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1. Presentacion

Presentamos una sintesis de los resultados obtenidos de un Estudio de
Caso realizado en el marco de la investigacién «l.os principios de Com-
prensividad vy Diversificacién como respuesta a la Diversidad en una es-
cuela multicultural dentro de la Ensefanza Obligatoria», financiada por €l
Centro de Investigacién y Documentacién (CIDE) del Ministerio de Edu-
cacion y Ciencia (MEC). Dicho estudio se ha realizado en Educacion Pri-
maria durante los cursos académicos 94/95 y 95/96, con el mismo grupo de
alumnos y su profesora tutora en ¢l primer y segundo curso respectiva-
mente.

2. Dimensiones mas relevantes de la prictica en relacién
con el multicultaralismo y la diversidad

Dada la naturaleza de la investigacién etnogréfica, durante los procesos
de observacidn participante, andlisis e interpretacion de los datos se kan ido
concatenando una serie de dimensiones de la practica en el aula, que, tanto
para la maestra como para las observadoras, fueron emergiendo en sus
debates como los temas mas relevantes para entender la respuesta que se
estaba dando a la diversidad en este grupo concreto. Tales temas fueron:
presencia de la diversidad y el multiculturalismo en el aula, concepto y tra-
tamiento de la diversidad, secuencia y desarrollo de tareas, uso de materia-
les, v organizacion espacio-temporal. A continuacion presentamos un resu-
men de los mismos.
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2.1. Dimensiones mds relevantes de la prdctica en relacion
con el multiculturalismo y la diversidad

A lo largo de los dos afios académicos que dura la observacién se ha he-
cho cada vez mas compleja la situacidn respecto a la diversidad y la multi-
culturalidad en el aula. A este hecho no es ajena la decisién de la direccidn
del Centro de incorporar al aula observada nifios con dificultades especia-
les para el aprendizaje, que se suman a los que presentan diferencias de ti-
po cultural y étnico. Asi, al comenzar teniamos dos nifios de diferentes cul-
turas, uno con retraso en ¢l aprendizaje escolar y otro sin €l. Con el nuevo
curso Hegaron nuevos alumnos y nuevas necesidades de atencidn a la di-
versidad: por necesiddes epeciales de aprendizaje y por diferencias impor-
tantes en la cultura, religidn y lengua de origen.

Tenemos por tanto la siguiente sitvacion respecto a la diversidad en el
aula:

1. Maulticulturalismo concreto (Diferencias en la etnia, lengua, reli-
gion, pais de origen).

4) Sin retraso en el aprendizaje escolar (Julio y Manuel).
b)  Con retraso en el aprendizaje escolar (Raul)

2. Diversidad

ay Con dificultades especiales de aprendizaje y retraso en la esco-
larizacién —integracion— (Dionisio y César).

b) Sin dificultades especiales. Diferencias en el saber persenal, en la
cultura popular-familiar de los alumnos y en su ritmo de apren-
dizaje. {Aunque la mayoria de los estudianies responderian a es-
tas caracteristicas, destacan algunas alumnas, como Nuria).

Excepto en la diversidad de tipo 2b, en la que estd implicado prictica-
mente todo el grupo, los casos individuales mds destacados son todos de gé-
nero masculino.

2.2, Concepio y tratamiento de la diversidad

; Como concibe la profesora el multiculturalismo y la diversidad?

La maestra presta atencién a las diferencias de uno y otro tipo sin dis-
criminarlas inicialmente, entendiéndolas como dificultad o retraso para se-
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guir el ritmo medio que ella va marcando para la clase. Salve cuando es in-
ducida por las preguntas o apreciaciones de las observadoras Belén no con-
sidera aspectos multiculturales, entendidos como diferencia y riqueza de
costumbres, lengua, religién... El referente mas importante de Belén para
estos temas es el del curriculum bésico, el de los contenidos establecidos
para esta ctapa. Simplificando un poco podriamos decir que para la maes-
tra existe diversidad en la medida en que existen dificultades para lograr di-
chos contenidos en un nivel medio o estdndar,

En relacién con el clima general del Centro Belén tiene una actitud que
destaca por lo respetuoso. De un modo natural es abierta, transigente, flexi-
ble. Respecto a la problemdtica de la diversidad y multiculturalidad ocasio-
nalmente, y con mayor frecuencia segin ha ido avanzando la observacién y
la reflexién conjunta, Belén adopta una actitud reflexiva y francamente au-
tocritica respecto al papel de la escuela, la sociedad, las familias. Estos dos
tipos de actitud y de comportamiento hacen que la prictica de esta maestra
sea en ocasiones contradictoria, y que ella misma viva la tensién entre su sa-
ber estar, que la hace flexible y abierta a las expresiones que emergen desde
los nifios, y su saber técnico que la lleva a sobrevalorar tanto la cultura es-
colar como su papel de representante y transmisora de la misma.

En sintesis, podemos avanzar una primera conclusion: Detrds de la ac-
tuacién de Belén hay dos tipos de racionalidad que estin presentes con fuer-
za en su prictica. Una racionalidad técnica, lineal, cerrada, determinante de
la organizacion del aula y una racionalidad practica adaptadora, flexible,
determinante del clima de relaciones. Aunque ambas se presentan con fuer-
za y constituyen, de modo diverso, nicleos de poder de Belén en el aula,
predominan el interés y la racionalidad técnica.

¢ Como ha sido el proceso de cambio en la valoracion de la diversidad?

Para Belén (y para el Centro en general), la diferencia cultural y étnica
es un problema de educacion compensatoria. Sin embargo, parece aceptar-
se, con cierto fatalismo, que en las condiciones actuales se podréd hacer po-
co o nada,

En lo que hemos podido observar, en este Centro las diferencias cultu-
rales y étnicas no se relacionan con riqueza ni siquiera con pluralismo, si-
no con déficit que se intentan superar mediante educacién compensatoria.
Esto induce a las observadoras a pensar que ¢l pluralismo cultural se con-
cibe como problema o como dificultad —porque hay que compensar defi-
ciencias de las culturas minoritarias respecto a la mayoritaria, que se con-
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vierte asi en el modelo a alcanzar— y que tal pluralismo, como deciamos,
no se entiende como riqueza o fuente de intercambios. Esto puede explicar
que inicialmente el caso de Manuel, el alumno drabe que puede seguir [as
tareas escolares del nivel de primaria, requiera para Belén menos conside-
racién come diferente.

Como observadoras hacemos notar a la maestra que para ella la diversi-
dad cultural y étnica tiene trascendencia en el aula, y debe ser especifica-
mente considerada en la escuela, en la medida en que presenta dificultades
para el aprendizaje de los contenidos estindar. En su aula concretamente,
solo en el caso de Radl. La impresién que tenemos es que para Belén mien-
tras no se produce retraso escolar no hay problema especial. Sin embargo,
al final de la observacion la maestra reflexiona criticamente sobre ¢l modo
inadecuado en el que se han tratado las diferencias culturales y religiosas de
Manuel, aceptando asi que este alumno y su relacién con los demads requie-
re atencion especial.

Respecto a la diversidad que podemos denominar bdsica y que se ma-
nifiesta en los distintos modos de aprender y de participar en el aula, Belén
la percibe muy avanzada la observacién, pero a partir de entonces le in-
quieta lo bastante como para plantearse cambios en su modo de trabajar en
el aula.

Esta es sin duda la transformacién mds importante que ha habido en la
percepcion de la diversidad que tiene Belén. Lo apreciamos como una evo-
lucién reflexiva. Hasta el dltimo momento de la observacién Belén se plan-
tea este cambio del que ella misma habla como un dilema, como una refle-
xion sobre su practica. «Ahora mismo es que parece que no sé lo que
guiero. Yo creo gue sf o sé... Quiero ver, quiero ver un poco lo de la parti-
cipacion de todos...y a ver qué pasa». Para ese ver qué pasa pide apoyo. Con
gran capacidad de autocritica Belén reconoce que no sabe como trabajar
con la diversidad en el aula. Aungque Belén no sabe qué puede hacer, lo que
si sabe ahora es que ese ‘todos al libro’ es falso, que no todos van a poder
seguir sus explicaciones ni hacer, comprendiéndolos, los ejercicios del libro
como 1nico eje organizador del aprendizaje.

Belén esta ahora, como profesional, implicada en una bisqueda de so-
luciones para atender la diversidad en ¢l aula. El principal motivo de esta
biisqueda es su deseo sincero de que todos aprendan los contenidos del ci-
clo, los que le van a permitir pasar a otro curso e incluso al Bachillerato.
(Evta. Prof., 25.4.96). Es decir, el referente siguen siendo los contenidos es-
colares definidos desde la cultura mayoritaria.

En sintesis, dirfamos que Belén quiere que todos aprendan lo mismo
pero, como cada uno lo hace a su ritmo, también quiere que cuando termi-
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nen la tarea comun sigan trabajando «de otra manera» cada uno a su mo-
do. Lo primero es el libro, el conocimiento escolar, en segundo lugar estdn
las peculiaridades de cada uno, las diferencias. ;Se puede garantizar lo pri-
merc sin atender la diversidad? ;Cémo se atiende la diversidad para ga-
rantizar lo primero? Pensamos que este es el dilema que ahora tiene plan-
teado Belén.

¢ Qué concepto y qué tratamiento de la diversidad hay en el Centro?

La accidn transformadora de la reflexion critica de maesira y observa-
doras sobre la vida del aula choca con la escasa comunicacion y participa-
¢ion del equipo educataivo, como tal, en debates de este tipo. A este hecho
negativo se suma la aceptacion pasiva de las decisiones tomadas por la di-
reccidn para que el Centro sea considerado de Integracion. Como sintesis,
las necesidades educativas de los nifos con dificultades de aprendizaje, ya
sean de origen social o funcional, son atendidas en el Centro de un modo
precario.

Dado que tampoco podemos remitirnos a la planificacidén dentro del
Centro para atender la diversidad y la multiculturalidad, ni a diversificacio-
nes y adaptaciones curriculares, porque no las hay; dado que tampoco hay
materiales adaptados ni planes de trabajo especificos para cada uno de es-
tos alumnos; y dado que ni siquiera podemos apelar a experiencias previas
de cooperacién entre el equipo educativo, no es dificil comprender que la
maestra del aula encuentre un reto demasiado dificil en transformar su préc-
tica de acuerdo a las reflexiones anteriores. Reiteradamente manifiesta a las
observadoras, sobre todo en la Gltima fase de la investigacién, que necesita
apoyos y que la situacién de su aula es, en parte, consecuencia de la situa-
cion general del centro y del sistema educativo.

Como consecuencia de todo lo anterior podemos decir, a modo de sin-
tesis final, que si bien en el aula, al final del periodo observado, se recono-
ce la presencia del multiculturalismo y la diversidad mds all4 del retraso en
el aprendizaje, 1a respuesta que se intenta dar se basa en la integracién y la
asimilaciéon. Pero ademds, por la falta de planificacion, de atencién espe-
cializada y de precariedad en las respuestas, podemos afirmar que no exis-
te en la actividad observada ningin tratamiento especifico a la diversidad,
ni siquiera como integracién a la cultura dominante. A los nifios con retra-
so escolar de una u otra indole se les custodia, pero no se les ayuda a avan-
Zar. Se crea asi un clima de fatalismo sobre las posibilidades de la escuela
en estos casos, de falsa eficacia en la escolarizacién de estos nifios, de hui-
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da del conflicto entre profesores y entre profesores y direccion y, en defini-
tiva de ausencia de respuesta profesional.

2.3, Secuencia y desarrollo de tareas

En el aula donde se ha desarrollado este Estudico de Caso las tarcas se
estructuran y secuencian en torno a la unidades didicticas de forma que el
contenido de las mismas como el conocimiento soportado en esas activida-
des vienen definidos por el libro de actividades del alumno y la guia didac-
tica de la profesora.

Estas tareas se van desarrollando a través de una dindmica repetitiva y
estable donde las actividades se suceden fragmentadas, resultando poco sig-
nificativas para los nifios y nifias, y poniéndose en juego estrategias de
aprendizaje memoristicas y de reconocimiento de la informacidén que favo-
recen procesos lineales, homogéneos y orientados a los resultados.

En sintesis, tenemos una dindmica que favorece la transmisién-adquisi-
cién-refuerzo-evaluacion de unos contenidos conceptuales que prevalecen
sobre los procedimentales y actitudinales, facilita el reforzamiento de las
técnicas instrumentales bdsicas, y homogeiniza los ritmos y procesos de
aprendizaje.

Como resultado tenemos una prictica en el aula que deviene y se ca-
racteriza por la obsesion por conseguir unos resultados de aprendizaje con-
cretos e inmediatos, v por la dificultad para atender a la diversidad.

Para Belén existe un objetivo prioritario en su prictica pedagdgica, y €s
que aquellos alumnos que no tienen retraso ni dificultades en el aprendiza-
je adquieran los contenidos minimos previstos para este ciclo. Y para ello
la profesora tiene que homogeneizar los procesos de aprendizaje en ritmo y
contenido ante la impoesibilidad que siente y asume de «dar a cada uno lo
que le pide».

Esto le lleva en primer lugar a orientar la actividad para la mayoria de
los alumnos a través del trabajo individual y por escrito, para posteriormen-
te diversificar la tarea de los mismos. Ahora bien, esta diversificacién en el
contenido v tipe de actividades tiene como finalidad frenar el ritmo de
aprendizaje de los mds rdpidos, de forma gue se convierte en una estrategia
basica para mantener una uniformidad en los procesos de ensefianza-apren-
dizaje. Ademds esta estrategia le permite a Belén encontrar un espacio y un
tiempo en la sencuencia de tareas para llevar a cabo diversas y simultdneas
actividades. Entre las que cabe destacar la atencion individualizada que pue-
de prestar al nifio de Compensatoria y los dos nifios valorados de Integra-
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cién. Esta sencuencia le permite a la profesora ajustar y acoplar el gobierno
y control que tiene que ejercer en la accién con el tipo de contenidos y for-
mas de abordarlos propuestos en el libro de texto, como abiertamente reco-
noce en el momento de triangular el Informe final del Estudio de Caso.

El proceso reflexivo que hace la profesora sobre esta dimensién de su
prictica docente le lleva a ser consciente que esta secuencia y contenido de
las tareas no garantiza que la mayoria de los alumnos adquieran los conte-
nidos minimos prescritos por el MEC. Y esto le lleva a desear un cambio
en su préctica con una clara orientacién metodolégica.

Considera que quizds observando cémo aprenden los alumnos pueda
deducir el mejor método que le permita abordar los contenido minimos pa-
ra que los alumnos los adquieran y dominen.

Y aunque este cambio implica reducir a una cuestidon meramente técni-
ca la mejora de los proceses de ensefianza-aprendizaje, reconoce abierta-
mente, y con gran capacidad de critica hacia su labor docente, que existe un
desajuste entre lo que quiere conseguir y 1o que hace. Lo que puede ser ¢l
punto de partida para en un futuro continuar expermientado y recreando
cambios sobre los que seguir reflexionando.

2.4, Uso de materiales: el libro de actividades del alumnado y la guia
diddctica de la profesora

Hay una tipo de material que se utiliza en el aula que tiene importantes
repercusiones en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Nos estamos refi-
riendo al libro de actividades para los nifios y nifias, y la guia didictica de
la profesora, que son el eje vertebrador en torno al cual se organizan y de-
sarrollan estos procesos. A través de estos materiales la profesora seleccio-
na y organiza los contenidos curriculares, y concreta la forma de abordar-
los en unidades temporales y de contenidos: las unidades didécticas.

Durante el tiempo de observacidén en el aula hemos registrado que la
profesora hace dos tipos de uso de estos materiales, de forma que su pric-
tica se desarrolla bajo cierta tensién. Si bien domina un uso reproductor/
transmisor en donde la autonomia y reflexién en la toma de decisiones de
la profesora apenas encuentran un espacio significativo de expresion, hay
en algunas ocasiones en las que la profesora utiliza estos recursos realizan-
do antes una interpretacién del contexto, de forma que emerge un uso de es-
tos materiales desde posicionamientos mds auténomos y reflexivos. Asi se
interroga sobre la forma mds motivadora de introducir el tema objeto de es-
tudio, sobre qué otros materiales podrian utilizar para acercar los conteni-
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dos a la experiencia de las nifias y nifios. En definitiva, a veces planifica y
desarrolla otras actividades que no vienen sugeridas en la guia para la pro-
fesora para introducir la unidad didctica.

Sin embargo, durante el desarrollo de esta actividad introductoria se es-
tabiece una ruptura, y la profesora delega su actuacidon en estos materiales.

Al final del proceso de investigacidn, y ante la reflexién que hace sobre
la ruptura que caracteriza el desarrollo de tareas en el aula, la profesora ex-
presa claramente que estos materiales son el soporte y apoyo al que acude
cuando no sabe por dénde y cémo seguir la actividad que habia iniciado.
Porque el libro de texto le permite homogeneizar en ritmo y contenido los
procesos de la mayoria de los alumnos, ante la imposibilidad que siente y
asume de disefiar y desarrollar otras alternativas de accién que le permitan
dar respuesta a la diversidad de formas de aprender en el aula, de «dar a ca-
da uno lo que le pide». Preocupacion expresada por ella en diversas oca-
siones durante el proceso de investigacidn.

En sintesis, ¢l uso reproductor/transmisor de estos materiales dificulta
que la profesora pueda atender a los procesos de aprendizaje vy, por tanto, a
las necesidades gue van surgiendo durante los mismos. Por el contrario el
uso de estos materiales tiene como objetivo comunicar unos contenidos y
desarrollar unas tareas en orden a conseguir unos resultados concretos, que
necesitan para su consecucidn unas tareas de bajo nivel de ambigiiedad. De
esta forma se plantean en el aula unos contenidos y estrategias de ensefan-
za-aprendizaje homogeneizadoras, que dificultan el tratamiento de unos
contenidos y estrategias acordes con los intereses y peculiaridades especi-
ficas de los alumnos.

Esta falta de respuesta la diversidad general presente en el aula se agra-
va en relacion a la diversidad con claro retraso en el aprendizaje. A los ni-
fios con retraso en la escolarizacién se les da una respuesta precaria y defi-
citaria, de forma que no encuentran en el avla un espacio para afianzar y
avanzar en su proceso de aprendizaje. No hay un planteamiento de uso de
los materiales que permita el desarrollo de planes de trabajo adaptados a sus
necesidades de forma que pudieran consolidar y fortalecer los preaprendi-
zajes necesarios para dominar las técnicas instrumentales basicas, al tiem-
po que adquirir contenidos y procedimientos que les son negados precisa-
mente por no dominar esas técnicas instrumentales.

La profesora al reflexionar junto con las observadoras sobre su practica
docente ha ido temando conciencia del poder estructurante y el caracter li-
mitador que estos materiales tienen sobre los procesos de ensefanza-apren-
dizaje. Y aunque en un primer momento su preocupacion por transmitir
unos contenidos minimos —dada la supremacia cultural y valor propedet-
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tico que otorga a éstos—, le llevan a aceptar como inevitable la dependen-
cia que ticne en su actuacidn profesional de la gufa didéctica y el libro pa-
ra el alumnado, cuando se da cuenta que el uso que hace de estos materia-
les no le garantiza que todos los alumnos adquieran el curriculum minimo
prescrito para esta etapa.

Y este proceso culmina con la aceptacion de dos aspectos o dimensio-
nes importante de su prictica pedagdgica en relacién con el uso de estos
medios. Uno, que el poder estructurante de estos materiales le impide desa-
rrollar procesos de ensefianza-aprendizaje de calidad, reconociendo abier-
tamente que la secuencia y contemido de las tareas que se desarrollan en el
aula sirve para poco. Lilega a ser consciente que el libro de texto les lleva a
los nifios, «un poco por imitacién, copiando», a aprender algo, pero no a
construir el aprendizaje. Y dos, el uso de estos materiales crea unos con-
textos de aprendizaje homogeneizadores en ritimo y contenido, y por ello de
poca calidad. Aunque no se siente preparada profesionalmente para disefiar
y desarrollar un prictica mas independiente del libro de texto.

Todo esto le llevan a la profesora a querer un cambio en su prdctica,
cuestionandose e interrogdndose con las observadoras sobre otro tipo de
uso del libro de texto para dar respuesta a la diversidad de formas de apren-
der que al final de la investigacién comienza a percibir. Cambio que tiene
una finalidad clara: que «todos» los nifios adquieran los contenidos mini-
mos previstos para esta etapa. Y aunque quiere crear las condiciones nece-
sarias para que los nifios participen en el proceso de generar informacion y
contruir su conocimiento, su interés porque ia mayoria de los nifios adquie-
ran unos contenidos intelectualistas y académicos, le impiden plantearse
otros usos de estos materiales desde posicionamientos mas auténomos y re-
flexivos.

Respecto a la atencion que presta a la diversidad con retraso en el apren-
dizaje, es consciente que los materiales que utiliza no le permiten dar una
respuesta adecuada a estos nifios. Asume que con el planteamiento diddcti-
co que se desarrrolla en el aula es imposible, pero también tiene claro, y no
sin pesadumbre y desasosiego, que no estd preparada para realizar unas
adaptaciones curriculares de calidad.

Podemos afirmar que en la prictica de 1a profesora el libro de texto que
seria un medio més para la consecucién de unas finalidad educativas, se
convierte ¢n un fin en s{ mismo. Y eso le produce una pensar y actuar con-
tradictorio, y en consecuencia un deseo de cambio con una clara orientacién
metodologica. Pero también le suscita una reflexién en torno a las condi-
ciones laborales y profesionales en torno a las cuales se desarrolla su traba-
Jjo, analizandolas como factores que dificultan la toma de decisiones en re-
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lacién con una prictica mids auténoma e independiente respecto de estos
materiales.

Para Belén el horario laboral de los profesores junto con la ausencia de
una estructura de coordinacién entre docentes estrangula, o al menos difi-
culta, el disefio y desarrollo de una practica més independiente del libro de
texto. Y para la profesora estd claro que el uso de estos materiales exige ne-
cesariamente el trabajo en equipo donde se pueda contrastar, discutir y ex-
perimentar otras aliernativas de accidn.

Y aungque en el cambio gue plantea no quepa, de momento, una res-
puesta para atender a la diversidad con retrasoe en el aprendizaje, no deja por
ello de asumir y reflexionar sobre la dependencia gue tiene del libro de tex-
to, analizando las condiciones contextuales ¢ institucionales en las que se
desarrolla su trabajo.

2.5.  La organizacion espacio-temporal

En la practica de la profesora no se manifiesta una concepcion del espa-
cio como instrumento didactico que permita hacer uso de las diferentes zonas
del aula como lugares de trabajo donde los alumnos pudieran utilizar diver-
sos materiales y estrategias de aprendizaje acordes con sus necesidades y ca-
racteristicas personales. El uso del espacio en el aula estd orientado a la tarea
con un cardcter monosémico pues la mayoria de las zonas en que queda es-
tructurado adquieren un Unico significado: almacén de material escolar.

Si bien las dimensiones fisicas del aula y su organizacién espacial per-
raitiria hacer usos de las distintas zonas de forma que se respetaran los di-
ferentes niveles y ritmos de aprendizaje de los mds lentos, los menos capa-
ces vy los diferentes, el uso que se hace del espacio se pone al servicio del
control y gestion de las tareas y del alumnado, quien apenas tiene posibili-
dad de eleccidn sobre el mismo.

En este sentido, el espacio se organiza y gestiona bajo la autoridad y
control de la profesora en Ia mayoria de las situaciones, siendo la rigidez ¢
inflexibilidad sus caracteristicas dominantes en la medida que su uso y ac-
ceso queda restringido y limitado en ¢l tiempo y en los procesos de ense-
fianza-aprendizaje. Se observa la ausencia de espacios polivalentes que per-
mitan dotar de significados formativos al espacio y, de este modo, crear las
condiciones espaciales necesarias para que la diversidad de formas de
aprender, pensar y actuar puedan expresarse libremente.

Asi pues, no se observa un planteamiento flexible de la organizacion es-
pacial porque no se concibe en permanente construccién, abierto a cambios
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y modificaciones, en funcién de las necesidades inherentes a la presencia de
la diversidad en el aula y, en consecuencia, a las pretensiones educativas
que vayan surgiendo en el desarrollo de los procesos de ensefianza-apren-
dizaje.

No obstante, emerge en el aula un uso del espacio orientado a las rela-
ciones personales y la interaccién entre iguales cuando las tareas obligato-
rias € imprescindibles van siendo encuazadas y finalizadas. Y si bien no hay
un planteamiento explicito e intencional que conciba el espacio como lugar
de encuentros y favorecedor del didlogo y confrontacién libre de ideas en-
tre los nifios y nifias, en la practica —de forma encubieria y un poco andr-
quica, el espacio es utilizado por los nifios y nifias para tal fin.

Entendemos que esto entra en contradiccién con el uso del espacio que
impone y hace la profesora durante el desarrollo de tareas obligatorias. En
relacion con el uso del espacio la profesora siente y desea que el aula sea
de todos, que los nifios sientan el aula como algo suyo donde puedan ex-
presarse libremente. Pero su preocupacién porque los nifios adquieran los
contenidos minimos, su preocupacion por seguir el programa, le condicio-
na de tal forma que le lleva a imponer y a ejerecer su autoridad, ahogango
las iniciativas y libre expresion de los nifios y nifias en el desarrollo de Ias
tareas, donde el uso del espacio con fines formativos, como lugar de en-
cuentro e intercambio y confrontacién del conocimiento, es uno de los as-
pectos no contemplados por ella al no sentirto como una necesidad para de-
sarrollar las tareas escolares.

En cuanto al papel del espacio en relacién con el nifio acogido al Pro-
grama de Compensatoria y los dos nifios valorados de Integracion se ob-
serva un uso segregador. Estos salen del aula en los momentos mds inespe-
rados, teniendo que interrumpir la tarea que estdn realizando. De igual
forma, cuando se reincorporan al grupo, a menudo, se originan para estos
nifios tiempos «muertos», teniendo que esperar a que ¢l resto de sus com-
pafieros finalicen su actividad para poder iniciar su tarea. Em ambos casos
el abandono y posterior reincoporacidn de estos nifios al aula hace olvidar
que estos nifios pertenecen a un grupo de referencia con el que conviven
diariamente, y en consecuencia se les niega la participacién en la mayoria
de las actividades, remarcandose ain mas sus diferencias ¢ impidiéndoles
su integracion en el grupo.

Esto es quizds el aspecto mas importante del uso del espacio en relacion
con el tipo de respuesta que se da a la diversidad. Planteamiento organiza-
tivo que se legitima y consolida en la medida que la organizacién del cen-
tro contempla un dnico espacio para los diferentes, el aula de Compen-
satoria, como unico lugar donde atender las necesidades de estos nifios.

253 Revista Complutense de Educacion
1998, vol, 9, n.° 1; 243-255



M.? ). Cabello Martinez / L. Rayén Rumayor En un aula de Educacion Primaria...

Consideramos que dar respuesta a la diversidad en la escuela para com-
pensar y/o integrar exige algo mas que proporcionar las técnicas instrumen-
tales bdsicas como Unica alternativa para compensar sus déficits. Por ello
nos planteamos los siguientes interrogantes: ;| Por qué no poner el espacio al
servicio de estos nifios en vez de al servicio del personal docente del Pro-
grama de Compensatoria? ;No subyace en la organizacién del centro la idea
que las aulas son el lugar para los alumnos y alumnas que pueden seguir el
curriculum y un ritmo «normal» de escolarizacién? ;Este uso del espacio no
ticne graves consecuencias para estos nifios en la medida que genera pautas
de socializacion segregadoras y desiguales para los menos capaces por ori-
gen social, y/o cultural, y/o intelectual? ;O es que podemos acotar un espa-
cio concreto y diferente para trabajar la autoestima, la socializacidén, la se-
guridad personal de estos nifios al mdrgen de su grupo de referencia?

En cuanto a la organizacion temporal la rigidez y fragmentacién son las
notas distintivas. En concreto observamos un uso del tiempo en funcién de
la jerarquia disciplinar del conocimiento escotar, El horario escolar esta or-
ganizado de tal forma que prevalencen unas dreas de conocimiento sobre
otras, por los que el desarrollo de tareas no se realiza en funcidn de la rela-
vancia e interés que tienen para los nifios y nifias, sino en funcién de crite-
rios ajenos a ellos.

En relacion con la organizacion del tiempo para los tres nifios que salen
al aula de Compensatoria se observa un planteamiento en el que prevalecen
los criterios administrativos y hurocriticos, que se adaptan de forma flexi-
ble en funcion de la docencia de la profesora encargada del Programa de
Compensatoria, y no de las necesidades educativas y evolucién de los pro-
cesos de aprendizaje de estos niftos.

3. Tmplicaciones para la respuesta educativa al multiculturalismo
y la diversidad

A lo largo de la observacién participante y en los procesos de reflexion
conjunta entre observadoras y maestra, en los cuales se producia una ver-
dadera interpelacién reciproca entre la teorfa v la prictica del tema estudia-
do, hemos podido constatar que las dimensiones anteriores se concatenan e
interrelacionan, dando lugar a una practica que consideramos orientada por
los siguientes principios;

a) Sobrevaloracién del valor propedéutico de los contenidos,
b) Fuerte tendencia a 1a homogeneizacion.
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¢) Sobrevaloracién del valor del conocimiento escolar-académico pa-
ra lograr la mejor calidad de vida, para «ser mas felices».

d) Desconsideracién del sentido enriquecedor de la diversidad para
adquirir una cultura bdsica ¢n la convivencia, y para la socializa-
cién con una actitud de respeto, comprension y tolerancia hacia lo
diferente,

e) Sentido de responsabilidad de la maestra como representante de
unos objetivos definidos externamente y como responsable del lo-
gro de los mismos, que le impulsa a mantener el orden, también
preestablecido, en la seleccién, presentacién, tratamiento y adqui-
sicion de los conocimientos

£y Como consecuencia de lo anterior, proceso de ensefianza y aprendi-
zaje con un sentido reproductor mds que un sentido contextualizado
y adaptado a los intereses y situaciones de las nifias y 1os nifios.

Este modo de desarrollar las dimensiones didicticas dan lugar a una
prictica reproductora (y por lo tanto excluyente de lo diferente del estindar
medio dominante, excluyenie del que no puede o0 no quiere incorporarse a
«la normalidad»), en lugar de una practica que, alin teniendo en cuenta lo
exteriormente prescrito, sea mds independiente, surja de las manifestacio-
nes de la diversidad en el aula y sea capaz de transformarlas en nuevas po-
sibilidades educativas para todos.
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