclusiones

En cuanto a las percepciones de la diversidad por parte del profesorado, se observa
cdmo existe una dualidad de opiniones al respecto. Cuando se refieren al alumnado
como individuos, por una parte, consideran la diversidad como un problema y por
otra como algo natural. Si nos detenemos en el grupo clase, vemos cémo relacionan
la diversidad con los diferentes intereses y motivaciones del alumnado. Al mismo
tiempo consideran la necesidad de crear materiales acordes con sus competencias y
habilidades para adaptarse a las caracteristicas de todo el alumnado. Esto nos remite al
enfoque mas “humano” de la diversidad, el cual la concibe como un valor en si mismo
y como una posibilidad de enriquecimiento mutuo. De ahi, de acuerdo con Morifia
(2008), rescatamos la necesidad de asentar la formacion del profesorado en la reflexion
sobre el propio concepto de diversidad, las herramientas para la planificacion de los
apoyos, las metodologias diddcticas y las estrategias organizativas inclusivas. Aunque
la heterogeneidad del alumnado es percibida positivamente por los iguales, investiga-
dores y familias, estas tltimas se refieren a cuestiones mas curriculares (velocidad y
comprension lectora) y de interaccion entre iguales, lo cual nos lleva a pensar en los
dos temas que preocupan especialmente a las familias: el aprendizaje y la convivencia.

La escuela inclusiva y democratica pone en marcha estrategias que suponen
emprender lo que denominariamos “practicas curriculares” que vehiculan la gestién
de la diversidad desde un enfoque inclusivo. Esto pasa por cuestionar algunas que
estan instauradas en la mayoria de nuestros centros, por ejemplo, el apoyo directo del
profesor o del especialista al alumno/a que mas lo necesita. Como alternativa tenemos
una forma de organizar y gestionar el aula basada en trabajo de dos maestros en el aula
(Huguet, 2006), lo que se traduce en una cultura colaborativa de centro (Meredith et al.,
2017), puesto que exige una mayor coordinacion entre los docentes a la hora elaborar
materiales de aula que permitan responder a los diferentes niveles de aprendizaje
del alumnado (Zabalza, 1990). También la ayuda o el apoyo entre iguales (Cowie &
Fernandez, 2006; Muntaner, 2014; Topping, Buchs, Duran & Van Keer, 2017) es otro
elemento a destacar en las que el alumnado se convierte en protagonista del proceso
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de ensefanza aprendizaje. Existen diferentes percepciones en cuanto a la agrupacién
del alumnado en la ayuda entre iguales. Las familias consideran que el nivel de com-
petencias del alumnado debe ser homogéneo para que asi no se pierda el nivel y el
interés por la tarea a realizar (Moliner, Moliner, Sanahuja & Sanmateo, 2015). Por su
parte, el profesorado plantea la necesidad de la heterogeneidad en practicas grupales
cooperativas como “lapiceros al centro” y “puzzle de Aronson”.

Otros elementos que emergen de la investigacion, considerados clave en la gestion
de la heterogeneidad del aula son: a) la diversificacion de tiempos y espacios, de
acuerdo con los trabajos de Leroux & Paré (2016), b) la gradacion de las tareas segun
el nivel de dificultad de las mismas, también referenciado en el trabajo de Ruiz & Bel
(2008) y c) la necesidad de adaptar los procesos de evaluacion para que sea mas inclu-
siva y democratica (Murillo & Hidalgo, 2016). Ello supone una revision global de la
organizacion y cultura escolar y de las practicas, no sélo desde cambios coyunturales
que pueden resolver situaciones problematicas inmediatas sino para favorecer una
transformacion profunda de la institucion (Santos, 2006).

Por otra parte, del trabajo se desprende que la gestion del factor de diversidad que
genera mayor tension es la diversidad de opiniones, siendo esta una percepcion particu-
lar del profesorado, mientras que las familias lo perciben como algo natural. El consejo
escolar ampliado como estrategia de democratizacion permite la expresion de opiniones
variadas y contrapuestas sobre tematicas que afectan a la vida del centro. Las familias
aceptan que el disenso forma parte de los procesos de participacion y democratizacion de
los centros educativos, mientras que el profesorado considera que la falta de comprension
por parte de los asistentes puede llevar a interpretaciones erréneas de la informacion
tratada. Asi pues, consideramos de vital importancia establecer un lenguaje comtn que
nos permita avanzar hacia objetivos y valores inclusivos e interculturales compartidos y
consensuados por la comunidad educativa (Moliner, Moliner & Sales, 2010). Ello no es
facil, sobre todo en espacios que tradicionalmente han sido ocupados por el profesorado
desde una posicion profesionalista. Por ello, la practica constante del didlogo es, como
apunta Santos Guerra (2000), el elemento esencial de la negociacion, de la deliberacién
racional, de procesos dialdgicos y cooperativos que permiten la acciéon conjunta de la
comunidad educativa (alumnado, profesorado, familias y agentes sociales y comunitarios).

Sin embargo, pese a los esfuerzos de democratizacion del centro, la voz del alumnado
parece quedar silenciada y relegada a un segundo plano. El alumnado reclama una
mayor presencia y participacion de las sesiones del consejo ampliado. Coincidiendo
con Susinos (2012), es cierto que los consejos escolares pueden representar un espacio
idoneo para la participacion institucional del alumnado. No obstante, y siguiendo
con la misma autora, existen diferentes investigaciones que han puesto en entredicho
el papel de los consejos escolares como promotores de la gestiéon democratica y par-
ticipativa, puesto que se han constituido como espacios meramente formales, donde
el rol del estudiantado ha sido muy secundario. Lo que parece estar claro y hay que
seguir reclamando es cdmo la voz del estudiantado no solo puede ayudar a aprender,
sino también a mejorar el compromiso social y civico con la escuela y con el entorno
(Baroutsis, McGregor & Mills, 2016).

En un reciente trabajo, Fillion, Bergeron, Prud’homme & Traver (2016) apuntan algu-
nos de los factores clave para construccion de una escuela inclusiva y democratica, en
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consonancia con los resultados de nuestro estudio como son: 1) los valores democraticos
de justicia y equidad, 2) el reconocimiento y la toma en consideracion de la diversidad
y 3) la participacién y el aprendizaje de la convivencia. El proceso de revisiéon de las
practicas de manera participativa favorece la movilizacién del conocimiento de los
actores implicados y genera nuevas propuestas pedagdgicas situadas (en contexto) que
van a mejorar las practicas desarrolladas. Es decir, las propuestas se generan por parte
de profesorado, familias, alumnado e investigadores en condicién de igualdad, lejos
de modelos expertos. Esto favorece que todos los miembros de la comunidad puedan
acceder, participar y progresar en el aula inclusiva y de esta manera que se escuchen
sus voces y por tanto se movilicen y reconozcan diferentes fuentes de conocimiento y
saberes. Y esto en consonancia con el trabajo de Moliner, Traver, Ruiz & Segarra (2016),
que propone siete estrategias que posibilitan la construccion de escuelas democraticas
como: 1) propiciar una cultura colaborativa, 2) luchar contra la exclusion y valorar la
diversidad, 3) redefinir los valores democraticos, 4) que la comunidad participe y tome
decisiones, 5) utilizar la investigacidon-accion participativa, 6) autoformacion sobre par-
ticipacién democratica y 7) desarrollar proyectos compartidos entre el centro educativo
y su territorio. De este modo e integrando estas premisas, se facilitan procesos de
democratizacion que tienen en cuenta la diversidad y su gestion efectiva en los centros.
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