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INTRODUCCION

El tema de la ensefianza para la diversidad ha ido cobrando relevancia en los ultimos
veinte afos. Se ha abordado desde distintos enfoques y perspectivas y, actualmente, ha
captado la atencion de muchas escuelas que buscan dar respuesta a la diversidad en las
aulas, lo cual ha dado lugar a debates dentro del campo educativo. En este marco, se busca
brindar una mirada abarcativa acerca de cémo se configura el enfoque presentando un
dialogo entre los autores que estudian el campo desde distintas perspectivas. Este trabajo
de investigacion aborda el enfoque de la ensefianza para la diversidad con el objetivo de
relevar y sistematizar los origenes, antecedentes, caracteristicas y concepciones centrales
que presenta.

Conforme a los objetivos planteados, se realizd una busqueda bibliogréfica y un
analisis cualitativo para identificar las concepciones centrales que aportan las distintas
interpretaciones del enfoque para comprenderlo en su complejidad. Se trata de un anélisis
documental en base a un amplio corpus de teorias que permiten conformar un enfoque
ecléctico al conciliar conceptos, ideas y tendencias de sistemas de pensamiento que
provienen de distintas lineas tedricas y abordan el tema de la ensefianza para la diversidad
para producir conocimiento.

Este trabajo presenta un estado del arte del enfoque de la ensefianza para la
diversidad, donde se identifican tres grandes perspectivas que representan abordajes
distintos del tema. En este dialogo se pueden observar respuestas a muchas de las
preguntas que fueron surgiendo dentro del campo educativo a la hora de pensar en una
escuela mas inclusiva que contemple las diferencias entre las personas. A lo largo del
trabajo se busca identificar las concepciones que subyacen acerca del sujeto que ensefia
y del sujeto que aprende, la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién planteadas por los
autores estudiados que encabezan propuestas. Asimismo, se busca examinar e identificar
similitudes y diferencias y los posibles debates que se pueden encontrar en las propuestas
tedricas de autores diferentes dentro de este enfoque.

A partir del analisis bibliografico realizado, en este trabajo se presentan las tres
grandes perspectivas identificadas: un primer acercamiento desde la individualizacién de
la ensefianza con una mirada centrada en el aprendizaje, un segundo desde la pluralizacion
de la ensefianza tomando en consideracion la posibilidad de ensefiar a todos y un tercer
acercamiento trabaja el tema como una construccién discursiva de un proyecto

sociopolitico poniendo el foco en la inclusion. Cabe aclarar que estas perspectivas no son



excluyentes unas de otras, sino que representan tres perspectivas distintas en los que se
pueden agrupar a la variedad de autores que abordan el tema en cuestion.

En cada una de ellas podemos encontrar generalidades y especificidades que
muestran matices respecto a la manera en que es considerada la ensefianza para la
diversidad. Se profundizara sobre cada una, buscando responder a la pregunta que
encabeza este trabajo: ¢Cuales son los origenes, antecedentes, caracteristicas centrales,
concepciones y debates que plantea el enfoque de la ensefianza para la diversidad?

Este trabajo de investigacion esta organizado en seis capitulos. En el primero se
presenta el problema que enmarca la investigacion realizada, los objetivos, el abordaje
metodoldgico y los fundamentos. En el segundo capitulo, se presenta el marco tedrico en
el que se definen los conceptos que hacen a la tematica. Luego, conforme a los objetivos
y al foco de este trabajo, se presentan las tres perspectivas y se profundiza en los
principales autores que proponen distintos modos de abordar la diversidad en el aula. El
tercer capitulo presenta un primer acercamiento a la mirada centrada en el aprendizaje.
Aqui se profundiza en el modelo presentado por Tomlinson sobre la instruccion
diferenciada, basado en la teoria de las inteligencias maltiples de Gardner, los aportes de
Heacox y los postulados de McTighe. El cuarto capitulo trata sobre La pluralizacion de
la ensefianza: como ensefiar a todos y profundiza en la propuesta de Anijovich basada en
la ensefianza en aulas heterogéneas desde una posicion tedrico-practica junto con lo
planteado por Pérez Gomez en el marco de pensar la funcion de la escuela. En el quinto
capitulo nos referimos a la construccion discursiva de un proyecto sociopolitico: el foco
en la inclusion con aportes de autores europeos como Perrenoud que hace referencia a la
pedagogia diferenciada junto con Meirieu que desnaturaliza las concepciones en torno a
la forma escolar, Gimeno Sacristan que invita a pensar en la actitud educativa en el marco
de un proyecto integrador de las diferencias y autores latinoamericanos como Skliar,
Terigi, Frigerio, Diker y Freire que abren el debate acerca de lo comun y lo diverso y la
posibilidad de pensar en nuevos horizontes para la escuela. En el Gltimo capitulo se
presentan los hallazgos obtenidos del analisis realizado. Finalmente, se concluye con la
elaboracion de una sintesis del enfoque de la ensefianza para la diversidad, muestra
similitudes y diferencias en las maneras de abordar el tema de la ensefianza para la
diversidad y realiza aportes teoricos y contribuciones al campo de la préactica.

Las preguntas que me llevaron a elegir y profundizar sobre el tema elegido en este
trabajo de investigacion fueron las siguientes: ¢ Como abordar la ensefianza teniendo en

cuenta la heterogeneidad de los alumnos en el aula? ;Qué podemos hacer como docentes



para mejorar nuestras practicas aulicas? ¢Como pensar una ensefianza para la diversidad
en el marco de un proyecto sociopolitico de un pais? Estos interrogantes implican
repensar cuestiones educativas mas amplias que fundamentan las practicas pedagogicas
para pensar una sociedad mas inclusiva y, a su vez, repensar las estrategias de ensefianza
y las propuestas aulicas. De esta manera, se muestran dos aspectos que constituyen planos
fundamentales para entender esta propuesta de ensefianza. Un primer paso consistio en
indagar acerca de propuestas que provienen de lineas de investigacion. En este sentido,
se muestra un abordaje a nivel micro vinculado a las préacticas de ensefianza y a las
inquietudes que presentan los docentes en el aula, pero también a nivel macro tomando
en consideracion los fundamentos socioeducativos del enfoque. Esto pone de relieve la
necesidad de responder a la diversidad més alla de las condiciones que plantea el contexto
politico, ya que no se puede esperar a que el contexto este dado para atender a la
diversidad.

Cabe mencionar que este es un trabajo compartido y realizado en dialogo con otros,
donde se trata de establecer un vinculo entre diversas perspectivas acerca de un tema.
Destaco el valor de pensar juntos la educacion y la pedagogia poniendo especial atencion
en las practicas de ensefianza. Con este trabajo se busca contribuir a comprender el
enfoque de la ensefianza para la diversidad desde los distintos aspectos que lo constituyen.
Se trata de volver la mirada sobre la informacion recogida sobre el tema, organizarla y
darle sentido segun las distintas perspectivas y las concepciones centrales que cobran

relevancia en el marco tedrico.



CAPITULO 1:

¢POR QUE ESTUDIAR EL ENFOQUE DE LA ENSENANZA PARA LA DIVERSIDAD?

Presentacion del problema de investigacion

El discurso de la educacion en la diversidad surge en las ultimas décadas del siglo XX
para dar una respuesta educativa a los cambios en la forma de entender las diferencias
entre las personas, los derechos de ciudadania y las obligaciones de los estados
(Anijovich, Malbergier, Sigal, Camilloni, 2004). Esto presenta una ruptura respecto de la
escuela tradicional que atendi6 al mandato homogeneizador nacido con el surgimiento de
los estados nacionales modernos, su necesidad de construir una identidad cultural
nacional e incorporar valores y rutinas de trabajo para promover la industrializacion
(Anijovich y otros, 2004). A lo largo de la historia, hay procesos y transformaciones que
inciden en los discursos y practicas institucionales que nos permiten enmarcar este tema.

Desde una perspectiva foucaultiana se puede pensar en las condiciones que hacen
posible un determinado fenémeno como es el surgimiento de la escuela y el lugar que se
les otorga a los sujetos en funcién de cémo se los mira y como se los nombra, para
entender dénde se encuentra el discurso de la ensefianza para la diversidad. De esto se
trata este trabajo, indagar acerca de los distintos modos de abordar la diversidad. Como
plantea Foucault (2004), hay continuidades y rupturas en torno a los discursos y las
préacticas socioculturales que dejan entrever ciertas relaciones de poder que permiten
conducir la conducta de los sujetos de una manera u otra. Esto lleva a revisar cuestiones
historicas acerca del surgimiento de la escuela para entender el escenario anterior que con
el tiempo da lugar a este cambio de mirada de una ensefianza que busca atender a la
heterogeneidad.

Al remontarnos a los origenes de la escuela, ésta nace como producto de un
movimiento vinculado a la idea de ciudania proveniente de la revolucion de la Revolucion
Francesa y vinculado a la necesidad de disciplinar y homogeneizar el trabajo de la
Revolucion Industrial (Fernandez Enguita, 1990). La resultante de la revolucién politica
es que aparece un nuevo estado, un estado liberal como defensor de las libertades de los
hombres, instancia que tiene como finalidad garantizar los derechos como por ejemplo el
derecho a la educacion, vinculado a un discurso fuertemente democratizador donde todos
deben ir a la escuela para aprender a leer y escribir. A su vez, la escuela se desarrolla para

responder a las necesidades de la revolucion industrial, en tanto busca formar a las



personas en un ritmo homogéneo de trabajo que pretende uniformar el trabajo de todos.
De esta manera, la escuela se constituye como un dispositivo disciplinador y
democratizador al mismo tiempo.

Con el tiempo, la masividad de la ensefianza comenzo a ser, cada vez mas, una
necesidad para las sociedades modernas. En el proceso de consolidacion de los estados
nacionales y con la idea de formar ciudadanos se buscaba unificar la lengua, la historia,
la cultura (Gvirtz, Grinberg y Abregu, 2007). Asi es que en el plano internacional se
reconoce, desde 1948, a la educacién como un derecho comprendido en la Declaracion
Universal de los Derechos Humanos. Tal como lo determiné la Asamblea General de la
ONU (1948) en el Art. 26. 1., “Toda persona tiene derecho a la educacion. La educacion
debe ser gratuita, al menos en lo concerniente a la instruccion elemental y fundamental
(...) sera obligatoria”. Asimismo, conforme a la Declaracion de los Derechos del Nifio de

1959 se establece como séptimo principio que:

“el nifio tiene derecho a recibir educacién, que sera gratuita y obligatoria por lo menos en las etapas
elementales. Se le dara una educacion que favorezca su cultura general y el permita, en condiciones
de igualdad de oportunidades, desarrollar sus aptitudes y su juicio individual, su sentido de
responsabilidad moral y social, y llegar a ser miembro util de la sociedad” (Asamblea General de la
ONU, 1959).

La escuela entonces, asumid la responsabilidad de proporcionar un servicio
educativo y de regularlo, y encontré en el sistema simultaneo el camino mas fécil para
cumplir con esta tarea, era aquel que lograba mantener a los nifios mas afios en la escuela,
basado en la norma, en la ensefianza comun, homogénea, uniforme a todo un grupo de
alumnos (Rivas, 2012a). Un dispositivo escolar que responde al método simultaneo se
dirige como si todos los alumnos fueran iguales bajo el mandato homogeneizador,
establece un mismo curriculum para todos, en el que se realizan las mismas tareas, al
mismo tiempo, destinadas a un tipo de alumno. La explicacion de Querrien (1979) acerca
del triunfo del método de ensefianza simultaneo sobre el monitorial, (también conocido
como el método mutuo propiciado por Lancaster), muestra que este ultimo era muy
eficiente, pero la escuela elemental buscaba consistencia en la disciplina, dado que su
mision era formar personas disciplinadas para el trabajo (Querrien, 1979). A su vez, tal
como plantea Querrien (1979), este método libera a los nifios cuando los nifios ya pueden
ser tomados para el trabajo. De esta manera, el autor sigue la linea planteada por
Fernandez Enguita (1990), donde el modelo pedagdgico basado en la homogeneidad y en

! para profundizar, puede verse: Narodowski, M. (1994). La expansion lancasteriana en Iberoamérica. El
caso de Buenos Aires. Anuario IEHS, 9, 255-278.



la disciplina fundamenta la experiencia escolar de los alumnos en tanto da respuestas a
este doble movimiento encabezado por la idea de una formacion para la ciudadania y la
formacion para el trabajo que conforma la estructura tradicional del sistema educativo.
De modo que la simultaneidad sistémica consolida aquellos principios del modelo de
Comenio acerca de ensefiar todo a todos mediante métodos efectivos y uniformes que
aplican una tecnologia del disciplinamiento social al servicio de la educacion (Gvirtz y
otros, 2007).

Por mucho tiempo la homogeneizacion fue considerada como un medio para ofrecer
igualdad de oportunidades y bases comunes para la educacién puablica, donde el
guardapolvo aparece como un representante y emblematico signo de la escuela tradicional
(Anijovich, Cappelletti y Cancio, 2014). Sin embargo, esta escuela creada para dar
respuesta a las necesidades de este mundo nuevo, en lugar del éxito obtuvo el fracaso, ya
que, si bien produjo la universalizacion del Derecho a la Educacion, en dicho proceso se
tomaron como prioritarios aspectos mas uniformes del sistema educativo, bajo la
consigna de dar a todos lo mismo, incrementandose asi la cantidad de alumnos que
fracasaban en sus aprendizajes. Asi, la extension de la matricula con la obligatoriedad de
la instruccion elemental, progresivamente, introdujo nuevas problematicas en el campo
educativo y, con ello, la necesidad de atender a la diversidad de alumnos que se insertan
en ella. Tal como plantea Gimeno Sacristan, “el reto de la igualdad al que sirve la
educacion obligatoria se prolonga (...) hacia las condiciones en las que la escolarizacion
tiene lugar para diferentes sujetos y grupos sociales” (2000, p. 18).

La escuela moderna, entonces, se constituye como aquella capaz de responder al
mandato de la modernidad (Pineau, 2001). Como sostiene Foucault, implica un “un modo
de relacion con y frente a la actualidad, (...) una manera de pensar y de sentir, una manera,
también, de actuar y de conducirse que marca una relacion de pertenencia v,
simultaneamente, se presenta a si misma como una tarea” (1994, p. 8). Como se plante6
anteriormente, se podra ver cdmo es que con el tiempo surgen nuevas miradas, nuevas
formas de entender las relaciones y la realidad de la escuela.

Cabe reparar en el hecho de que junto con la escuela moderna se institucionaliza la
concepcion de infancia moderna que tiene una “pretension universalizante y
normalizadora que contiene el concepto mismo de naturaleza infantil” (Diker, 2009,
p.24). Con la entrada del nifio a la escuela se construye una concepcion sobre la infancia
que funciona como un discurso homogeneizador que pretende normalizar una

determinada experiencia de infancia. Es decir, la escuela de alguna manera naturaliza



10

aquel discurso en tono a la nifiez como aquella etapa separada del trabajo que tiene como
objetivo formar al nifio y prepararlo para entrar al mundo adulto. De modo que la escuela
termina atendiendo a las necesidades de ciertos nifios, dejando de lado a otros.

A lo largo de la historia, hay procesos y transformaciones que inciden en los
discursos y préacticas institucionales sobre la escuela y la infancia y que han introducido
cambios significativos en la experiencia infantil inscripta en los nifios. La construccion
de la forma escolar “agrupa a los nifios por niveles, segmentan y organizan los
conocimientos, en progresiones clasificadas, se crean trayectorias con evaluaciones
regulares, se jerarquizan las etapas, los planes de estudio y las propias escuelas” (Meirieu,
2010, p. 42). Pero este trabajo, a su vez, define una serie de categorias, define una
normalidad de la que algunos quedan afuera. En este contexto la diversidad es
considerada de manera negativa, como algo que hay que eliminar y ocultar o bien como
un obstaculo vinculado a las incapacidades. De modo que al mismo tiempo de que
pretende incluir genera exclusion. Es decir, definir sujetos también implica una
diferenciacion, comparacion y exclusion de aquellos otros que no entran en esta categoria
(Popkewitz, 2012). De esta manera, en linea con lo que plantea Foucault, la
individualidad, en vez de ser apreciada como potencialidad creadora, sera redificada
como objeto que documentar y catalogar (Gimeno Sacristan, 2000). Esto permite
visualizar que el principio de la escuela basado en la igualdad de oportunidades reposa
sobre una ficcion, “supone que la herencia y las diferencias de educacion estan abolidas
para que el mérito de los individuos produzca, por si solo, desigualdades justas” (Dubet,
2012, p. 55). En palabras de Meirieu, la escuela como méaquina de instruir “arrebatada
por el frenesi normalizador, prefiere a menudo la exclusion brutal al lento y complicado
trabajo de educar para la libertad” (2010, p. 40). Lo cual implica, en términos de Freire
(1996), una visién bancaria de la educacion en la medida en que anula 0 minimiza el
accionar de los alumnos y los coloca en cierta condicion de oprimidos que no hace mas
que fomentar la adaptacion al mundo. Distanciandose, asi, de una relacion pedagdgica de
compafierismo que vea en la educacion un camino para la liberacién de esta condicion
brindando la posibilidad de desarrollar una conciencia critica activa que permita la
insercion en el mundo (Freire, 1996).

Durante las décadas de 1970 y 1980, las luchas a favor del “reconocimiento de la
diferencia” tomaron un papel central y parecian estar cargadas con la promesa de la
emancipacién (Fraser, 2000, p. 55). EI modelo de la identidad, de acuerdo con la teoria

hegeliana, consiste en que el reconocimiento de la identidad se construye en una relacion
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reciproca entre sujetos, cuando se reconoce y se es reconocido por otros. Es decir, implica
una relacion constitutiva de subjetividad. No ser reconocido, entonces, supone una
distorsion de la propia identidad y la falta de reconocimiento aparece como una cuestion
de status social que tiene que ver con una relacion institucionalizada de subordinacion
social, donde las normas culturales imposibilitan la participacion como un igual en la vida
social y de ser reconocido como un miembro pleno de la sociedad enmarcando esta falta
de reconocimiento como una cuestion de injusticia. De modo que, remediar la falta de
reconocimiento significa, en este sentido, “transformar las instituciones sociales o, mas
concretamente, transformar los valores que regulan la interaccion e impiden una
participacion igualitaria en todos los dmbitos institucionales correspondientes” (Fraser,
2000, p. 57).

Con el tiempo se hizo visible la necesidad de atender a la diversidad de nifios
presentes en la escuela, de prestar atencion a las necesidades particulares de los
individuos, teniendo en cuenta sus intereses, motivaciones y posibilidad de realizar un
camino propio dentro del sistema educativo. Esto lleva a pensar en una pedagogia que
permita dar respuestas a las necesidades de la diversidad de alumnos que asisten a un
mismo centro educativo y estén en una misma aula y pensar en una escuela mas inclusiva.
Se entiende entonces que la busqueda de la igualdad de derechos de las personas a ser
educadas y la procuracion de brindar una ensefianza que contemple la calidad y la equidad
por parte de las instituciones educativas, no se logra al ofrecer a todos lo mismo. Tal como
dice Perrenoud, si se brinda “la misma enseflanza a alumnos cuyas posibilidades de
aprendizaje son desiguales, solo es posible que se mantengan las diferencias entre ellos
y, acaso, que aumenten” (1990). Asimismo, agrega que “una pedagogia que trata igual a
los que son desiguales es desigualadora y produce fracaso escolar” (Perrenoud, 1990).
Entonces, revisar y repensar las pedagogias podria ser un camino para reducir las
desigualdades educativas dentro de las escuelas, contribuyendo asi a la justicia educativa
(Rivas, 2012b).

Todo esto lleva a que nos preguntemos acerca de ¢Qué ensefiamos? ¢Como
ensefiamos? ¢A quiénes? ¢Para qué? Preguntas que estan imbricadas y nos invitan a
pensar en las pedagogias. Tal como plantea Tomlinson, “a veces la escuela es como un
zapato hecho para calzar un pie ajeno” (2005, p.5). Podriamos pensar entonces en el
modelo educativo de la escuela como aquel capaz de condicionar el aprendizaje de los
alumnos. De esta manera, la escuela, en su manera de concebir la ensefianza también

ensefia una forma de vivir en la sociedad. EI modelo parece condicionar todo lo que
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hacemos en el campo de la educacién, como propone Pujolas podriamos pensar lo
siguiente: “«Dime como educas y como ensefias, y te diré qué buscas educando y
ensenando»” (2004, p. 21).

En este marco, a fines del siglo XX, es que se reconoce la diversidad como una
cuestion inherente y positiva y se incorpora a la ensefianza dando lugar a este enfoque de
la ensefianza para la diversidad. Un enfoque constituido por supuestos teéricos con base
en la idea de que todos los alumnos pueden aprender y que todos son diferentes. Esto nos
muestra un cambio de paradigma, donde “se redescubre y acepta en los nuevos planteos
educativos que los seres humanos se caracterizan por la diversidad existente entre ellos,
y esa diversidad no sélo es consustancial a la historia de la humanidad, sino que también
es positiva y enriquecedora” (Anijovich y otros, 2004 p. 21). En este contexto es que
surge la gran pregunta que encabeza el presente trabajo de investigacion acerca de cuales
son los origenes, antecedentes, caracteristicas centrales, concepciones y debates que
plantea el enfoque de la ensefianza para la diversidad.

En este trabajo, entonces, se indagara acerca del enfoque de la ensefianza para la
diversidad como una alternativa pedagogica para la diversidad de los alumnos en las
escuelas y sus procesos de aprendizaje. Lo cual implica un cambio de posicionamiento
de la mirada tradicional de la escuela respecto de las practicas de ensefianza y las
posibilidades de aprendizaje de los alumnos; pero también de la configuracion

institucional de la escuela y de la regulacion de las practicas escolares.

Objetivos de investigacion

Este trabajo de investigacion tiene como objetivo relevar y sistematizar los
origenes, antecedentes, caracteristicas centrales y concepciones del enfoque de la
ensefianza para la diversidad.

En base al objetivo general, como objetivos especificos nos proponemos:

e Indagar acerca del origen y los fundamentos del enfoque de la ensefianza para la
diversidad.

e Indagar sobre las concepciones acerca del rol del docente y del alumno, la
ensefanza, el aprendizaje y la evaluacion que se presentan en las perspectivas de
los diferentes autores, haciendo foco en las practicas de ensefianza.

e Examinar e identificar similitudes y diferencias y los posibles debates alrededor
de las concepciones centrales que aparecen en las propuestas tedricas de autores

diferentes dentro de este enfoque.
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Metodologia

En linea con los objetivos planteados, la presente investigacion se propone hacer
un anélisis documental a partir de una revision de las fuentes bibliogréaficas de la literatura
que aborda el enfoque de la ensefianza para la diversidad.

El encuadre metodoldgico que estructura este trabajo es de caracter exploratorio, de
modo que es considerado como una etapa del proceso de investigacion (Quivy y Van
Capendhoudt, 1999). Implica una exploracion del terreno para dar respuesta al problema
de investigacion que encabeza este trabajo. El analisis documental se realizo en base a
una variedad de fuentes bibliograficas que nos permitan explorar el terreno del enfoque
de la ensefianza para la diversidad con el fin de identificar los distintos abordajes del
enfoque, encontrando los matices que toma cada uno.

Este trabajo se basa en una lectura profunda y reflexiva para lograr una articulacion
teorica de las distintas perspectivas del enfoque que permiten realizar un estado del arte
abarcando los distintos aspectos que configuran el enfoque. Como plantean Quivy y Van
Capendhout, esto permite “superar las interpretaciones establecidas que contribuyen a
reproducir el orden de las cosas, a fin de revelar nuevos significados para los fenémenos
estudiados que aclaren mas y sean mas profundos” (1999, p. 45). Para ello, se revisaron
antecedentes de este enfoque y se definié un marco conceptual para enmarcar este trabajo.

Se abordd un amplio corpus de textos a partir del cual se hizo una seleccién y lectura
metodica (Quivy y Van Capendhout, 1999). Para sistematizar y relevar estos documentos,
se realiz6 un analisis cualitativo donde hubo una primera etapa de aproximacion tedrica
al enfoque de la ensefianza para la diversidad y una segunda etapa de profundizacion
respecto de lo planteado por los principales autores que abordan el tema desde distintas
perspectivas encontrando generalidades y especificidades en torno a las concepciones
centrales de las practicas de ensefianza, asi como también similitudes y diferencias.
Podriamos decir que este trabajo consiste en una busqueda, analisis, articulacion de
informacion y conocimiento tedrico en base a fuentes bibliogréficas. Se revisaron
capitulos de libros e investigaciones sobre el tema. Por un lado, se sistematizaron aquellas
investigaciones que presentan un desarrollo general sobre el tema desde las distintas
perspectivas y, por otro lado, investigaciones empiricas. La busqueda bibliografica se
realizo principalmente a través de las bases de datos de la Biblioteca Max Von Buch de
la Universidad de San Andres y de Google Académico.
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Para realizar las busquedas se utilizaron los siguientes términos: “differentiated
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instruction”, “differentiated classroom”, “differentiationtteaching”, “ensefianza para la
diversidad”, “diversidad”, “aulas heterogéneas”, “pedagogia diferenciada”, “pedagogia
de las diferencias”. Sin embargo, dada la variedad de los términos utilizados por diversos
autores que refieren a este tema, las busquedas se realizaron principalmente por autores
y de acuerdo a las lineas de investigacion estudiadas y a partir de la bibliografia de
referencia que presentan las investigaciones. Ademas, se hizo un recorte de las

investigaciones realizadas desde comienzos del nuevo milenio.

Fundamentacion del problema: relevancia y contextualizacion

En el marco de este trabajo se vuelve relevante entender por qué en los ultimos afios
ha cobrado relevancia el enfoque de la ensefianza para la diversidad, objeto de este estudio
y marco de numerosas investigaciones que abordan el tema desde distintos &ngulos como
respuesta a las necesidades educativas en las escuelas. Como se ha mencionado, el
discurso sobre la educacion en la diversidad surge en las Gltimas décadas del siglo XX
con la intencion de superar el modelo tradicional homogeneizador y proponer enfoques y
estrategias inclusivos que contemplen las diferencias que existen entre las personas, los
derechos de la ciudadania y las obligaciones de los Estados (Anijovich y otros, 2014).
Esta necesidad de promover la inclusion educativa empieza con la creencia de que la
educacion es un derecho que contribuye para lograr una sociedad mas justa y democratica
(UNESCO, 2001). Segun Ainscow, la inclusion es un proceso en tanto constituye “una
bdsqueda interminable de formas mas adecuadas de responder a la diversidad” (2003, p.
12). La inclusién en educacion es una parte de la inclusién en la sociedad y es un concepto
que puede definirse de multiples formas y utilizarse en distintos contextos para referirse
a situaciones y propositos diferentes (Parrilla Latas, 2002). Como se ahondara a méas
adelante, esta concepcion de la diversidad tiene sus antecedentes en la escuela rural.

La situacion educativa actual nos invita a replantearnos el sentido de la escuela, lo
que sucede en las aulas, el escenario donde se encuentran los actores, las posibilidades
que se ofrecen a los alumnos para llevar adelante los procesos de ensefianza y aprendizaje.
En pos de lograr una mayor equidad, la inclusion educativa internacionalmente se esta
considerando, cada vez a nivel mas amplio, como una transformacion que apoya y celebra
la diversidad entre todos los alumnos y alumnas (UNESCO, 2001). Esto implica que se
pueda “pasar de aceptar la diferencia a aprender a aprender de ella” (Parrilla Latas, 2002,

p.26).
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Con el fracaso de la escuela, bajo el velo de la meritocracia que llevaba a la
repeticion y a la expulsion como medidas necesarias para mantener el orden en las aulas,
se hizo necesario reflexionar en qué medida su dindmica de funcionamiento educativo y
organizativo responden adecuadamente a las necesidades del alumnado. Con la nueva
concepcion de la inclusion educativa, ya no se trata de poner toda la responsabilidad en
los alumnos, sujetos de diversas circunstancias y condicionamientos, sino en las
capacidades del Estado, el sistema, las escuelas y los docentes para adecuarse y lograr
ensefar en la diversidad (Rivas, 2015). Todo esto trajo diversas respuestas docentes,
politicas y sociales, dado que educar en la diversidad implica un trabajo arduo de revisar
las pedagogias, pensar de otra manera la ensefianza y generar interés en los alumnos por
su propia escolarizacion. Esto parecia lejano a las vivencias diarias de las aulas y a la
naturalizacion pedagogica de la exclusion.

Nos enfrentamos a tiempos de reflexion profunda y accion profunda, a la necesidad
de un cambio educativo que pueda dar una respuesta, aqui es donde cobra fuerza la
relevancia del enfoque de la ensefianza para la diversidad. Esto lleva a revisar las
pedagogias y reflexionar sobre el sentido de la escuela en el contexto actual. Autores
como Ainscow (2002) enfatiza en la importancia de un trabajo en conjunto entre
profesionales e investigadores como una manera para lograr el desarrollo de practicas
inclusivas. La autora propone crear una cultura reflexiva donde se pueda aprender de las
experiencias y los recursos que otros utilizaron para hallar mejores medios de franquear
las barreras que dificultan el aprendizaje.

Los aportes de la antropologia educativa, la sociologia de la educacion, la psicologia
cognitiva y las neurociencias, favorecen la emergencia de una concepcion nueva acerca
de la diversidad en los procesos de aprendizaje y ensefianza (Aniijovich y otros, 2014).
Desde alli, como sefiala Gimeno Sacristan, se proponen “distintos recursos para que, sin
renunciar a un proyecto de cultura comin compartida, pueda hablarse de una escuela
estimuladora de autonomia y de la libertad” (2000, p. 8). En este marco aparece la
necesidad de fomentar ritmos de aprendizaje diferenciados, atencion y recursos
distribuidos entre alumnos segun sus desiguales necesidades, de disponer de tareas
distintas para los alumnos en las que se pueda trabajar al mismo tiempo y admitir estilos
de aprendizaje diferenciados, entre otras cuestiones.

La preocupacién por la diversidad en educacion también instala en los sistemas
educativos un debate acerca de la equidad y la justicia. Marchesi y Martin (1988) plantean

que para que haya equidad en la educacion es necesario contemplar tres niveles de
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igualdad: igualdad en acceso, lo cual refiere a que todos los alumnos tengan un espacio
para incluirse en la escuela; igualdad en el tratamiento educativo que implica ofrecer
curriculos, recursos y etapas obligatorias similares para todos los alumnos, pero que es
necesario adecuarlos a partir del reconocimiento de las diversidades y, conforme a ello,
organizar la ensefianza y la evaluacion; e igualdad en los resultados, todos los alumnos
deben alcanzar buenos resultados independientemente en de sus diversidades. Para
alcanzar estos niveles de igualdad, el desafio es encontrar un equilibrio entre lo comun y
lo diverso (Anijovich y otros, 2014). Es decir, para que todos tengan una buena educacion
es necesario tener en cuenta los multiples puntos de partida para atender las diferencias y

sus implicancias a la hora de ensefiar.
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CAPITULO 2

MARCO TEORICO

En este capitulo se abordan los conceptos basicos sobre los que se sustenta este trabajo
de investigacion. Se presentan las concepciones tedricas mas generales en torno a la
ensefianza y el aprendizaje haciendo referencia también a concepciones acerca del
docente y del alumno. Se establecen definiciones y los principales rasgos que caracterizan
a los enfoques de ensefianza para adentrarnos en este campo de estudio y poder entenderlo
como un enfoque ecléctico. También se hace una revision de las concepciones que giran
en torno a la diversidad y se define aquella que es considerada en el marco de este trabajo.
Esto nos permite acercarnos a ciertas ideas generales que son retomadas de los aportes
realizados por distintas lineas de investigacion que nos permiten pensar en el correlato
didactico del enfoque y sus principales caracteristicas. Finalmente, se presentan las

distintas perspectivas que este trabajo se propone indagar para construir el estado del arte.

Algunas definiciones basicas en torno a la ensefianza y al aprendizaje

Para introducir aquello que consideramos un enfoque de ensefianza podriamos decir
que se trata de la mirada que se tiene sobre la ensefianza, pero ¢a qué nos referimos cuando
hablamos de ensefianza? Tal como sostiene Camilloni “la ensefianza es siempre una
forma de intervencion destinada a mediar en la relacion entre un aprendiz y un contenido
a aprender y, por lo tanto, una actividad marcada tanto por los rasgos del conocimiento a
transmitir como por las caracteristicas de sus destinatarios” (2007, p. 4). La definicion
planteada permite pensar en situaciones de ensefianza muy diversas. Esto lleva a pensar
en las siguientes preguntas: ¢Qué ensefiamos? ,COmo ensefiamos? ¢A quiénes? ;Para
qué? Preguntas que se implican unas con otras y que invitan a pensar en las pedagogias y
enfoques de ensefianza.

En términos generales, la actividad de ensefianza presenta una complejidad en tanto
contiene, abarca y relne distintos elementos, incluso heterogéneos. La ensefianza
involucra tres componentes: el docente, el alumno y el contenido entre los que se
configura un campo de relaciones. La relacion entre el estudiante y el saber configura el
sector de las estrategias de apropiacion que se refiere al analisis de concepciones,
representaciones, estrategias de resolucion y obstaculos para acceder al conocimiento; la

relacion entre el docente y el saber implica la elaboracion de contenidos; y la relacion
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entre el alumno y el docente da lugar a la interaccion didactica (Camilloni, 2007, p. 19).
Tal como plantea Camilloni, “hablar de ensefanza es ineludiblemente entrar en
consideraciones acerca de qué es lo apropiado, lo justo, lo correcto en cada situacion
particular” (2007, p.13). De esta manera, como muestra Camilloni (2007), hay ciertas
actividades dentro de la ensefianza que se corresponden con diferentes facetas que
integran esta accion: la faceta didactica que busca promover el aprendizaje del alumno,
la faceta organizativa implicada en la gestion de la clase y del grupo y la faceta relacional
que implica mantener la relacion pedagdgica, acompafar y sostener emocionalmente al
alumno en su proceso de aprendizaje. Aqui es preciso sefialar que la ensefianza es una
accion que no se inicia en la clase, sino que atraviesa diversos ambitos: el contexto social,
el contexto institucional y el ambito de decision y actuacién docente, en el que se
despliega una manera de ser docente.

Siguiendo los postulados de Camilloni (2007), la ensefianza puede ser entendida
como uno de los términos que conforman el binomio ensefianza-aprendizaje, lo cual “es
mas bien una advertencia sobre el fin ultimo de las acciones de ensefianza, la
responsabilidad social de los docentes de utilizar todos los medios disponibles para
promover el aprendizaje, y sobre la necesidad de considerar las caracteristicas de los
destinatarios y no solo los rasgos propios del cuerpo de conocimiento a transmitir” (2007,
p. 5). Como plantea Camilloni, “ensefiar €s una accion orientada hacia el otro y realizada
con el otro” (2007, p.13).

De esta manera, se puede pensar al sujeto que aprende como un sujeto activo. Segln
Palladino, “el sujeto de la educacion no es un ser receptivo sino espontadneamente activo
(...) la educaciéon no consiste en acumular conocimiento sino, por el contrario, favorecer
los procesos de elaboracion y pensamiento critico” (2006, p. 31). Tal como sostiene
Palladino (2006), en el siglo XX muchas teorias educacionales comienzan a replantearse
constantemente quien es el nifio (alumno) en tanto sujeto que aprende y que accede al
saber, cuéles son los procesos y métodos necesario y en que contextos y espacios se
produce y deberia producirse dicho acceso. Este autor afirma que esta consideracion de
un alumno activo “lleva aparejada la relevancia de aspectos como el interés, las
necesidades, las motivaciones, la libertad del nifio, con lo cual se abren nuevos entornos
de aprendizaje” (2006, p. 31). De esta manera, siguiendo a Camilloni, “la ensefianza solo
incide sobre el aprendizaje de manera indirecta, a través de la tarea de aprendizaje del

propio estudiante” (2007, p. 5).
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¢ Qué significa hablar de un enfoque de ensefianza?

Los enfoques de ensefianza son concepciones de la ensefianza, son ideas sobre lo
que es y deberia ser ensefiar (Fenstermacher y Soltis, 1999). Al hablar de un enfoque de
ensefianza, se habla de una forma de ensefiar en funcidn de ciertas caracteristicas que
establecen una manera de mirar la labor docente y sus objetivos de ensefianza. Tales
enfoques pueden ser tomados, adaptados, rechazados o modificados. Los enfoques tienen
sus raices historicas, asi como también una estructura contemporanea de sustento
académico y de investigacion.

Como plantean Fenstermacher y Soltis (1999), la vision que se tenga de la
ensefianza y la concepcién de lo que es una persona educada son dos puntos de vista
estrechamente unidos entre si. Es decir, el modo de concebir la ensefianza determina la
direccidn, el tono y el estilo del docente, pero también implica aquello que el docente
desea que sus estudiantes lleguen eventualmente a ser. Aqui aparece la pregunta acerca
de qué implica ser una persona educada en sentido ideal y se toma en consideracion el
valor normativo de la educacion.

Fesntermacher y Soltis (1999) plantean una férmula para poner el foco en aquellos
rasgos significativos que componen un enfoque de ensefianza, en medio de la complejidad
de factores que intervienen. De acuerdo con estos autores “el docente (D) ensefia (¢) al
estudiante (E) cierto contenido (x) a fin de alcanzar cierto proposito (y)” (Fenstermacher
y Soltis, 1999, p. 27). El contenido incluye areas tematicas propias de las disciplinas,
datos, habilidades, creencias, valores. De modo que puede tener multiples significaciones,
designa tipos de rendimiento estudiantil y cada enfoque puede poner el foco en un
conjunto de ellos. Los enfoques de ensefianza tienen un fin con el que el docente introduce
al alumno en el estudio de cierto contenido. Conforme a ello, los propésitos que se
establecen determinan una cierta manera de ensefiar y los contenidos que se van a trabajar.

En la literatura que aborda los enfoques de ensefianza, Fenstermacher y Soltis
(1999) muestran que los distintos enfoques otorgan ciertos significados a las practicas de
ensefianza a nivel del aula. El tipo de docente, lo que se ensefia, la manera en que se
entiende al alumno y los propdsitos que se plantean en la ensefianza, muestran diferencias
y presentan rasgos distintivos entre los enfoques, invitdndonos a reflexionar sobre la labor
docente y a pensar en alternativas posibles. De esta manera, los enfoques de ensefianza

son herramientas, recursos que ayudan a reflexionar sobre las acciones docentes.
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Un punto de inflexion que lleva repensar la pedagogia

Entre el siglo XIX y el siglo XX, en la educacion se pueden identificar dos
corrientes de pensamiento. La escuela tradicional “centrada en la figura del profesor, en
su capacidad de modelizacion en el conocimiento bien establecido, en el texto, en el
método” y la escuela que, tras la “revolucion paidocéntrica”, comienza a pensar en una
educacion “centrada en el nifo, en su actividad, en su vida actual” (Feldman, 2010, p. 15
y 16). Esto implic6 un cambio en la responsabilidad educativa, tanto de la tarea del
profesor como la actividad del alumno. Tradicionalmente, el profesor era el que permitia
el didlogo de los alumnos con el pasado, pero con esta “revolucion” se modificaron los
métodos vigentes hasta ese entonces y se empez0 a pensar una hueva manera de ensefiar.

Tal como plantea Feldman, “la propia idea de ensefianza carece de sentido sin
aceptar una tarea intencional y especifica de ordenamiento y regulacion del ambiente y/o
actividad de la actividad con el fin de promover experiencias y aprendizajes” (2010, p.
16). Conforme a ello, en este trabajo se intentara responder las siguientes preguntas: ¢De
qué manera el enfoque de la ensefianza para la diversidad concibe el aprendizaje? ¢Qué
tipo de actividades promueve? ;Qué estrategias se proponen? ;Qué rol tiene el entorno
educativo? Estas cuestiones permitiran entender cual es el propésito de la ensefianza.

En la bldsqueda de formas adecuadas de responder a la diversidad en pos de la
inclusion educativa, como planteaba Ainscow, la didéactica cumple un rol clave para el
docente. La didactica permite desarrollar la ensefianza, procura sistematicamente
encontrar modos de ayudar en la actividad de ensefiar, sirve como sustento para quienes
desarrollan asumen esta tarea (Feldman, 2010). A lo largo de este trabajo revisaremos los
supuestos didacticos del enfoque de la ensefianza para la diversidad en funcién de sus
propositos. De esta manera, “la capacidad docente consiste en poder realizar el
procesamiento pedagdgico del conocimiento, su planificacion y la guia de los alumnos
para permitir su aprendizaje” (Feldman, 2010, p. 18).

Desde el campo de la didactica, Feldman sefiala que cada enfoque o modelo de
ensefianza es una alternativa que responde a distintos tipos de problemas (Feldman &
INFOD, 2010). Teniendo como referencia la ensefianza institucionalizada en sistemas
escolares, desde una perspectiva integradora, Feldman (2010) identifica algunos rasgos
de los modelos y enfoques de ensefianza para ser analizados:

e Sostienen una idea acerca de cuales son las mejores maneras de aprender.

e Mantienen un supuesto en torno a la relacion entre la ensefianza y el aprendizaje.
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e Otorga un cierto valor que tienen que asumir la ensefianza y el que ensefia.

o Realiza algun énfasis en particular en torno a la planificacion o la interaccion.

o Define un tipo especial de ambiente en el cual se puede aprender de acuerdo a sus
propositos.

Estos rasgos nos permitiran analizar este enfoque para poder definir aquellos aspectos

centrales que lo caracterizan.
El enfoque de la ensefianza para la diversidad

Como se planted en la presentacion del problema de investigacion, el pasaje del
mandato homogeneizador al reconocimiento y la legitimacion de la diversidad trajo
aparejadas tensiones respecto de los contenidos, la concepcion del alumno, la forma de
evaluacion, organizacion de la ensefianza, entre otras. Cada una de estas cuestiones es
abordada de distinta manera por las teorias que encontramos en el campo curricular, las
cuales presentan sus propios principios y se inscriben en distintas tradiciones. Asi, cada
teoria se refiere a un asunto diferente, encontramos que “un curriculum se basa en la
preocupacion por el individuo Unicamente, otro se interesa solo por los grupos, otro por
las culturas, o comunidades, o sociedades o mentes, o los cuerpos de conocimiento”
(Schwab, 1969, p.5). Segun el autor, esto es lo que ha traicionado al curriculum, su
evolucidn inveteradamente tedrica, llevandolo a una crisis de principios (Schwab, 1969).
Para presentar el enfoque de la ensefianza para la diversidad, en este trabajo se va a
adoptar un modo de accion ecléctico. Donde sea considerado como “un enfoque util para
un cuerpo de problemas comun a teorias que carecen de conexidn tedrica” que podria dar
lugar a pensar en una posible renovacion del campo curricular (Schwab, 1969, p. 6).

En este trabajo se presenta un estado del arte del enfoque de la ensefianza para la
diversidad tratandose de un enfoque ecléctico que intenta reunir y conciliar diversas
teorias sobre la variedad de asuntos vinculados con la educacion. Lo cual permite cruzar
aspectos psicoldgicos, politicos, socioldgicos, historicos, entre otros posibles. Se trata de
una ensefianza que atienda a la diversidad considerando un conjunto de teorias,
conexiones y ordenamientos diferentes en los distintos momentos para dar lugar a la
complejidad y especificidad del fendmeno educativo. Asi, se intenta abarcar una
diversidad de principios, significaciones y relaciones entre las distintas teorias, ya que se
considera que “una diversidad de teorias puede decirnos mas que una sola” (Schwab,
1969, p. 8). Esto esta vinculado con el hecho de que el curriculum en acciéon es mucho

mas que la réplica de representaciones tedricas, requiere tomar en cuenta maultiples
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factores que estas no consideran, aquello que ocurren en el aula puede diferenciarse de
ellos o incluso modificarlos. Se busca no quedaremos con las ideas abstractas, sino pensar
en la practica educativa, en lo que concretamente ocurre en el aula para dar lugar a una

ensefianza que atienda a la diversidad.

¢ Cémo concebimos la diversidad?

El termino diversidad tiene multiples acepciones. La ensefianza para la diversidad
puede ser entendida como aquella que refiere a las necesidades educativas especiales, a
dificultades especificas de aprendizaje que requieren un tratamiento particular o a
estudiantes con capacidades reducidas. En un primer momento las miradas sobre la
diversidad estuvieron directamente asociadas a la educacion de nifios con “trastornos de
aprendizaje” o alguna “discapacidad”, donde lo diverso era entendido como un obstaculo
individual que requiere atencién personalizada e individual para reducir la dificultad.
También tiene una connotacion asociada a una ensefianza relacionada con a la diversidad
cultural. En este trabajo, al hacer referencia a la ensefianza para la diversidad, se intenta
identificar los rasgos de una ensefianza que permita dar respuesta a los distintos tipos de
diversidades presentes en todas las personas, como la diversidad de intereses que tienen
los alumnos, ritmos y estilos de aprendizaje, las experiencias que traen consigo y sus
conocimientos previos, el contexto socioeconémico y cultural en el que viven. Estas
cuestiones son las que se abordaran en este trabajo, poniendo el foco en lo que sucede al
interior de las escuelas, en las aulas con los docentes.

En lo que respecta a los enfoques de la diversidad, encontramos distintas literaturas
que presentan un panorama amplio dentro del cual se pueden identificar diferentes

maneras de tratar esta diversidad. Tal como plantea Gimeno Sacristan:

“la diversidad es como un poliedro con diversas caras que en muchos casos se implican entre si, que
es a la vez variedad natural, reto a ser gobernado, desigualdad que evitar, posibilidad o conveniencia
de diversificar, segln los casos, para los centros escolares, para los docentes y para las politicas
educativas” (2000, p. 9).

De modo que algunas perspectivas entienden la diversidad como un problema, es
decir, como un modelo selectivo que genera exclusion. Incluso muchas veces se crean
diversidades como producto de la homogeneizacion institucionalizada al querer
gobernarla. Otras posturas conciben la diversidad como desigualdad, alli es donde
aparece la funcion compensadora de desigualdades que propone el modelo igualador. Sin
embargo, es necesario hacer una distincion entre ambos conceptos, dado que “no toda la
diversidad supone desigualdad”, si bien muchas politicas y précticas a favor de la

igualdad pueden anular la diversidad (Gimeno Sacristan, 2000, p. 2). Mientras que la
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diversidad hace alusiébn a una variedad horizontal, compuesta por opciones y
manifestaciones de formas de ser equivalentes, la desigualdad es diferencia en el nivel de
posesion de condiciones de poder manifestar la capacidad para el logro de algo que tenga
relacién con los derechos basicos de la persona (Gimeno Sacristan, 1998). Esto abre paso
aunatercera posicion en torno a la concepcion de la diversidad que toma en consideracién
la singularidad, que refiere a aquella diversidad que la escuela debe fomentar para
desarrollar el potencial que tiene cada alumno en pos de un modelo integrador donde se
puedan formar personas diferentes. Como plantea Gimeno Sacristan, “la educacion esta
Ilamada a estimular esas condiciones de libertad y de singularidad de los seres humanos”
(2000, p. 3). De esta manera, se concibe la normalidad de la diversidad como un punto de
partida para el sentido comun pedagdgico. A lo largo de este trabajo se indagara coémo
desde cada perspectiva se busca atender a la diversidad. Algunos autores nos muestran

los desafios con los que se encuentra la escuela frente a la diversidad:

“Las escuelas y sus actores estan confrontadas en las Gltimas décadas tanto a repensar COMo a poner
en préctica diversas estrategias y dispositivos para el tratamiento de lo diverso en las instituciones,
que se vuelve mas visible a medida que la universalizacion de un nivel del sistema se va concretando

(...) lo que esta en cuestion, es una nueva mirada a la diferencia presente en las escuelas” (Poggi,
2003, p. 97).

Antecedentes del plurigrado

Esta manera de concebir la diversidad se da, de hecho, en las escuelas rurales con
plurigrado, donde la ensefianza se adapta a la diversidad de los sujetos a los que pretende
educar buscando garantizar la igualdad de oportunidades para todos a partir de reconocer
las diferencias iniciales. La escuela rural es considerada, entonces, como un antecedente
del enfoque de la ensefianza para la diversidad en tanto se pueden reconocer en ella
distintos aspectos curriculares y organizativos valiosos del plurigrado para pensar las
practicas de ensefianza. Tal como plantea Boix (2007), como sociedad debemos valorar
la diversidad de la escuela rural como riqueza pedagogica, ya que les permite a los
alumnos desarrollar niveles altos de autonomia y habilidades metacognitivas a edades
tempranas, permitiéndoles avanzar significativamente y de manera constante en los
contenidos tanto conceptuales como procedimentales y actitudinales, ensefiandoles a
auto-organizarse y a seguir sus propios ritmos de aprendizaje poniendo limites al
curriculum, donde el docente cumple un rol fundamental. De modo que “la
heterogeneidad propia de la escuela rural es una riqueza pedagdgica incuestionable”
(Boix, 2007, p. 26). Por eso, siguiendo a Boix, se hace necesario entender el papel

pedagdgico de la heterogeneidad y diversidad de la escuela rural, dado que “en su propia
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especificidad se encuentra la mejora de su calidad educativa” (2007, p. 28). Segun la
autora, se trata de una escuela abierta a la comunidad, que tiene mucho que proponer en
la medida que presenta innovacion e investigacion pedagdgica buscando mejoras en su
metodologia de trabajo y la adaptacion de materiales curriculares (Boix, 2007). Asi como
“valorar positivamente la organizacion heterogénea de los alumnos es el primer aspecto
que debemos tener en cuenta para mejorar la calidad de la escuela rural”, valorar
positivamente la organizacion heterogénea de los estudiantes podria ser también la base

para una mejora en las escuelas urbanas y en la educacién en general (Boix, 2007, p. 27).

El enfoque de la diversidad: ¢En qué consiste este cambio en la mirada?

Siguiendo lo planteado por Feldman anteriormente, Anijovich, Cappelletti y
Cancio plantean que “un enfoque educativo es un modo de mirar un problema educativo”
(2014, p.24). Dentro de este enfoque de la ensefianza para la diversidad se pueden
encontrar distintos autores que leen este problema desde distintas perspectivas y ponen el

acento en diversas cuestiones.
Tres maneras de mirar el problema: tres perspectivas diferentes

El enfoque de ensefianza para la diversidad se apoya en la produccion de una
multiplicidad de investigaciones que refieren al tema de maneras diferentes. En este
trabajo, se presentan las contribuciones que estas realizan al pensamiento educativo. Es
decir, se trata de mostrar posiciones sobre la ensefianza y el aprendizaje teniendo en
cuenta una cierta caracteristica disciplinar adicional que denota cada una, ya que, de lo
contrario, se podia caer en simplificaciones o reduccionismos. Los estudios relevados son
de distintas procedencias y estan agrupados de acuerdo al abordaje que hacen del tema,
mas alla de una caracterizacion dada por la ubicacién geografica. De todas maneras, el
contexto en el que surge cada una de las perspectivas estudiadas influye en la manera en
que cada una responde a la diversidad. A continuacién, presentaremos cada una
mencionando a los principales autores que encontramos en cada una de ellas.

En un primer acercamiento respecto de lo que sucede en el aula, se pueden
identificar dos grandes formas de entender la diversidad y de responder a ella. Por un
lado, desde una linea de investigacion norteamericana, esta la propuesta de la instruccion
diferenciada propiciada por Tomlinson, quien toma la teoria de las inteligencias maltiples
de Gardner al tener en cuenta las individualidades de los alumnos y que, junto con Heacox

y McTighe, busca dar una respuesta a sus necesidades de aprendizaje y, en funcion de
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ello, dar paso a la planificacion de la ensefianza. Por otro lado, se encuentran autores
como Anijovich, que propone la ensefianza en aulas heterogéneas desde una perspectiva
latinoamericana teniendo en cuenta las practicas de ensefianza; y autores como Pérez
Gdmez que, desde una linea de investigacion europea, realiza un abordaje descriptivo del
tema de la diversidad en relacion a la innovacion educativa y los valores democraticos
para pensar el curriculum. En un segundo momento, se puede encontrar varios autores
que realizan una aproximacion discursiva de la ensefianza para la diversidad dentro de un
proyecto sociopolitico poniendo el foco en la inclusion. Se trata de investigadores
europeos como Perrenoud, Meirieu y Gimeno Sacristdn que definen la “pedagogia
diferenciada” para focalizar en el tratamiento de conceptos de equidad, homogeneidad y
diversidad; en linea con el reconocimiento de la dimension social. Pero también de
autores latinoamericanos como Skliar que abren el debate a la argumentacion pedagogica
y la referencialidad a las figuras complejas de alteridad en base a la "pedagogia de las
diferencias" y la posibilidad de revisar la herencia pedagégica de la mano de Freire. En
lo que respecta a esta tercera perspectiva, en particular, los autores dirigen sus
interrogaciones politicas y pedagdgicas sobre lo comun a la escuela y sobre la escuela
hacia lo comun. Aparecen también autores como Diker y Frigerio que abren el debate
sobre lo comun y lo diverso; Terigi que plantea la pregunta acerca de si aprender lo mismo
garantiza aprender lo comun; y Diker que ahonda sobre las definiciones pedagdgicas
acerca de lo comun. En esta linea, se presenta un conjunto de acepciones y una
combinacién de ideas que brindan una mirada sobre la diversidad a partir de
posicionamientos sobre lo comdn. A partir del estudio realizado en este trabajo, se pueden
identificar entonces, tres grandes perspectivas que muestran abordajes distintos del tema
poniendo énfasis en distintas cuestiones. Mientras que los dos primeros ejes estan mas
abocados a pensar en las practicas de ensefianza a nivel del aula, el tercero estd mas

vinculado con la construccién de un proyecto sociopolitico a nivel macro.

El foco en las préacticas de ensefianza

Una vez presentadas estas perspectivas del enfoque de la ensefianza para la
diversidad, es necesario precisar y justificar el foco de este trabajo. A partir del anélisis
realizado, se ha decidido empezar y profundizar en las dos primeras, que focalizan en la
ensefianza propiamente dicha, dejando en tercer lugar aquella que trata el tema desde la
construccion discursiva de un proyecto sociopolitico. Cabe mencionar que en cada eje se

focaliza en ciertos autores que permiten un acercamiento a las practicas de ensefianza, a
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lo que sucede en las aulas con los alumnos. En el capitulo sobre la individualizacién de
la ensefianza con una mirada centrada en el aprendizaje, se profundiza sobre el modelo
presentado por Tomlinson sobre la “instruccion diferenciada” y, en el capitulo sobre la
pluralizacién de la ensefianza se profundiza el enfoque propuesto por Anijovich sobre “la

ensefianza en aulas heterogéneas”.
¢Por que se toman estas autoras como referentes en cada eje?

El modelo propuesto por Tomlinson acerca de la instruccion diferenciada es el
mas citado en la literatura y las investigaciones tanto teoricas y empiricas dentro de la
linea norteamericana. Esta autora, ademas de realizar investigaciones donde demuestra la
efectividad de la instruccion diferenciada, realiz6 una contribucion significativa al campo
educativo trayendo a la luz la importancia de atender las distintas necesidades de los
estudiantes a través de la ensefianza. La fortaleza del modelo propuesto por Tomlinson
de la instruccidn diferenciada tiene sus origenes en teorias e investigaciones educativas,
asi como también en la aproximacion clara y pragmatica de ensefianza y de la practica
docente. Ademas, la propuesta de Tomlinson se basa en experiencias propias que la autora
ofrece y que permiten comprender mejor a quienes esta dirigida la diferenciacion y como
esta se puede poner en practica. De esta manera, Tomlinson es reconocida como una
experta en el tema de la instruccién diferenciada y su trabajo tuvo un gran alcance en el
campo educativo. El trabajo de Tomlinson fue publicado en un momento donde estaba la
necesidad y habia un compromiso ideologico de responder a las distintas necesidades de
los estudiantes, lo que convirtio sus estudios en una fuente valiosa de investigacion para
la ensefianza del siglo XXI. Por su parte, el enfoque de la ensefianza en aulas heterogéneas
desarrollado por Rebeca Anijovich? constituye una nueva manera de pensar la ensefianza
en el contexto latinoamericano y desde los sistemas educativos. Anijovich es una figura
reconocida en el ambito académico y junto con su equipo sigue desarrollando el enfoque
de aulas heterogéneas multiplicando su alcance a nivel nacional, principalmente en
Argentina realizando un trabajo articulado entre el gobierno y las escuelas, pero también
en otros paises de Latinoamérica. Su trabajo toma en consideracion las experiencias de
los docentes en el aula y el rol de los directivos en las escuelas para llevar adelante el
enfoque. Asimismo, sus publicaciones en libros tienen un gran alcance en los institutos

de formacioén docente.

2 Anijovich es especialista en la formacién de formadores en el ambito universitario y del profesorado, ademas de ser
asesora pedagogica e institucional en escuelas de Latinoamérica. Su linea de investigacion esta dirigida al estudio de
las estrategias de ensefianza, el andlisis y reflexion de la practica educativa y la evaluacion de los aprendizajes.
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CAPITULO 3
LA INDIVIDUALIZACION DE LA ENSENANZA: LA MIRADA

CENTRADA EN EL APRENDIZAJE

La instruccion diferenciada

La instruccion diferenciada es presentada como una respuesta a las limitaciones y
debilidades de la tradicion tecnocrética en la escuela (Valiande, 2010). Fue planteada
primeramente por Tomlinson como una practica de ensefianza que busca atender las
diferencias que presentan los estudiantes en pos de facilitar sus aprendizajes (Tomlinson,
1999). Aparece como una propuesta frente al fracaso de la escuela de atender a la
diversidad en las clases habituales, con habilidades variadas (mixed ability classsrooms).
Este modelo propone diferenciar la ensefianza y poner a los estudiantes en el centro de
las decisiones y acciones que se realizan para facilitar la construccion del conocimiento
por parte de los alumnos, al mismo tiempo que se busca maximizar su crecimiento de la
motivacion cognitiva y metacognitiva para mejorar los resultados alcanzados (Stavroula,
y otros, 2011).

Al introducirnos en el campo de las investigaciones en torno a este tema, como
sefiala Aldridge (2010), durante el siglo XX se utilizaba el término de “instruccion
personalizada” (individualizing instruction) y, luego, en el siglo X1X se comenzd a hablar
de “instruccion diferenciada” (diferentiated instruction). Si bien el término es
relativamente nuevo en el campo educativo, esta manera de concebir la ensefianza y el
aprendizaje viene desde aquellos tiempos cuando la escuela no se organizaba en distintas
aulas y los docentes pensaban el curriculum para estudiantes de diferentes edades, con
distintas habilidades y experiencias (En English, 2006). Sin embargo, hoy en dia, rara vez
las escuelas son receptivas y estan organizadas en funcién a la diversidad de necesidades
que presentan los estudiantes. En su mayoria, se trata de sistemas estandarizados y
estratificados, donde predomina el pensamiento de que “una misma medida sirve para
todos”. En contraste con la concepcion tradicional, la instruccion diferenciada propone
utilizar distintas medidas segun las necesidades individuales de los estudiantes
(Tomlinson, 2002). Esto es avalado por la mayoria de las investigaciones que ponen de
relieve la necesidad de dar una respuesta a la diversidad de alumnos y necesidades que

estos presentan en las aulas (Morgan, 2014; Subban, 2006). Incluso autores como
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Aldridge (2010) demuestran que la instruccion diferenciada genera cambios positivos en
los procesos de aprendizaje de los alumnos.

A diferencia del enfoque de la “instruccidon personalizada™ vigente en los afios
setenta, la instruccion diferenciada propone dar un paso mas: toma en consideracion la
diversidad de los estudiantes de una manera integral y valora la riqueza del intercambio
entre ellos. Como sefiala Tomlinson (2001), si bien se apoya sobre ideas provenientes de
la ensefianza personalizada, difiere en dos aspectos que muestran un cambio en la manera
de pensar la clase. Es decir, si bien toma en consideracion que los estudiantes difieren
segun sus perfiles de aprendizaje y que es necesario ayudar a cada alumno desde el lugar
donde se encuentra en su proceso de aprendizaje, considera que en el enfoque anterior
hay dos habia dos defectos: por un lado, que desde la ensefianza se trataba de hacer cosas
diferentes para cada uno de los alumnos que podia haber en un aula (donde a cada uno se
le asignaban distintas lecturas, por ejemplo) y eso desgastaba la labor del docente; y por
otro lado, que la instruccion se fragmentaba por habilidades para que cada alumno sea
asignado segun el nivel que le correspondiese y se pensaba un aprendizaje fragmentado
que a la larga era irrelevante (Tomlinson, 2001).

Desde la instruccion diferenciada se ofrecen diferentes rutas para el aprendizaje,
pero no se asume que haya niveles separados para cada alumno. Se busca méas bien
proponer distintos caminos para adquirir los contenidos trabajados, procesar o darles
sentido a las ideas, y desarrollar productos que evidencien lo aprendido por parte de los
alumnos en vistas de que todos puedan realizar aprendizajes significativos y desarrollar
ideas potentes. Como sefiala Tomlinson (2001), la diferenciacion podria pensarse mas
cercana a la ensefianza de una escuela plurigrado, con una sola aula, que a la ensefianza
personalizada. Es decir, se reconoce que el docente a veces necesita trabajar con toda la
clase, otras veces en pequefios grupos, y otras de manera individual. Estas variaciones
son importantes para que cada estudiante pueda avanzar en la comprensién y el despliegue
de sus habilidades al mismo tiempo que se construye un sentido de comunidad en el grupo
de clase (Tomlinson, 2001).

¢Qué es y qué no es la instruccion diferenciada? Como sostiene Tomlinson (2001),
la instruccion diferenciada no es una instruccion personalizada, tampoco es cadtica, ni
constituye otra manera de proveer agrupaciones homogéneas donde una misma forma de
instruccion sirve para todos. Por el contrario, este modelo se centra en diferenciar la
ensefianza, gestionar y monitorear actividades en simultaneo, guiando a los alumnos en

una secuencia didactica que sirva a la experiencia de aprendizaje de cada uno. Asimismo,
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propone realizar agrupaciones flexibles de acuerdo a las fortalezas y debilidades de los
estudiantes en las distintas areas y en funcion de distintos objetivos y formas de
interactuar a la hora de trabajar. La diferenciacion es dinamica, constantemente busca
proponer desafios que se ajusten a las necesidades de aprendizaje de los alumnos en un
momento determinado, evolucionando de manera organica. Esto implica que los
estudiantes y el docente aprendan juntos: mientras que los docentes saben méas sobre los
temas, al mismo tiempo, aprenden sobre la manera en que aprenden los estudiantes. De
manera que el trabajo colaborativo entre el docente y los alumnos es fundamental para
crear oportunidades de aprendizaje efectivas. En este sentido la relacion entre el docente
y el alumno es reciproca (Subban, 2006).

Como sostienen Stradling y Saunders (1993) la diferenciacion es un paradigma que
viene ganando terreno en el campo educativo y constituye un enfoque pedag6gico mas
que una forma de organizar la clase. Hoy en dia, es inevitable que las escuelas sean reflejo
de la transformacion de la sociedad y, en este marco, los educadores ya no tienen la
posibilidad de elegir si quieren responder a la diversidad académica en las clases, sino
que solo pueden decidir como responder a ella (Stradling & Saunders, 1993). Como
sostiene Aldridge (2010), el término “instruccion diferenciada™ se utilizo para referir a un
cambio vinculado no tanto al qué, sino al como ensefiar y hace referencia a un tipo de
ensefianza que toma en consideracion la dimensién cultural, familiar y personal de quien
aprende (Aldridge, 2010). Puede ser pensada desde una perspectiva micro, a nivel del
aula, pero tambien desde una perspectiva mas macro, en términos de dar una respuesta a
las inequidades de la comunidad educativa. Constituye un modelo que propone volver a
pensar la estructura, la gestion y el contenido de las clases, invitando a los participantes
del contexto de aprendizaje a involucrarse en el proceso para el beneficio de todos
(Subban, 2006). Una investigacion realizada por Stavroula, Leonidas y Mary (2011)
muestra que la instruccion diferenciada puede promover equidad y calidad educativa, al
evidenciar los logros alcanzados por los estudiantes en un aula con habilidades variadas.

El aula diversificada

Carol Ann Tomlinson se destaca por ser la pionera de la instruccién diferenciada,
su idea central estd basada en dar respuesta a las necesidades individuales de los
estudiantes y trae el concepto de ‘“aula diversificada” para enmarcar este enfoque.
Considera que es importante tener en cuenta las diferencias de los estudiantes por el

impacto que tienen en sus aprendizajes. Segin Tomlinson (2000b), los estudiantes que
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tienen la misma edad difieren en sus niveles de preparacion para el aprendizaje
(readiness), sus intereses, sus estilos de aprendizaje, sus experiencias y las circunstancias
de su vida y esto esta vinculado con sus necesidades de aprendizaje, los tiempos y el
soporte que necesitan para aprender. Al mismo tiempo, considera que los alumnos
aprenden mejor cuando pueden hacer una conexion entre el curriculum y los propios
intereses y experiencias de vida y cuando las oportunidades para el aprendizaje son
“naturales”. Ademas, al basarse en la teoria constructivista, la instruccion diferenciada
parte del supuesto de que los estudiantes pueden aprender mas cuando hay un adulto que
los empuja a ir un poco mas alla de lo que pudiesen hacer sin ayuda.

Como sostiene Tomlinson (2001), en un aula diversificada, el docente tiene el rol
de organizar las oportunidades de aprendizaje para los estudiantes. Si bien los contenidos
son importantes, considera que los docentes deben “leer a sus estudiantes”, conocerlos.
Parte de la necesidad de pensar un docente flexible en la ensefianza, que pueda ajustar el
curriculum y la presentacion de la informacion a los alumnos, en vez de que estos sean
quienes tengan que adaptarse frente al curriculum (Hall, 2003). La instruccién
diferenciada no pretende que los docentes estén en todas las cosas de todos sus alumnos
todo el tiempo, sino que sugiere a los docentes crear un rango razonable de acercamientos
al aprendizaje que sirvan a la mayoria de los estudiantes. Tomlinson (2011) compara el
rol del docente con el de un entrenador, ya que debe tener metas claras para el equipo,
pero también para cada uno de sus miembros. En este sentido, considera que debe realizar
actividades grupales y trabajar para que cada uno pueda mejorar sus puntos débiles y pulir
sus areas fuertes. Se trata de que cada alumno busque superarse a si mismo sin competir
con sus comparieros (Tomlinson, 2011). Por eso, el docente debe motivar y comprender
a cada miembro del equipo y permitir que cada uno desarrolle sus habilidades
(Tomlinson, 2001).

Para proveer una ensefianza efectiva para todos los alumnos, Tomlinson propone
algunos métodos y estrategias para diferenciar la ensefianza. La diferenciacion, en este
sentido, implica modificar las rutinas de ensefianza y aprendizaje para responder a un
amplio rango de niveles de preparacion para el aprendizaje por parte de los estudiantes,
intereses y modos de aprender. La instruccion diferenciada esta centrada en el alumno y
reconoce que la comprension debe ser construida a partir de los conocimientos previos y
que esto difiere en los distintos alumnos. De modo que los docentes en las clases
diversificadas deben tener en cuenta los distintos puntos de partida y proponer desafios

apropiados para que todos puedan aprender, contemplando sus ritmos de trabajo. Ademas,
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el modelo parte de la premisa de que las experiencias de aprendizaje mas efectivas de dan
cuando son atrapantes, relevantes e interesantes, y no a todos los alumnos les va a parecer
igual de atrapante, relevante e interesante las mismas cosas.

La instruccion diferenciada no solo ayuda a los estudiantes a dominar los
contenidos, sino también a formar su propia identidad como aprendientes y a que puedan
ser independientes en sus aprendizajes. De esta manera, desde el enfoque se propone
trabajar la metacognicion para con los alumnos que ellos mismos puedan conocer y tomar
decisiones sobre las condiciones de trabajo en las que aprenden (Tomlinson, 2008). Para
ello, los docentes tienen que ofrecer situaciones donde los alumnos puedan elegir y
evaluarse. Esto les permite capitalizar sus fortalezas y trabajar para compensar sus
debilidades, que puedan planear sus tareas para llevarlas a cabo, modificarlas en el caso
de que sea necesario (Tomlinson, 2008, 2002). Asi, busca maximizar la participacién
activa de los alumnos en su proceso de aprendizaje. Los docentes deben guiarlos para que
piensen por si mismos, se conozcan como aprendientes y hagan elecciones productivas
respecto de la manera de apender que le resulta mejor a cada uno (Tomlinson, 2001).
Implica también que los alumnos sepan como hacer para encontrarle sentido a los textos,
escuchar distintas opiniones y hacerse preguntas (Tomlinson, 2008). Para eso, Tomlinson
considera importante fomentar distintos tipos de agrupaciones e interacciones, puestas en
comun para revisar las ideas principales, extender el pensamiento a otros contextos,
compartir experiencias y pensar colaborativamente. Se trata de que cada uno desarrolle
sus posibilidades, pero también aumentar las de los demés y nutrirse con los aportes de
sus pares. El docente también puede ayudar a que los estudiantes identifiquen las
habilidades necesarias para realizar una tarea y formar grupos donde haya compafieros
con las habilidades requeridas (Tomlinson, 2001). Se busca de que los alumnos puedan
hacer escuchar su propia voz, expresar sus ideas y aquello que van descubriendo de si
mismos. Como plantea Tomlinson (2004), esta responsabilidad estd estrechamente
vinculada con la necesidad de tomar la responsabilidad de la propia vida, poder pensar
frente a una situacién posibilidades que sean buenas para cada uno Yy, asi, vayan

asumiendo un control interno, trabajen la resiliencia y la ingenuidad.
¢Como diferenciar y responder a los estandares?

A la hora de pensar en practica de este tipo de ensefianza basada en la
diferenciacion, resulta pertinente hacerse esta pregunta: ;como se puede diferenciar la

ensefianza si la meta son las pruebas estandarizadas? En las aulas diferenciadas, los



32

docentes se encuentran con dos cuestiones: la necesidad de ensefiar ciertos contenidos
estandarizados y de responder a la diversidad de alumnos. Este parece ser el gran desafio
de los docentes: ¢como hacer para maximizar los aprendizajes de todos los alumnos y
atender a sus necesidades teniendo que responder a ciertos estandares?

Como sostiene Tomlinson (2014), los docentes en las clases diversificadas aceptan
y acttan en funcion de la premisa de involucrar a los estudiantes en el aprendizaje a través
de distintos acercamientos al contenido y de asegurarse que se desafien a si mismos a
medida que van hacia las metas de contenido designadas. Ademas, los docentes deben
trabajar para que los estudiantes alcancen metas altas, méas de las que ellos creen poder
alcanzar. Cabe aclarar que no se trata de darles méas trabajo a los alumnos que se mas
avanzados como muchos docentes piensan, ya que esto no es efectivo (Tomlinson, 2001).
Como afirma Tomlinson (2011, 2000a), la instruccion diferenciada es mas cualitativa que
cuantitativa, buscando profundizar en la complejidad para lograr una mayor comprension
al proveer diversos caminos con alternativas especificas para que los estudiantes realicen
aprendizajes profundos lo mas rapido posible, teniendo en cuenta que ningin alumno
aprende de la misma manera, sino que todos aprenden de maneras distintas. Por eso, es
importante que el docente dé a conocer diversos modos para que los estudiantes puedan
recolectar informacion y explorar sus propias ideas.

La diferenciacion segun Tomlinson (2000b) debe ser entendida como una manera
cautelosa de aproximarse a la ensefianza y al aprendizaje que estandariza, por eso debe
ser entendida como un refinamiento, y no como un sustituto, de la ensefianza y de un
curriculum de alta calidad. La autora sostiene que, primeramente, como docentes hay que
preguntarse si la aproximacion que se tiene de la ensefianza y el aprendizaje es efectiva,
ya que estas concepciones tienen un impacto en la practica (Tomlinson, 2000b). Por eso,
es necesario construir practicas de ensefianza y aprendizaje solidas porque esto permite
que puedan ser refinadas para maximizar el crecimiento individual de los estudiantes y
ser mas efectivas. De esta manera, Tomlinson demuestra que no hay contradicciones entre
una ensefianza efectiva basada en estandares y la diferenciacion, dado que mientras el
curriculum ensefia qué ensefiar, la diferenciacion pone el énfasis en cdmo ensefiar, en
como hacer para que un curriculum funcione mejor para diversos estudiantes. ES por eso
que este modelo propone un curriculum basado en conceptos, centrado en contenidos
indispensables, no renunciables, y en funcion de ello diferenciar proponiendo alternativas
para los alumnos (Tomlinson 2000b). Los docentes, al establecer aquello que no es

negociable con los alumnos, pueden ofrecer opciones (2000a). Sugiere que se puede
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desafiar a todos al proveer materiales y temas estandarizados con distintos niveles de
dificultad, con varios grados de andamiaje, con diferentes tiempos y a través de diversas
agrupaciones (Tomlinson, 2000Db).

Segun la autora, cabe destacar que no existe una Unica manera correcta de crear una
clase diferenciada efectiva, sino que los docentes pueden confeccionarlas de acuerdo a su
propia personalidad y forma de ensefiar. Tomlinson (2014) invita a pensar en los
escenarios que mejor se ajustan a los alumnos y a cuestionar la propia mirada para pensar
las practicas aulicas en funcién de cada uno, dado que las creencias que tienen los
docentes respecto de sus alumnos y de sus practicas tiene un impacto en ellas, es decir,
guian las elecciones que realizan a la hora de planificar la ensefianza. La instruccion
diferenciada es una manera de pensar todo lo que se puede hacer para ensefiar y todo lo
que los estudianates hacen para aprender (Tomlinson, 1999). En este sentido, Tomlinson
y Germundson (2001) cuando refieren al modelo de Tomlinson comparan a los docentes
con grandes musicos de jazz, ya que deben combinar sonidos de una tradicion con

técnicas y teorias de otra, escuchar los ritmos de los distintos estudiantes e improvisar.
¢Qué, como y por que diferenciar?

Tomlinson plantea este enfoque a partir de tres preguntas en torno a la
diferenciacion: qué, comoy por qué diferenciar. El qué diferenciar refiere a los elementos
curriculares que el docente puede modificar en funcion de las necesidades de los alumnos,
estos son: el contenido, el proceso, el producto. El clima de la clase también es un
condicionante del aprendizaje y constituye un elemento que se puede alterar para generar
un ambiente propicio para el aprendizaje. EI como diferenciar hace referencia a las
respuestas del docente respecto de los niveles de preparacion, intereses y perfiles de
aprendizaje de los estudiantes. Esta estrechamente vinculado con los elementos
pedagogicos: el curriculum, la ensefianza y la evaluacién. El por qué diferenciar esta
vinculado con tres razones que permiten modificar la experiencia de aprendizaje: el
acceso al aprendizaje, la motivacién para aprender y la eficiencia del aprendizaje;
vinculado a los aspectos en los que difieren los estudiantes mencionados por Tomlinson.
Si bien algunas de estas cuestiones ya fueron mencionadas, a lo largo de este capitulo
profundizaremos en algunas de ellas.

A continuacién, en primer lugar, se profundizara en los aspectos que este modelo
toma en consideracion para pensar la diversidad y los fundamentos para la diferenciacion

y; en segundo lugar, se abordara aquello que se propone diferenciar en la ensefianza de



34

acuerdo a lo propuesto por Tomlinson. En tercer lugar, se presentaran algunos
interrogantes respecto del enfoque y la manera de llevarlo adelante, lo cual esta vinculado
con la manera en que se conciben los elementos curriculares para diferenciar. En cuarto
lugar, entonces, se profundizara sobre las concepciones que guian a los docentes en coémo

diferenciar la ensefianza.

Bases para pensar la diferenciacion

La Encyclopedia of educational leadership and administration (En English, 2006),
presenta la instruccion diferenciada como una filosofia educativa basada en el supuesto
de que los estudiantes son diversos en distintos aspectos que modifican el curriculum, la
ensefianza y la evaluacién (assesment): los niveles de preparacion que tienen para el
aprendizaje en relacion a su capacidad de comprender y de las habilidades que han
desarrollado (readiness), los intereses personales (interests) y los perfiles de aprendizaje
(learning profile). EI primer aspecto refiere al desarrollo y capacidad cognitiva que los
estudiantes poseen para trabajar con una idea o concepto especifico en un determinado
momento; el segundo a la afinidad de los alumnos, su curiosidad y pasién por un tema o
habilidad en particular para involucrarse en determinadas actividades y; el tercero, que
trata sobre los perfiles de aprendizaje refiere los estilos de aprendizaje, talentos y bagaje
cultural de cada estudiante (En English, 2006). Este Gltimo hace referencia a como
aprende cada alumno y se conforma en base a las preferencias de los estudiantes
(intelligence preferences), es decir, algunos prefieren expresar sus idas oralmente, otros
escribir o dibujar y otros prefieren realizar una aproximacion loégico-analitica 0 mas
creativa (Tomlinson, 1999). Teniendo en cuenta estos aspectos, los docentes deben ajustar
el curriculum, la ensefianza y la evaluacion en funcion de cada alumno. Segin Tomlinson
(1999), es fundamental tener en cuenta estos tres aspectos a la hora de planificar la
ensefianza porque influyen en el sentido que los alumnos le dan a la nueva informacion y

en la profundidad de los aprendizajes.

¢Por qué diferenciar segun niveles de preparacion, intereses y perfiles de

aprendizaje?

Entre los fundamentos principales que sustentan la importancia de diferenciar el
curriculum y la ensefianza para responder a los niveles de preparacion, intereses y estilos
de aprendizaje, hay distintas teorias en las que se basa la instruccion diferenciada de las

cuales derivan estrategias practicas que los docentes implementarla. Teorias que hacen
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referencia a la diversidad de estudiantes presentes en el aula, otras provenientes de la
teoria vygotskiana del desarrollo cognitivo y el concepto de zona de desarrollo proximo,
la teoria sociocultural del aprendizaje, la teoria gardeniana de las inteligencias multiples.
También hay investigaciones que realizan aportes desde las neurociencias y muestran la
importancia de tener en cuenta la manera en que funciona el cerebro a la hora de aprender
para responder a las necesidades individuales de los alumnos. En su investigacion,
Subban (2006) sostiene que el marco tedrico del modelo de la instruccién diferenciada,
permite que esta sea reconocida como una manera convincente y eficaz de reestructurar
el aula tradicional. A continuacion, se profundizan algunos aspectos relevantes en el
marco de la instruccion diferenciada.

La principal teoria que sustenta la importancia de tomar en consideracion los
perfiles de aprendizaje de los alumnos es la teoria de las inteligencias mdultiples
desarrollada por Gardner (1994), quien resalta la importancia de que los docentes tengan
en cuenta las distintas inteligencias cuando planifican para asegurar que todos los
estudiantes puedan aprender capitalizando sus fortalezas. Las investigaciones de
Sternberg, Torff and Grigorenko (1998) muestran que de esta manera los estudiantes
alcanzan mejores resultados. Sternberg y Zhang (2005) advierten que los docentes no
deben emparejar las preferencias de aprendizaje de los alumnos de acuerdo a sus estilos
con los temas todo el tiempo, ya que en la vida no siempre todo encuadra con la manera
en que uno prefiere hacer las cosas. De modo que, los docentes también deben ensefiarles
a sus alumnos a ser flexibles y a aprender de otras maneras para desarrollar el crecimiento
potencial de los estudiantes (Sternberg y Zhang, 2005).

Por su parte, las investigaciones acerca del cerebro también ayudan a pensar cémo
deberia ser una clase diversificada considerando tres principios interdependientes entre
si: que los alumnos se sientan emocionalmente seguros para que el aprendizaje tenga
lugar, experimenten desafios apropiados y puedan significar ideas potentes (Tomlinson y
Kalbfleisch, 1998). Cabe destacar algunas cuestiones referentes al curriculum como el
hecho de que para aprender los alumnos deben experimentar niveles de desafios
apropiados, es decir, que no sean ni muy sencillos ni muy complejos. Un curriculum
redundante para el alumno, por debajo de su nivel, no invita a que este se involucre en el
aprendizaje. Del mismo modo, un curriculum muy dificil puede producir estrés e impedir
el aprendizaje. Segun lo autores, el aprendizaje 6ptimo tiene lugar cuando el cerebro es
desafiado moderadamente (Tomlinson y Kalbfleisch, 1998). Como sostienen Tomlinson

y Kalbfleisch (1998), establecer un tnico nivel de desafio genera que muchos estudiantes
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no se involucren en el aprendizaje. Asimismo, Tomlinson y Kalbfleisch (1998) sostienen
que cada cerebro necesita significar y apropiarse de las ideas y habilidades. Enfatizan
también en la importancia de un curriculum basado en conceptos y principios que asegura
que los alumnos se focalicen en comprender para luego extender sus aprendizajes y no
simplemente repetir o recopilar informacién. Estas cuestiones permiten comprender
fundamentos ligados a la manera en que se aborda la ensefianza para la diversidad desde
el modelo propuesto por Tomlinson y pensar en como seria una clase diversificada.
Conforme a lo planteado por Tomlinson (1999) los intereses son un factor importante que
ayuda a que los alumnos se involucren en el aprendizaje. Por eso, los docentes deben
ofrecerles la posibilidad de elegir, cuando sea posible, entre distintos materiales y
productos que respondan a los intereses de los estudiantes y esto los aliente a involucrarse

en el trabajo.
Diferenciar el contenido, el proceso y el producto

Tomlinson (2001) propone un marco conceptual que asiste a los docentes a la hora
de diferenciar el contenido, el proceso y el producto. Considera que es a partir de la
evaluacion continua que los docentes pueden modificar estos elementos curriculares.

El contenido es aquello que se busca que los estudiantes aprendan y los materiales
0 mecanismos que permiten que eso suceda (Tomlinson, 1999). Refiere a los hechos,
principios y habilidades relacionados a una disciplina en particular (En English, 2006).
En una clase diversficada no se espera que los alumnos demuestren que comprendieron
un cuerpo de conocimientos extenso para cada materia, sino que puedan descifrar la
diferencia entre aquellos contenidos y habilidades centrales de aquellos otros que
simplemente son necesarios para estar familiarizados (Tomlinson, 1999). Es por eso que,
segun la autora, en una clase diversificada se debe hacer foco en los hechos, conceptos y
materiales que son indispensables, y estos deben ser claros y limitados. Cuando los
docentes logran limitar el cuerpo de conocimientos, tienen en cuenta las habilidades
centrales para la ensefianza y buscan la comprensién por parte de los alumnos, el
curriculum se vuelve mas flexible para dar respuesta a las necesidades de aprendizajes de
los estudiantes (Tomlinson, 1999). De esta manera, Tomlinson propone ofrecer a los
alumnos la posibilidad de trabajar con distintos contenidos que sean de su interés y que
les permitan, a su vez, acceder y comprender aquello que resulta central en sus

aprendizajes. Asimismo, Tomlinson (1999) sostiene que se puede diferenciar el contenido
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ofreciéndoles a algunos estudiantes la posibilidad de elegir qué leer o estudiar, distintos
medios para trabajar a los conceptos centrales segun la autora.

El proceso refiere a las actividades designadas para asegurar que los estudiantes
pongan en juego determinadas habilidades y puedan encontrar sentido a las ideas y a la
informacion con la que van trabajando (Tomlinson, 1999). En otras palabras, es aquello
que los estudiantes tienen que atravesar para comprender y significar los conceptos,
hechos y habilidades relevantes para el contenido o disciplina (En English, 2006).
Diferenciar el proceso significa que los docentes pueden ofrecer diversas actividades en
las que los estudiantes se involucren con una meta de aprendizaje en comun. Las
actividades pueden diferenciarse seguin los intereses de los alumnos y perfiles de
aprendizaje, donde puedan elegir segun sus preferencias (Taylor, 2015). De esta manera,
una clase diversificada puede incentivar distintos modos de explorar los conceptos
centrales por parte de los estudiantes, incluyendo actividades auditivas, visuales y de
movimiento en un ambiente de aprendizaje con espacios fisicos flexibles. También puede
variar el proceso de la ensefianza ajustando el grado de dificultad de una asignatura para
proveer niveles de desafios individuales (Taylor, 2015).

Los productos son los medios por los cuales los estudiantes demuestran y extienden
sus aprendizajes (Tomlinson, 1999). Diferenciar el producto significa que los estudiantes
tengan la posibilidad de elegir cdmo demostrar lo que aprendieron -por ejemplo, con una
presentacion oral, un trabajo escrito, etc.- (Taylor, 2015). Los productos permiten que los
alumnos vuelvan sobre lo trabajado, apliquen sus conocimientos y habilidades de un
modo creativo y atractivo para demostrar lo aprendido en relacion a los conocimientos
priorizados. El producto que crean los alumnos puede ser diferenciado al proponer
distintas alternativas para el disefio del producto y variedad de recursos que se pueden
utilizar, asi como también al contemplar distintos niveles segln el grado de dificultad que
conlleva su realizacion; y conforme a ello, se puede diferenciar la forma en que seran
evaluados dichos productos (En English, 2006).

La ensefianza diferenciada, al proveer multiples caminos hacia el aprendizaje y usar
una variedad de estrategias (en las que luego se profundizara), permite dar respuesta a las
necesidades, intereses y perfiles de aprendizaje de los alumnos, invitdndolos a
involucrarse de un modo atractivo y motivante en sus aprendizajes (Taylor, 2015). Como
plantea Tomlinson (1999), los docentes deben adaptar al menos uno de estos elementos
curriculares (contenido, proceso y producto) en base a las caracteristicas de los

estudiantes (niveles cognitivos, intereses y perfiles de aprendizaje) en algin punto, sea
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una clase o unidad. Sin embargo, como sefiala la autora, no es necesario diferenciar todos
los elementos en todas maneras posibles, muchas veces se trabaja con toda la clase de la
misma manera. Conforme a esto, Tomlinson (1999) propone modificar alguno de estos
elementos curriculares cuando se ve la necesidad en los estudiantes y cuando el docente
esta convencido de que esa modificacion incrementa la probabilidad de que un estudiante
comprenda mejor las ideas relevantes y despliegue méas plenamente sus habilidades.

La instruccion diferenciada, una manera de pensar la clase

Tomlinson (2000b) afirma que la diferenciacion es una forma de pensar la
ensefianza y el aprendizaje, una filosofia que se basa en ciertas creencias. No es una
receta, ni una estrategia de ensefianza, tampoco es algo que los docentes debieran hacer
cuando tengan tiempo. Autores norteamericanos que abordan el tema consideran que la
diferenciacion mas que una opcion es una necesidad. Como enfatiza Heacox (2009), no
es una practica que busque ser realizada ocasionalmente, sino instalarse en el dia a dia.
Esto da lugar a la pregunta acerca de si es posible llevar adelante este tipo de ensefianza,
0 bien como implementarla sin tener una receta. Este pareceria ser el principal desafio

para los docentes.

¢ Cémo hacer de la diferenciacién un habito?

Siguiendo la linea de Tomlinson, Heacox (2009) profundiza la importancia de hacer
de la diferenciacion un habito en las préacticas docentes y afirma que el mayor reto para
los docentes hoy en dia es alcanzar y ensefiar a todos los estudiantes a través de
diferenciacion. Heacox (2009) coincide con la manera en que Tomlinson concibe la
diversidad y, por eso, cree necesario pensar en una variedad de estrategias de
diferenciacion. Considera que la ensefianza diferenciada transforma las aulas en tanto se
logre involucrar, desafiar y motivar a los alumnos en los aprendizajes para que todos sean
exitosos. Segun Heacox (2009), esta es la clave para el éxito de los docentes para ensefiar
y de los estudiantes para aprender.

Esto abre la puerta a que surjan otras preguntas acerca de cémo hacer de la
diferenciacion algo factible frente a las limitaciones del tiempo y los recursos, 0 bien
sobre como desarrollar mayor independencia y responsabilidad en los estudiantes para
poder gestionar una clase diversificada con mas facilidad. Al igual que Tomlinson,
Heacox (2009) considera que los docentes y las escuelas deben hacer de la diferenciacion

una rutina en el trabajo con los alumnos tomando en consideracion las diferencias
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presentes en el aula, asi como también utilizar estrategias de evaluacién formativa y
planificar en funcién de las necesidades de los estudiantes. Heacox (2009), afirma que
cuando esto ocurre y la instruccion diferenciada se vuelve efectiva, los procesos de
ensefianza y aprendizaje son mas flexibles y se genera un dinamismo entre ambos y la

evaluacion, tal como lo describe la siguiente figura:

Figural. El ciclo de la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion
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Fuente: traduccién propia de Heacox, D. (2009). Making differentiation a habit. How to
ensure success in academically diverse classrooms. Minneapolis, MA: Free Spirit
Publications.

A continuacion, se profundizaran distintos aspectos centrales de la instruccion
diferenciada para comprender este dinamismo, que involucra concepciones vinculadas al

curriculum, la ensefianza, la evaluacion y el ambiente de aprendizaje.

Los elementos pedagdgicos en la instruccion diferenciada

Desde esta perspectiva, se considera que un buen docente debe combinar cuatro
elementos pedagogicos: elaborar un curriculum de calidad basado en conceptos (como se
menciond anteriormente), pero también contar con estrategias de ensefianza, evaluar
continuamente y de forma variada a los alumnos y formar una comunidad de aprendizaje
en las aulas (En English, 2006). En las secciones subsiguientes, se desarrolla cada uno de

estos aspectos centrales que integran el enfoque para comprender mejor esta propuesta.
I. Un curriculum basado en conceptos

La instruccion diferenciada propone trabajar con un curriculum de calidad basado
en conceptos, que pone de relieve aquello que se prioriza que los estudiantes sepan,
comprendan y sepan hacer (Heacox, 2002). Es decir, no solo se busca que los alumnos
sepan sobre un tema o asignatura y que sepan hacer ciertas actividades, sino que también
comprendan como es que esos hechos y habilidades que aprenden estan conectados con
un marco conceptual (En English, 2006). Como sostiene Heacox (2002), es necesario
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definir qué es lo que se quiere que los alumnos aprendan para que puedan alcanzar los
resultados deseados y atender a los estandares. Tomlinson considera necesario que los
docentes hagan explicitas estas cuestiones para que los alumnos comprendan en
profundidad lo que se trabaja en clase en funcion de sus necesidades de aprendizaje. Por
eso, esta perspectiva del enfoque considera que un curriculum de calidad debe ser claro y
tener metas de aprendizaje que atraigan las mentes de los estudiantes y fomenten la
busqueda de conocimiento para que progresen en sus aprendizajes (Tomlinson, 2014).

El énfasis que la instruccion diferenciada pone en la comprension de conceptos
permite a los estudiantes realizar aprendizajes profundos y transferir conocimientos a
otras asignaturas, grados y contextos. Lo que muestra la estrecha relacion entre la
ensefianza diferenciada y la ensefianza para la comprension. A diferencia de muchos
docentes que se enfrentan a una “carrera” para cubrir todo el contenido, priorizando la
cantidad de contenidos en lugar de su calidad, desde el enfoque de la ensefianza para la
comprension se requieren ritmos flexibles de trabajo para asegurar que los estudiantes
construyan conocimientos duraderos. En las clases diferenciadas no se trata de que los
docentes piensen sus clases unicamente guiados por el curriculum, sino también teniendo
en cuenta el punto de partida en el que se encuentran los alumnos y utilicen estrategias de
diferenciacion que permitan acompafarlos en sus aprendizajes.

Tomlinson (1998) plantea la necesidad de trabajar con conceptos por encima de los
temas para favorecer la diferenciacion y, al mismo tiempo, la integracion. Si bien el
trabajo integrado por temas permite diferenciar segun intereses y perfiles de aprendizaje,
este resulta mas dificil para adecuarse en los niveles cognitivos de los alumnos
(Tomlinson, 1998). En el trabajo integrado por conceptos, en cambio, todos los
estudiantes trabajan con los mismos conocimientos priorizados, pero diferenciando en los
niveles de abstraccion, complejidad e independencia. Esto permite que predominen las
ideas frente a la informacion, promoviendo altos niveles de pensamiento para todos los
estudiantes. De esta manera, segin Tomlinson (1998), planificar las clases en base a
conceptos y principios multiplica el potencial de los estudiantes en las clases, pero
también de los docentes al planificar. Incluso, cuando se pone el énfasis en los saberes
bésicos y sus significados, los hechos cobran otro significado y son mas faciles de
recordar justamente por la relacion conceptual. Esto tiene su fundamento en la manera en
que funciona el cerebro, que comprende y organiza patrones en una red conceptual por
categorias permitiendo almacenar, recuperar y comprender la informacion. De este modo,

los conceptos y principios generan la posibilidad de establecer relaciones entre lo que se
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aprende y la propia vida. Como sostiene Tomlinson (1998), el aprendizaje debe ser una
busqueda de conocimiento personal y del mundo, mas que una simple acumulacion de
temas y su repeticion.

Los postulados de Wiggins y McTighe (1998) sostienen que para crear un
curriculum que se encuentre en la piel de nuestros alumnos, tenemos que ir en busca de
grandes ideas arraigadas en él. Es decir, ideas que refieren a aquellas preguntas o
cuestiones universales para ser respondidas en cada uno de nosotros, preguntas que
traigan los alumnos para buscar la respuesta entre todos. Los docentes deben dar lugar a
que esto suceda y ayudar a los estudiantes a hacer conexiones a partir de ver cdmo los
conceptos y principios cambian y perduran a lo largo del tiempo, en distintos lugares y
en las diversas disciplinas, pero también al ver como esos mismos conceptos pueden
ayudarlos a encontrar un sentido de ellos mismos (Tomlinson y Germundson, 2001). En
palabras de Tomlinson y Germundson (2001), el curriculum que trae alma a la musica de
la ensefianza y el aprendizaje, ayuda a los estudiantes a ver la razén de aquellos detalles

del contenido y a hacerlos memorables, Utiles y transferibles.

Cuadro 1. Elementos del curriculum y distintos niveles de aprendizaje

Estudiar un tema

consiste en
Hechos Organizar Principios Actitudes Habilidades
clave conceptos guia asociadas centrales

Estos componentes son
utilizados para desarrollar

Contenidos (lo que los Procesos (actividades Productos (como los
estudiantes deben designadas para estudiantes pueden
saber, comprendery ayudar a los demostrar y extender
ser capaces de hacer | | estudiantesadarle | | loque aprendieron,
como resultado de lo sentido y apropiarse comprendieron y son

estudiado) del contenido) capaces de hacer)

Contenido, proceso y producto son
usados con el propésito de alcanzar

Claridad del Claridad del Duracion'y Poder de

docente —  estudiante | capacidadde W | aprendizaje
recuperar el

conocimiento
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Fuente: traduccion propia de Tomlinson, C. A. (1999). The differentiated classroom:
Responding to the needs of all learners. Alexandria, VA: Association for Supervision
and Curriculum Development.

I1. Una evaluacion continua y variada

En una clase diversificada la ensefianza y la evaluacién se retroalimentan, por lo
tanto, un segundo elemento de la instruccion diferenciada es la evaluacion continua y
variada que permite a los docentes saber como estan aprendiendo sus alumnos para
adecuar su ensefianza (En English, 2006). Esto implica que los docentes conozcan a los
estudiantes en distintos aspectos: académicamente, socialmente y emocionalmente. Se
trata de una evaluacion para el aprendizaje, es decir, no se trata Gnicamente de evaluar los
logros obtenidos por los alumnos con calificacion, sino también obtener un diagnostico
descriptivo que brinde una retroalimentacion (feedback) como, por ejemplo, a partir del
uso de las rubricas de trabajo. Como sostiene Tomlinson (1999), la evaluacion debe
ayudar a los estudiantes a crecer en vez servir para catalogarlos. Considera que la
evaluacion sirve para obtener informacion acerca del nivel cognitivo, intereses y perfiles
de aprendizaje de los alumnos, es decir, permite conocerlos mejor para que la ensefianza
y el aprendizaje se acompafien mutuamente. La evaluacion permite mejorar la ensefianza
y, asi, ayudar a los estudiantes a que progresen en sus aprendizajes.

De esta manera, la gestion de la clase debe dar lugar a una la evaluacion formativa
que sirva de guia, tanto para los alumnos como para el docente, para alcanzar las metas
de aprendizaje. La evaluacion formativa permite entender lo que cada estudiante necesita
para conectarse con el curriculum y crecer en las experiencias aulicas (Tomlinson, 2014).
Implica tener en cuenta qué es mejor para cada estudiante y, asi, potenciar sus talentos.
Para ello, es necesario que los docentes conversen con sus alumnos de manera individual,
generen discusiones a nivel aulico, observar la manera en que trabajan y realizar
evaluaciones formales (Tomlinson, 2001). Tomlinson (2001) considera que es importante
tener en cuenta diversas opiniones de los estudiantes para tener un registro acerca del
proceso de aprendizaje que realizan, implementando el uso de tarjetas de salida o el uso
de portafolios, por ejemplo.

Los educadores, hoy en dia, conciben el rol de la evaluacion en la ensefianza y el
aprendizaje de una manera mas amplia de la que solia pensarse en el pasado, cuando la
evaluacion era meramente un juicio del aprendizaje, la manera de determinar lo que el
alumno sabe y puede hacer o no. Recientemente, se empez6 a pensar en una evaluacion

para el aprendizaje (assessment for learning) y en la evaluacion como aprendizaje
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(assessment as learning) (Black, Harrison y Lee, 2003; Earl, 2003). Por una parte, evaluar
para el aprendizaje (assessment for learning) implica que los docentes evallen
frecuentemente a los alumnos para ver donde se encuentran en su proceso de aprendizaje,
y lo verifiquen teniendo en cuenta metas amplias. Para ello, es necesario que los docentes
evallen antes de abordar una unidad de estudio para determinar el punto de partida de los
estudiantes y su nivel de preparacion para el aprendizaje, pero también evallan mientas
ensefian para seguir sus progresos (Tomlinson, 1999; Tomlinson y otros, 2003). Esto
permite a los docentes comprender y ajustar la ensefianza para que las metas curriculares
sean accesibles para cada estudiante. Por otra parte, concebir la evaluacion como
aprendizaje (assessment as learning) supone que los docentes utilicen la evaluacién como
una herramienta de ensefianza y como una forma de medir. Implica, por ejemplo, que los
docentes observen a los estudiantes mientras trabajan y ver en qué &reas se han
malentendido los conceptos para volver sobre ellos y clarificarlos antes de terminar de
trabajar ese tema. Este tipo de evaluacion consiste en un trabajo colaborativo entre el
docente y los alumnos. Muestra la comprension de la informacion por parte de los
estudiantes, pero también muestra un trabajo por hacer en términos de establecer
conexiones con los conceptos trabajados. Los docentes pueden plantear situaciones
problematicas, hacer cuestiones generales para que los estudiantes puedan trasladar,

comparar y generalizar conceptos (Tomlinson y Germundson, 2007).

I11. Estrategias de ensefianza

Tomlinson (1999) concibe las estrategias de ensefianza como un medio que los
docentes utilizan para distribuir contenidos, procesos o productos. Considera gque su
efectividad esta vinculada con la manera en que son aplicadas por los docentes: pueden
utilizarlas ignorando las diferencias de aprendizaje que presentan los alumnos o bien
pueden hacerlas parte de un sistema que busca atender las diferencias. Tomlinson, con la
instruccion diferenciada propone utilizar diversas estrategias de ensefianza alternadas de
acuerdo a las necesidades los estudiantes, es decir, teniendo en cuenta su nivel de
preparacion, sus intereses y maneras de aprender. Invita a los alumnos a trabajar de
distintas maneras y, a su vez, propone hacer un trabajo metacognitivo (En English, 2006).
Como sefiala Tomlinson (1999), algunas estrategias son cortas y requieren poco tiempo
de planificacion, mientras que otras estrategias modelan una manera de concebir la clase

y requieren una planificacion extensa y una reflexion continua. Algunas se centran en la
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organizacion de la clase y disposicion de los alumnos para realizar una actividad, mientras

que otras ponen el foco en lo que se esta trabajando.

Cuadro 2. Estrategias para la ensefianza diferenciada

La ensenanza diferenciada
es la respuesta del docente a
las necesidades de los alumnos

guiada por principios generales de
diferenciacién como

™~

agrupaciones flexibles

evaluacién continua
y adaptacion

temas a respetar

El docente puede diferenciar

[

Procesos

Contenidos Productos

de acuerdo a
|

| l 1

Niveles de preparacion

- Intereses
para el aprendizaje

Perfiles de aprendizaje

l
A través de un rango de estrategias de ensefianza y de gestidn tales como

Inteligencias multiples
Rompecabezas

Material grabado

Actividades ancladas
Organizadores diversos

Textos diversos

Material suplementario diverso
Ciclos de literatura

Tareas escalonadas

Centros escalonados

Productos escalonados
Contratos de aprendizaje
Ensefianza en pequefios grupos
Grupos de investigacién
Orbitales

Estudio independiente

AMAT

Estrategias variadas de
interrogacién

Centros de interés

Grupos de interés

Tareas variadas

Compactar

Variadas puertas de entrada
Ensefianza compleja

Fuente: traduccion propia de Tomlinson, C. A. (1999). The differentiated classroom:
Responding to the needs of all learners. Alexandria, VA: Association for Supervision
and Curriculum Development.

Las principales estrategias que Tomlinson (1999) propone son las siguientes:

e Armar distintos sectores 0 “estaciones” en la clase, donde los estudiantes pueden

trabajar en distintas tareas de forma simultanea y a su propio ritmo.
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e Utilizar paneles de eleccion de actividades, asignadas en bolsillos permanentes
donde cada alumno puede elegir de su bolsillo una actividad a realizar.

e Elaborar una agenda conformada por lista personalizada de tareas a completar en
un tiempo determinado, donde los estudiantes tienen la libertad de elegir el orden
y el docente se encarga de monitorear el trabajo.

e Generar propuestas de ensefianza compleja con el objetivo alcanzar niveles de
pensamiento mas elevados a nivel grupal en funcion de las contribuciones
individuales. Consiste en realizar un trabajo en pequefios grupos con distintos
materiales seguido de una puesta en comun de lo trabajado y una reflexién sobre
las habilidades intelectuales que fueron necesarias para construir las ideas. Aqui
el docente tiene el rol de articular los comentarios de los alumnos en funcion del
tema trabajado, valorando los aportes y la participacion de todos.

e Realizar investigaciones individuales y grupales donde los estudiantes
seleccionan los temas que van a trabajar segun sus intereses para, luego, compartir
los conocimientos y habilidades trabajadas.

e Elaborar propuestas de aprendizaje basadas en problemas donde los estudiantes
utilicen recursos validos para resolverlos, comuniquen las soluciones y las
evaluen.

e Generar propuestas con el sistema “4MAT” atravesando las distintas instancias de
aprendizaje focalizadas en las distintas preferencias: la adquisicién de nuevos
conocimientos, su comprension, el significado personal y aplicacion préctica al
sintetizar y extender los conocimientos.

e El uso de portafolios, una coleccion de trabajos realizados por cada alumno que
permite estrablecer metas de aprendizaje apropiadas para cada uno y evaluar su
crecimiento a lo largo del tiempo.

e “Compactar” el trabajo de los estudiantes en funcion de lo que saben y sus niveles

de preparacion para planificar desafios segun sus intereses personales.

Tomlinson (1999) también presenta ciertas estrategias de ensefianza que permiten
poner el foco especialmente en las necesidades individuales o pequefios grupos de

alumnos para explorar un tema a ser trabajado por toda la clase; las principales son:

e Generar centros de aprendizaje conformados por areas con actividades y

materiales designados para ensefiar, reforzar o extender conceptos o habilidades



46

en particular y centros de interés destinados a motivar a los alumnos para explorar
distintos temas; acompariadas de otras estrategias de gestion aulica.

e Ofrecer distintas puertas de entrada de acuerdo a las preferencias de aprendizaje
de los estudiantes, es decir, distintas maneras de explorar un tema tomando en
consideracién las inteligencias multiples: lo narrativo, lo ldgico-cuantitativo, lo
estético, lo experiencial o lo fundacional del tema o concepto trabajado.

e Proponer tareas escalonadas que permitan a los estudiantes trabajar los mismos
temas, conocimientos y habilidades priorizados, pero con diferentes niveles de
complejidad, abstraccion y alcance.

e Realizar contratos de aprendizaje, donde los alumnos y el docente acuerdan las
habilidades y conocimientos que se van a trabajar y demostrar, asi como también

los tiempos y condiciones de trabajo.

Todas estas estrategias de ensefianza sirven de soporte para diferenciar el contenido,
el proceso y/o el producto respondiendo a las diversas necesidades de los estudiantes.
Como sostiene Tomlinson, hay algunas estrategias de ensefianza que sirven para alcanzar
mejor cierto tipo de metas que otras, ya sea para que los alumnos incorporen nuevos

conocimientos o desarrollen distintas habilidades de pensamiento.
IV. La clase: una comunidad de aprendizaje

En cuarto lugar, Tomlinson (2000b) considera que los estudiantes son mas efectivos
cuando las clases y las escuelas crean una sensacion de comunidad, donde los estudiantes
se sientan seguros, respetados y desafiados para maximizar sus aprendizajes. Por eso, es
importante que los docentes expliciten creencias sobre el funcionamiento de la clase como
el hecho de que todos aprendemos de distintas maneras, que el aprendizaje ocurre en las
interacciones sociales y en base a los conocimientos previos que cada uno tiene, y que un
clima positivo fomenta el aprendizaje. Reconocer estas cuestiones entre todos genera un
ambiente propicio para la instruccion diferenciada. Como plantea Tomlinson (2001), una
clase diversificada debe dar sustento y debe sustentarse por una comunidad de
aprendizaje. Esto implica que el docente desarrolle actitudes, creencias y practicas que
caracterizan una buena convivencia. La clase debe ser un lugar donde todos se sientan
bienvenidos, haya espacios para expresar los sentimientos y se valore el crecimiento de
los alumnos, su pensamiento y sus logros. En las clases diversificadas la justicia se

redefine en términos de lo que cada estudiante necesita para crecer y tener éxito en sus
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metas de aprendizaje. Para ello, los docentes deben proveer el andamiaje a cada alumno
necesita para avanzar en sus aprendizajes, ya que el trabajo de las escuelas es maximizar
sus capacidades. De esta manera, el ambiente de aprendizaje en la clase diferenciada es

un factor clave para efectivizar la diferenciacion.

¢Cdmo hacen los docentes para que todo funcione?

Para llevar adelante la instruccion diferenciada, Tomlison (1999) propone empezar
de a poco haciendo cambios pequefios e ir proponiéndose uno o dos objetivos en el afio
para ir incorporandola a la propia practica y seguir creciendo. Otra cuestion que puede
servir es visualizar como seria una actividad, como se quiere empezar una actividad
diferenciada, como ird progresando y como finalizara. Esto puede servir para enriquecer
el trabajo y prevenir ciertos inconvenientes que puedan surgir en la practica. Por altimo,
Tomlinson propone mirar para atras y reflexionar sobre la propia practica.

Asimismo, la autora propone incorporar por lo menos las siguientes rutinas que para
Ilevar adelante la instruccién diferenciada (Tomlinson, 1999). Primero, y como se dijo
recientemente, considera que es importante hablar con los estudiantes frecuentemente y
desde un principio sobre lo que lo que es una clase diferenciada y cémo funciona,
compartir los propios pensamientos con ellos para que entiendan por qué se busca
introducir algunos cambios y como se va a hacer, para ir construyéndola entre todos.
Segundo, propone empoderar a los estudiantes para que sean ellos mismos quienes hacen
el trabajo y ensefiarles gradualmente como hacerlo para que vayan adquiriendo autonomia
y sean mas independientes. Tercero, tener una mirada reflexiva y analitica en conjunto

sobre el trabajo realizado.

Estrategias para gestionar un aula diversificada

Tomlinson (2001) propone algunas estrategias clave para la disefiar y gestionar una
clase diversificada con los estudiantes. Estrategias que apuntan a maximizar los tiempos
de la clase tanto para los alumnos como para el docente, permitiéndoles los primeros
ganar autonomia en su trabajo.

Una de las estrategias propuesta por Tomlinson son las “actividades ancladas”
(anchor activities) a las que los estudiantes pueden recurrir al finalizar una actividad
(como leer, escribir para una revista o portafolios, practicar ortografia, vocabulario,
matematica con distintos materiales, etc.). Estas actividades permiten que los estudiantes

continlen trabajando de manera independiente y utilicen el tiempo productivamente
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(Tomlinson, 2011). Para ello, como aclara Tomlinson (2011), es fundamental dar
instrucciones claras de acuerdo a las expectativas que se buscan alcanzar; ya sea en
pequefios grupos, a traves de tarjetas o de algun alumno designado. Asimismo, la autora
considera de suma utilidad, tanto para el docente como para los estudiantes, especificar
los tiempos asignados para las actividades propuestas y establecer el orden de la clase.
Tomlinson pone de relieve la importancia de tener planes aquellos alumnos que terminan
antes y, asi, regular los tiempos de trabajo y poder dar cierre a una unidad o secuencia
didactica entre todos. Conforme a ello, considera favorable realizar un trabajo en conjunto
con los alumnos para mantener el orden y generar dindmicas que impliquen mover
muebles y, para que eso suceda, es necesario que los alumnos conozcan las distintas
formas en las que trabajaran.

Asimismo, Tomlinson (2011) destaca la importancia de que los estudiantes tengan
al alcance distintas opciones para resolver sus preguntas cuando el docente esta ocupado.
Sugiere que haya algun “alumno experto” (o varios) en la clase para esa actividad a quien
los deméas puedan recurrir para clarificar dudas. Esto les permite a los alumnos ir
adquiriendo mayor autonomia y aprender del trabajo colaborativo con sus pares. A su
vez, permite agilizar los tiempos para verificar las tareas y cambiar de actividad, dejando
al docente tiempo para otras tareas. Ademas, como las clases diferenciadas fomentan la
interaccidn entre pares, también considera Util buscar estrategias para que las clases no
sean tan ruidosas y mantener un balance entre las conversaciones de los alumnos y su
poder de concentracion. También propone minimizar la dispersion en la clase a partir de
establecer roles designados, como estudiantes encargados de los materiales para ordenar
los movimientos dentro de la clase y para que los alumnos se sientan productivos. De esta
manera, la autora considera que una estrategia clave para implementar la ensefianza
diferenciada en el aula consiste en ayudar a los estudiantes a entender el valor de su
comportamiento a la hora de realizar una actividad porque puede ayudarlos a aprender
mejor y a concentrarse. Por eso, Tomlinson propone revisar junto con ellos la manera en
que trabajan y emplean el tiempo para luego evaluar juntos los patrones de concentracién
y buscar mejoras a partir de identificar las razones (si es porque las tareas le parecen muy
dificiles, si necesita sentarse en otro lugar, etc.).

Tomlinson (2001), valora el hecho de darles a los estudiantes la mayor
responsabilidad posible en sus aprendizajes y de dedicar tiempo para conversar con ellos
sobre los procedimientos de la clase tanto a nivel grupal como individual. Conforme a lo

planteado anteriormente, considera fundamental compartir con los alumnos lo que el
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docente piensa acerca del trabajo en clase y explicitar sus expectativas para que los
estudiantes las comprendan lo que se espera de ellos y puedan realizar aportes y
soluciones que contribuyan al trabajo diario.

Como sefiala Tomlinson (2001), existen mdultiples estrategias que permiten
gestionar una clase diversificada. Cada docente ira encontrando aquellas que le resulten
més efectivas, pero también es enriquecedor para la labor docente compartir las
estrategias empleadas con otros docentes y pedir sugerencias en pos de seguir dando pasos

en la instruccion diferenciada.

Investigaciones sobre la instruccion diferenciada

La teoria en la que se sustenta la instruccion diferenciada ha generado un gran
impacto en la ensefianza en todo el mundo trayendo grandes cambios en la manera en que
los docentes conciben y practican la ensefianza (Hall, Strangman y Meyer, 2002). Al
recorrer las investigaciones realizadas sobre el tema en cuestion, a pesar de que se han
testimoniado cambios curriculares que promueven la implementacion de la ensefianza
diferenciada, la literatura no presenta investigaciones sustanciales que evidencien un
soporte del modelo en tanto el apoyo es limitado y esta basado en teorias individuales
(Hall y otros, 2002). El primer intento de investigar el tema consiste en numerosos
estudios de menor escala que muestran y sustentan una mejora en la ensefianza y el
aprendizaje a través de la diferenciacion (Tomlinson, 1999) y proveen una evidencia
positiva en los logros alcanzados por los estudiantes (Chall, 2000).

En los ultimos afos, un creciente cuerpo de investigaciones ha tomado en
consideracién la implementacion y la efectividad de la instruccion diferenciada. La
mayoria de estos estudios refieren a grupos especificos de estudiantes, estudiantes
talentosos y estudiantes con alguna discapacidad o bien se focalizan en la actitud de los
docentes a la hora de implementar la instruccion diferenciada (Tomlinson, 2001).
Unicamente un pequefio nimero de estudios investigaron la efectividad de la
diferenciacion mostrando su precedencia en los resultados académicos. También hay
investigaciones como la de Stavroula y otros (2011), examinan la implementacion y la
efectividad de la instruccion diferenciada para todos los estudiantes y evallan la equidad
y calidad educativa. A su vez, segln lo investigado Stavroula y otros (2011), se puede
confirmar la efectividad de las clases diversificadas al identificar los siguientes
principios: planificar de la ensefianza basada en la teoria constructivista del aprendizaje,

ordenar jerarquicamente de las actividades de aprendizaje, maximizar la participacion de
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los alumnos en su proceso de aprendizaje, reducir la voz del docente en la ensefianza,
ofrecer una variedad de actividades, dar lugar a los tiempos personales de aprendizaje de
los alumnos, personalizar el andamiaje para cada estudiante, diferenciar las actividades
de acuerdo a los intereses y perfiles de aprendizaje y realizar una evaluacion continua de
los aprendizajes alcanzados por los estudiantes paralelamente a la evaluacion de la
efectividad del proceso de aprendizaje. Asimismo, sostienen que la formacion docente y
el apoyo que estos reciben es la clave para la implementacion exitosa de la instruccion

diferenciada (Stavroula y otros, 2011).

Otros enfoques ligados a la instruccion diferenciada

Dentro de esta perspectiva, encontramos los aportes de Jay McTighe sobre la
“comprension por disefio” que complementa el enfoque propuesto por Tomlinson de la
instruccion diferenciada. Como sostiene Tomlinson (2000b), la diferenciacion plantea
que otros modelos resultan dificiles de verse plasmados para todos los alumnos si no se
tiene en cuenta que el curriculum y la ensefianza debe ajustarse a cada individuo, es decir,
si no se da a cada estudiante la posibilidad de elegir qué y cémo aprender, de participar
en las metas de aprendizaje que se propongan Yy de conectar la clase con experiencias e
intereses de cada uno. En este sentido, la diferenciacion permite refinar las practicas de
ensefianza para maximizar los aprendizajes de todos los estudiantes tomando en
consideracién sus diferencias. El modelo presentado por McTighe, dialoga con el modelo

de Tomlinson en tanto retoma la propuesta y busca potenciar sus alcances.

La comprension por disefio y la ensefianza diferenciada: su conjuncion

La “comprension por disefio”, desarrollada por Jay McTighe, es ante todo un
modelo de disefio curricular que se centra en qué ensefiamos, a partir de pensar en aquello
que en la evaluacion debemos recoger. Su objetivo primordial es delinear y guiar la
aplicacion de principios solidos de disefio curricular, pero también toma en cuenta el
como ensefiar, haciendo referencia a los métodos de ensefianza que propician la
comprension de los alumnos. La instruccion diferenciada, por su parte, es ante todo un
modelo que propone disefar la ensefianza tomando en consideracion a quiénes, donde y
como se ensefia. Su objetivo primordial es asegurarse de que los docentes apliquen
procesos y procedimientos que garanticen el aprendizaje eficaz de individuos diversos.
Como sostienen Tomlinson y McTighe (2007), estos dos modelos presentan puntos en

comun y pueden pensarse juntos a la hora de planificar las clases. En lineas generales, los
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esfuerzos profesionales de McTighe estan comprometidos con las siguientes metas
educativas: mejorar la calidad del pensamiento de los estudiantes, elaborar un curriculum
alrededor de grandes ideas y preguntas centrales, desarrollar habilidades del siglo XXI
del pensamiento critico, crear evaluaciones para medir lo que se considera primordial,
involucrar a los estudiantes en aprendizajes significativos en torno a tareas auténticas y
ensefiar para comprender y transferir conocimientos. Muchas de estas cuestiones
aparecen en el modelo de la instruccion diferenciada y mantienen una relacion estrecha.
Incluso Tomlinson y McTighe han trabajado juntos realizando aportes de un modelo a
otro. Ambos modelos ponen en el centro al alumno con la intencién de que el
conocimiento sea provechoso para cada uno. Segun Tomlinson y McTighe (2007), los
modelos correctos de diferenciacion necesariamente atienden a la necesidad de
diferenciar el curriculo. Se trata de dos modelos que se encuentran intimamente
relacionados y que se retroalimentan mutuamente. A continuacion, en base a lo planteado
por los autores, se presentan algunos axiomas y corolarios que muestran cémo pueden
entrelazarse ambos modelos.

McTighe presenta la comprension por disefio como un modo de pensar la ensefianza
que pone el foco en la planificacion. Implica que los docentes adapten las herramientas y
materiales con el objetivo de promover la mejor comprensién por parte de los alumnos.
Complementariamente, la diferenciacion eficaz orienta a los docentes a pensar acerca de
a quienes ensefian, donde ensefian y cdmo ensefian, a los efectos de asegurarse de que lo
que ensefian brinde a cada alumno la mayor potencialidad para aprender. Para llevar
adelante un curriculum de calidad, la diferenciacion propone que los estudiantes avancen
a distintos ritmos y tengan diversos sistemas de apoyo para desarrollar y profundizar la
comprension. Siguiendo a McTighe (2007), la comprension se demuestra cuando los
alumnos transfieren y aplican los conocimientos en contextos auténticos y, para que esto
suceda, la diferenciacion propone utilizar una variedad de competencias en funcion de
sus niveles, intereses y estilos de aprendizaje.

Un aspecto central de la propuesta de McTighe es la planificacién retrospectiva.
Esta consiste en que los docentes identifiquen los resultados deseados, determinen
evidencias aceptables y, en funcion de ello, planifiquen experiencias de aprendizaje y
ensefianza. Estas tres etapas de planificacion que propone el autor constituyen un proceso
eficaz para orientar la ensefianza hacia metas concretas, planificar evaluaciones
apropiadas y practicas docentes dirigidas al logro de objetivos (Tomlinson y McTighe,

2007). Asimismo, para que los alumnos exploren preguntas relevantes y lleguen a
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entender las ideas importantes incluidas en los estdndares de contenido, es necesario
proponer actividades, secuencias y recursos teniendo en cuenta los conocimientos y
destrezas que necesitan los alumnos para desempefiarse con eficacia y lograr los
resultados deseados. En este marco, la diferenciacion propone claridad en los contenidos
y establecer prioridades de acuerdo a las necesidades de los estudiantes, poniendo el foco
en los aspectos centrales de la disciplina para los alumnos adelantados y, para aquellos
que presentan mayores dificultades de aprendizaje, propone centrarse en aquellos
conocimientos, habilidades de comprension y destrezas propias de cada saber.

Como sostiene McTighe, las revisiones periddicas de los resultados y del formato
de evaluacion, basadas en estandares de disefio, suministran un control de calidad e
informacidn util. La diferenciacion, en este punto, en base a los resultados obtenidos por
los alumnos, permite realizar ajustes del curriculum y la ensefianza apuntando al
individuo y a la clase en su totalidad. Identifica las necesidades y produce variaciones en
torno a los procesos de aprendizaje de los estudiantes: en el empleo flexible del tiempo y
la atencion del docente, el uso de ciertos materiales y los agrupamientos.

El modelo propuesto por McTighe, considera que los docentes deben brindar
oportunidades a los alumnos para que exploren, interpreten, apliquen, cambien de
perspectiva, se compenetren y se autoevallen; seis facetas que permiten diagnosticar la
comprension. Por su parte, el modelo de Tomlinson colabora con esto, no parte de la idea
de que los alumnos con dificultades deban dominar los conocimientos basicos antes de
poder pensar, sino que el dominio y la comprension surgen a través de una interaccion
significativa con las ideas. De esta manera, se propone a los docentes buscar
oportunidades para que los estudiantes desarrollen su comprension y capacidad de pensar.
Ambos apuntan a identificar y responder a sus necesidades de manera cooperativa entre
los miembros de la comunidad educativa.

En el didlogo entre estos modelos aparece la necesidad que tiene uno del otro. La
ensefianza basada en la diferenciacion de manera complementaria a la comprension por
disefio, busca garantizar que todos los alumnos alcancen las metas propuestas. Mientras
gue la Comprension por Disefio busca garantizar que los docentes determinen y ensefien
los conocimientos, las destrezas y los conceptos centrales de las distintas disciplinas, el
rol de la instruccion diferenciada busca maximizar en cada estudiante experiencias de alta

calidad en relacién con esos conocimientos.
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CAPITULO 4

LA PLURALIZACION DE LA ENSENANZA: COMO ENSENAR A TODOS

En este apartado encontramos la propuesta de Anijovich de la ensefianza en aulas
heterogéneas y los postulados de Pérez Gomez sobre la funcion de la escuela. Ambos
abordan el tema de la diversidad desde la pluralizacion de la ensefianza. Si bien se pueden
agrupar dentro de esta perspectiva, se va a profundizar en la propuesta de anijovich, ya
que esta mas vinculada al foco de este trabajo de investigacion centrado en las practicas
de ensefianza. De todas maneras, a continuacion, se presentaran los postulados de Pérez
Gomez para, luego, ahondar en el abordaje que compete a este trabajo. Cabe mencionar
algunos puntos en comun gue presentan ambos autores, como el hecho de que refieren a
la cuestion de lo comdn y lo diverso desde los sistemas educativos con el proposito de
facilitar y estimular la participacion activa y critica de los alumnos en las diferentes tareas
que se desarrollan en el aula y que constituyen el modo de vivir de la comunidad
democratica de aprendizaje. Asimismo, tienen en cuenta la realidad compleja que
presenta la actualidad y la necesidad de que la escuela sea un espacio donde los alumnos
puedan prepararse para la vida, considerando los diferentes puntos de partida y caminos
de cada uno, permitiéndoles adquirir herramientas que les permitan afrontar problemas

de la vida real y seguir aprendiendo.

La funcion educativa de la escuela segun Pérez Gomez

Pérez GOmez aborda el tema de atender a la diversidad a partir de ver las
desigualdades y necesidades que presenta la sociedad actual. Pérez Gomez (1992) pone
de relieve la conciencia del desajuste existente de la escuelay la insatisfaccion que genera.
Considera que esto se debe al distanciamiento de la escuela de su funcion original:
preparar a los alumnos para la vida, fomentar su desarrollo personal para poder darle
sentido al mundo con toda su complejidad. El autor plantea que el mundo -social politico
y cultural- es complejo y se necesitan personas capaces de comprenderlo. Para ello,
considera necesario educar en las distintas competencias necesarias para formar
ciudadanos que puedan respetarse a si mismos, entender y respetar las diferencias. Esto
implica formar en ellos un pensamiento aplicado, critico y proactivo y trabajar con sus
las emociones y sentimientos. El autor sostiene que hoy en dia, el reto es la calidad

educativa y que convertir a la escuela en un espacio de aprendizaje de vida, donde se



54

aprenda a aprender. Considera que en la escuela hay que priorizar herramientas que se
encuentran en la vida y brindar un acompafamiento por parte del docente para que el nifio
desarrolle lo que necesite para poder resolver situaciones futuras en la vida.

En este marco, su propuesta se basa en repensar la funcion social de la escuela
realizando un abordaje descriptivo buscando fomentar los valores democraticos frente a
la innovacidén educativa. Pérez Gomez presenta una mirada socioldgica enfocada en la
pluralizacién de la ensefianza, pero lo hace a partir de una légica economicista: busca leer
las necesidades educativas actuales pensando en las habilidades requeridas para formar a
los futuros ciudadanos de un mundo con las competencias que requiere el siglo XXI. Por
eso, considera que la escuela requiere un cambio radical, donde las disciplinas no sean
una finalidad en si mismas en términos de contenidos, sino que sirvan como instrumento
al maestro para que sus alumnos desarrollen cualidades y mapas mentales que les
permitan manejarse en el mundo.

En este sentido, el autor pone de manifiesto la necesidad de procurar que cada nifio
encuentre su propio proyecto de vida, personal y desarrolle sus propios talentos.
Considera que en la diversidad esta la riqueza de la sociedad. Desde esta perspectiva
sostiene, entonces, que la escuela debe abandonar una estrategia didactica que siempre ha
utilizado, que es la homogeneidad, la idea de que una misma medida sirve para todos.
Propone hacer una escuela cuya estrategia sea atender fomentar y apoyar la diversidad,
ya que cada nifio es distinto y hay que apoyar la riqueza que le hace hacer a esa persona
lo que es. La sociedad necesita de la riqueza complementaria de la diversidad, pero no de
la discriminacion. Esto implica ayudar a que cada uno vaya encontrando su camino desde
pequefios. El autor concibe que se trata de una estrategia que exige al docente cambiar su
rol: en vez de transmitir informacion, explicar bien y evaluar con objetividad; se trata de
acompariar, guiar estimular y orientar el aprendizaje de todos y de cada uno de los nifios
teniendo en cuenta el apoyo que necesitan en sus procesos emocionales para conocerse y
desenvolverse.

Al repensar la funcién educativa de la escuela en la sociedad, toma en consideracion
dos ejes complementarios de intervencion desde la pluralizacion de la ensefianza: por un
lado, organizar el desarrollo radical de la funcion compensatoria de las desigualdades de
origen mediante la atencién y el respeto a la diversidad y, por otro lado, provocar y
facilitar la reconstruccién de los conocimiento, disposiciones y pautas de conducta para
preparar a los alumnos para pensar criticamente y actuar democraticamente en la sociedad

(Pérez Gomez, 1992). Con el objetivo de sustituir la l6gica de la homogeneidad por la



55

I6gica de la diversidad, defiende la conveniencia de un curriculum comdn y comprensivo
con una légica didactica que tome en cuenta la heterogeneidad de ritmos, estrategias y
experiencias educativas. Considera que el tratamiento pedagogico diversificado puede
garantizar la formacion béasica de un ciudadano para que pueda ubicarse e intervenir con
relativa autonomia en el complejo entramado social. Conforme a ello, plantea que la
intervencion compensatoria de la escuela debe realizarse con un modelo didactico flexible
y plural, que permita atender las diferencias de origen. Considera que la igualdad de
oportunidades de un curriculum comun, en la escuela comprensiva obligatoria no es mas
que un principio y un objetivo necesario en una sociedad democratica y “su consecucion
es un evidente y complejo reto didactico que requiere flexibilidad, diversidad y pluralidad

metodologica y organizativa” (Pérez Gomez, 1992, p. 12).

La ensefianza en aulas heterogéneas

Anijovich aborda el enfoque de la ensefianza para la diversidad desde la perspectiva
de la didactica general y encuentra su correlato didactico en lo que llamamos aulas
heterogéneas; un concepto que se utiliza en lugar del término diversidad, dado que este
ultimo histéricamente tuvo distintas connotaciones. Con el concepto de aula heterogénea
Anijovich invita a pensar en una ensefianza capaz de dar respuesta a la diversidad, donde
las distintas perspectivas del enfoque retoman el debate, dialogan y se combinan entre si
dando lugar a una nueva mirada sobre la ensefianza en contraste con la ensefianza
tradicional. Desde esta perspectiva, el enfoque es concebido como una innovacion
educativa, como una novedad y ruptura frente a lo que se venia haciendo. Es decir, surge
como una necesidad de realizar un cambio porque se considera que algo ya no funciona
como deberia, 0 que no se obtienen los resultados esperados, o se busca obtener resultados
diferentes (Anijovich y otros, 2004).

La propuesta de trabajo en aulas heterogéneas se apoya en las producciones de un
conjunto de investigadores que tratan el tema de la diversidad desde distintas
aproximaciones: toma los aportes de autores norteamericanos como Tomlinson y Heacox
sobre la diferenciacion, pero también aportes de autores que permiten enmarcar el
enfoque de la diversidad en el debate de lo comun y lo diverso desde el contexto
latinoamericano como Diker, Skliar y Frigerio a partir de los conceptos de equidad,
homogeneidad y diversidad.

Desde este enfoque se plantea la pregunta de si es posible que un dispositivo
estructurado bajo la l6gica de la homogeneizacion dé respuestas a la heterogeneidad sin
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anular las diferencias y sin promover destinos diferentes. Se plantea, asi, el desafio de
atender a la diversidad desde los sistemas educativos. Si bien es fundamental seguir
apostando fuertemente a la universalizacion de la educacion y extender la igualdad de
oportunidades, también es necesario que en el seno de los sistemas educativos lo diverso
sea tratado adecuadamente, diferenciado positivamente a fin de dar a cada cual lo que
realmente necesita, sin descuidar aquello que se considera comun a todos (Anijovich, y
otros, 2004). ;Como tomar en consideracion la diversidad natural presente entre los
alumnos y transformarla en fuente de estimulo para nuevas formas de ensefiar y aprender?
Si bien la diversidad ha sido abordada ampliamente desde lo tedrico, este enfoque se basa
en experiencias concretas y sistémicas en la cotidianeidad de las aulas. Como sostienen
Anijovich y otros (2004), ensefiar para que todos aprendan implica garantizar lo comun
y al mismo tiempo diferenciar la ensefianza y la evaluacion. En este sentido, este enfoque
tiene una mirada integradora de la diversidad y constituye una propuesta original
caracterizada por su especificidad, autonomia y descentralizacion del sistema educativo
(Anijovich y otros, 2004).

Concepciones para contextualizar el trabajo en aulas heterogéneas

Este enfoque parte del supuesto tedrico de que todos pueden aprender y, por lo
tanto, “todos necesitan recibir tareas desafiantes, potentes y estimulantes que los impulsen
a desarrollar sus capacidades individuales y convertirse en miembros plenos y
productivos de la sociedad” (Anijovich y otros, 2014, p. 29). Toma aportes tedricos de
diversos autores que abordan el tema de la diversidad desde distintas perspectivas. Entre
ellos, los aportes Meirieu (2005), que plantea la necesidad de establecer un dialogo
genuino entre las diversidades para poder trabajar juntos, tanto dentro como fuera de la
escuela para tender puentes y disminuir la distancia entre brechas sociales existentes.
Asimismo, el enfoque tiene en cuenta las contribuciones de Perkins (1995) quien sostiene
que el gran reto de la educacion es desarrollar el pensamiento en los alumnos,
desplegando las disposiciones necesarias para que todos adopten una postura activa en
los aprendizajes. Asimismo, toma lo plantado por autores como Mancovsky (2007) acerca
de la repercusion que tienen las creencias de los docentes a la hora de pensar en las
posibilidades de aprendizaje los alumnos y lo que los docentes pueden aportar. Anijovich,
Cappelletti y Cancio, plantean que es necesario contar con docentes que tengan una
“mentalidad en crecimiento” y puedan ver en los estudiantes un mundo de posibilidades

(2014, p. 27). De esta manera, el trabajo en aulas heterogeneas plantea atender a
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fendmenos complejos que van mas alla de establecer categorias que permitan comprender
y clasificar, de manera didactica, la diversidad de los alumnos.

El enfoque de las aulas heterogéneas pone a los alumnos en el centro del proceso
educativo al reconocer quiénes son, cOmo aprenden, cudles son sus intereses, sus
debilidades y fortalezas, sus entornos culturales y sociales (Anijovich y otros, 2014). Es
a partir de ello que desde la ensefianza se pueden ofrecer las mejores opciones para que
todos puedan involucrarse activamente y encuentren sentido a lo que aprenden y al mundo
en el que estan insertos (Anijovich y otros, 2014).

Desde este enfoque se proponen modos de organizacion del trabajo en el aula y
métodos de ensefianza que ponen al alumno en el centro de la relacién pedagdgica con el
objetivo de generar avances en tres areas centrales: la cognitiva, la personal y la social.
El aspecto cognitivo se propone avanzar en relaciébn a objetivos universales y
diferenciados; el aspecto personal aspira a formar estudiantes autbnomos y responsables
en sus procesos de aprendizaje y en sus decisiones, a que aumenten su interés por aprender
y logren una imagen positiva de ellos mismos; y en el aspecto social se busca formar
alumnos participativos, sensibles, respetuosos y comprometidos socialmente (Anijovich
y otros, 2004).

Ademas, se concibe a los alumnos en su contexto generacional, lo cual implica
también tener en cuenta sus estructuras cognitivas para construir aprendizajes
significativos a partir de sus conocimientos previos y modos de entender el mundo.
Anijovich y Mora (2009) identifican nuevos desafios que presentan los alumnos en la
actualidad que, nacidos en la sociedad de la informacién, presentan nuevas formas de leer
e interpretar el mundo con las que abordan los contenidos y tareas escolares, como por

ejemplo la variedad de recursos y tipos de lenguajes que manejan.

Fundamentos de la ensefianza en aulas heterogéneas

El disefio de la ensefianza en aulas heterogéneas esta basado en principios
organizadores y didacticos que tienen fundamentos psicolégicos que aportan nuevas
perspectivas para pensar la ensefianza y el aprendizaje. Ausubel (1976), introduce el
concepto de “aprendizaje significativo”, define el aprendizaje como la adquisicion de
nuevos significados, estableciendo relaciones sustantivas entre lo que ya se sabe y los
nuevos contenidos. Se trata de un proceso de construccion donde se modifican los
esquemas Yy los conocimientos previos. Junto a esta concepcion de aprendizaje, Martinez

Dominguez, propone poner en practica una nueva concepcion de la ensefianza en la que
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se reconoce que “cada sujeto y grupo tienen un bagaje experiencial Unico y diferente,
desde que el que construyen sus propios esquemas de interpretacion de la realidad” (2002,
p.5). Esto implica concebir una ensefianza que se adapte a la diversidad de sujetos a los
que pretende educar para poder garantizar la igualdad de oportunidades para todos,
reconociendo las diferencias iniciales. Conforme a esto, Vygotski y Bruner (1916)
resaltan la idea de que tanto la actividad del aprendizaje como el hecho de encontrarle
sentido son relevantes para el aprendizaje y destacan la importancia de atribuirle a este
un significado personal. Esta significatividad, segun Baquero y Greco (2007), se establece
en la interaccion entre el sujeto y el objeto. También aparece la comprension como un
elemento clave de la ensefianza en pos de generar aprendizajes significativos. Como
plantean Anijovich y otros, en la ensefianza la intencion “es que comprendan lo que
hacen, los porqués y los para qué de las actividades en las que se involucran” los alumnos

(2014, p. 41).

Prop6sitos de la ensefianza en aulas heterogéneas

Una de las metas del trabajo en aulas heterogéneas es formar estudiantes autbnomos
que sean los protagonistas de sus aprendizajes. En este sentido, se propone trabajar
habilidades metacognitivas para reflexionar sobre sus decisiones y desarrollar la
autonomia en sus procesos de aprendizaje, lo cual implica que puedan “aprender a
aprender” (Anijovich y otros, 2014). Este paradigma propone una ensefianza donde los
alumnos progresivamente vayan adquiriendo autonomia a partir de propuestas de
aprendizaje significativas y complejas situadas en un contexto con sentido para ellos
(Anijovich y otros, 2014). Desde esta perspectiva, el aprendizaje se entiende como un
“proceso que el alumno recorre a través de una variedad de actividades por medio de las
cuales adquiere, estructura, organiza y reestructura sus conocimientos” (Anijovich y
otros, 2014, p. 91). Es decir, el aprendizaje puede comprenderse como un proceso activo,
en el cual los estudiantes construyen significados a partir de experiencias previas
(Anijovich, y otros, 2004). Esto supone un cambio en las estrategias de ensefianza y, por

lo tanto, en la evaluacion, para que esta sea coherente con el proceso de ensefianza.

Pensar una ensefianza en aulas heterogéneas

Este enfoque concibe una ensefianza en funcion del aprendizaje de los alumnos
atendiendo a la heterogeneidad presente en el aula, la cual es considerada como ndcleo

del trabajo escolar a la hora de pensar en las practicas de ensefianza. Se entiende que el
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aula estd conformada por alumnos diferentes desde multiples perspectivas. Este enfoque
considera que los seres humanos difieren no solo en su aspecto fisico, sino desde un punto
de vista psicologico, social y cultural (Anijovich y otros, 2004). Consecuentemente, se
conciben los procesos de diferenciacion e individuacion como constitutivos de lo
humano. En este marco es que se piensa una ensefianza que contemple la variedad de
factores que crean heterogeneidad en el aula: las variaciones respecto de las inteligencias
y los logros de los alumnos; sus necesidades, deseos e inclinaciones personales; estilos y
ritmos de aprendizaje; habilidades de pensamiento, sociales y motrices; conocimientos
previos; capacidades; motivaciones; dificultades; aptitudes; personalidades; aspectos
afectivos; realidades sociales, culturales y econémicas de los alumnos; entre otras cosas
(Anijovich y otros, 2004). Una ensefianza que se planifique utilizando estrategias variadas
y adaptadas a las condiciones y posibilidades de los diversos estudiantes a fin de optimizar
sus aprendizajes y mejorar sus niveles de logro (Anijovich y otros, 2004). Constituye un
enfoque constructivista de la didactica que considera el desarrollo de las distintas
potencialidades de los alumnos (Anijovich y otros, 2004). Entonces, propone métodos
con el fin de dar una respuesta a las particularidades de los alumnos al diferenciar
contenidos (basicos, de ampliacion, de profundizacién), el tipo de consignas (obligatorias
y optativas en términos de opciones -con obligatoriedad), los tipos de agrupamientos
segun distintos criterios, las fuentes de informacién, los recursos utilizados, los productos,
los tiempos, los tipos de inteligencia, los estilos de aprendizaje y las habilidades de

pensamiento al pensar y disefiar un aula heterogénea.

El disefio de la ensefianza en aulas heterogéneas

Este enfoque busca atender a la diversidad de alumnos respondiendo sus
necesidades de aprendizaje y provee herramientas Utiles acerca del modo de planificar e
implementar la ensefianza. Es una propuesta pensada en el marco de un entorno educativo
flexible donde los recursos humanos, fisicos y tecnoldgicos estan al servicio del
aprendizaje. Un entorno con propuestas que estimulen las elecciones e intereses de los
alumnos, dando lugar también a las nuevas opciones que ellos puedan sugerir. Implica
pensar en un entorno que les de confianza a los alumnos para expresarse, autoevaluarse y
superarse, a partir de habilitar espacios de reflexion, intercambio y de trabajo cooperativo.
Como sostienen Anijovich y otros (2004), el entorno educativo refleja la concepcion de
ensefianza y aprendizaje que se tiene en una escuela y los distintos roles que asumen los

actores.
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Aqui, el docente aparece como facilitador del aprendizaje, como aquel que
colabora, moviliza, orienta, estimula, asiste y genera oportunidades de aprendizaje que
respondan a las distintas necesidades de los alumnos (Anijovich y otros, 2004). De esta
manera, se apela a la creatividad e iniciativa de los docentes, invitandolos a volver la
mirada sobre los factores que intervienen en el acto educativo y a enriquecer sus practicas
con aportes de diferentes teorias, pero también de la reflexién docente. Anijovich y Mora
consideran que “las buenas practicas son inspiradoras de un hacer reflexivo, flexible,
abierto al cambio y a la experimentacion ya que, como reconocen muchos investigadores,
la buena ensefianza se nutre del conocimiento practico y personal de los maestros y de su

rol activo en el quehacer cotidiano de curriculo” (2009, p. 17).

Principios organizadores y didacticos

Desde esta perspectiva se pone el foco en la organizacién del trabajo pedagégico y
el ambiente de ensefianza en el que se desarrolla (Anijovich y otros, 2014). Se trata de
lograr una organizacion flexible sin perder de vista los propdsitos de la ensefianza. Segun
las autoras, esto implica priorizar ciertos aspectos en el disefio de la ensefianza como la
elaboracion de consignas auténticas y significativas que promuevan el desarrollo de la
autonomia en los alumnos y la posibilidad de trabajar junto a otros reconociendo diversas
maneras de aprender, estrategias utilizadas, intereses y expectativas que trae cada uno,
ritmos de aprendizaje y estilos de pensamiento, asi como también cuestiones vinculadas
a su entorno socioeconomico, el bagaje cultural y las experiencias anteriores (Anijovich
y otros, 2014). Un principio fundamental desde esta perspectiva consiste en ofrecer a los
alumnos oportunidades para tomar decisiones y elegir entre distintas actividades, modos
de organizar y evaluar la tarea. Asimismo, se propone hacer de la escuela un entorno
educativo estimulante para el alumno, tanto en forma individual como grupal generando
diversos espacios de intercambio, rico en propuestas que ofrezcan mdultiples
oportunidades para un aprendizaje significativo. Estas son cuestiones fundamentales en
las que se propone focalizar la ensefianza en aulas heterogéneas.

En este marco, Anijovich y otros (2014) plantean la necesidad de crear “buenas
rutinas”, es decir, formas de trabajo, procedimientos y maneras de relacionarse que
fomenten la autonomia y contribuyen a mejorar los aprendizajes de los alumnos de
manera significativa. Proponen realizar acuerdos de “contratos de trabajo” que sean de
consentimiento mutuo con los alumnos donde se negocie sobre los elementos que

constituyen el aprendizaje (estrategias, recursos, tiempos de aprendizaje, compromisos,
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etc.) para establecer maneras de trabajar que sean satisfactorias para ambas partes, las
cuales deben ser revisadas y modificadas de acuerdo a las necesidades que se presentan.

La flexibilidad constituye un concepto nodal del enfoque, ya que implica “concebir
diversos modos posibles de organizar los espacios, los tiempos, los agrupamientos de los
alumnos, los canales de comunicacion, y el uso de recursos en funcién de lo que la
situacion, los objetivos y los contenidos por aprender” (Anijovich y otros, 2014, p. 36).
Como sefalan las autoras, la flexibilidad supone autonomia y medios, pero también
asumir los riesgos de las decisiones y dar lugar a lo incierto; donde la permeabilidad se
concreta en una interaccion enriquecedora posibilitando un didlogo abierto que requiere

interés genuino (Anijovich y otros, 2014).
I. Entorno educativo

Desde esta linea el entorno educativo tiene un protagonismo especial, ya que
conforma “un conjunto de elementos articulado, organizado y dispuesto intencionalmente
al servicio del aprendizaje y desarrollo de la autonomia de los alumnos” (Anijovich y
otros, 2004, p. 44). Es pensado desde una perspectiva integrada donde la escuela se
concibe como un “todo-espacio de aprendizaje” al tener distintos lugares donde se puede
aprender e interactuar con otros a partir de diferentes recursos (Anijovich y otros, 2014).
Se trata de generar espacios de interaccion flexibles, aprovechando lo que esta disponible
en el aulay los espacios comunes de la escuela para estimular el aprendizaje, pero también
generar un vinculo entre la escuela y el entorno exterior.

En una escuela que atiende a la diversidad, el entorno educativo tiene en cuenta las
maultiples formas en que puede ser utilizado partiendo de las necesidades de los alumnos
como de los docentes y las demandas del contexto actual (Anijovich y otros, 2014). Desde
esta linea se concibe un entorno educativo flexible que busca ofrecer alternativas en un
mundo complejo, cambiante e impredecible, donde se necesitan personas creativas,
capaces de trabajar en grupo, de adaptarse a diversas situaciones y de emplear distintas
estrategias para resolver problemas.

Como plantea Anijovich, el entorno es mucho més que el espacio fisico donde tiene
lugar el acto educativo, esta constituido por distintos aspectos: el programa de estudios
con objetivos diferenciados en funcidén de como se organizan y secuencian los contenidos
y actividades; los recursos fisicos, sociales y simbdlicos: variados, flexibles y accesibles;
el entorno social y clima de la comunidad educativa; el espacio fisico que incluye la

distribucion y modos de organizacion de los espacios escolares, la calidad y cantidad de
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mobiliario y equipamiento y las condiciones fisicas; y la estructura organizativa que
refiere al uso del tiempo y distribucion de espacios para las actividades (Anijovich y otros,
2004). Se trata de entornos educativos desafiantes, flexibles, con multiplicidad de
estimulos, recursos y formas organizativas de trabajo.

Ademas, el entorno educativo tiene la funcidn de transmitir mensajes y, en ese
sentido, “las paredes de la escuela son un medio privilegiado para dicha transmision”
(Anijovich y otros, 2004, p. 93). Anijovich y otros (2014), las llaman “paredes
interactivas” o “paredes que hablan” porque tienen la funcion de comunicar, dentro de las
aulas y en espacios comunes de la escuela. Por lo tanto, el docente debe planificar el
disefio y el armado de las paredes teniendo en cuenta sus aspectos didacticos y estéticos,
la participacion del alumno en su elaboracion y la actividad que promueve al involucrar
distintas habilidades (como representar, componer, analizar, inferir, resolver,
comprender, etc.) de acuerdo a los propdsitos de la clase (ya sea informar, despertar
curiosidad, ofrecer propuestas de trabajo, estimular procesos de pensamiento, ser
escenarios de expresion) para introducir, desarrollar o cerrar un tema. Asi, el entorno
participa de la cognicién tanto como vehiculo del pensamiento, pero también como sostén

de lo ya aprendido.

I1. Autonomia, metacognicion y cooperacion

La autonomia es considerada un valor en el marco de las aulas heterogéneas. En
ellas, se entiende el aprendizaje autonomo como aquel en el que el alumno, en interaccién
con otros, puede decidir dentro de ciertos limites acerca de su proceso de aprendizaje y
como orientarlo. Para ello es necesario que los alumnos adquieran competencias para
construir nuevos conocimientos y cuenten con herramientas para llevar adelante
propositos de aprendizaje (Anijovich y otros, 2004). A su vez, un aprendiz autébnomo es
capaz de aprender a aprender y continuar haciéndolo exitosamente, por eso, €s
importantes formar alumnos que puedan autorregular sus procesos para asumir la
responsabilidad por su propio aprendizaje y tomar decisiones acertadas. Fomentar del
desarrollo de la autonomia en los alumnos tiene la potencialidad de que puedan llevar sus
conocimientos e iniciativa personal mas alla del ambito escolar para seguir aprendiendo
por si mismos, prepararse para el mundo del trabajo, responder a las obligaciones de la
vida ciudadana y enriquecer el tiempo libre (Anijovich y otros, 2004).

Formar aprendices autbnomos implica que los alumnos tengan una imagen positiva

de si mismos y sean capaces de identificar sus necesidades de aprendizaje, establecer
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objetivos, planificar a partir de optar entre diversas alternativas, utilizar estrategias lograr
lo que se propone y evaluar su trabajo. Esto requiere adquirir de competencias de
autoconocimiento para autorregular sus aprendizajes teniendo en cuenta sus ritmos,
capacidades, necesidades, fortalezas, debilidades y estrategias de trabajo. Por eso, en este
enfoque pone el foco en desarrollar la capacidad de eleccién, una competencia que
implica conocerse a uno mismo, donde se pone en juego el qué, el cémo y el porqué de
la eleccion. Como sostienen Anijovich y Mora, “la capacidad de elegir como ejercicio de
compromiso, responsabilidad y manifestacion de su individualidad, es fundamental para
generar o reforzar una mayor motivacion en los alumnos” (2009, p.35). Desde la
ensefianza, la construccion de la autonomia se vincula estrechamente con la perspectiva
de la diversidad ya que, se trata de que el aula sea un lugar donde se generan condiciones
para que los alumnos elijan genuinamente, en relacion con las propuestas o modos de
resolverlas, con los aprendizajes que se abordan, con las actividades que se realizan
(Anijovich y otros, 2014). La autonomia también permite que los alumnos toleren
situaciones de incertidumbre y estén dispuestos a revisar y modificar objetivos y
estrategias, solicitando ayuda cuando sea necesario. Un aprendiz autobnomo esta abierto a
realizar nuevas experiencias de aprendizaje y pone en juego su pensamiento critico.

Este enfoque propone desarrollar la autonomia desde las propuestas de ensefianza
que se llevan a cabo cotidianamente en las clases y sostenerlas en el tiempo a lo largo de
la escolaridad. Se trata de ofrecer alternativas para que los alumnos elijan y justifiquen
sus elecciones, ensefiar a trabajar de manera cooperativa, incluir la autoevaluacion,
promover interrogantes metacognitivos, ensefiar habitos de estudio y de trabajo, proponer
consignas adecuadas consensuando el encuadre de trabajo y explicitando las metas y
sentido de las tareas que se proponen (Anijovich y Mora, 2009). Esto implica que los
alumnos sean los protagonistas y una disminucion del control pedagogico. Aqui, el
docente tiene un rol distinto al tradicional, es quien guia, acompafia y modela los
aprendizajes de los alumnos a partir de ejemplos, fomentando su actividad, promoviendo
discusiones y situaciones donde los estudiantes tengan oportunidad de reflexionar
(Anijovich y otros, 2014).

Segun las autoras, para formar estudiantes autonomos es necesario darles el lugar
para desarrollar su capacidad metacognitiva (Anijovich y otros, 2014). La metacognicion
refiere a los procesos de pensar sobre el propio pensamiento en el proceso de aprendizaje,
es decir, en como es el camino personal que se realiza para aprender, cuestiones

determinados por las propias posibilidades cognitivas e intereses. Tomando los aportes
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de Flavell (1979), la metacognicién es concebida como la conciencia y el control de los
procesos cognitivos en el conocimiento sobre las personas, las tareas, las estrategias y los
resultados obtenidos. Como sostienen Anijovich y otros, conocer la propia actividad
cognitiva permite ejercer control sobre ella y mejorarla; consideran que “la ensefianza del
trabajo metacognitivo en los estudiantes conlleva la autorregulacion de los propios
aprendizajes, es decir, tiende a promover alumnos autéonomos” (2014, p. 65).
Profundizando en ello, Marzano (2001) define la metacognicién como el conocimiento y
el control de uno mismo y del proceso de aprendizaje. Es decir que, por un lado, abarca
el conocimiento declarativo que se maneja, el conocimiento del proceso y de las
condiciones de trabajo y; por otro lado, el conocimiento de uno mismo que incluye la
dedicacion, la atencidn, la actitud que se pone en juego al realizar una tarea; pero también
hace referencia al control del proceso de aprendizaje que incluye las etapas de evaluacion,
planificacion y autorregulacion (Anijovich y Mora, 2009).

Para desarrollar competencias metacognitivas, el rol del docente es fundamental.
Tomando los aportes de Monereo (1997) se proponen algunas estrategias que trabajadas
sistematicamente colaboran en la formacion de alumnos autonomos: como el
modelamiento cognitivo (donde el docente expresa las acciones cognitivas necesarias
para la resolucion de una tarea y da lugar para reflexionar sobre ello), la autointerrogacion
metacognitiva que apunta la formulacion de preguntas por parte de los alumnos antes,
durante y después de la tarea, y la discusion metacognitiva para reflexionar acerca de lo
que se aprendio, de como se aprendid y para qué se aprendid (Anijovich y Mora, 2009).
En estas discusiones se busca poner en comun los distintos modos de trabajar y las
estrategias que los alumnos utilizan para resolver las tareas, donde también puedan ver
como aprenden sus comparieros. Se abre entonces la posibilidad de nutrirse de otros,
aprender y complementarse en el trabajo cooperativo.

Desde esta linea se fomenta el trabajo cooperativo, ya que concibe el conocimiento
como una construccion social y que los alumnos aprenden mejor cuando intercambian
ideas con otros y colaboran mutuamente en la resolucion de un problema. El rol del
docente, entonces, debe fomentar el didlogo y la discusion en el aula para abordar distintas
perspectivas para poner en comun las estrategias utilizadas y generar consensos en el aula.
Como afirman Anijovich y otros (2004), las distintas habilidades para un aprendizaje
cooperativo deben ser objeto de ensefianza, como la responsabilidad y el esfuerzo grupal
para lograr un objetivo com(n, apoyandose mutuamente e intercambiar opiniones, para

que luego evaluar la tarea. A la hora de hacer un trabajo en grupos, hay diversos criterios



65

de agrupamiento: se puede optar por formar grupos homogéneos de acuerdo a los
conocimientos previos de los alumnos, intereses, estilos de aprendizaje, ritmos de trabajo
o afinidades personales; o bien grupos heterogeneos, armados por el docente o los
alumnos. Las autoras sugieren utilizar alternativamente los diversos tipos de grupo de

acuerdo a los objetivos establecidos.

I11. Estrategias de ensefianza

Desde esta perspectiva, las estrategias de ensefianza se definen como:

“el conjunto de decisiones que toma el docente para orientar la ensefianza con el fin de promover el
aprendizaje de sus alumnos. Se trata de orientaciones generales acerca de como ensefiar un contenido
disciplinar considerando qué queremos que nuestros alumnos comprendan, por qué y para qué”
(Anijovich y Mora, 2009, p.23).

La manera en que se conciben las estrategias de ensefianza en las aulas heterogéneas
esta intimamente relacionada con la concepcion de aprendizaje que se plantea. Desde esta
perpectiva, se concibe un aprendizaje espiralado, es decir, como un proceso que ocurre
en el tiempo con avances Yy retrocesos, en diferentes contextos. Un proceso en el que el
sujeto que aprende necesita volver sobre los mismos temas, conceptos, ideas y valores
repetidas veces y, en cada giro del “espiral”, se modifican la comprension, la profundidad
y el sentido de lo aprendido (Anijovich y Mora, 2009). Las autoras consideran que es un
proceso que nunca puede darse por terminado, ya que siempre hay posibilidades de
transformar y enriquecer lo trabajado. Conforme a la concepcion espiralada de
aprendizaje, Anijovich y Mora (2009) traen a cuenta el concepto espiralado de estrategia
de ensefianza. Implica pensar las estrategias de ensefianza como construcciones
elaboradas por los docentes a partir de un proceso reflexivo y dinamico sobre los saberes
tedricos y experiencias que van moldeando su practica en pos del aprendizaje de los
alumnos. Para ello, no solo es necesario que los alumnos realicen actividades de
autoevaluacion y metacognicion y que reciban una retroalimentacién por parte del
docente, sino que “para acompaiiar el proceso de aprendizaje, es necesario, desde la
ensefianza, crear un ciclo constante de reflexion-accion-revision o de modificacion acerca
del uso de las estrategias de ensefianza” (Anijovich y Mora, 2009, p. 25).

Como se mencion0 recientemente, las estrategias de ensefianza se encargan de
como trabajar los contenidos. En este marco se propone diferenciarlos seglin sean:
contenidos basicos que deben ser aprendidos por todos los alumnos; contenidos de
ampliacion acerca del tema en cuestion permitiendo extender habilidades y obtener

ejemplos diversos; y contenidos de profundizacion que ahondan en el tema y permiten
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establecer relaciones con otros contenidos. Como sefialan Anijovich y otros (2004), un
mismo contenido puede ser de ampliacion o de profundizacion dependiendo de quién sea
el alumno y de cuéles sean los objetivos de aprendizaje que se persigan. Cabe destacar
que el docente no debe tratar de diversificar siempre todos los contenidos para cada nifio,
sino méas bien seleccionar momentos de la secuencia educativa en los que pueda
diversificar la instruccion a partir de la informacion proveniente de la evaluacion. Al igual
que Tomlinson, Anijovic y otros (2004) consideran que la diversificacion es un modo
organizado Yy flexible de ajustar la ensefianza y el aprendizaje que permite potenciar al
maximo su crecimiento teniendo en cuenta no solo el tema, sino la manera mas
conveniente de ser trabajado por los alumnos, ya que la manera en que se trabaja el
contenido incide en sus aprendizajes. En pos de atender a la diversidad, Anijovich y Mora
consideran que “las buenas practicas de ensefianza son aquellas que, en su dinamica de
accion y reflexion, disefian, implementan y evallan estrategias de tratamiento didactico
diverso de los contenidos que se ensefian” (2009, p. 32).

Teniendo en cuenta la intencionalidad de promover un aprendizaje diverso,
significativo y cada vez mas autonomo, Anijovich y Mora (2009) proponen estrategias
como el uso de buenas preguntas y de distinto tipo para acompafar el pensamiento de los
alumnos; las clases de exposicion y discusion para fomentar su participacion activa y para
ver sus procesos de pensamiento; el uso critico y estratégico de imagenes que dan lugar
a distintas interpretaciones de los alumnos y puertas de entrada al conocimiento; y de
representaciones graficas como recurso de apoyo o contenido de la ensefianza en si
misma. También proponen que los docentes guien a los alumnos para explorar los
conocimientos, destacando valor las ideas previas, la formulacion de hipotesis y el uso de
las redes seméanticas. Ademas, consideran fundamental el trabajo por proyectos que pone
de relieve la importancia de aprender haciendo y de considerar los intereses de los
alumnos como punto de partida para la ensefianza (Anijovich y Mora, 2009).

Las autoras destacan la importancia de pensar actividades que tengan sentido y sean
interesantes para los alumnos. Tomando las ideas de Perrenoud (2007a), los sentidos que
los estudiantes atribuyen al trabajo que realizan se construyen en una interaccion entre las
dimensiones sociales, culturales e individuales del sujeto y su entorno. Esto implica
considerar los intereses de los alumnos ligados a su motivacion para aprender. ES por eso
gue Anijovich y Mora (2009) plantan la posibilidad de ayudarlos también a descubrir y
construir nuevos intereses que se aprendan en la interaccion. Consideran que muchos

gustos y preferencias se van moldeando en funcion de los éxitos y fracasos que se



67

consiguen en la escuela, entonces, larazdn de ser de algunas actividades puede ser generar
nuevos intereses.

Anijovich y Mora (2009), proponen ciertos principios a tener en cuenta al momento
de planificar las estrategias de ensefianza para promover aprendizajes significativos en
los alumnos, entre ellos: acordar metas de aprendizaje con los alumnos de manera precisa
y explicita; crear situaciones donde se requiera poner en juego los conocimientos que se
quieren ensefar; plantear tareas genuinas vinculadas con problemas reales; promover el
uso de fuentes y materiales variados para obtener informacién y producir
comunicaciones; proponer actividades que desafien a los alumnos en sus conocimientos
y habilidades; estimular la produccion de soluciones alternativas; elaborar dispositivos de
diferenciacion segun los aprendices, el contenido y el contexto; favorecer el uso del
tiempo, los espacios y las formas de agrupamiento; y promover la evaluacion continua y
de metacognicién. Como plantean Anijovich y Mora (2009), las caracteristicas de cada
disciplina y la concepcion que cada docente tiene sobre qué es el conocimiento y como
se accede a él incidiran en el tipo de estrategia que disefie y ponga en accion en sus
practicas de ensefianza. Como plantean las autoras, las estrategias de ensefianza inciden
en los contenidos, pero también en el trabajo intelectual que realizan, los hébitos de
trabajo y valores que se ponen en juego en la situacion de clase, el modo de comprension
de los distintos contenidos y favorecen un tipo particular de comunicacion e intercambio
(Anijovich y Mora, 2009).

Las estrategias de ensefianza llegan su nivel de concrecion a través de las
actividades que los docentes proponen a los alumnos para apropiarse de diferentes saberes
e instrumentos, en ese sentido, sirven para estructurar las experiencias de aprendizaje
(Anijovich y Mora, 2009). Es por eso que, a la hora de decidir las tareas que deben realizar
los alumnos, Anijovich y Mora (2009) proponen tener en cuenta los estilos de aprendizaje,
ritmos, intereses, tipos de inteligencia de los alumnos; el tipo de demanda cognitiva que
se pretende del alumno; y el grado de libertad que tendran los alumnos para tomar

decisiones y proponer cambios y caminos alternativos.

IV. El uso de consignas autenticas y significativas

En el marco de la ensefianza en aulas heterogéneas, la formulacién de las
instrucciones de trabajo y las consignas de para las actividades que se proponen cobran
un valor central; no solo por su contenido, sino porque pueden contribuir al desarrollo de

la autonomia de los estudiantes si son explicitas, estan escritas con claridad y proponen
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actividades con sentido. Como afirman Anijovich y otros, “cuando los estudiantes
encuentran sentido a las propuestas de los docentes aprenden méas y mejor, y se comportan
de manera mas autonoma” (2014, p. 53). De acuerdo con el enfoque de la ensefianza en
aulas heterogéneas es necesario que las consignas promuevan una variedad de
desempefios y formas de compartirlos para estimular la expresion personal de los
alumnos. El foco que se pone en las consignas de trabajo responde a la importancia y
necesidad de que los docentes expliciten lo que los alumnos tienen que hacer y, a su vez,
debe servir para que comprendan los motivos y finalidades del trabajo. Como sostienen
Anijovich y otros (2004), para construir una buena consigna es necesario tomar en
consideracién lo que el alumno tiene que realizar, ponderar su margen de libertad para
tomar decisiones y elegir la forma de produccion final, asi como estimar su capacidad
para elegir recursos disponibles y sopesar los criterios de evaluacion.

Las autoras consideran que es fundamental elaborar consignas significativas y
auténticas, aquellas que implican un desafio cognitivo y toman en cuenta las
caracteristicas personales de los alumnos en relacién a su entorno. Proponen, entonces,
tareas que involucren la afectividad, los juicios de valor, las reflexiones criticas,
sensibilidades estéticas y la necesidad de recrear lo aprendido en contextos nuevos
interdisciplinarios (Anijovich y otros, 2004). Consideran que cuando un alumno aprende
significativamente, es capaz de establecer nuevas relaciones conceptuales que permiten
enriquecer sus conocimientos previos. Conforme a ello, las consignas auténticas plantean
cuestiones cercanas a la realidad y cotidianeidad de los alumnos, lo cual requiere un
trabajo mas complejo e interdisciplinario. Se trata de tareas con sentido para los alumnos
que sean, a su vez, significativas, desafiantes y realizables. Esta manera de concebir las
consignas invita a los alumnos a realizar operaciones mas complejas de analisis,
reestructuracion e integracion de saberes y poner en juego habilidades para encontrar
estrategias propias y resoluciones originales, donde se vea involucrada su creatividad
(Anijovich y otros, 2004). Implica pensar consignas que permitan a los alumnos
desempefiar un papel activo en la apropiacion y creacion de nuevos saberes, utilizar

variedad de fuentes y recursos, posibilitar diferentes productos y respuestas correctas.

V. La evaluacién auténtica

Desde esta perspectiva, Anijovich y otros (2014) proponen pensar en un modo de
evaluacion alternativa que consiste en repensar la evaluacion tradicional a luz de las

nuevas concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje. Consideran que el tipo de
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evaluacion mas adecuada para las aulas heterogéneas es la evaluacién auténtica que, en
consonancia con las consignas auténticas, busca ofrecer a los alumnos propuestas
desafiantes en las que pongan en juego los conocimientos aprendidos en lugar de evocar
informacidn para reproducir o resolver un simple ejercicio. Como sostienen Anijovich y
otros, “en la evaluacion auténtica, encontramos respuesta a este paradigma centrado en
un alumno progresivamente autdnomo ubicado en un contexto, desafiado a resolver
diversas situaciones de aprendizaje significativas y complejas” (2014, p. 96). A partir de
los aportes de Perkins (1999), se propone evaluar no solo los conocimientos adquiridos,
sino también la comprension por parte de los alumnos, la cual implica usar el
conocimiento de manera flexible para analizar un problema desde diversas perspectivas,
establecer relaciones con conocimientos anteriores y nuevos, pero también para poder
comunicar y explicar las ideas adecuadamente. En esta linea, se propone utilizar tareas de
desempefio donde evalla lo que el alumno sabe, pero también lo que el alumno sabe
hacer, resolver y producir (Anijovich, y otros, 2004). En esta linea, se toman los aportes
de Wiggins (1998) quien propone tener en cuenta la definicion de propdsitos, productos,
metas y problemas para ser abordados y la elaboracidn de tareas que requieran variedad
de conocimientos, procedimientos y recursos para su realizacion y la habilitacion de
espacios para recibir una retroalimentacion. De este modo, se busca que los desempefios
contribuyan al desarrollo de habilidades metacognitivas.

El desafio en las aulas heterogéneas consiste, entonces, en encontrar nuevas formas
de evaluar la comprension, la apropiacion y la utilizacion de los saberes, y modos
alternativos de evaluar resultados (Anijovich y otros, 2014). Asi, se sostiene la idea de
que se debe “adecuar el sistema educativo al alumno, y no viceversa” y, conforme a ello,
se plantea la necesidad de que los docentes utilicen formas y metodologias de evaluacién
que respeten las individualidades de los alumnos (Anijovich y otros, 2014, p. 90). Segun
lo propuesto por Anijovich y otros (2014), se plantea que las préacticas de evaluacion
deberan integrar una variedad de desempefios y generar articulaciones ofreciendo
instancias e instrumentos de evaluacidn en pos de obtener informacidn acerca del trabajo
que realizado por los alumnos al mismo tiempo que aprenden.

Conforme a lo planteado, se destaca la importancia de definir criterios de
evaluacién claros en torno a lo se considera “un buen trabajo”, los cuales deben ser
revisados permanentemente y de manera conjunta con los alumnos de acuerdo a sus
necesidades de aprendizaje. En la elaboracion de criterios de evaluacion, Anijovich y

otros (2014), proponen el uso de rubricas o (matrices de valoracion) para que los criterios
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sean claros y comprensibles tanto para los alumnos como para los docentes. Los criterios
deben ser compartidos con los alumnos y también con la comunidad. Esto brinda la
posibilidad de que puedan autoevaluarse y encontrarle sentido a la retroalimentacion.

De esta manera, las autoras interpelan en la evaluacion la funcién sumativa y
formativa de manera complementaria. Es decir, consideran necesario reunir informacion
para realizar un juicio de valor que contribuya a acreditar resultados, pero que también
sirva para comprender los procesos de aprendizaje de los alumnos y, en funcion de ello,
revisar y modificar la ensefianza teniendo en cuenta las expectativas de logro. Cabe
mencionar que, en un aula heterogénea, los pasos que tienen que dar los estudiantes para
seguir aprendiendo no siempre van a ser los mismos para todos (Anijovich y otros, 2014).
Aqui se pone de relieve la importancia intervenir durante el proceso de aprendizaje antes
de los momentos de calificacion y que los alumnos puedan encontrarle el sentido a la
retroalimentacion. En este sentido, se considera a la evaluacion como parte del proceso
de aprendizaje y, de ahi, la importancia de que tanto los docentes como alumnos conozcan
la diferencia entre evaluacion y calificacion.

La retroalimentacion, como parte del proceso de evaluacion, es una instancia que
permite mejorar y profundizar los procesos y resultados de aprendizaje a partir de “brindar
informacion, orientar, formular preguntas y valorar las tareas que realizan los alumnos,
sus productos, sus desempenos” (Anijovich y otros, 2004. P. 66). Implica un proceso de
dialogo, intercambio, demostracién y formulacion de preguntas, cuyo objetivo es ayudar
estudiante a comprender sus modos de aprender, valorar sus procesos Yy sus resultados.
La retroalimentacion puede ser informal y espontanea o formal y planificada con
instrumentos especificos (protocolos) de acuerdo a si es individual o grupal. Las
modalidades de retroalimentacion pueden variar en funcion de las caracteristicas
singulares que presentan los alumnos, utilizando recursos como ejemplos, analogias,
imagenes, etc. Como sostienen Anijovich y otros, “el propdsito principal al brindar
retroalimentacion a un alumno es promover la reflexion para que avance en sus logros y
desarrolle sus habilidades para la autoevaluacion” (2004, p. 67). La autoevaluacion
permite poner en juego habilidades metacognitivas reflexionar sobre los propios logros y
fomentar la autorregulacion del aprendizaje para construir una forma personal de
aprender. Contribuye a formar “aprendices autonomos, reflexivos y eficaces” (Anijovich
y otros, 2004, p. 68). También se propone fomentar instancias de coevaluacion, donde el
aprendizaje que se produce es doble: le permite al alumno contrastar el trabajo de un

compafiero con el propio e identificar los aspectos relevantes del contenido (Anijovich y
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otros, 2004). Ademas, tiene un valor afiadido en términos del aprendizaje de valores y
actitudes al destacar aspectos positivos de sus comparieros, ayudar y trabajar con otros, y
entender el error como un paso necesario en el aprendizaje (Anijovich y otros, 2004).
Segun las autoras, las evidencias de los logros de los estudiantes son la base para
tomar decisiones, por lo tanto, es necesario recoger informacion de una multiplicidad de
situaciones en que los estudiantes aprenden, como las rabricas, la observacion, los
intercambios, las producciones de los alumnos —como portafolios, organizadores graficos
y diarios- (Anijovich y otros, 2014). Siguiendo lo planteado por Anijovich y otros (2004),
la evaluacion provee retroalimentacion para el alumno, pero también para el docente. En
estos términos, sirve para juzgar la calidad de los aprendizajes de los alumnos y la calidad

de la ensefianza y programas educativos.

Una propuesta que va mas alla del aula

Esta perspectiva pone de relieve la necesidad de sociabilizar el trabajo en aulas
heterogéneas entre los docentes. Conforme a ello, se propone compartir a nivel del
sistema educativo propuestas orientadoras desde el campo de la didactica general que
pueden aplicarse a diversos contextos tomando consideracion las necesidades presentes
en la poblacion de alumnos. Conforme a ello, desde la ensefianza en aulas heterogeneas
se propone elaborar un “banco de consignas” para compartir propuestas desafiantes y
potentes para realizar con los alumnos a partir de considerar a la escuela como “un todo-
espacio de aprendizaje”. También se comparten herramientas que pueden servir a los
docentes para orientar y evaluar el trabajo en el aula con la diversidad en los distintos
aspectos que plantea el enfoque, por ejemplo: matrices para evaluar entornos educativos,
grillas para el trabajo cooperativo y para organizar actividades, y distintas rdbricas de
trabajo, entre otras (para profundizar véase Anijovich y otros, 2004). Se plantea la idea
de trabajar colaborativamente en las aulas heterogéneas poniendo al servicio de los
docentes experiencias y recursos considerados valiosos.

Desde esta perspectiva, se tiene en cuenta una mirada del sistema educativo en su
conjunto mas alla de lo que ocurre en cada aula en particular. Se concibe una ensefianza
que amplia y distribuye la atencion entre una multiplicidad de situaciones educativas en
pos del aprendizaje de los alumnos y en vistas de que cada alumno aumente su capacidad

valorativa y reflexiva en funcién de sus posibilidades o necesidades.
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CAPITULO 5
CONSTRUCCION DISCURSIVA DE UN PROYECTO SOCIOPOLITICO:

EL FOCO EN LA INCLUSION

Desde esta perspectiva del enfoque, autores europeos y latinoamericanos abordan el tema
de la ensefianza para la diversidad desde la pedagogia haciendo referencia a la necesidad
de un cambio en lo que respecta a las relaciones de alteridad para repensar el sentido de
la educacion, de la escuela y de las practicas escolares. La diversidad es concebida en
términos de inclusion y de los posibles horizontes de la escuela para la construccion de
un proyecto sociopolitico. Por un lado, frente al fracaso escolar y a la desigualdad, autores
como Gimeno Sacristan invitan a tener una actitud educativa en el marco de un proyecto
integrador de las diferencias y Perrenoud propone una pedagogia diferenciada. Por otro
lado, Skliar introduce la necesidad de una "pedagogia de las diferencias" para renovar las
practicas escolares y revisar los argumentos de cambio que dan lugar a una pedagogia
posible, es decir, no trata de formular un discurso sobre la diversidad, sino de comprender
sus argumentos Yy sugerir otros lenguajes para la experiencia educativa. De esta manera,
se corre del discurso de la diversidad que nace de la idea de inclusion y se abre el debate
acerca de las distintas posiciones sobre lo comdn presentadas por autores como Frigerio,
Diker, Cornu y Terigi. En este marco, se ven cuestionadas las formas de lo escolar y, con
ello, aparece la propuesta de ampliar lo pensable: dejar abierto el debate sobre lo comun
para escuchar propuestas y pensar distintas formas de experiencias escolares.

Un proyecto integrador de las diferencias

Desde una perspectiva sociolégica, Gimeno Sacristan (2000b) aborda el tema de la
ensefianza para la diversidad a partir de volver el pensamiento hacia la educacién
obligatoria y el lugar que se les da a los diferentes sujetos y grupos sociales. Propone
repensar la escuela como institucion en la que bajo el velo de la meritocracia se esconden
desigualdades injustas, las individualidades se ven catalogadas y muchos quedan afuera
generando exclusion educativa (Dubet, 2012). Sin embargo, como plantea Gimeno
Sacristan, no toda diversidad supone desigualdad. El autor brinda una perspectiva
integradora ante lo que nos une y nos diferencia. Su propuesta se basa en proyecto comun
con un curriculum comdn donde se vean implicados particularismos de todo tipo vy, asi,

abarcar la existencia de pluralidades existentes (Gimeno Sacristan, 1995).
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Gimeno Sacristan (1995) propone adquirir una “actitud educativa” para dar lugar a
la diversidad, lo cual implica pensar en un proyecto integrador e igualador (no por eso
uniforme) desde la realidad de las diferencias. Este autor considera que los problemas de
la igualdad y de la diversidad no se pueden enfocar solo desde la perspectiva escolar, ya
que la diversidad no solo alude a la circunstancia de ser distinto y diferente, sino también
a la posibilidad de poder ser, de tener posibilidades de ser y de participar de los bienes
sociales, econdmicos y culturales (Gimeno Sacristan, 1995). Considera que esto es
aplicable a cada individuo en relacion a sus grupos de referencia y a cada grupo dentro
del contexto inclusivo mas general. Segun el autor, implica una actitud de respeto hacia
la diversidad, entendida como un supuesto irrenunciable de la sociedad democrética que
acepta el pluralismo existente, asi como la singularidad de los procesos de aculturacion y
de aprendizaje escolar en busca del valor de la libertad (Gimeno Sacristan, 1995).

Desde esta perspectiva, el pluralismo aparece como punto de partida y como meta,
junto con la basqueda de la igualdad en todo aquello que discrimine para la participacion
de los individuos de los bienes econdmicos, sociales y culturales. En este marco, asocia
los problemas de atender a la diversidad con la universalizacion de la educacion y los
procesos homogeneizadores. Frente a ello plantea la pregunta acerca de como abordar las
diferencias en el plano de la estructura escolar, y en las escuelas surge la posibilidad de
pensar en un curriculum, planificar y desarrollar experiencias de aprendizaje en las aulas
para sujetos diferentes. Segun Gimeno Sacristan (1995), esta realidad compleja de
organizar y de dirigir muchas veces puede ser segregadora.

Como sostiene el autor, no es posible tener una receta para esto. Ponen de relieve
la necesidad de estrategias pedagdgicas diversificadoras, es decir, poner a disposicion
recursos que permitan a los alumnos y docente dar lugar a las particularidades de cada
uno (Gimeno Sacristan, 1995). Se trata de hacer todo lo que sea posible por romper la
uniformidad de las fuentes de informacion, por introducir ritmos de aprendizaje
diferenciados, por brindar atencion y recursos distribuidos entre alumnos segun sus
desiguales necesidades, por variar el esquema del horario escolar, por desbordar los
espacios de aprendizaje, por disponer distintas tareas en simultaneo, por admitir estilos
de aprendizaje diferenciados (Gimeno Sacristan, 1995). Seran recursos para que, sin
renunciar a un proyecto de cultura comun compartida desde la radical singularidad de
cada uno, pueda hablarse de una escuela estimuladora de la autonomia y de la libertad,
que es en la que puede formarse la propia forma de ser de cada uno (Gimeno Sacristan,

1995). En este sentido, el docente debe hacer viable el progreso de todos los alumnos y
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distribuir su atencion en funcion de sus posibilidades o necesidades, proveer recursos y
generar oportunidades de trabajo cooperativo entre los estudiantes. Siguiendo esta linea,
Perrenoud (1998), abre el panorama y propone disponer itinerarios formativos que
rompan con el marco organizativo dominante entendiendo la individuacion para ser
realizada en periodos largos, rompiendo las clasificaciones de grados y profesores

especializados, tal como se profundiza a continuacion.

Pedagogia diferenciada

Perrenoud (2007b), aborda el enfoque de la ensefianza para la diversidad desde la
“pedagogia diferenciada”. Segun el autor, “diferenciar la ensenanza es «actuar de modo
que cada alumno se encuentre, lo mas frecuentemente que se pueda, en instituciones de
aprendizaje productivas para él»” (Perrenoud, 2007b, p. 9). Este es para Perrenoud el gran
desafio. Concibe que diferenciar es luchar simultaneamente para atenuar las dificultades
en la escuela y aumentar el nivel (Perrenoud, 2007b). Asi, introduce un sentido
pedagdgico que proviene de la necesidad de igualdad, donde “las pedagogias
diferenciadas se inspiran, por lo general, en una rebelidn contra el fracaso escolar y las
desigualdades” las cuales pueden explicarse a través de las aptitudes o faltantes mediante
la indiferencia ante las diferencias (2007b, p. 19). En lo que respecta a esta segunda
explicacion, Perrenoud sefiala que “la indiferencia ante las diferencias transforma las
desigualdades iniciales ante la cultura en desigualdades de aprendizaje, y por lo tanto de
éxito escolar” (Perrenoud, 2007b, p. 9). Aqui aparece la necesidad de luchar contra el
fracaso escolar, una realidad fabricada como juicio de la institucién escolar que
internaliza el alumno. Donde también entran en juego cuestiones vinculadas a la
democratizacion de la ensefianza y la intervencion pedagégica.

La pedagogia diferenciada engendra un “enfoque mas centrado en el alumno y su
itinerario, la individualizacién de los trayectos de formacién” tal como traen a cuenta
autores como Bautier, Berbaum y Meirieu (Perrenoud, 2007b, p. 51). Es por eso que
Perrenoud (1990) pone el ojo en el trabajo escolar haciendo referencia a un “saber
construido” que se aleja de cierta manera de un “saber transmitido”. Es decir, un saber
basado en la actividad del alumno que tiende a redefinir el papel del maestro. De esta
manera, la pedagogia diferenciada que presenta este autor va en linea con el las teorias
constructivistas y el reconocimiento de la dimension social. Perrenoud (2007b) trata la
desigualdad en el éxito que nace de la competencia entre nifios que estan en las mismas

instituciones, en las mismas clases y que provienen de todas las clases sociales; y donde
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la respuesta escolar es agrupar a los alumnos de acuerdo a su edad (que se supone que
indica un nivel de desarrollo) con la idea de proporcionar experiencias homogéneas donde
todos tengan la oportunidad de asimilar el mismo programa durante el mismo tiempo.
La diferenciacion, tal como la plantea Perrenoud, se puede entender, siguiendo a
Allal (1988 en Perrenoud, 2007b), como una regulacion interactiva y constituye una
regulacion al interior de una situacion creada a partir de un diagndstico previo y a partir
de conocer al alumno para asignarle una tarea (Meirieu, 1995 en Perrenoud, 2007b). En
lo que respecta a la evaluacién, Perrenoud (2007b) refiere a un tipo de evaluacion
formativa, en estrecha vinculacion con la propuesta de Allal sobre la autorregulacion del
aprendizaje. Considera que la evaluacion y la didactica deben ir de la mano. En términos
generales, se pueden mencionar algunos retos que Perrenoud (2007b) propone a las
instituciones de formacion: pensar en la individualizacion o personalizacion de los
trayectos y no de la ensefianza, en ciclos de aprendizaje, en diversas formas o criterios de
agrupacioén y en grupos de proyectos, donde el docente sea un guia para que los alumnos

puedan participar activamente del aprendizaje.

Una pedagogia de las diferencias

Skliar aborda el tema de la diversidad desde las diferencias, ya que considera que
hablar de diversidad alude a la palabra “diferentes”, lo cual implica un posicionamiento
que nace con la idea de respetar, aceptar, reconocer y tolerar al otro; y considera que esto
es particularmente problematico: la diversidad, lo otro o los otros asi pensados, parecen
requerir de nuestra aceptacion y respeto para ser aquello que son, como si se tratase de un
nosotros generoso que permitiese que otros sigan viviendo esa condicién de diversidad
(Skliar, 2009). Como sostiene Skliar (2008), la diversidad entra en escena discursiva a
partir de una mencion lineal de la alteridad, encarnando la afirmacidn de la existencia del
otro: “hay diversidad”, como una naturaleza descriptora desde cierta exterioridad donde
se puede observar una logica dualista, oposicional y binaria entre un “nosotros” y un
“ellos”. El autor concibe que la “entrada” de la diversidad al territorio educativo se
vincula con una operacion que pretendia transformar las imagenes demasiado
homogéneas de los grupos escolares en otras algo mas “coloridas”, “folkloricas”,
“multiculturales”, “interculturales”. Ademas, esta acepcion fue rapidamente emparentada
con las nociones, también difusas, primero de “integracion” y mas actualmente de

“inclusion” educativa (Skliar, 2008, p. 7).
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En las ultimas dos décadas, la cuestiéon de las diferencias ha ocupado un lugar de
privilegio en la preocupacion, comprensién y produccion filoséfica, cultural y
antropoldgica, donde se revela un conjunto de posibilidades para pensar la pluralidad, la
diversidad y la multiplicidad como término relacional. Las diferencias comienzan a ser
pensadas como diferencias en relacion y no como atribuciones deterministas sobre ciertas
caracteristicas de sujetos o de grupos de sujetos (Skliar, 2007). Sin embargo, la
interpretacion dominante de la diferencia, continta presentando la condicion plural y
maultiple de lo humano como una catastrofe que habria que remediar, como si nuestra
tarea consistiese en rehacer cierta unidad o, por lo menos, administrar la diversidad
siempre desde el punto de vista del provecho del capital y del orden del estado (Skliar,
2007). Es decir, como si se tratase de identificar y gobernar la diferencia para integrar a
todos en un mundo plural y a la vez globalizado.

Skliar, entonces, propone un cambio en la ética de la relacion con la alteridad y
aborda el tema desde una “pedagogia de las diferencias”. Considera que hablar de las
diferencias en educacion, no implica hacer una distincion o aceptabilidad de lo otro o de
los otros. Como sostiene Skliar, la diferencia “todo lo envuelve, a todos nos implica y
determina: todo es diferencia, todas son diferencias” (2009, p. 20). Se trata de una relacion
de alteridad que no esta eximida de conflicto, sino que es la experiencia viva de una
irrupcion que es la que hace posible esas otras formas de alteridad (Skliar, 2008). Desde
este punto de vista, las diferencias son entendidas como experiencias de alteridad donde
aparece lo imprevisible. Por eso, como afirma Skliar, “en educacién no se trata de
caracterizar mejor qué es la diversidad y quién la compone, sino de comprender mejor
como las diferencias nos constituyen como humanos, como estamos hechos de
diferencias” (2009, p. 20). ;Qué se hace con estas diferencias en la educacion? Segun
Skliar (2009), se trata mantenerlas y sostenerlas en su mas inquietante y perturbador
misterio. Por eso, el autor considera que el desafio implica una reformulacién de las
relaciones con los otros en la pedagogia y no con la formulacion de un discurso (Skliar,
2009). A la hora de pensar en la riqueza que trae aparejada la experiencia de alteridad,
algunas preguntas vuelven a adquirir un nuevo sentido y relevancia, como la cuestion de
la transmision, de la herencia recibida, del vinculo entre lo viejo y lo nuevo (Skliar,
2008b).

En este marco, el cambio en la educacidn, segin Skliar (2009), implica preguntarse
por los argumentos de los cambios que renuevan una pedagogia posible. La propuesta de

Paulo Freire, uno de los més influyentes tedricos de la educacion del siglo XX, remarca
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el caracter politico y ético de la educacion y su papel transformador y ofrece importantes
aportes para pensar en una pedagogia de las diferencias. Siguiendo los postulados de
Freire, es necesario deconstruir improntas y mandatos histdricos que establecen vinculos
de dependencia con grupos de alumnos asignados y asumidos como homogéneos
(Fernandez, 2008). En este sentido, Skliar (2009), al igual que Fernandez (2008), analiza
tres argumentos que reflejan el vinculo que se establece en la relacion con el otro y
configuran la herencia educativa para abordar el argumento de la diferencia en la
integracion educativa. Uno de los argumentos heredados en educacion, naturalizado,
productor y estructurador de intervenciones docentes, es el de la incompletud del alumno
y su necesidad pedagégica de completamiento, perpetuando el mandato de supuesta
igualacion y homogeneizacion donde las diferencias se ven suprimidas. Otros argumentos
son el de la fabricacion de futuro que concibe la infancia como una suerte de temporalidad
que debe ser sobrepasada y el argumento de la légica de la explicacion por parte de los
docentes y de la comprension por parte de los alumnos, como un binomio inseparable.
Como sefiala Skliar (2009), estos argumentos resisten, se mantienen rigidos y se
reinventan repetidamente. Pareciera que el discurso que enuncia la diversidad sirve para
ocultar la radicalidad que suponen las diferencias, en términos de administrar las fronteras
entre el ser o no ser, el poseer o no poseer, el saber o el no saber (Skliar, 2007b). Por el
contrario, Skliar sostiene que las diferencias “deben ser vistas no como un atributo o
posesion de "los diferentes”, sino como la posibilidad de extender nuestra comprension

acerca de la intensidad y la extension de las diferencias en si mismas” (2009, p. 17).

Un nuevo escenario posible

Skliar también propone reflexionar sobre la discontinuidad del tiempo, en algo que
pueda quebrar la hegemonia del rigido futuro y abrirse desde y hacia el porvenir (Skliar,
2008b). Implica pensar al hombre como un ser histérico, que es y se sabe inacabado e
inconcluso, un ser que estd siendo en una realidad historica también inacabada e
inconclusa (Fernandez, 2008). Conforme a ello, y tal como afirma el autor, “la educacion
tiene que ver con el acontecimiento, con lo nuevo, con lo que irrumpe y desordena, la
idea de tiempo futuro, hasta aqui, no produce sino una masacre en lo impensable,
obligando a los demas a una perpetua y programada “ascension” hacia delante” (Skliar,
2008Db, p. 74). Skliar (2009) sefiala que no se trata de cambios que impliquen permanecer

siempre un mismo lugar (argumento de metastasis), sino cambios que refieran a la
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metamorfosis de nuestras identidades y miradas, cambios que lleven a explorar
alternativas y sentidos.

En esta linea se propone, entonces, pensar el ambito pedagdgico como un espacio
de encuentro con el otro, abriendo un territorio de reflexién y toma de decisiones, donde
los recorridos escolares de ven condicionados por diversos factores, pero no determinados
por ellos (Fernandez, 2008). De modo que “podemos encontrar trayectorias alternativas,
(...) practicas pedagogicas cotidianas que trabajan con, desde y en las diferencias sin que
se transformen en desigualdades, a partir de la unidad en la diversidad” (Fernandez, 2008,
p. 346). Como sostiene Ferndndez (2008), identificar las diferencias en funcién de las
particularidades de los sujetos, y no de un grupo, promueve una pedagogia de las
diferencias desde la cual el otro-alumno es considerado como otro legitimo. Aqui se abre
la posibilidad de construir sentidos diferentes a los naturalizados, planteando otro
escenario posible. En palabras de Skliar, el cambio educativo no tiene que ver con la idea
de un tiempo lineal o secuencial, sino con la idea de un tiempo “necesario para escuchar,
(...) para saber lo que hay de singular, de excepcional, de especial en cada uno de
nosotros, (...) del tiempo que aleja cualquier necesidad y cualquier pretension por
establecer normas” (2008a, p. 233.).

Para Skliar (2011) la educacion se trata de estar juntos en un espacio y un tiempo
particular de conversacion entre diferencias. Como sostienen Larrosa y Skliar (2001), se
reformula la idea de identificar las diferencias e integrarlas a un mundo plural y
globalizado, donde lo que importa es pensar las fronteras teniendo en cuenta que la
educacién siempre es de otro que es otro cualquiera (Skliar, 2011). Segln Frigerio (2003),
los bordes y los margenes no son solo el lugar de lo remanente, son también lugares donde
algo nuevo puede comenzar. Desde esta perspectiva, la educacion es concebida como
“una responsabilidad y un deseo por una tarea de convivencia que habilita, que posibilita,
que da paso, que deja pasar, que ensefia, la posibilidad de poner algo en comun entre las
diferentes formas y experiencias de la existencia” (Skliar, 2011).

A partir de concebir la educacién como sinénimo de relacion y de conversacion,
Skliar (2011) considera que educar es sentir y pensar otras formas posibles de vivir, de
convivir, de estar juntos. Conforme a ello, considera en una ensefianza a proposito de la
transmision de la experiencia y del mundo de un tiempo a otro tiempo, que no tiene que
ver tanto con los contenidos, sino mas bien con la presencia de quién inaugura el acto de
ensefiar (Skliar, 2011). Como sostiene Skliar (2011), no se trata de elaborar un discurso

sobre los alumnos presente o ausentes, sino de una ética a propdsito de sus existencias,
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no tiene que ver tanto con una pretendida y esquiva homogeneidad o con la diversidad,
sino con abrir un lugar dentro de la norma para que surja el otro. Aqui, segun Skliar
(2011), lo que esta en juego es nuestra experiencia como educadores. Entonces, invita a
pensar en nuevas preguntas acerca de “quién es ¢l otro”, o “coémo es el otro”, o “qué
hacemos con el otro”, o “cOmo nos preparamos para trabajar con el otro”; se trata de
buscar “conversar con el otro”, de dejar que “los otros conversen entre ellos mismos”
(Skliar, 2008, p. 11). La diversidad, como una relacion de alteridad, nos interroga sobre
la justicia misma de nuestros actos (Skliar, 2008). En este sentido, cobra importancia la
necesidad de hacerse cargo de esta relacion desde la perspectiva de la alteridad, porque
estan en juego asuntos como la heterogeneidad, la singularidad y la diferencia. Se busca
evitar sus efectos, que se manifiestan en la exclusion del otro tanto exterior como interior
y en las diversas formas de violencia, dadas por la fabricacion identitaria que es producida
por el desgarro de vinculos que aislan una relacion autentica de alteridad (Larrosa y
Skliar, 2001). Segun Skliar:

“si entendemos la diversidad como una doble necesidad, esto es, la de pensar el otro por si mismo,
en si mismo y desde si mismo, y la de establecer relaciones éticas de alteridad, pues entonces a cada
relacion, a cada conversacion, a cada encuentro, todo puede cambiar, todo puede volver a comenzar,
todo se hace transformacion, todo se recubre de un cierto misterio” (2008, p. 9).

Complementariamente a lo planteado por Skliar, los aportes freirianos de la
pedagogia de la liberacién invitan a pensar una educacion emancipadora que favorece la
reflexion de los hombres en sus relaciones con el mundo, poniendo en cuestiéon y
problematizando la relacién pedagdgica desde la relacion dialégica que se da en el
encuentro. Esto implica desnaturalizar el rol del docente como transmisor que genera
vinculos de dependencia entre dos personas, una que sabe y da y otra que no sabe y solo
puede recibir y repetir. Desde esta perspectiva, la ensefianza puede ser entendida como
“intervencion docente solidaria” que tiene por objeto brindar la ayuda necesaria para
favorecer el trénsito de situaciones de dependencia hacia procesos auténomos de

reflexion, planificacion y accion (Ferndndez, 2008, p. 346). Como sostiene Fernandez:

“Esa autonomia es la capacidad de dialogo, de relfexion critica para definir y sostener decisiones responsables,
para hacerse cargo de la direccion de la propia conducta, coherentemente, con firmeza y flexibilidad; es poder
elegir los caminos transitados, estableciendo encuentros con otros, hacia el crecimiento mutuo. Esta confianza
promueve el reconocer y reconocerse como sujetos protagonistas...” (1008, p. 346).

El cambio educativo... diferentes formas de estar en el mundo escolar
Desde propuesta de Skliar el cambio educativo es concebido como una nueva

politica que parte de la amorosidad, que se siente responsable por el otro y es hospitalaria

con la especificidad del otro, que estd mediada por el lenguaje de la ética y borra toda
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pretension a la normalidad, toda separacion entre lo comin y lo especial (Skliar, 2008a,
p. 233). Numerosos textos, documentos oficiales, discursos especializados y dispositivos
técnicos han anunciado un viraje educativo desde la hegemonia hacia la diversidad. En
ese pasaje, se dice, hay una profunda renovacion de las practicas escolares, basicamente
producto del cambio de enfoque que pone en juego no ya el aprendizaje, la lengua, el
cuerpo y el comportamiento Unicos, sino la multiplicidad y la diferenciacion de “formas
de estar en el mundo escolar” (Skliar, 2007). Skliar considera que ha habido un
“malentendido” de las diferencias en educacion, donde la escuela, en vez de preocuparse
por la cuestion del otro -como problema filoséfico desde siempre, relativo a la ética y a
la responsabilidad por toda figura de alteridad-, se ha vuelto obsesiva del otro, por los
“diferentes”, los “extrafios”, los “anormales” en su mision de resolver los problemas de
desintegracion social, de fragmentacion, de inequidad, etc.; “se ha vuelto obsesiva frente
a todo resquicio de alteridad, ante cada fragmento de diferencia en relacion con la
mismidad.” (Skliar, 2009, p. 16). Skliar (2009) hace referencia a un proceso de
diferencialismo en el interior de la escuela, es decir, a una actitud de separacion y de
disminucion de algunos trazos, de algunas marcas, de algunas identidades en relacion con
la vasta generalidad de diferencias; donde la inclusion puede ser pensada como un primer
paso necesario para la regulacion y el control de la alteridad (Skliar, 2009). De modo que
la escuela puede ser concebida como un topos que semantiza lo comdn al emerger como
un adentro que lo recibe y, al mismo tiempo, un lugar que produce hacia fuera el universo

normalizador de lo comun (Diker, 2005).

Posiciones acerca de lo comun

Lo planteado recientemente, abre el debate en torno a las concepciones acerca de lo
comun, donde diversos autores abordan el tema desde distintas perspectivas. Como sefiala
Diker, “educacién comdn, educacion universal, educacién inclusiva, educacion para
todos, educacion béasica son expresiones corrientes en los debates sobre la escuela que
comprometen, de manera mas o menos explicita, posiciones acerca de lo comtin” (2008,
p. 147). Aqui, Diker mira “el revés de lo comun”, donde la definicion misma de lo que es
comun para todos compromete operaciones de diferenciacion y exclusion de sujetos y de
contenidos culturales del mundo de lo comun, efectos que resultan de identificar comdn
con homogéneo y establecen aquello que es escolarizable.

Diker (2008) muestra las diversas interpretaciones acerca de aquello que se

considera comun para la escuela. Lo comin puede ser entendido como aquello que se
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busca extender a todos, pero también puede ser concebido como un efecto de la escuela
en su intento de ampliacion, donde se visibiliza la dependencia mutua entre lo comun para
todos y lo universal. Lo comun también aparece asociado al reconocimiento de la
existencia de universos culturales particulares, de identidades maltiples y diversas. Bajo
el mandato de respetarlos, es posible identificar en las Gltimas décadas un modo de pensar
lo comin en la escuela que tiene por principal consigna la neutralidad. Pareciera que lo
comdun, aquello que la escuela dirige a todos, tiene valor universal en la medida en que
todos participen de su definicion (Diker, 2008). La autora también encuentra posiciones
que sostienen que lo comdn no existe, ya que siempre resultard una operacion de
exclusion. Frente a las diversas maneras de pensar como se establece lo comun, Diker
(2008) considera que vale la pena conservar la pregunta por lo que tenemos en comun,
incluso deja abierta la pregunta de si es posible habitar un mundo donde la definicién de
lo comun se mantenga abierta. Algunos autores como Terigi y Cornd tomaron en retoman

esta pregunta acerca de lo comdn y ahondan en el debate sobre lo comun y lo diverso.

La pregunta sobre lo comdn
¢Qué es lo comun?

A partir del debate acerca de lo comun, Terigi analiza diversas interpretaciones
sobre la inclusién y significados que se ha atribuido a lo comun en el desarrollo del
sistema educativo. Considera que la preocupacion por la inclusion educativa es una de las
fuentes de la pregunta por lo comdn. Terigi exhibe la idea de que “lo comin no es lo
mismo, por tal razon, las consignas todos a la misma escuela y todos aprendiendo lo
mismo no asegura que todos aprendan lo comun” (2008, p. 10). Segun la autora, tanto los
esfuerzos de la institucionalizacién de la educacion masiva como la pregunta acerca de
las condiciones pedagdgicas, que proponen la diversificacion curricular o la atencion a la
diversidad de trazar caminos diferentes para que todos lleguen a los mismos aprendizajes,
expresan una transformacion de sentido acerca de lo comun. ¢Que significa, entonces,
que todos aprendan lo comun? Segun Terigi, implica un debate en términos de justicia

educativa curricular, un punto sustantivo del debate de lo comun, ya que:

“la injusticia en educacion no se juega solamente en la dimension material de la oferta educativa, ni
se resuelve en la dimensién simbolica con la unidad del curriculum, ni se satisface con estrategias
pedagdgicas diferenciadas que permitan que sujetos diferentes aprendan los mismos contenidos: la
inclusion educativa significa que la corriente principal del curriculum debe ser revisada para que
contemple los intereses y las perspectivas de todos, incluyendo la de los menos favorecidos.” (Terigi,
2008, p. 213-214).
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En esta linea, como sefiala Terigi (2008), el formato escolar y su organizacion
pedagogico-didactica del aula graduada parte de la idea de la educacién comun. Pero
¢cudl es el aporte del formato escolar a la construccion de lo comun? Si bien se pueden
observar esfuerzos por instituir lo comun (desde la escuela comun, el aula estandar, el
curriculum Unico) con sus distintos significados (con la idea de una educacién comdn,
general, basica), la propuesta de Terigi (2008) consiste en mantener abierto el debate
sobre lo comun, desde el punto de vista ético y practico. Implica pensar un curriculum en
el cual lo comun ya no significa “lo mismo”, sino apertura a la diversidad de experiencias
humanas, planteando cuestiones dificiles de resolver. Considera que no se resuelven con
una sensibilizacion hacia las diferencias, sino mediante el debate y la promocién activa
de un proyecto formativo que prepare a los alumnos para vivir en sociedades que desde

lo cultural sean progresivamente mas plurales (Terigi, 2008).

Un lugar posible para lo comin

Cornu (2008) retoma lo presentado anteriormente y afirma la idea de que lo comudn
no significa uniforme, sino posible, abierto, para todos, un mundo en el cual avanzar es
posible. El autor aclara que no se trata de una globalidad normalizada, sino de un mundo
compartido. Siguiendo esta idea, sostiene que “el objeto de una institucion —la
transmision de conocimientos, la humanizacion en una cultura, la formacion de
ciudadanos- se vuelve comun en la realizacion viva de una puesta en comin” (Cornd,
2008, p. 133). Coincide con Terigi en que se debe abrir el ambito universal a una
recepcion de singularidades y ese publico a una pluralidad (Cornd, 2008). Considera que
para un mundo comun hacen falta lugares comunes o experiencias en comun que hay que
renovar para que lo comun pueda acoger a todos propiciando la hospitalidad (Cornd,
2008). Ademas, sefiala que la busqueda de las condiciones de un mundo comin supone
que hay varias maneras de hacer existir lo comun. Para ello, se busca un modo humano,
libre e igual, actualizado en la invencion viva de los que estan presentes. Segun Cornu
(2008), pensar un marco donde se generen las condiciones de un tiempo de aprender es
propiciar que cada uno tenga un lugar, una posibilidad de accion y de expresion. Implica
una coexistencia para pensar en comun, un lugar para la elaboracion del sentido comun
critico que permite pensar por uno mismo sin prejuicios, ponerse en el lugar del otro y
pensar de modo consecuente. De esta manera, Cornu (2008) hace referencia a un tiempo

comun que deja lugar para otra cosa, que es a la vez, de uno y de lo comun.
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Ampliar lo pensable... formular nuevas preguntas al formato escolar

A partir del debate entre lo comdn y lo diverso, hay atores que proponen reflexionar
acerca de las formas escolares. Desde la perspectiva latinoamericana, se trata de
interrogar a la institucién, en su universalidad, sus sentidos y sus formas instituidas,
explicar sus cauces instituyentes, sus tensiones, limites y potencialidades (Avila, 2007).

Cuando hablamos de formas nos referimos a la:

“Organizacion de tiempos y espacios, clasificacion, distribucion y agrupamiento de los sujetos,
definicién de las posiciones de saber y no saber, formas de organizacién del conocimiento a los fines
de su ensefianza, las modalidades de evaluacion, promocion y acreditacion de los estudiantes (...)
practicas que obedecen a un conjunto de reglas sumamente estables (...) componentes duros” (Avila,
p. 136).

Seguin Avila (2007) se trata de interrogar las formas que estructuran la experiencia
escolar en funcion de ciertos componentes arraigados en anclajes juridicos, sociales y
culturales que configuran ciertas practicas, espacios y sentidos que ofrecen las
condiciones historicas e institucionales. Como sefiala Avila, la escuela del sigo XX
muestra una consolidacion de formas tradicionales, pero también una puesta en tension
con las experiencias que trae el movimiento de la escuela nueva, que invita a repensar los
procesos escolares y sus fundamentos. Esto permite entender la escuela como una
construccién social donde los distintos procesos y contextos la van configurando.
Muestra, entonces, la oportunidad de trascender lo escolar desde si mismo para ser
reinventado en funcion de los problemas, necesidades y demandas de los nifios y
adolescentes en distintos espacios geograficos y sociales. Abre la posibilidad de pensar
en los diversos modos de ser escuela junto con la necesidad de reinventar el sentido de
los espacios colectivos, de la tarea y los aprendizajes (Avila, 2007).

Baquero y Greco (2007) también proponen pensar en los limites o posibilidades de
lo escolar para constituirse como experiencia educativa, en un contexto donde se presenta
la dificultad de atender a la diversidad y sostener un formato graduado y simultaneo de
ensefianza. Pineau (2001) recupera la idea de que la diversidad y la diferencia ocupan el
lugar que en el siglo pasado ocupd la homogeneizacion. En este marco, el autor propone
pensar ideas acerca de las posibilidades futuras de la forma escolar a partir de revisar el
papel que las propuestas homogeneizadoras pueden tener en la construccion de
sociedades mas justas. Serra agrega que se trata de “la metamorfosis de un saber, de un
hacer y de un campo; es la metamorfosis de la cuestion educativa: como las formas de lo
escolar se reordenan para atender un contexto y, en ese gesto, se transforman a si mismas”

(2007, p. 131). La clave de diversidad ha abierto nuevas practicas, da cuenta de los
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procesos de aprendizaje, amplia las posibilidades de la escuela, da lugar a lo nuevo. Por

el contrario, como afirman Baquero y Greco:

“Cuando una institucion no se propone contener la diversidad y desigualdad social, cuando no
cuestiona sus practicas docentes, cuando no genera espacios para la discusion, la reflexion vy el
analisis de la préactica, cuando no esta abierta al cambio, cuando teme escuchar la opinion de todos,
cuando no acepta respetar acuerdos, cuando no utiliza su poder de decision es altamente improbable
que pueda propiciar el acceso al conocimiento de todos sus alumnos, favoreciendo el fracaso
escolar.” (2007, p. 173).

Diker (2008), a partir de un analisis realizado en espacios de educacion no formal,
encuentra la necesidad formular nuevas preguntas al formato escolar en torno al uso
flexible de los tiempos y el modo de constituir los grupos de trabajo. Cuestiones que
interpelan a la escuela y estan vinculadas con ciertos principios, tales como: poner
siempre a disposicion de los estudiantes objetos de conocimiento de alta valoracion
social; sostener una presencia que ofrece, acompafa, confia, ensefia; asociar el encuadre
de trabajo a la normatividad necesaria para que la tarea se desarrolle; trabajar desde las
posibilidades de los estudiantes y no desde sus carencias que corren el horizonte de lo que
es posible que aprendan, aun en las condiciones mas complejas y mas all& de lo que sus
historias personales y escolares indican (Diker, 2008). Es decir, cuestiones que responden
a la diversidad. Diker (2007) sostiene que estas nuevas condiciones generan cambios en
la percepcion de los alumnos acerca de sus posibilidades de aprender y producir. Es decir,
generan cierta conciencia del aprendizaje, ya sea de conocimientos y técnicas propias de
un area de estudio o de las condiciones (interpersonales, grupales, institucionales) que
hacen posible la tarea.

Desde esta perspectiva, las propuestas planteadas por los distintos autores permiten
cuestionar la forma escolar y pensar una escuela donde la diversidad sea contemplada y
todos los alumnos tengan un lugar. Esto implica repensar la manera en que se concibe la
tarea educativa en las escuelas y la manera en que se concibe al alumno a partir de un
entramado de relaciones, es decir, su vinculo con el docente, con sus pares y con el saber
teniendo en cuenta las herramientas que estan a su alcance para aprender. Consiste en una
nueva forma de pensar la ensefianza y el aprendizaje tomando en consideracion lo que
trae cada alumno y el contexto que lo rodea para generar aprendizajes significativos.
Conforme a lo planteado, las posibilidades de la escuela y de las nuevas formas de lo
escolar estan marcadas por los discursos y necesidades del contexto en el que se
encuentran, de la misma manera en que estas pueden ser transformadoras de la realidad.

En este marco es que se plantea la posibilidad de un cambio en la respuesta que damos
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frente a la necesidad de atender a la diversidad, invitando a pensar nuevas formas posibles
de lo escolar.

Asimismo, Diker (2008) plantea la pregunta acerca de si es posible promover otra
relacién con el saber en términos de las posibilidades que los chicos tienen para aprender
y de hacer. Considera que la posibilidad de modificar y enriquecer esta relacion impacta
en la percepcion de los chicos sobre su mismos, sobre sus historias y sobre sus

posibilidades y perspectivas de futuro. La relacion con el saber comprende:

“un conjunto de relaciones que un sujeto establece con un objeto, un contenido de pensamiento, una
actividad, una relacion interpersonal, un lugar, una persona, una situacién, una ocasién, una
obligacion, etc., ligadas de algin modo, al aprendizaje y al saber; es también relacién con el lenguaje,
con el tiempo, con la actividad en el mundo y sobre el mundo, con los otros y consigo mismo, como
sujeto mas o menos capaz de aprender tal cosa, en tal situacion” (Charlot, 1997, p. 94).

Diker (2008) considera que, para recrear los vinculos con el saber, hay que ofrecer
nuevas condiciones de trabajo, movilizar componentes presentes en las situaciones de
aprendizaje (los otros, los objetos de conocimiento, e tiempo, el lugar, etc.) y el modo en
que estos son percibidos por los sujetos. Frente a la situacion de pobreza del contexto
latinoamericano, segun Baquero y Greco, es necesario pensar una “escolarizacion, donde
se respetan los ritmos de aprendizaje de los sujetos, se contempla la diversidad de las
personas, la implementacion de una articulacion entre los distintos docentes de los
diferentes niveles y la flexibilizacién del curriculo, es una respuesta que favorece el
proceso de ensefianza y aprendizaje, y nos permite considerar a 1os nifios y jovenes como
sujetos de derechos” (Baquero y Greco, 2007, p. 159).

Siguiendo la idea de Diker, Frigerio (2007) sostiene que se ha vuelto urgente
ampliar lo pensable. Sugiere volver posible lo imposible, pensable lo impensable,
imaginable lo inimaginable. Esto implica admitir que somos prisioneros de un orden
imaginario que no se deja mover por ningun imaginario motor e indagar acerca de las
razones que impiden pensar. La autora hace referencia a ampliar lo escolar y sus formas
(esto no supone destituir lo escolar), salir a la busqueda de la reflexidn, salir al encuentro
para que juntos podamos “hacer un posible” (2007, p. 325). Esto parte de la idea de
pensarse con otros, instalando ciertas condiciones y pensando la ensefianza como
problema politico para dar lugar a la posibilidad de que algo se vuelva otra cosa. Frigerio
(2007) propone pensar la identidad en construccion, pensar el sentido de la experiencia
escolar en un tiempo distinto del tiempo de la ensefianza, pensar que los espacios y
tiempos se habilitan mutuamente, pensar que la presencia no puede prescindir de otro,
que una institucion necesita sentidos renovadores. Como afirma Frigerio, “lo viejo y lo

nuevo conviven, dialogan, disputan, se alian, se proponen como brecha, como
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continuidad, se ignoran y se reconocen como acontecimientos que se afectan” (2007, p.
330). Frente a ello surge la pregunta de si se podria, con sujetos siempre renovados, en
escenarios cambiantes desde el origen de los tiempos, conservarse una inalterada
continuidad en ciertas formas. La modernidad ofrecid y puso en marcha una arquitectura
(en términos de hechos construidos) simbolica y material bajo el nombre de sistema
educativo y modalidades organizacionales que se consolidaron invariantes a las que
Ilamamos forma escolar, la cual oficia de continente y deviene contenido en su
naturalizacion. De esta manera, Frigerio muestra la necesidad de pensar en las posibles
formas de lo escolar. Como sefiala la autora, “estamos confrontados a las fronteras de lo
pensable, a nuestro propio limite”, donde lo impredecible puede percibirse como
amenaza, como un posible caos, pero también como un trabajo pendiente (Frigerio, 2007,
p. 332). La autora considera que “ampliar lo pensable no es crear todo de nuevo ignorando
lo dado, sino albergando la extranjeridad sin la cual no hay conocimiento posible”
(Frigerio, 2007, p. 334). Esto implica hacerse preguntas, hacerse cargo de lo que sabemos,
y admitir que las reacomodaciones identitarias nos incluyen a todos.

Ampliar lo pensable devine urgente cuando la desigualdad parece no solo ceder
terreno, sino volverse natural, olviddndonos que son construcciones politicas que
implican posiciones y posicionamientos donde nadie es por fuera de una trama de
relaciones (Frigerio, 2007). La autora alienta a pensar por fuera del pensamiento
hegemédnico y sugiere disponernos a aceptar un debate, escuchar propuestas y
anticiparnos a considerar los efectos que tienen antes de ponerlas en marcha (Frigerio,
2007).
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CONCLUSIONES

A partir del estudio realizado, se lograron identificar estas tres perspectivas que tratan el

tema de la ensefianza para la diversidad poniendo el foco en diferentes cuestiones:

e Laindividualizacion de la ensefianza: la mirada centrada en el aprendizaje
e La pluralizacion de la ensefianza: como ensefiar a todos

e La construccion discursiva de un proyecto sociopolitico: el foco en la inclusién

Estas tres aproximaciones representan abordajes distintos del enfoque y permiten
comprenderlo en su complejidad, abarcando distintos &mbitos que atraviesa la ensefianza.
Agrupan propuestas de diferentes autores que abordan el trabajo acerca de la diversidad
y presentan distintos puntos de vista. La manera en que cada perspectiva presenta el
problema de investigacion puede ser entendida a partir de como se mira la necesidad de
atender a la diversidad y como se la nombra. Lo cual esta intimamente relacionado con el
contexto de surgimiento de las diferentes propuestas. De modo que se puede pensar la
ensefianza para la diversidad desde multiples perspectivas que abordan el tema de
distintas maneras.

A partir del analisis realizado se visibilizan ciertas caracteristicas centrales que
permiten entender como las distintas teorias y perspectivas convergen formando un
enfoque ecléctico y, al mismo tiempo, pueden distinguirse algunas concepciones que
varian segun las distintas aproximaciones del enfoque. Conforme a los objetivos del
trabajo, en este apartado se sintetizaran los diferentes focos que presenta cada una de las
propuestas, en torno a los aspectos centrales del enfoque e identificando similitudes y
diferencias entre los distintos abordajes respecto de las concepciones y caracteristicas que
proponen, haciendo referencia también al dialogo que se da entre las distintas
perspectivas. A continuacion, se presentan los principales hallazgos de este trabajo de

investigacion.
Distintas maneras de dar lugar a la diversidad: el foco cada propuesta

Como se menciono anteriormente, las perspectivas estudiadas abordan el problema
de investigacion desde distintos angulos. Esto se vincula con los origenes y contextos en
los que surge cada perspectiva y, consecuentemente, con el modo en que cada una

responde a la diversidad. Se pueden observar caracteristicas distintivas, principalmente
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respecto del foco que se pone en determinadas cuestiones para pensar la ensefianza y en
las concepciones utilizados por cada uno de los autores que encabezan estas propuestas.
Si bien en cada una de ellas se proponen modos distintos de abordar la diversidad,
todas responden al principio de la inclusion. La primera lo hace desde una mirada centrada
en el aprendizaje individual de los estudiantes y en la planificacion de la ensefianza para
maximizar los resultados alcanzados; la segunda, atiende a la diversidad desde la
didactica general y promueve la inclusion a partir de la pluralizacion de la ensefianza para
que todos puedan aprender; y la tercera responde a un proyecto sociopolitico para dar
lugar a las diferencias existentes y pensar alternativas pedagogicas posibles. Se trata de
tres maneras distintas de leer el problema de investigacion y de responder a ello. Mientras
que las dos primeras ponen el foco en las practicas de ensefianza a nivel del aula teniendo
en cuenta aspectos didacticos, la tercera aborda la ensefianza para la diversidad desde la
pedagogia en el marco de la construccién de un proyecto sociopolitico a nivel pais. Es
pertinente remarcar que, como se mencioné en un principio, estas perspectivas no son
excluyentes unas de otras, sino que se encuentran en permanente dialogo. Al profundizar
en cada una de las propuestas se pueden hacer visibles ciertos matices en la manera de

entender el problema de investigacion.

La individualizacion de la ensefianza: la mirada centrada en el aprendizaje

Dentro de esta perspectiva, la propuesta de Tomlinson se especializa en el tema de
la instruccidn diferenciada desde su experiencia empirica en el aula y desde el campo de
la investigacion con el objetivo de proponer un modelo que persiga buenas précticas de
ensefianza para responder efectivamente a las necesidades individuales de aprendizaje de
los estudiantes y alcanzar ciertos estandares. Se trata de una propuesta especifica ante la
necesidad de encontrar un modelo méas pautado que sirva para atender las distintas
necesidades que presentan los alumnos en el aula permitiéndoles alcanzar mejores
resultados. Desde una perspectiva norteamericana, la mirada esta puesta en las pruebas
estandarizadas, lo cual influye en la manera de abordar el tema de la ensefianza para la
diversidad: busca definir aquellos aspectos que permiten contemplar la diversidad de los
estudiantes y que puedan funcionar como indicadores, para poder medir y obtener
evidencias de los modelos de ensefianza utilizados en pos de maximizar los aprendizajes
de cada alumno. La propuesta de Tomlinson surge como una manera de responder a la
diversidad donde la ensefianza basada en estandares y la diferenciacion puedan ser

compatibles. La instruccion diferenciada es considerada como una manera efectiva de
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ensefar, capaz de responder a estandares y de tener en cuenta las necesidades individuales
de los estudiantes.

La pluralizacién de la ensefianza: como ensefiar a todos

Esta segunda perspectiva es encabezada por Anijovich, quien propone la ensefianza
en aulas heterogéneas en el marco del contexto latinoamericano, donde las acentuadas
desigualdades llevan a que se preste especial atencion al vinculo entre el sistema
educativo y el aula en el marco de un debate acerca de lo comdn y lo diverso. Anijovich
se pregunta como atender a la diversidad en un territorio determinado y elabora una
respuesta desde el campo de la didactica general. Consiste en una propuesta mas
abarcativa que busca ampliar y distribuir la atencion entre multiples situaciones
educativas para que cada alumno aumente sus capacidades valorativas y reflexivas en
funcion de sus posibilidades o necesidades. Consiste en una nueva manera de mirar lo
que sucede en las clases con los alumnos, pero también desde los sistemas educativos. A
su vez, toma en consideracion debates provenientes desde el campo sociologico de la
educacion acerca de la funcion de la escuela, cuestiones vinculadas con la equidad del
sistema educativo y la sociedad en general. Dentro de esta perspectiva, los aportes de
Pérez Gomez, provenientes del continente europeo y en el marco del debate acerca de lo
comun y lo diverso, muestran la necesidad de pensar la innovacién educativa en sintonia
con los valores democraticos para pensar un curriculum que permita desarrollar diferentes
capacidades en los alumnos. Propone una escuela con una diversidad y pluralidad
metodolGgica y organizativa. En este sentido, cobra peso la funcion social de la escuela
en el mundo actual para pensar en una pluralidad de practicas de ensefianza, mas alla de

que este autor no explicite decisiones practicas acerca de como ensefiar en las aulas.

La construccion discursiva de un proyecto sociopolitico: el foco en la inclusion

Esta perspectiva presenta la conjuncion de ideas provenientes de varios autores
europeos Yy latinoamericanos que abordan el tema de la diversidad desde la construccién
de un proyecto sociopolitico poniendo el foco en la inclusion. Son propuestas que surgen
con la idea de hacer frente a las desigualdades y al fracaso escolar invitando a repensar
las pedagogias. Dentro de esta linea, se propone de pensar la construccion de un proyecto
sociopolitico que busca reparar las desigualdades desde distintas perspectivas: por un
lado, Gimeno Sacrsitan y Perrenoud buscan responder a la diversidad frente al problema

del fracaso escolar y, por otro lado, los autores latinoamericanos buscan atender la
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diversidad frente a la situacion de desigualdad socioeducativa propia del contexto
latinoamericano y la necesidad disminuir las brechas existentes. Aqui, encontramos
propuestas como la de Gimeno Sacristdn que plantea un proyecto integrador de las
diferencias, la de Perrenoud que desarrolla una pedagogia diferenciada, la de Skliar que
propone una pedagogia de las diferencias y debates que amplian la posibilidad de pensar
lo comun. Se trata de propuestas basadas en el reconocimiento de la dimension social que
proponen un cambio de actitud frente a las diferencias para darles un lugar; donde entran
en juego cuestiones vinculadas a la democratizacion de la ensefianza y la intervencion
pedagoOgica. Desde esta perspectiva, la diversidad es pensada en clave de lograr
sociedades més justas que den lugar a lo nuevo, que abran la posibilidad de pensar en los
diversos modos de ser escuela. Nos encontramos entonces con una mirada que trasciende
lo escolar en el marco de la construccion de un proyecto sociopolitico y esto nos acerca a
las fronteras de lo pensable. Asimismo, se plantea la vinculacion de la pedagogia con el
saber, donde se toman en consideracion las relaciones de alteridad. En este marco aparece
el debate acerca de lo comun, la posibilidad de pensar un mundo compartido donde
avanzar es posible. Se expone la necesidad de una apertura universal a la recepcion de
singularidades, lo cual implica dar lugar a la conversacion entre diferencias y
experiencias. Lo cual consiste en pensar las diferencias en si mismas y comprender los
argumentos que permitan cuestionar las formas de lo escolar para pensar en nuevas

experiencias educativas y pedagogias posibles.

Dialogo entre estas perspectivas

El andlisis realizado permite agrupar a las propuestas presentadas por los autores
estudiados, ya que presentan distintas perspectivas sobre el tema de la ensefianza para la
diversidad. Dentro de cada perspectiva encontramos autores que muestran puntos de
interseccion en términos de la manera en que responden al problema de investigacion,
pero también respecto de los fundamentos que llevan a pensar en una ensefianza para la
diversidad y sus alcances. Muchas de estas cuestiones estan vinculadas con la procedencia
de las propuestas estudiadas y el marco en el que son elaboradas las distintas alternativas
que buscan responder a la diversidad desde la ensefianza. A continuacion, se presenta el
dialogo entre ellas para brindar una visién integrada del enfoque.

Como se menciond anteriormente, las primeras dos perspectivas estan vinculadas
con el trabajo aulico, sin embargo, se pueden distinguir algunas diferencias vinculada a

los origenes de cada una. En la propuesta de Tomlinson, la cuestion socioeducativa es
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abordada como un hallazgo empirico desde las investigaciones para evidenciar los logros
de la instruccion diferenciada. Si bien es una propuesta que responde al principio de la
inclusion educativa y contribuye a la equidad del sistema educativo, este no constituye su
fundamento, es decir, no fue pensada en estos términos desde un principio. La propuesta
de Tomlinson surge con el fin de maximizar los resultados de aprendizaje de los alumnos
atendiendo a sus necesidades. De todas maneras, hay investigaciones, como la de
Stavroula y otros (2011) por ejemplo, que muestran la posibilidad de favorecer la equidad
y la calidad educativa a través de la instruccion diferenciada al estudiar los logros
alcanzados por los estudiantes con distintas capacidades en un aula. Esto resulta relevante
para pensar en los beneficios y la efectividad de la propuesta educativa, pero no hace a lo
central de la instruccion diferenciada para pensar una ensefianza para la diversidad. Es
por eso que, para maximizar los resultados, la instruccion diferenciada se vincula con las
propuestas que buscan profundizar en la comprensién, como la de McTighe, con el fin de
propiciar la efectividad y planificacion de la ensefianza. Por el contrario, la ensefianza en
aulas heterogéneas es una propuesta contextualizada para pensar en una mejora educativa
en el territorio latinoamericano. La propuesta de Anijovich parte de la cuestion
socioeducativa para pensar una ensefianza que atienda a la diversidad. El énfasis de su
propuesta esta puesto en ampliar la posibilidad de que todos puedan aprender, extender
la igualdad de oportunidades a partir de considerar y formar alumnos comprometidos
socialmente. Es decir, ve la necesidad de que en el seno de los sistemas educativos lo
diverso sea tratado adecuadamente, diferenciado positivamente a fin de dar a cada cual lo
que realmente necesita, sin descuidar aquello que se considera comun a todos. Consiste
en una propuesta mas contextualizada a la hora de pensar la ensefianza desde la didactica
general y su propuesta presenta el desafio de atender a la diversidad desde los sistemas
educativos en su preocupacion por la equidad y la justicia educativa. Este mismo aspecto
socioeducativo es abordado en la propuesta de Pérez Gomez al repensar la funcion social
de la escuela y resalta la necesidad de educar teniendo en cuenta la realidad educativa
actual para que todos puedan aprender. En este sentido, aparece un rasgo en comun entre
la segunda y tercera perspectiva, ya que presentan el tema de la diversidad desde un
proyecto sociopolitico, hacen énfasis en cuestiones como la equidad y la justicia. Esta
ultima perspectiva propone pensar en la multiplicidad y la diferenciacion de formas de
estar en el mundo escolar y pone el foco en la inclusion a partir de observar las
desigualdades y el fendmeno del fracaso escolar. Si bien todas las perspectivas parten de

la necesidad de atender a la diversidad presente en las aulas y la necesidad de la inclusion
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educativa, la Ultima perspectiva presentada pone el énfasis especialmente en esta cuestion,
tomando en consideracién la necesidad de disminuir las brechas educativas existentes y
pensar en un proyecto sociopolitico que dé lugar a la diversidad.

En el abordaje de la diversidad desde la pluralizaciéon de la ensefianza y en la
construccion discursiva de un proyecto sociopolitico, se observa un énfasis puesto en la
apertura a la pluralidad en busca de la inclusion educativa. A diferencia de los autores
norteamericanos agrupados en la primera perspectiva, que se basan en identificar las
variables que son necesarias contemplar para lograr mejores resultados individuales de
aprendizajes (desde una perspectiva mas empirista), las demas perspectivas se basan en
la posibilidad de dar lugar a la pluralidad para ampliar lo pensable. La propuesta de
Anijovich propone pluralizar la ensefianza para que todos puedan aprender y los autores
de la tercera perspectiva y, las propuestas de los autores agrupados en la tercera
perspectiva proponen un proyecto sociopolitico para ampliar el pensamiento hacia una
pluralidad de enfoques y nuevas pedagogias para responder a la diversidad. En este
sentido, se hace valer la influencia del contexto y la mirada puesta en la necesidad de
reparar la distancia socioeducativa entre las brechas existentes.

Ademas, se observa una similitud entre la propuesta de Tomlinson para maximizar
los aprendizajes y la propuesta de Perrenoud en el marco de la construccion de un
proyecto sociopolitico. En ambos, la diferenciacion esta asociada a la individualizacion:
por un lado, en la instruccion diferenciada desarrollada por Tomlinson se propone
diferenciar la ensefianza para responder a las necesidades individuales de aprendizaje y
en la pedagogia diferenciada que plantea Perrenoud se propone individualizar los
trayectos de formacion, es decir, de buscar alternativas pedagogicas para que los alumnos
participen activamente de los aprendizajes. Esto permite entender la ensefianza para la
diversidad no solo desde la necesidad de dar un lugar a las diferentes maneras de aprender
de los alumnos, sino también a los distintos caminos o trayectos que rompen con el marco
organizativo dominante y pensar en recorridos formativos que responden a la
individualizacion realizada en periodos largos. Se muestran, entonces, dos miradas: una
a nivel micro para pensar en la ensefianza en el aula y otra a nivel macro que propone

pensar la pedagogia desde la construccion de un proyecto sociopolitico.

Los propdsitos de ensefianza por detras de estas propuestas

Las distintas perspectivas otorgan ciertos significados a las practicas de ensefianza

de acuerdo a sus propdsitos. Por eso, dentro de este anélisis se sintetizan los propositos
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de ensefianza que se consideran desde cada una de las perspectivas identificadas, donde
se pueden ver diferencias y rasgos distintivos en cada una, invitando a reflexionar sobre
la tarea docente y a pensar en alternativas posibles. Cabe detenerse en que la mayoria de
las perspectivas estudiadas ponen énfasis en los propositos de ensefianza, mientras que
otras como la de Tomlinson, enfatizan en la diferenciacion y las distintas estrategias para
lograrlo. Esto esta vinculado con los origenes planteados anteriormente, los fundamentos
y los alcances de cada una de las propuestas.

El proposito de la instruccion diferenciada consiste en maximizar los aprendizajes
individuales de los alumnos a partir de cdmo son y a través de un modelo de ensefianza
que atienda a las diversas necesidades. En cambio, desde la perspectiva de la ensefianza
en aulas heterogéneas, se pone el foco en los estudiantes que se quiere formar como
miembros plenos de una sociedad. El propdsito de la ensefianza en aulas heterogéneas
consiste en formar alumnos auténomos y reflexivos que estén comprometidos
socialmente con los valores democraticos. Enfatiza en la concepcion que tiene sobre lo
que es una persona educada. Anijovich parte de la idea de que desde la ensefianza se
pueden ofrecer mejores opciones para que todos los alumnos encuentren sentido al mundo
en el que estan insertos y puedan aprender a aprender. Considera que los alumnos son
diferentes desde el punto de vista psicoldgico, social y cultural. Propone una mirada
integradora de la diversidad, es decir, busca responder a la diversidad presente en el aula
y, al mismo tiempo, atender los fendmenos complejos que permiten ver las posibilidades
de los alumnos mas all& de la escuela y de las categorias desde las cuales se pueden leer
las diferencias que presentan. Esta propuesta recupera las ideas provenientes de las otras
perspectivas en tanto busca atender a las necesidades de aprendizaje de los alumnos en
pos de sus aprendizajes y enmarca la propuesta en el debate de cuidar lo comun en el seno
de los sistemas educativos. Desde la ensefianza, se propone desarrollar las capacidades
individuales de los estudiantes y su capacidad para dialogar y disminuir las brechas
sociales existentes. Constituye una propuesta original que propone la pluralizacion de la
ensefianza, caracterizada por su especificidad, autonomia y descentralizacion del sistema
educativo. Se puede observar el peso del contexto latinoamericano para pensar una
propuesta de ensefianza que tome en cuenta la dimension social de la educacion, en
contraste con los autores norteamericanos que ponen el foco en la necesidad de responder
a estandares. El contexto latinoamericano busca atender a la diversidad en pos de resolver
problemas de desintegracién social, fragmentacion e inequidad, donde se busca incluir a

los menos favorecidos y formar sociedades mas plurales. En esta misma linea, que
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concibe la diversidad desde la pluralizacién de la ensefianza, los postulados de Pérez
GOmez muestran la necesidad de recuperar funcion original de la escuela: una comunidad
democratica de aprendizaje, un espacio de aprendizaje de vida, donde se pueda aprender
aaprender. En este sentido, se propone facilitar y estimular la participacion activa y critica
de los alumnos en las diferentes tareas que se desarrollan en el aula y que constituyen el
modo de vivir de la comunidad democrética de aprendizaje. Su propuesta parte de mirar
el rol de la escuela en la sociedad para formar alumnos autbnomos en sus aprendizajes.
Dentro de la tercera perspectiva, hay autores que abordan la inclusién educativa y
la posibilidad de construir un proyecto formativo que prepare a los alumnos a vivir en
sociedades culturalmente mas plurales. La construccion de este proyecto es pensada como
un proceso donde dialogan autores y alternativas posibles y, asi, dar lugar a nuevas formas
de entender las relaciones y la realidad de la escuela. Incluso, se propone repensar en la
funcion de la escuela en el marco de pensar un proyecto. Estos autores parten de
preguntarse como abordar las diferencias en el plano de la estructura escolar y las escuelas
para dar lugar a diversas experiencias de aprendizaje de sujetos diferentes, donde algunos
leen esto como la pregunta acerca de lo comdn y la posibilidad de hacer conversas esas
diferencias. La propuesta de Gimeno Sacristan se asemeja a lo planteado en la perspectiva
anterior al proponer una escuela estimuladora de autonomia y libertad, donde pueda
formarse la propia forma de ser de cada uno. Lo cual va en consonancia con autores como
Freire que también se preocupan por la necesidad de educar para la libertad. Para formular
un proyecto sociopolitico, ademas de algunos lineamientos generales para pensar en
sociedades mas plurales, aparece también la necesidad de dejar abierta la pregunta y dar
lugar al debate acerca de lo comUn para que surjan nuevos cuestionamientos pedagogicos

y diversas formas posibles de lo escolar.

¢Como se concibe la diversidad y la diferenciacion desde cada perspectiva?

Se pueden encontrar ciertas diferencias respecto de la manera en que se toma en
cuenta la diversidad desde cada una de las perspectivas estudiadas y de cémo se concibe
la diferenciacion de la ensefianza. Esto mantiene una estrecha vinculacion con los
propoésitos de ensefianza que tiene desde cada una, los cuales dan cuenta de ciertos
supuestos y establecen ciertos rasgos significativos para entender el enfoque: la manera
en que se concibe la ensefianza y el aprendizaje, las ideas que se sostienen acerca de
cuéles son las mejores maneras de aprender y ensefar, el énfasis que se pone en la

planificacion, el tipo de interacciones que fomenta, el tipo de actividades que promueven,
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las estrategias que se proponen, la manera en que se concibe la evaluacion y el rol del
entorno educativo.

Si bien todas las perspectivas buscan atender a la diversidad, lo hacen de distintas
maneras. A partir del analisis realizado, se puede concluir que el enfoque de la ensefianza
para la diversidad articula miradas y puntos de vista diferentes desde los cuales se concibe
la ensefianza. Cada una de las perspectivas pone el énfasis en diferentes aspectos de la
ensefianza y, justamente, alli esta la riqueza de este trabajo. Esto no quiere decir que las
cuestiones en las que enfatiza una de las perspectivas no sean tenidas en cuenta por las
otras, sino que son mas representativas de una mirada en particular que se tiene de la
ensefianza para atender a la diversidad que de otras. Por ejemplo, si bien todas tienen en
cuenta los intereses de los estudiantes, esto es abordado de distintas maneras por los
diversos autores a partir de la manera en que se propone atender a la diversidad, la
concepcion que tienen de la diferenciacién, de las estrategias de ensefianza y otras
cuestiones. También se encuentran matices entre las distintas perspectivas en torno a
ciertos conceptos y algunos aportes en particular que realizan determinados autores. De
esta manera, cada una de las perspectivas aporta una mirada distinta que enriquece el
trabajo de atender a la diversidad al interior del aula, pero también para pensar en la
construccion de un proyecto educativo desde el aspecto sociopolitico.

A partir del estudio realizado, entonces, encontramos gue la diversidad es concebida
de distintas maneras segun las distintas perspectivas del enfoque. Si bien todas conciben
la singularidad de los sujetos que aprenden como punto de partida, hay diferencias que
marcan abordajes diferentes a la hora de pensar la ensefianza. Esta es la principal
diferencia conceptual que muestra cada una de las perspectivas estudiadas porque a partir
de ella se desprende la manera en que es concebida la ensefianza y el énfasis que cada una
pone en las distintas cuestiones.

La propuesta de Tomlinson, al mirar las necesidades individuales de aprendizaje de
los estudiantes, concibe la diversidad a partir de considerar que los alumnos son diversos
segun el nivel de preparacion para el aprendizaje, los intereses y el perfil de aprendizaje,
es decir, especifica los aspectos en los que difieren los alumnos. La instruccién
diferenciada se basa en la teoria de las inteligencias multiples de Gardner y parte del
supuesto de que todos aprenden de distintas maneras de acuerdo a los tres aspectos
mencionados. A diferencia de Tomlinson, Anijovich desde la didactica general no
especifica los aspectos en los que difieren los alumnos, sino que se parte de la existencia

de una pluralidad de alumnos que son heterogéneos. Conforme a ello, la ensefianza en



96

aulas heterogéneas se basa en el supuesto de que todos los alumnos pueden aprender y
que todos son diferentes, tomando en consideracion una variedad de factores que crean
heterogeneidad. La heterogeneidad del aula parece ser algo que se da por sentado en este
abordaje. La tercera perspectiva se asemeja un poco a la anterior, pero parte de concebir
la diversidad como un término relacional en base las experiencias de alteridad y propone
abordar las diferencias en si mismas, parte del supuesto de pensar las diferencias en
funcién de las particularidades de los sujetos. La diversidad es considerada como parte
de un proyecto sociopolitico en el que se busca dar lugar a la singularidad, respetando lo
comun y dando lugar a lo diverso. Es decir, por diversidad no solo se tiene en cuenta el
hecho de ser distinto y diferente, sino también la posibilidad de poder ser y de participar
de los bienes sociales, econdmicos y culturales. De esta manera, se concibe la diversidad
como punto de partida y como meta para pensar en la funcion y el sentido de la educacion.
Desde esta perspectiva se entiende la diversidad desde muchas facetas que se implican
mutuamente, e involucran el trabajo en los centros escolares, la tarea docente y el rol de

las politicas educativas.

Diferenciar o diversificar

Una de las concepciones centrales del enfoque de la ensefianza para la diversidad
es la diferenciacion o la diversificacidn, términos que aparecen en todas las propuestas
teoricas estudiadas, tanto a nivel del aula como de un proyecto pedagogico a nivel pais
pensando en cuestiones sociopoliticas. Representa una manera de pensar y de actuar
favoreciendo la diversidad. Al detenernos en esta cuestion, se observan distintas maneras
de pensar la ensefianza.

Tomlinson propone elaborar actividades diferenciadas que atiendan a las
necesidades particulares de cada estudiante. Es por eso que Tomlinson considera que los
docentes deben poner el foco en “leer a sus estudiantes” para ofrecer propuestas de
ensefianza adecuadas a sus niveles, intereses y perfiles de aprendizaje. Si bien el modelo
de la instruccion diferenciada muestra diferencias respecto del modelo que lo precede,
todavia se puede percibir la impronta de una ensefianza personalizada, ya que se trata de
elaborar propuestas de ensefianza que se ajusten lo mas posible a las necesidades de cada
alumno. Es por eso que la autora rechaza la idea de que una misma medida sirve para
todos y propone una ensefianza diferenciada para proveer diversos caminos para el
aprendizaje. EI modelo de Tomlinson se basa en codmo hacer que un curriculum funcione

mejor para los diversos estudiantes y, en funcién de ello, propone diferenciar el contenido,
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el proceso y el producto, es decir, elementos que modifican el curriculum. De esta manera,
la autora concibe la diferenciacion como el refinamiento del curriculum a través de una
ensefianza cautelosa que tiene en cuenta los tres aspectos vinculados con el modo en que
aprenden los alumnos. En este marco, propone un curriculum basado en conceptos donde
lo central esté claro y limitado, ya que esto permite maltiples maneras de variar el
contenido de acuerdo a los distintos niveles, intereses y/o perfiles de aprendizaje de los
alumnos. Asi, la diferenciacion sirve para lograr una mayor comprension al proveer
diversos caminos con alternativas especificas para que los estudiantes realicen
aprendizajes profundos lo mas répido posible. Conforme a ello, Tomlinson concibe las
estrategias de ensefianza como un medio que los docentes utilizan para distribuir
contenidos, procesos o productos. La autora propone utilizar estrategias diversas de forma
alternada de acuerdo a las necesidades los alumnos teniendo en cuenta su nivel de
preparacion, sus intereses y maneras de aprender. De esta manera, sirven de soporte para
diferenciar el contenido, el proceso y/o el producto respondiendo a las diversas
necesidades de los alumnos. Incluso propone ciertas estrategias focalizadas especialmente
en las necesidades de algunos alumnos individuales o pequefios grupos, ademas de las
que sirven para el trabajo de todos los alumnos.

La ensefianza en aulas heterogéneas plantea la diversificacion de la ensefianza a
partir de tener en cuenta las diferencias existentes entre los alumnos para dar lugar para
que todos puedan desarrollarse y formarse como aprendientes. En la propuesta de
Anijovich se observa que, a la hora de pensar en una actividad diferenciada no se trata de
que el docente adecue la ensefianza lo mas posible a cada alumno, sino que este ofrezca
la posibilidad de que cada uno encuentre su manera propia de aprender teniendo en cuenta
una variedad de formas de trabajar. Es decir, se busca contemplar una variedad de factores
que crean heterogeneidad y generar consignas mas holisticas que den lugar a la
participacién activa de los alumnos para elegir entre un abanico de opciones. Se trata de
ofrecer opciones a los alumnos para que puedan elegir y reflexionar sobre su proceso de
aprendizaje. En este marco, Anijovich concibe las estrategias de ensefianza como las
decisiones que toma el docente a modo de orientaciones generales para abordar los
contenidos. En este sentido, las estrategias constituyen un proceso reflexivo y dindmico,
es decir, se las piensa desde una concepcion espiralada que va en consonancia con la
manera en que se concibe una buena préactica de ensefianza y la concepcion aprendizaje.
Conforme a ello, la propuesta de ensefianza en aulas heterogéneas se caracteriza por

proponer estrategias que permitan fomentar el pensamiento de los estudiantes a traves de:
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la diferenciacion de contenidos basicos de ampliacion y de profundizacion, la realizacion
de buenas preguntas, el intercambio de ideas, la utilizacion de recursos que fomenten el
pensamiento critico, la exploracion de conocimientos destacando el valor de las ideas
previas y la estrategia de trabajar por proyectos donde se propone aprender haciendo.
Por otro lado, desde la construccién discursiva de un proyecto sociopolitico que
atiende a la diversidad, aparece la necesidad de pensar en nuevos horizontes para la
escuela. En este sentido, distintos autores plantean nuevos escenarios posibles. Dentro de
esta perspectiva se menciona la necesidad de diferenciar la ensefianza al interior de las
aulas, pero también las formas escolares para pensar en nuevos proyectos. Como sostiene
Diker, es funcién de la escuela diferenciar para poder incluir a todos los alumnos y dar
lugar a lo comdn. Entonces, propone revisar el curriculum para contemplar los intereses
y perspectivas de todos, generar un comun a partir de tener en cuenta la diversidad,
incluyendo a los menos favorecidos. De esta manera, se plantea la posibilidad de pensar
en un curriculum para sujetos diferentes, asi como también de planificar y desarrollar
experiencias de aprendizaje en las aulas. En este sentido, Gimeno Sacristan propone
adoptar estrategias pedagdgicas diversificadoras, es decir, poner a disposicidn recursos
para que, sin renunciar a un proyecto de cultura comdn compartida desde la radical
singularidad de cada uno, pueda hablarse de una escuela estimuladora de la autonomia 'y
de la libertad. Hace referencia a atender los diferentes ritmos y estilos de aprendizaje,
proponer tareas distintas e incluso pensar variaciones del esquema del horario escolar.
Por su parte, la propuesta de Perrenoud utiliza el concepto de “pedagogia diferenciada”
para dar respuesta a la diversidad, la terminologia misma da cuenta de la necesidad de un
cambio en la ensefianza que implica repensar la pedagogia en términos de una
diferenciacion. Segun Perrenoud “diferenciar es luchar simultaneamente para atenuar las
dificultades en la escuela y aumentar el nivel”, conforme a ello, considera que es

necesario pensar en una diversidad de trayectos de formacion.

Las practicas de ensefianza a nivel del aula

Al introducirnos en el foco de anélisis de este trabajo, encontramos dos propuestas
que encabezan los principales modos de abordar el tema de la ensefianza para la
diversidad desde experiencias concretas que pueden ser sistematizadas en trabajo
cotidiano del aula: la instruccion diferenciada propuesta por Tomlinson y la ensefianza en
aulas heterogéneas desarrollada por Anijovich. Cada una pone el énfasis en distintos
aspectos didacticos y proponen un marco conceptual diferente que representa dos
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abordajes distintos. Si bien presentan puntos en comudn que permite identificarlos como
parte de este enfoque de la ensefianza para la diversidad, lo hacen desde distintos puntos
de vista. A continuacion, repararemos en las principales concepciones que los distinguen
y que responden a los supuestos didacticos de cada una de las perspectivas para
comprender en mayor profundidad las dos propuestas que hoy en dia tienen mayor peso
al tratar el tema de la ensefianza para la diversidad en el interior de las escuelas.

Si se retoman los aportes de Feldman sobre los rasgos centrales para analizar un
modelo o enfoque de ensefianza, se observa que cada una de estas perspectivas pone de
relieve una idea clara acerca de cuéles son las mejores maneras de aprender y mantiene
un supuesto en torno a la relacion entre la ensefianza y el aprendizaje basada en principios
tedricos que conforman el eje central del enfoque. Asi como también las concepciones
que tienen acerca del docente y se observan ciertos énfasis puestos en la planificacion de
la ensefianza y la interaccion que se busca promover en las clases. Esto implica también,
por parte de las distintas perspectivas, definir un ambiente en el cual se pueden llevar a

cabo los propdsitos de ensefianza establecidos.

El “aula diversificada” y el “aula heterogénea”

La diferencia respecto a la manera en que el aula es concebida desde las distintas
perspectivas esta presente en la terminologia utilizada por los autores y pone de relieve
un modo particular de pensar y responder a la diversidad. Por un lado, el concepto de
“aula diversificada” presentado por Tomlinson acentia la idea de diferenciar la ensefianza
de acuerdo al nivel, los intereses y perfiles de aprendizaje de los alumnos y, por otro lado,
el concepto de “aula heterogénea” utilizado por Anijovich muestra en primer lugar el
hecho de que todos los alumnos son diferentes, considerando esto como nucleo del trabajo
escolar a la hora de pensar las practicas de ensefianza. Nos encontramos con perspectivas
distintas de leer la realidad del aula.

Al profundizar en estas cuestiones, encontramos que, en la instruccion diferenciada
pareciera estar mas presente la perspectiva del docente, ya que la manera en que se
conciben las diferencias entre los alumnos esta sujeta a la lo que el docente puede leer en
sus estudiantes y, conforme a ello, elabora propuestas de ensefianza que se ajusten mejor
a las necesidades individuales. Por eso, desde esta perspectiva se pone el énfasis en la
planificacion de la ensefianza, para dar lugar a alternativas diferenciadas en funcién de
los niveles, intereses y perfiles de aprendizaje de los alumnos. Aqui la ensefianza aparece

mas estructurada para facilitar el aprendizaje de los alumnos de acuerdo a las distintas



100

modificaciones de los elementos curriculares que puede hacer el docente para proponer
estrategias de ensefianza que apunten a distribuir contenidos, procesos y productos de
manera pautada. En cambio, la ensefianza en aulas heterogéneas pone énfasis en la
eleccion por parte de los alumnos y busca abrir el panorama al ofrecer distintas opciones
para que ellos mismos elijan, dando lugar a una pluralidad de caminos posibles y
acompafiando a los alumnos otorgandoles distintos grados de libertad para tomar
decisiones. Anijovich propone gestionar aulas heterogéneas en un entorno educativo
flexible, que esté servicio del aprendizaje autonomo de los alumnos y promueva la
interaccion para que puedan explorar el conocimiento poniendo en juego valores
democréaticos. Pero también concibe la pluralizacion de la ensefianza a partir de un
dialogo abierto entre los alumnos y el docente, es por eso que propone realizar acuerdos
para establecer buenas rutinas de trabajo. Propone un entorno que estimule las elecciones
e intereses de los alumnos, dando lugar también a las nuevas opciones que ellos puedan
sugerir. Esto esta vinculado con la concepcidn de estrategias de ensefianza que se plantea
desde esta perspectiva, donde se busca generar buenas practicas de ensefianza, con
intencionalidades definidas y explicitas, que promuevan la interaccion en un contexto
determinado. Conforme a ello, se busca promover la exploracion de intereses, el
intercambio de ideas, el uso de buenas preguntas y otros recursos para acompafar el
pensamiento de los estudiantes. Si bien desde se proponen algunas estrategias de
ensefianza que permiten atender a la diversidad, Anijovich amplia la posibilidad de pensar
en variantes y nuevas estrategias a partir de tener en cuenta las caracteristicas de las
distintas disciplinas y las concepciones de los docentes sobre la ensefianza y el
conocimiento. Esta apertura hacia otras concepciones da lugar a una pluralidad de
maneras de pensar la ensefianza para la diversidad.

En lineas generales, cada linea pone el foco en ciertas cuestiones: la instruccion
diferenciada en la planificacion de acuerdo a las necesidades de los alumnos y la
ensefianza en aulas heterogéneas en la gestion del aula con consignas de trabajo que
fomenten la interaccion y eleccion por parte de los alumnos en un entorno educativo
flexible. Encontramos, entonces, propuestas que ponen el énfasis en distintas cuestiones,
donde podemos encontrar diferencias en torno a las concepciones acerca del rol del

docente y del alumno, la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion que presenta cada una.
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Concepcion del aprendizaje para pensar en la ensefianza

Por un lado, desde la propuesta de Tomlinson se considera que los alumnos
aprenden mejor cuando se tiene en cuenta la afinidad de los alumnos, su curiosidad y
pasion por un tema o habilidad en particular para involucrarse en determinadas
actividades. Por eso, se basa en la teoria de las inteligencias multiples y considera los
niveles de preparacion que tienen los alumnos para el aprendizaje, sus intereses y sus
perfiles de aprendizaje a la hora de pensar en la ensefianza. Ademas, considera necesario
proveer a los alumnos un espacio que sea emocionalmente seguro para que el aprendizaje
tenga lugar, que los alumnos experimenten desafios apropiados y puedan significar ideas
potentes.

Por otro lado, la propuesta de Anijovich considera que los alumnos aprenden mejor
cuando se ofrecen las posibilidades para que cada uno encuentre su propia manera de
aprender. Consiste en una propuesta pensada en el marco de un entorno educativo flexible
que busca favorecer la autonomia de los alumnos en sus aprendizajes. Por eso, toma en
cuenta numerosos factores que crean heterogeneidad y propone una ensefianza que provea
multiples acercamientos al contenido, entre los que los alumnos puedan elegir, y distintas
instancias donde puedan volver sobre los temas para profundizar la comprension y
encontrar nuevos sentidos a lo aprendido. Esta concepcion espiralada del aprendizaje,
implica concebir un docente reflexivo que revise sus practicas y acompafie a los alumnos
segun las necesidades que presentan teniendo en cuenta el propdésito de la ensefianza. Las
estrategias de ensefianza son pensadas en esta misma linea: sin perder de vista aquello
que se busca que los alumnos comprendan, pero sobre todo el por qué y el para qué.

La concepcion de un alumno activo ocupa un rol central en el proceso de
aprendizaje y, conforme a ello, en la manera en que se piensa la ensefianza. Desde ambas
perspectivas se concibe una ensefianza flexible que tenga en cuenta la diversidad de
alumnos y su punto de partida para el aprendizaje. En este sentido, no solo se busca que
los alumnos incorporen nuevos saberes, sino también que puedan hacer y producir.
Anijovich pone el foco en desarrollar la capacidad de los alumnos para realizar
producciones con autonomia y que estas sean significativas, es decir, sefiala la relevancia
de que los aprendizajes “tengan sentido”. En base a lo que se espera de los estudiantes,
propone distintas instancias con tareas de desempefio que les permitan poner en juego sus
conocimientos y habilidades. La instruccion diferenciada también propone desarrollar las

distintas habilidades respecto de lo que los estudiantes saben, comprenden y saben hacer.
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Tomando los aportes de Heacox, pone el foco en un curriculum basado en conceptos
centrales que permita proveer a los alumnos distintas puertas de entrada al conocimiento
para trabajar esos conceptos. En este sentido, el foco esta puesto mas en las habilidades a

construir que en el sentido que lo que aprenden tiene para los estudiantes.

¢ Cudl es el rol del docente? ¢En qué aspectos de la ensefianza pone énfasis cada una de
estas perspectivas?

La manera en que se concibe al alumno y el rol del docente dentro del enfoque esta
intimamente relacionada con la concepcion de aprendizaje que subyace en cada una de
las perspectivas. Si bien ambas buscan promover aprendizajes significativos en los
alumnos, hay ciertos matices en torno a la concepcidn de aprendizaje que subyace a cada
una de las propuestas y, conforme a ello, al nuevo rol que asume el docente al pensar la
ensefianza y el lugar central que ocupa el alumno en ella.

Por un lado, la instruccién diferenciada de Tomlinson pone el énfasis en las
diferentes maneras de aprender de los alumnos. Su propuesta se basa en proveer una
ensefianza adecuada para maximizar los aprendizajes teniendo en cuenta la teoria de las
inteligencias maultiples para que los alumnos puedan reconocer sus propias formas de
aprender. A partir de ello, Tomlinson considera que el docente debe proveer diversos
caminos con alternativas especificas que se ajusten a las necesidades individuales de
aprendizaje de los alumnos, teniendo en cuenta sus habilidades y permitiéndoles
capitalizar sus fortalezas y/o compensar sus debilidades. El docente en la instruccién
diferenciada tiene el rol de guiar a los alumnos para que puedan planear sus tareas para
llevarlas a cabo y modificarlas en el caso de que sea necesario. Teniendo en cuenta estos
aspectos, este modelo presenta distintas estrategias de ensefianza de acuerdo al grado de
planificacion que requieren, ya sea para los alumnos o0 grupos que presentan una mayor
dificultad en los aprendizajes o los mas avanzados. Por otro lado, la propuesta de
Anijovich de ensefiar en aulas heterogéneas, pone el énfasis en formar alumnos
autonomos en el sentido de poder realizar un aprendizaje autbnomo. Se concibe un
alumno que, en interaccién con otros, puede decidir dentro de ciertos limites acerca de su
proceso de aprendizaje y como orientarlo para tomar decisiones acertadas. Es decir, se
considera un alumno abierto a realizar nuevas experiencias de aprendizaje y a poner en
juego un pensamiento critico, capaz de tolerar situaciones de incertidumbre, tomar
decisiones y evaluarlas. Asimismo, desde esta propuesta se busca que el alumno pueda

Ilevar sus conocimientos y su iniciativa personal mas alla del ambito escolar para seguir
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aprendiendo en los distintos aspectos de su vida. Desde esta perspectiva, entonces, se
busca proveer alternativas y ofrecer espacios donde puedan proponer cosas diferentes
como intereses diferentes, explorar nuevos caminos de aprendizaje propios, desafiarse a
si mismos. Anijovich considera que el docente debe ofrecer distintas opciones, incluso el
docente debe estar abierto a nuevas ideas que surjan de los alumnos.

Se puede destacar, entonces, la respuesta que da el enfoque de la ensefianza para la
diversidad al nuevo paradigma educativo. Plantea la necesidad de ensefiar a los alumnos
en las escuelas a aprender y a desarrollar distintas capacidades. En este aspecto, se
observa un énfasis distinto que pone cada una de las perspectivas a la hora de pensar en
las précticas de ensefianza a nivel del aula, ya que cada autora enfatiza en diferentes
cuestiones. La ensefianza en aulas heterogéneas propone formar aprendices autbnomos
capaces de formar una imagen positiva de si mismos para seguir aprendiendo, es decir,
para autorregular sus procesos de aprendizaje tomando decisiones acertadas. Por eso, el
docente pone el foco en la elaboracion de las consignas de trabajo que sean auténticas y
significativas y que den lugar a la eleccién a los alumnos para que todos se involucren en
los aprendizajes y, a su vez, estimulen el desarrollo de un pensamiento metacognitivo. La
instruccion diferenciada, por su parte, propone que los alumnos puedan asumir el control
de la propia vida y trabajar la resiliencia y la ingenuidad, poniendo el foco en potenciar
sus fortalezas y trabajar sus debilidades. Es decir, también busca trabajar al
metacognicion, pero enfocada al objetivo de que los alumnos puedan conocerse como
aprendientes y hagan elecciones productivas respecto de cual es la mejor manera de
aprender para cada uno. Anijovich retoma y revisa lo planteado por Tomlinson al
fomentar la autonomia desde la ensefianza. De este modo, la autonomia y la
metacognicion se plantean desde el enfoque como objetivos para lograr en las aulas
heterogéneas, pero también para crear las condiciones necesarias para que todos puedan
desplegar su capacidad de aprender mas alla del ambito escolar como miembros de la
sociedad.

En términos generales, se observa que la instruccion diferenciada estd mas centrada
en el aprendizaje al poner el foco en las inteligencias multiples teniendo en cuenta las
necesidades individuales de aprendizaje que presentan los alumnos para proponer una
ensefianza diferenciada y, por su parte, la ensefianza en aulas heterogéneas tiene la mirada
puesta en la ensefianza al poner el foco en las estrategias de ensefianza que puedan dar
lugar a una pluralidad de posibilidades para los alumnos a partir de la interaccion. Esta

ultima perspectiva tiene en consideracion las distintas maneras en que aprenden los
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alumnos, pero no parte del aprendizaje de cada alumno en particular. Sino que desde la
didactica general busca ofrecer un abanico amplio de alternativas que permita a los
alumnos elegir de acuerdo a sus necesidades y, de esa manera, todos puedan aprender.
Ambas perspectivas proveen diferentes puertas de entrada al aprendizaje, pero lo hacen
de distinta manera, segln la mirada que tienen respecto de los alumnos y de tomar en
consideracion la diversidad existente entre ellos para proponer practicas de ensefianza que
permitan responder a ella. Es decir, ponen el énfasis en distintas cuestiones vinculadas
con los propositos de cada una de las perspectivas y esto se ve reflejado en la manera en

sus propuestas de ensefianza.

¢ Como se concibe la evaluacion en la ensefianza para la diversidad?

Estas propuestas conciben la evaluacion en consonancia con la ensefianza y las
estrategias. Es decir, proponen una evaluacion continua y variada que sea coherente y
permita acompadiar la ensefianza. La instruccion diferenciada propone una “evaluacion
para el aprendizaje”, una evaluacion que permita obtener un diagnostico y sirva como una
instancia de aprendizaje para que los alumnos puedan establecer conexiones, generalizar
y trasladar conceptos. En la propuesta de Tomlinson se pone el foco en la evaluacion
como una herramienta que les permite a los docentes saber como estan prendiendo sus
alumnos y, en funcion de ello, adecuar la ensefianza. Consiste en una evaluacion que sirve
a los docentes para conocer a sus alumnos en el aspecto académico, social y emocional.
Asimismo, se destaca la importancia de realizar un trabajo colaborativo entre el docente
y los alumnos en distintos momentos y a traves de la retroalimentacién, por ejemplo, con
el uso de rubricas. Por su parte, la ensefianza en aulas heterogéneas concibe una
“evaluacion auténtica” que sea sumativa y formativa, es decir, destaca la necesidad de
recoger informacion de mdaltiples situaciones de aprendizaje que sean significativas y
desafiantes para los alumnos y que los inviten a ser progresivamente mas autbnomos. Es
por eso que busca ofrecer propuestas que permitan a los alumnos usar el conocimiento de
forma flexible involucrando una variedad de tareas de desempefio, es decir, lo que el
alumno sabe hacer, resolver y producir. De esta manera, busca evaluar la autonomia de
los alumnos en un contexto, por eso propone situaciones que sean significativas para ellos
y les permitan poner en juego los conocimientos aprendidos. La propuesta de Anijovich
pone el énfasis en la importancia de la retroalimentacién por parte del docente para
promover el aprendizaje de los alumnos, ya que esto les permite volver sobre los

conocimientos trabajados para profundizar en los aprendizajes. También propone el uso
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de rubricas para establecer criterios de evaluacién claros y explicitos para los alumnos
que, a su vez, les permitan autoevaluarse. En la ensefianza en aulas heterogéneas cobran
especial importancia la autoevaluacién y la coevaluacion, ya que se consideran nuevos
modos de poner en juego los saberes por parte de los alumnos y modos de interaccion que
promuevan la reflexion sobre el trabajo realizado para favorecer el aprendizaje. Aqui,
aparece el tinte reflexivo de la propuesta de Anijovich y el foco puesto en la interaccién

para la construccion del conocimiento.

Reflexiones finales: el didlogo entre las perspectivas y apertura del enfoque

A partir del analisis realizado y los hallazgos presentados en este trabajo de
investigacion, se observa como es que los distintos autores dialogan entre si y se nutren
unos de otros. Al interior de cada una de estas perspectivas hay autores que trabajan
juntos, como Tomlinson y McTighe que vinculan el enfoque de ensefianza diferenciada
y la comprension por disefio; o el trabajo en equipo que desarrolla Anijovich junto con
Cappelleti y Cancio, y mantienen un dialogo con la propuesta de Pérez Gémez que
también aborda el tema de la diversidad desde la pluralizacién de la ensefianza. Dentro
de la tercera perspectiva, hay autores que convergen en este abordaje sociopolitico del
tema como Skliar, Diker, Terigi, Cornu y Frigerio, que dialogan unos con otros y
mantienen un vinculo con las propuestas europeas de Gimeno Sacristan y Perrennoud
para pensar en nuevos horizontes para la escuela, abordando el tema de la desigualdad y
la idea de democratizar la ensefianza. A su vez, este diadlogo entre las distintas
perspectivas permite retomar y revisar ideas de otros, dando lugar a un trabajo
colaborativo. En este sentido, la propuesta de Anijovich toma los aportes de Tomlinson y
se nutre del trabajo de autores que proponen proyecto sociopolitico, para elaborar una
propuesta didactica en vistas a contribuir con la equidad del sistema educativo a partir de
tener en cuenta la diversidad y profundizar en cuestiones presentes en el debate educativo
propio del contexto latinoamericano. De esta manera, los autores se nutren del trabajo de
pedagogos en torno a cuestiones que abordan la ensefianza desde perspectivas que ponen
en énfasis en distintos aspectos y se establece una red de teorias que se retnen en torno a
una enseflanza que para pensar la diversidad como enfoque educativo que reconoce las
diferencias entre los alumnos.

A partir del analisis realizado, se pueden visualizar los cambios y continuidades en
las formas de abordar el tema de la ensefianza para la diversidad a través de las distintas

perspectivas que trabajan el tema y permiten entender el entramado de relaciones y
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conceptos que configuran el enfoque y lo enriquecen. Este analisis, entonces, evidencia
las contribuciones que cada uno hace al pensamiento educativo mas alld de una
caracterizacion dada por la ubicacion geografica para brindar una vision integrada de
como se estd pensando actualmente la ensefianza para la diversidad. Al analizar las
diversas perspectivas estudiadas y las respuestas que dan a las problematicas educativas,
se puede ver cdmo el enfoque cobra relevancia frente a las necesidades del mundo actual
proponiendo pensar una ensefianza que se va reinventando frente a las coyunturas que se
presentan, dando lugar al debate educativo. Asimismo, se muestra la viabilidad del
enfoque en el dialogo con diversos autores y su relevancia para pensar la educacion. A
partir de la investigacion realizada, este trabajo invita a seguir participando del debate
educativo actual en torno al tema de la ensefianza a la diversidad y dar lugar a nuevas

miradas e interpretaciones.
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