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Prologo a la segunda edicién

Ultimamente me suelen preguntar por qué creo que existe
tanto interés en el tema de la ensefianza diferenciada. M opinién
es que ese interés responde a la conviccién de que ya no es posi-
ble contemplar un grupo de alumnos en un aula y hacer de cuen-
ta que todos son esencialmente similares.

En los pocos afios transcurridos desde la primera edicién de
este libro, la diversidad académica en las escuelas se ha visto in-
crementada. Méds y més alumnos para quienes el inglés es su se-
gunda lengua estudian junto a otros cuya lengua madre es el in-
glés.” Incluso el grupo de los que hablan inglés como segunda
lengua es muy variado, no sélo en lo que respecta a sus distintos
idiomas maternos sino también al grado de experiencia con su

lengua nativa y al sistema de respaldo familiar con que cuentan
en su actividad escolar.

A cada vez mds estudiantes se les est4 diagnosticando trastor- -

nos de déficit de atencién o similares. En précticamente todas las
clases hay chicos con diagnésticos de dificultades de aprendizaje.

" Si bien este libro ha sido concebido en un contexto en el que el inglés es la

primera lengua, sus observaciones son vélidas para otros contextos lingiiisticos
IN. del E.],
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Por otra parte, al aula llegan alumnos con destrezas y conoci-
mientos muy avanzados, y con problemas fisicos diversos. Repre-
sentan culturas significativamente distintas. Muchos traen a la es-
cuela una carga de tensiones del hogar que es demasiado pesada
para sus jévenes espaldas. Y muchos alumnos, desde luego, en-
carnan varias de estas realidades: un estudiante inteligente cuyas
dificultades de aprendizaje ocultan su potencial, un hablante del
inglés como segunda lengua cuya familia esta al borde de la indi-
gencia, y asi sucesivamente.

Si apelamos a lo que sabemos sobre el aprendizaje y, de hecho,
sobre nosotros mismos, reconoceremos que los alumnos apren-
den de diversas maneras: algunos escuchando y otros con la
practica, algunos solos y otros en compaiifa de sus pares, algunos
a toda velocidad y otros en forma reflexiva. Reconocemos, tam-
bién, que a distintos individuos les despiertan interés, o incluso
los inspiran, diferentes temas o cuestiones, y que la curiosidad y
la inspiracién son poderosos catalizadores para el aprendizaje.
Ensefiar bien supone tomar en cuenta todas estas cosas.

La diferenciacién implica que es factible conformar clases
donde las variadas realidades del alumnado puedan abordarse
junto con las realidades curriculares. Es una nocién que nos apre-
mia a trabajar. Nos desafia a recurrir a nuestro mds profundo co-
nocimiento de la ensefianza y el aprendizaje. Nos sefiala que en
nuestras aulas tienen cabida tanto la equidad como la excelencia.

Si bien el enfoque que llamamos diferenciado parece ser el
“correcto”, no nos ofrece soluciones ingeniosas ni instantdneas.
Al igual que casi todos los conceptos valiosos, es complejo. Nos
exige cuestionar, cambiar, reflexionar y seguir cambiando.

La segunda edicion de la presente obra sigue esa ruta evoluti-
va. En los afios que pasaron desde la primera edicién, he tenido
el privilegio de examinar preguntas y ejemplos practicos prove-
nientes de muchos educadores. Esta revision refleja una amplia-
cién y un perfeccionamiento de los elementos presentados en la
versién anterior del libro, basados en gran medida en didlogos
mantenidos con otros docentes.

Agradezco a la Asociacién para la Supervisién y el Desarrollo
del Curriculo (ASCD) la oportunidad de compartir reflexiones e
ideas impulsadas por muchos docentes que se emperfian a diario
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en proporcionar una buena adaptacién académica a cada alumno
que ingresa en sus aulas. Estos docentes deben lidiar con un cu-
rriculo basado en estandares, con la previsible falta de tiempo
durante la jornada escolar y con problemas de manejo en un atﬁa
atarez%da. Estos docentes también se recargan de energias con el
desaﬁo que se les presenta y la visién que aportan sus alumnos

Yo sigo siendo la beneficiaria de su trabajo dentro del aula. Es e—'
TO que este pequerio libro les haga justicia. También espe.ro pue
aclare y amplie una discusién que considero esencial sobre cécllno
podemos alcanzar el ideal de una educacién publica de alta cali-

dad,, destinada a maximizar la capacidad de cada alumno que

confia en nosotros para que guiemos el curso de su aprendizaje.




Introduccion

Los estudiantes que hoy pueblan las aulas de los Estados Uni-
dos constituyen un conjunto variado. Provienen de diferentes cul-
turas y tienen distintos estilos de aprendizaje. Llegan a la escuela
con diversos niveles de madurez emocional y social. Sus intereses
difieren mucho, en contenido y en intensidad. En determinado
momento muestran niveles dispares de aptitud académica en di-
versas materias, asi como en distintas facetas de una misma mate-
ria. Y para complicar ain mas las cosas, la aptitud y el interés pue-
den variar en cada alumno con el tiempo y segtin la materia.

Los docentes enfrentan muiltiples desafios, en todos los gra-
dos. Muchos alumnos comienzan el primer grado siendo ya ca-
paces de leer y entender libros de tercero, mientras que sus pares
lidian durante meses con la escritura de izquierda a derecha o
con la diferencia entre b y v. Algunos alumnos de tercer grado
pasan solos de la multiplicacién a la divisién antes de que se les
haya dado ninguna explicacién al respecto. Muchos de estos mis-
mos chicos, cuando llegan a la escuela media, también establecen
conexiones entre temas de estudios sociales y literatura, o aplican
férmulas matemadticas avanzadas para resolver problemas cienti-
ficos antes de que otros alumnos de su clase hayan captado la
idea principal de un capitulo del libro de texto. En el colegio se-
cundario, algunos alumnos previamente identificados como
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“lentos” o “mediocres” pueden sorprender a todos probando ser
capaces de exponer un alegato complejo y elocuente sobre ética
cientifica o estrategia econdmica. Y algunos de sus comparieros,
que hasta ese momento habian encontrado “facilisima” la escue-
la, tienen que esforzarse para entender la aplicacién de conceptos
a un nivel mds abstracto.

En la vida, los nifios pueden elegir, entre una variedad de ves-
timentas, aquellas que se ajusten a sus diferentes talles, estilos y
preferencias. Entendemos, y no hay necesidad de explicarlo, que
esto les permite sentirse mas cémodos y expresar su personali-
dad en desarrollo. En la escuela, modificar o diferenciar la ense-
flanza para alumnos con diferentes aptitudes e intereses también
la hard mas confortable, atrayente y estimulante. Una ensefianza
que no se ajuste a cada alumno resultard demasiado holgada o
estrecha —tal como una prenda de talle tiinico- para los que tienen
necesidades diferentes, aun cuando sean de la misma edad.

Reconocer que los estudiantes aprenden con distintos ritmos y
que difieren mucho en su capacidad de pensar en términos abs-
tractos o de comprender ideas complejas es como reconocer que
los chicos de determinada edad no tienen todos la misma estatu-
ra. Este no es un juicio de valor, sino una realidad. Para adecuar-
se a esta realidad, los docentes pueden crear un ambiente “propi-
cio al destinatario”, en el que adapten flexiblemente el ritmo, los
enfoques del aprendizaje y los canales de expresién en respuesta
a las diferentes necesidades de la clase. Si bien la meta para todo
estudiante es el estimulo y el crecimiento sustancial, los docentes
a menudo deben definir estimulo y crecimiento de distinta manera
a fin de responder a los niveles variables de interés y aptitud de
cada uno de ellos.

Este libro proporciona una guia para los docentes interesados
en crear ambientes de aprendizaje que apunten a la diversidad ti-
pica de las clases. Los principios y las estrategias aqui incluidos
pueden servirles para abordar una variedad de perfiles de apren-
dizaje, intereses y niveles de aptitud. El objetivo es ayudar a los
docentes a determinar qué es la ensefianza diferenciada, por qué
es apropiada para todos los alumnos, cémo comenzar a planifi-
carla y cdmo avenirse a diferentes modos de hacer que la escuela
sea un d&mbito propicio para cada estudiante.

[

|
1
!
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Capitulo 1

Qué es -y qué no es- la ensefianza
diferenciada

Los nifios de la misma edad no son todos iguales en lo que
respecta al aprendizaje, al igual que en materia de estatura, afi-
ciones, personalidad o gustos y aversiones. Es cierto que tienen
muchas cosas en comun, porque son seres humanos y porque
son todos nifios, pero también presentan diferencias Importantes.
Lo que tenemos en comiin nos hace humanos. Lo que nos dife-
rencia nos hace individuos. En un aula con poca o ninguna ense-
hanza diferenciada, sélo las similitudes entre los estudiantes pa-
recen ocupar el centro de la escena. En una clase diferenciada, los
puntos en comtn son reconocidos y aprovechados, y las diferen-
cias entre los alumnos también pasan a ser elementos importan-
tes en la ensefianza y el aprendizaje.

En su nivel més bésico, la ensefianza diferenciada implica “re-
mover” lo que sucede en el aula de modo que los estudiantes
tengan muiltiples opciones para captar informacién, comprender
ideas y expresar lo que aprenden. En otras palabras, una clase di-
ferenciada provee diversos caminos para adquirir contenidos,
procesar o comprender ideas y elaborar productos, para que cada
alumno pueda aprender de manera eficaz.

En' muchas aulas, el enfoque de la ensefianza y el aprendizaje
es mas unitario que diferenciado. Por ejemplo, en una clase de
primer grado, los alumnos escuchan un cuento y hacen un dibujo
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sobre lo que aprendieron. Aunque luego elijan dibujar dist.intas
facetas del relato, todos habran escuchado el mismo contenido y
participado de la misma actividad de comprension o procesa-
miento. Una clase de jardin de infantes puede tener cuatro rinco-
nes, a los que todos los nifios y nifias acuden para realizar las
mismas actividades en el plazo de una semana. En un aula de
quinto grado, los chicos escuchan la misma explicacion so‘pre las
fracciones y hacen la misma tarea domiciliaria. Los estudiantes
de la escuela media o secundaria pueden asistir a una charla o
ver un video que los ayude a entender un tema de ciencia o his-
toria. Todos leeran el mismo capitulo, tomaran las mismas notas,
contestaran las mismas preguntas al final del capitulo y .harén la
misma prueba. Las clases como éstas son conocidas, tipicas y en
gran medida indiferenciadas.

Casi todos los docentes (asi como los alumnos y los padres)
tienen una imagen mental muy clara de este tipo de clases. '{"ras
experimentar la ensefianza indiferenciada durante muchos afos,
a menudo es dificil imaginar c6mo serfa un aula diferenciada.
;De qué manera, se preguntan los docentes, se puedg pasar de
una “ensefianza de talle 1inico” a una ensefianza diferenciada
que permita abordar mejor las diversas necesidades de nuestros
alumnos?

Para responder esta pregunta, conviene despejar antes algu-
nas falsas creencias.

QUE NO ES LA ENSENANZA DIFERENCIADA

/ La ensefianza diferenciada no es la “ensefianza
individualizada” de los afios setenta

Es muy probable que hayamos emprendido algo importante
en los afios setenta, cuando experimentamos con lo que por en-
tonces denomindbamos “ensefianza individualizada”. Al menos
entendiamos que los estudiantes tienen diferentes perfiles de
aprendizaje y que es conveniente abordarlos en el punto en que
se encuentran y ayudarlos a avanzar a partir de alli. Un defecto
de este enfoque de la década del setenta era que tratdbamos de
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hacer algo distinto para cada uno de los treinta chicos, o mds, de
cada clase. Y cuando cada uno tenia una tarea de lectura diferen-
te, por ejemplo, los docentes no tardaban en quedar agotados.
Un segundo defecto era que, a fin de “ajustar” la ensefianza al ni-
vel inicial exacto de cada alumno, la dividiamos en pequeias
fracciones didécticas, con lo que el aprendizaje se tornaba frag-
mentario y en gran medida irrelevante.

Si bien es cierto que la ensefianza diferenciada ofrece varios
caminos hacia el aprendizaje, no presupone un nivel separado
para cada alumno. Ademads se centra en el aprendizaje significa-
tivo o en las ideas motivadoras para todos los alumnos. La dife-
renciacion probablemente tenga mds reminiscencias de la escuela
multigrado (donde los chicos de diferentes grados trabajan jun-
tos). Ese modelo de ensefianza reconocia que el docente debia
trabajar a veces con toda la clase, a veces con grupos pequefios y
a veces con individuos. Estas variaciones eran importantes tanto
para hacer avanzar a cada estudiante en sus propios conocimien-
tos y destrezas, como para crear una sensacién de comunidad en
el grupo.

v La ensefianza diferenciada no es caédtica

La mayoria de los docentes recuerda la recurrente pesadilla (y
periddica realidad) de su primer afio de ensefianza: perder el
control sobre la conducta de los alumnos. Un hito de la forma-
cién docente es cuando el maestro llega a sentirse seguro y cémo-
do en el manejo de la clase. El temor a perder el control sobre la
conducta es un obstaculo que impide a muchos docentes imple-
mentar clases flexibles. Los que ensefian de manera diferenciada
se apresuran en sefialar que, de hecho, ellos ejercen mads lideraz-
g0, Y no menos, en sus aulas.

Comparados con los docentes que ofrecen un tinico enfoque
de la ensefianza, quienes la diferencian deben manejar y super-
visar més actividades simultdneamente. E incluso deben promo-
ver reglas de conducta entre los alumnos, brindar y revisar li-
neamientos especificos y dirigir la secuencia de acontecimientos
en cada experiencia de aprendizaje. En las aulas diferenciadas
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eficaces, los movimientos y las comunicaciones verbales de los
alumnos tienen su propdsito. No son desordenados ni indiscipli-
nados.

v La ensefianza diferenciada no es s6lo otra manera de
conformar grupos homogéneos

Probablemente recordemos de las aulas indiferenciadas los
tres grupos de estudios llamados “los gorriones”, “los cardena-
les” y “los aguiluchos”. Por lo general, un aguilucho siempre era
un aguilucho, y un cardenal era eternamente un cardenal. Bajo
este sistema, los aguiluchos casi siempre efectuaban tareas cen-
tradas en habilidades, mientras que las actividades de los carde-
nales implicaban “niveles superiores” de pensamiento. Ademas
de ser predecible, la asignacién de los alumnos a los grupos casi
siempre era decidida por el docente.

Una caracteristica distintiva de las clases diferenciadas efica-
ces, en cambio, es el empleo del agrupamiento flexible, que con-
templa a estudiantes con buen desempefio en algunas areas y no
tan bueno en otras. Por ejemplo, un alumno puede ser excelente
en interpretacién de textos literarios pero no tan bueno en orto-
grafia, o tener gran facilidad para trabajar con mapas pero no
tanta para captar patrones histéricos, o podria resolver réapida-
mente problemas matematicos pero no ser tan diestro en compu-
tacion. El docente que aplica el agrupamiento flexible también
entiende que algunos alumnos pueden empezar una tarea nue-
va con lentitud y luego avanzar a una velocidad notable, mien-
tras que otros aprenderdn mds lentamente. Este docente sabe
que a veces deberd agrupar a los alumnos de modo que las ta-
reas asignadas se ajusten a sus necesidades, pero que en otros
casos tiene mas sentido que los estudiantes conformen sus pro-
pios grupos de trabajo. El docente puede observar que algunos
alumnos prefieren o aprovechan mejor las actividades indivi-
duales, mientras que para otros es mas beneficioso estudiar de a
dos o de a tres.

En una clase diferenciada, el docente utiliza diversas configu-
raciones grupales con el correr del tiempo, y los alumnos pasan
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por muchos grupos y experimentan modalidades de trabajo dis-
tintas. “Fluidez” es una buena palabra para describir el caracter
de la distribucién de los estudiantes en grupos en esta aula tan
heterogénea. En el “método de los tres grupos”, la asignacién de
tareas es mds fija. El agrupamiento flexible se tratard con mas de-
talle en el capitulo 4.

v La ensenanza diferenciada no es s6lo “reformar una
prenda”

Muchos docentes creen que diferencian la ensefianza cuando
hacen que algunos estudiantes respondan preguntas mds com-
plejas o discutan con mds profundidad sobre un tema, cuando
califican a los alumnos con mayor o menor severidad segun la
capacidad y el esfuerzo que perciben en ellos o cuando les permi-
ten elegir cudles preguntas contestar o saltear en una prueba. Sin
duda, estas modificaciones indican que el docente tiene concien-
cia de las diferencias en los perfiles de los alumnos y, en ese pun-
to, las modificaciones van en la direccién de la diferenciacion. Pe-
ro, aunque no son estrategias docentes necesariamente ineficaces
0 “nocivas”, s6lo constituyen una “microdiferenciacién” o una
“reforma”, y por lo general no bastan.

Si la tarea en si es demasiado facil para un alumno avanzado,
el hecho de tener la oportunidad de responder una pregunta
compleja no representa un desafio adecuado. Si cierta informa-
cién es esencial para un estudiante con dificultades, no tiene nin-
gun sentido permitirle saltearse una pregunta de una prueba
porque no llegé a entender esa informacién. Si la informacién
contenida en una tarea le resulta demasiado compleja a un estu-
diante que no ha tenido la ocasién de asimilar los datos y destre-
zas bésicos, calificar su trabajo con “menos severidad” no lo ayu-
dard en el largo plazo. En suma, tratar de estirar una prenda que
es demasiado estrecha o de ajustar otra demasiado holgada serd
menos conveniente que adquirir ropa del talle correcto.
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QUE ES LA ENSENANZA DIFERENCIADA
v La ensefianza diferenciada es proactiva

En una clase diferenciada, el docente parte de la base de que
cada uno de los estudiantes tiene necesidades diferentes. Por lo
tanto, planificard en forma proactiva® distintas maneras de “al-
canzar” y expresar el aprendizaje. Atin tendra que reformar o
ajustar la ensefianza para cada alumno, pero como dispone de
distintas opciones pedagdgicas basadas en su conocimiento de
las necesidades variables de los alumnos, habrd més probabilida-
des de que las experiencias de aprendizaje se adecuen a muchos
estudiantes. La diferenciacién eficaz suele ser proactivamente
planificada por el docente de manera que sea Jo bastante consis-
tente como para cubrir una gama de necesidades de los alumnos,
a diferencia de la practica de planificar un enfoque tinico para to-
dos y tratar de ajustar los planes en forma reactiva cuando se tor-
na evidente que la clase no esta funcionando bien para algunos
de los alumnos a quienes estaba dirigida.

v/ La ensefianza diferenciada es mas cualitativa que
cuantitativa

Muchos docentes suponen, equivocadamente, que la ensefian-
za diferenciada consiste en asignar mds tareas a algunos alumnos
y menos a otros. Por ejemplo, un maestro podria requerir que los
nifios y las nifias que leen bien redacten dos comentarios sobre
un texto y los que tienen dificultades con la lectura escriban s6lo
uno. O disponer que aquellos con dificultad para las matema-
ticas s6lo hagan operaciones numéricas mientras que los mas
avanzados también deberan resolver problemas.

Aunque estos enfoques de la diferenciacion parezcan tener un
fundamento adecuado, por lo comun resultan ineficaces. Redac-

1. El concepto de proactividad, en este caso, remite no meramente a una dispo-
sicién activa, sino a la actitud dindmica, creativa y anticipadora de los docentes.

]_
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tar un solo comentario sobre un libro es demasiado para un
alumno con dificultades si no se le brinda un apoyo adicional
tanto en el proceso de leer como de interpretar el texto. También
puede suceder que a un chico capaz de captar correctamente la
esencia del libro le resulte abrumador tener que escribir un co-
mentario de tres paginas. Si redactar un comentario es “demasia-
do facil” para el lector avanzado, hacer “tarea doble” no sélo no
sirve para remediar el problema, sino que también podria pare-
cer un castigo. Un estudiante que ya ha demostrado dominar de-
terminada destreza matemadtica esta listo para dejar de ejercitarla
y comenzar a practicar la siguiente. El mero hecho de ajustar la
cantidad de una tarea generalmente serd menos eficaz que ade-
cuar la indole de la tarea a las necesidades de los alumnos.

v La ensefianza diferenciada se basa en el diagndstico

Un docente que comprende la necesidad de que la ensefianza y
el aprendizaje se adecuen a los alumnos busca todas las oportuni-
dades posibles de conocerlos mejor. Contempla las conversaciones
con cada chico, las discusiones en clase, el trabajo de los alumnos,
la observacién y las evaluaciones formales como medios para ad-
quirir una mayor visién sobre lo que le sirve a cada uno. Lo que
averigua se convierte en un catalizador para “confeccionar” la en-
sefianza de manera que ayude a cada alumno a sacar el mayor par-
tido posible de su potencial y su talento. La evaluaciéon diagndstica
ya no es algo que habitualmente se hace al final de una unidad pa-
ra averiguar “quién la aprendi6”. El diagndstico tiende a efectuarse
al comienzo de una unidad para determinar las necesidades parti-
culares de los alumnos en relacién con los objetivos de la clase.

Alo largo de la unidad, los docentes diagnostican por diver-
sos medios la evolucién de los niveles de aptitud, los intereses y
las modalidades de aprendizaje de los estudiantes. Luego dise-
flan experiencias de aprendizaje basadas en sus mejores capaci-
dades. Los productos culminantes, u otras formas de diagndstico
“final”, son muy variables, y el objetivo es encontrar una via pa-

. Ta que cada alumno comunique con la mayor eficacia lo que ha
" aprendido en el transcurso de esa unidad.

.




22 CAROL ANN TOMLINSON

v La ensefianza diferenciada proporciona muiltiples enfoques
del contenido, el proceso y el producto

En todas las aulas, los docentes lidian con al menos tres ele-
mentos curriculares: (1) el contenido —el “input”, lo que aprenden
los alumnos—; (2) el proceso —c6mo proceden para encontrarle el
sentido a las ideas y la informacién-, y (3) el producto —el “out-
put”, cémo demuestran los alumnos lo que han aprendido-. Es-
tos elementos son tan importantes en la ensefianza diferenciada
que se los tratard en profundidad en los capitulos 8, 9 y 10. Al di-
ferenciar estos tres elementos, los docentes ofrecen distintos en-
foques de lo que aprenden los alumnos, cdmo lo aprenden y c6mo
demuestran lo que aprendieron. Estos enfoques diferentes, sin em-
bargo, tienen en comtin el hecho de estar dirigidos a alentar un
crecimiento sustancial en todos los alumnos.

v La ensefianza diferenciada esta centrada en el alumno

Las clases diferenciadas operan sobre la premisa de que las
experiencias de aprendizaje resultan més eficaces cuando son
atractivas, oportunas e interesantes. Un corolario de esa premisa
es que no siempre los alumnos encontrardn a esas experiencias
igualmente atractivas, relevantes e interesantes. Mds atin, la ense-
fianza diferenciada reconoce que los conocimientos posteriores
deben basarse en otros anteriores y que no todos los alumnos tie-
nen los mismos conocimientos al comienzo de un estudio dado.
Los docentes que diferencian la ensefianza en aulas con habilida-
des diversas procuran proponer experiencias de aprendizaje
apropiadamente estimulantes para todos sus alumnos. Estos do-
centes se dan cuenta de que, a veces, una tarea que no representa
ningtin desafio para algunos puede resultar excesivamente com-
pleja para otros.

Ademas, los docentes de clases diferenciadas entienden la ne-
cesidad de ayudar a los alumnos a asumir una creciente respon-
sabilidad por su propio desarrollo. A veces es mas facil para el
docente, en clases numerosas, explicarles todo en lugar de orien-
tarlos a que piensen por si mismos, acepten la responsabilidad de
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aprender y se sientan orgullosos de lo que hacen. En un aula di-
ferenciada es necesario que los alumnos tomen y evalien deci-
siones en forma activa. Ensefiarles a compartir la responsabilidad
le permite al docente trabajar con diversos grupos o individuos
durante la jornada. También prepara a los alumnos para una vi-
da mejor.

v La ensefianza diferenciada combina la ensefianza global a
toda la clase, 1a grupal y la individual

En todas las aulas hay ocasiones en las que es mas efectivo o
eficiente transmitir informacién o asignar la misma actividad a
toda la clase. Este tipo de ensefianza global establece conocimien-
tos en comun y un sentido de comunidad para los alumnos a tra-
vés del intercambio de datos y opiniones. Como se ilustra en la
Figura 1.1, el flujo de la ensefianza en una clase diferenciada po-
dria representarse por medio de imagenes en espejo de una linea
ondulada, donde todos los alumnos se retinen para comenzar a
estudiar, luego cambian de sitio para seguir estudiando en gru-
pos pequeitos o individualmente, vuelven a reunirse para com-
partir informacién y planear futuras investigaciones, cambian de
lugar otra vez para seguir estudiando, se retinen nuevamente pa-
ra compartir o revisar datos, y asi sucesivamente.

v La ensefianza diferenciada es “orgdnica”

En un aula diferenciada, la ensefianza es evolutiva. Alumnos
y docentes aprenden juntos. Aunque los docentes sepan mas so-
bre la materia tratada, continuamente estan aprendiendo acerca
de como aprenden sus alumnos. Se requiere una constante cola-
boracién con los alumnos para perfeccionar las oportunidades de
aprendizaje de manera que sean de utilidad para cada uno. La
enscnanza diferenciada es dindmica. Los docentes supervisan la
adecuacion entre el alumno y el aprendizaje y hacen los ajustes
necesarios. Y aunque son conscientes de que esa adecuacién a ve-
ces no e¢s la ideal, también saben que pueden hacer continuos
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Capitulo 2

El fundamento de la ensefianza
diferenciada en aulas con estudiantes
con habilidades diversas

Algunos docentes sostienen que una “buena” educacién es la
que garantiza que todos los alumnos aprendan cierta informacién
esencial y dominen ciertas competencias basicas de una manera y
en un tiempo prescritos. Otros definen una “buena” educacién co-
mo aquella que ayuda a los alumnos a maximizar su capacidad de
aprendizaje. Dado que la segunda definicién supone un perma-
nente empefio en elevar los objetivos y poner a prueba los limites
personales, parece ser la mas légica para todos los estudiantes.

COMO APRENDEN MEJOR LAS PERSONAS:
EL MOTOR QUE IMPULSA LA DIFERENCIACION EFICAZ

Sabemos unas cuantas cosas, en verdad, acerca de cémo
aprenden los individuos. Por ejemplo, sabemos que cada estu-
diante debe encontrarle sentido a lo que ensefian los docentes.
Sabemos que el proceso de encontrar ese sentido es influido por
los conocimientos previos del alumno, sus intereses, sus creen-
clas, su mejor manera de aprender y sus actitudes respecto de s{

mismo y de la escuela (National Research Council, 1990).

También sabemos que el aprendizaje se produce con mayor

' #ficacia en las aulas donde el conocimiento est4 organizado con
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claridad y firmeza, los alumnos participan activamente en el pro-
ceso de aprendizaje, las evaluaciones son significativas y varia-
das, y tienen una sensacién de seguridad y conexién (National
Research Council, 1990; Wiggins y McTighe, 1998).

Sabemos que se aprende mejor cuando cada experiencia de
aprendizaje impulsa al estudiante un poco més alld de su nivel
independiente. Cuando un alumno sigue repasando conocimien-
tos y destrezas que ya ha adquirido, se produce poco o ningin
aprendizaje nuevo. Por otro lado, si las tareas son demasiado
avanzadas para el actual grado de competencia de un alumno, el
resultado sera un fracaso y no habra aprendizaje (Howard, 1994;
Vygotsky, 1962).

Ademds, sabemos que la motivacién para aprender aumenta
cuando sentimos afinidad, interés o pasién por lo que estamos
estudiando (Piaget, 1978). Y procedemos a aprender de una gran
variedad de modos, determinados por la configuraciéon de nues-
tro cerebro, nuestra cultura y nuestro género (Delpit, 1995; Gard-
ner, 1983; Heath, 1983; Sternberg, 1985; Sullivan, 1993).

Por ultimo, podemos sacar al menos tres conclusiones impor-
tantes acerca de la ensefianza y el aprendizaje. En primer lugar,
la imagen de un alumno “estandar”, aunque reconfortante, con-
tradice la mayor parte de lo que sabemos sobre la amplia varia-
cién que inevitablemente existe dentro de cualquier grupo de es-
tudiantes. En segundo lugar, no hay ningtin sustituto para el
curriculo y la ensefianza de alta calidad en las aulas. En tercer
lugar, aun contando con un curriculo y una ensefianza de alta ca-
lidad, no alcanzaremos la meta de ayudar a cada alumno a enca-
minar su vida a través de la educacién a menos que construya-
mos puentes entre el estudiante y el aprendizaje.

Estas tres conclusiones son el motor que impulsa la diferencia-
cién eficaz. Las tres, junto con nuestro mejor conocimiento de lo
que promueve el aprendizaje, constituyen postulados no nego-
ciables en una clase donde el docente se propone hacer que cada
alumno aprecie el misterio y el potencial de conocer el mundo en
el que transcurrird su vida.

Las clases en las que las metas de aprendizaje son ambiguas,
las que despiertan poco entusiasmo, las que colocan al docente
como la pieza central del aprendizaje y las que no responden a la
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diversidad de los alumnos reflejan una escasa comprensién de
estas multiples realidades de aprendizaje. Carecen de los cimien-
tos de todo aprendizaje eficaz —curriculo y ensefianza de alta ca-
lidad-, asi como de un factor clave para el curriculo y la ensenan-
za superiores: la ensefianza diferenciada. Con respecto al primer
déficit mencionado, estas clases operan como si pudiera lograrse
una comprensién clara a través de la ambigiiedad o encenderse
el fuego de la indagacién en ausencia de una llama. Respecto del
ultimo déficit, presuponen que todos los alumnos necesitan
aprender las mismas cosas, del mismo modo, en el mismo lapso
de tiempo.

Para lograr las metas educativas es fundamental que tenga-
mos absolutamente claro adénde queremos que lleguen los
alumnos como resultado de cada secuencia de aprendizaje. La
certeza de que no podemos atraer la mente que no captamos de-
be ser una brujula cotidiana para la planificacién de la ensefian-
za. Ofrecer multiples y variadas vias de aprendizaje es la marca
distintiva del tipo de cualidad profesional que denota idonei-
dad. Nuestros estudiantes —cada uno de ellos— representan un
mcns~aje que nunca podemos desoir para la préctica y el arte de
ensefar.

El tema central de este libro es el perfeccionamiento de esa
fascinante ensefianza de alta calidad que denominamos “diferen-
ciacién”. El libro demanda, ademas, claridad y calidad en lo que
diferenciamos. Seria intitil tratar de satisfacer las necesidades de
los alumnos empleando métodos de diferenciacién de escasa ca-
lidad y coherencia. Tales métodos sélo proporcionan variaciones
sin importancia a los alumnos, y no satisfacen a casi ninguno.

OBSERVANDO EL AULA DESDE MULTIPLES MIRADAS

A la maestra le importa su trabajo. Le gustan los nifios y le
gusta ensefar. Pone mucho empefio y se siente orgullosa de su
profesion. Los nifios y las nifias lo saben, y la aprecian por todas
esas cosas. Pero la jornada escolar a menudo les parece demasia-

 do larga a muchos chicos del grado. A veces, la maestra se da
e euenta. A menudo, no se entera.
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Lin no sabe inglés. Ademds, nadie parece entender su idioma.
La maestra le sonrie y encarga a un companero de clase que la
ayude. Ese compafiero no habla su idioma. También le sonrie. Al—
gunas veces, las sonrisas ayudan. Otras veces, parecen musica
sin sonido. En matematicas, Lin entiende mas. Los nimeros en-
cierran menos significados ocultos que las palabras. Perq nad’1e
espera que ella entienda, asi que no le piden que pase al pizarréon
para resolver problemas. Eso esta bien, porque si pasara, no ten-
dria palabras para referirse a los nuimeros. o

Rafael quiere leer en voz alta, quiere pedir mas libros sobre per-
sonajes histéricos, quiere sumar sus propias preguntas a las que
hicieron otros. No lo hace. Sus amigos desprecian la escuela. Dicen
que no es para ellos, que no es para chicos como eHF)?. El f:studlo
es para otra clase de gente, dicen. ¢De qué le serviria a él sacfaf
buenas calificaciones? Tal vez tengan razén. Rafael sabe que no ira
a la universidad ni conseguira un buen trabajo, aunque piensa en
ello en secreto. Y quiere saber cosas. Pero le cuesta preguntar.

Serena en casa lee los libros de su madre. Lee las revistas que
vienen con la edicién dominical del diario Times. Junto con sus
amigas, escribe y produce obras de teatro en el barrio cada vera-
no a las que asisten muchisimas personas. En la escuela esta
aprendiendo reglas de ortografia en cuarto grado. Saca las notas
mas altas en las pruebas. Saca las mejores calificaciones en todo.
No se esfuerza, a diferencia de cuando prepara las obras teatra-
les. En la escuela estd incémoda, tiene la sensacién de estar incu-
rriendo en una falsedad. Inventa historias en su mente mientras

espera que los demds alumnos aprendan. E%l’os ponen muf:ho
empefio y no obtienen buenas notas. Eso también la hace sentirse
como una impostora. .

Julidn detesta leer. Se porta mal algunas veces, pero lo hace sin
querer. Es que estd cansado de quedar como un tonto frente a to-
dos. Cuando lee en voz alta le parece que es el peor de ]a clase.
Lo raro es que entiende de qué se tratan los textos cuando los
leen otros. ;Cémo es posible que uno entienda lo que no sabe
leer? ;Y cémo se puede ser un estudiante normal de cuarto grado
y no saber leer? ‘

Laura sabe que no aprende como los demads chicos. Sabe que
la gente dice que ella es “lenta”. Tiene una maestra especial que
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viene a clase para ayudarla, o la lleva a otra aula para que apren-
da cosas. Le gusta esa maestra. También le gusta la de la clase.
No le gusta tener dos maestras porque se siente diferente. No le
gusta que lo que ella estudia sea distinto de lo que estudian los
demas. No le gusta sentir que esta casi al margen de la accién to-
do el tiempo.

A Daniel le gusta ir a la escuela porque alli no le gritan todo el
tiempo. Nadie le pega en la escuela, o si lo hacen, reciben una re-
primenda. La maestra le sonrie. Le dice que se alegra de que ha-
ya ido. El no entiende bien por qué. No le va bien. Le gustaria,
pero es dificil concentrarse. Se preocupa por su mama. Se preo-
cupa por su hermana. Se olvida de prestar atencién. En la casa, le
cuesta hacer la tarea. Se atrasa.

Tadeo escucha las preguntas esperando que alguna le suene
familiar. Espera escuchar un lenguaje que suene como el suyo.
Espera una sefial de que las personas con las que estudia en la es-
cuela tienen algo en comuin con él. Espera ver cémo puede enca-
jar el conocimiento en su vecindario. No le molesta estudiar. Sélo
desearia saber para qué. Estd inquieto.

La maestra de estos chicos se toma mucho trabajo para prepa-
rar las clases. Ellos lo saben. A veces —muchas veces— parece que
estd ensefiando lecciones, y no a los alumnos. A veces parece
que ella piensa que todos son una sola persona. A veces es como
si ellos fueran nada mas que un niimero, el que sacan en el exa-
men. A veces la escuela es como un zapato hecho para calzar en
un pie ajeno. '

Tal vez una buena manera de comenzar el analisis de la ense-
flanza diferenciada sea contemplar el aula segiin dos categorias
amplias de estudiantes: los que estan adelantados y los que tie-
nen dificultades. Estas dos categorias, desde luego, abarcan mu-
chas clases diferentes de alumnos, pero al menos hacen pensar
sobre las aptitudes de estudiantes académicamente distintos y la
gama de necesidades que todos ellos traen a la escuela. En capi-
tulos posteriores consideraremos las necesidades relacionadas
eon los intereses y los perfiles de aprendizaje de los alumnos.

Mot . L. IR X A= T
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COMPRENDER LAS NECESIDADES DE LOS ESTUDIANTES
ADELANTADOS

Cualquiera sea el rétulo que usemos —”es}u@iantes dotados”,
“estudiantes superiores”, “estudiantes académicamente talento-
sos” o “estudiantes adelantados”—, casi sierznpr?l parece molestar
a alguien. En este libro, empleamos el término es’tud1antes ade-
lantados” por dos razones. En primer 1}1gar, (?st(? rétulo no parece
tener algunas de las connotaciones mas polémicas de otros h?-
los. En segundo lugar, le sugiere al docente de un aula con ha i-
lidades diversas: “No se preocupe tanto por los procesos de iden-
tificacién y catalogacion formal. Observe quién)esta mas adelante
de lo que usted y la planificacién esperan. Asi tendrd un punto
de partida”.

Algunos alumnos podrian estar adelantados en marzo y no en
diciembre, o bien en diciembre pero no en marzo. Algunos po-
drian estar adelantados en matematicas pero I'IO eg’lectura, o) fen
el trabajo de laboratorio pero no en la memorizacion de las fér-
mulas cientificas correspondientes. Algunos podrian estar agle-
lantados durante un periodo breve y otros durante ’toda ‘la vida

ero s6lo en ciertas areas. Algunos estudiantes estan evidente-
mente adelantados en muchas areas. } ’ _

Dado que la intencién primordial de la ensenanza diferencia-
da es maximizar la capacidad del alumno, cuando u§ted note (9
presienta) que un estudiante puede aprender con mas profgndk
dad, avanzar a un ritmo méds rapido 0 establecer mas conexiones
de las que indican los manuales didacticos, ése sera el momento
indicado para ofrecerle oportunidades de aprendizaje ave’mzado.

Pero'los estudiantes adelantados, al igual que los demas, nece-
sitan ayuda para desarrollar sus habilidades. Sin docentes que
los orienten hacia el crecimiento y sin programas de estudios

apropiadamente estimulantes, estos ah%mnos.poc%r’lan no explo-
tar su potencial. Por ejemplo, en una investigacion rec1enteA3e
compararon los resultados de la Prueba de N1\'7e1 Avanzado (Ad-
vanced Placement Test) del uno por ciento superior d.e los alumnos
de los Estados Unidos con los de los mejores estudu/mt_es de otros
13 paises, y los de los Estados Unidos ocuparon el ultl’Ir}o puesto
en biologia, el undécimo en quimica y el noveno en fisica (Ross,
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1993). Hay muchas razones por las que los estudiantes adelanta-
dos no concretan todo su potencial.

® Los estudiantes adelantados pueden volverse mentalmente perezo-
s0s, aunque les vaya bien en la escuela. Tenemos pruebas (Clark, 1992;
Ornstein y Thompson, 1984; Wittrock, 1977) de que el cerebro
pierde capacidad y “tonicidad” si no se lo utiliza activamente, tal
como ocurre con un musculo poco ejercitado. Si un alumno pro-
duce “éxitos” sin esfuerzo, podria perder capacidad intelectual.

e Los estudiantes adelantados pueden quedar “enganchados” en las
redes del éxito. Podrian pensar que las calificaciones son mds im-
portantes que las ideas, que ser felicitados es mds importante que
asumir riesgos intelectuales y que estar en lo cierto es mas valio-
so que hacer nuevos descubrimientos. Por desdicha, muchos es-
tudiantes adelantados aprenden pronto a hacer lo que es “segu-
ro” o lo que “reditia”, en vez de lo que podria dar lugar a un
mayor aprendizaje a largo plazo.

e Los estudiantes adelantados pueden convertirse en perfeccionistas.
Los alabamos por ser los que leen mejor, les encargamos ayudar
a otros que no captan las matematicas y los felicitamos cuando
obtienen las calificaciones mas altas en las pruebas. Cuando la
gente se entusiasma con su desempefio, estos alumnos suelen su-
poner que podrdn seguir siendo los mejores. Como vinculan
gran parte de su autovaloracién con la obtencién de premios es-
colares, y como esos premios estan a su alcance durante varios
afios seguidos, los estudiantes adelantados a menudo no apren-
den a luchar ni a fracasar. El fracaso se convierte entonces en al-
g0 que debe evitarse a toda costa. Algunos de estos estudiantes
desarrollan conductas compulsivas, que van desde la preocupa-

cién excesiva hasta la dilacién, los trastornos alimentarios y, en
ocasiones, incluso el suicidio. Muchos estudiantes adelantados se
vuelven menos productivos y mas insatisfechos. La produccién
¢reativa normalmente tiene un mayor porcentaje de fracasos que

; de éxitos. Los alumnos que son capaces de producir nuevos co-

nocimientos pero tienen miedo de fracasar probablemente no lle-
garan a concretar su capacidad productiva.

¢ Los estudiantes adelantados pueden ver frustrada su sensacion de
acia personal. La autoestima se afirma cuando a uno le dicen
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que es importante, valorado o exitoso. La sensacién de eficacia
personal, en cambio, viene de esforzarse por lograr una meta que
uno antes consideraba fuera de su alcance. Aunque muchos estu-
diantes adelantados adquieren con facilidad una especie de au-
toestima hueca, nunca desarrollan una sensacién de eficacia. Es-
tos alumnos suelen pasarse la vida sintiéndose impostores,
esperando temerosamente el inevitable momento en que el mun-
do descubrird que no son tan capaces, después de todo.

* Los estudiantes adelantados pueden no adquirir destreza para estu-
diar y salir adelante. Cuando los alumnos atraviesan sin mayor es-
fuerzo la escolaridad, parecen ser exitosos. Pero el éxito en la vida
suele seguir a la perseverancia, el trabajo arduo y el riesgo. En mu-
chos casos, los estudiantes adelantados sacan buenas calificaciones
sin aprender a esforzarse. Luego, en situaciones que requieren es-
fuerzo, se sienten temerosos, resentidos o frustrados. Ademas,
logran el “éxito” sin tener que aprender a estudiar, a lidiar con
conceptos ni a perseverar frente a la incertidumbre. Muchos estu-
diantes altamente capaces se gradian con la “evidencia” de que el
éxito requiere un minimo esfuerzo y sin las destrezas necesarias
para lograrlo cuando descubren que esa evidencia no es valida.

Los estudiantes adelantados, como todos los alumnos, necesi-
tan experiencias de aprendizaje disefiadas a su medida. Cuando
los docentes no perciben esa necesidad, pueden proponerles metas
de aprendizaje demasiado bajas o que no tiendan al desarrollo de
nuevas destrezas. Entonces, aunque estos alumnos obtengan bue-
nos resultados, tal vez no lleguen a desarrollar el equilibrio desea-
ble entre chocar contra las paredes y escalarlas. Los estudiantes
adelantados comparten con los demas la necesidad de que los do-
centes los ayuden a fijar metas elevadas, a elaborar planes para al-
canzarlas, a tolerar las frustraciones y compartir las alegrias a lo
largo del camino, y a avizorar nuevos horizontes tras cada logro.

Hay varios principios clave que sirven para orientar hacia el
crecimiento a los estudiantes adelantados.

¢ Elevar continuamente el techo de las expectativas para que
compitan con sus propias posibilidades mas que con un es-

tandar.

EL FUNDAMENTO DE LA ENSENANZA DIFERENCIADA 35

* Poner en claro qué constituirfa la excelencia a fin de que sepa,
al menos en gran medida, hacia dénde apuntar en sus estu-
dios.

* Amedida que usted eleva el techo de las expectativas, refuer-
ce el sistema de apoyo disponible para que el estudiante al-
cance sus metas. Cuando las tareas representen un desafio
adecuado, usted comprobara que los estudiantes adelantados
necesitan que los respalde y apuntale para alcanzar un logro
real, tal como los demés alumnos.

* Asegtirese de balancear el rigor y el placer en el aprendizaje.
Es dificil imaginar que un estudiante talentoso siga perseve-
rando cuando no encuentra placer en lo que antes le resultaba
fascinante. También cuesta concebir que crezca académica-
mente si s6lo hay placer y nada de rigor.

COMPRENDER LAS NECESIDADES DE LOS ESTUDIANTES
CON DIFICULTADES

Los rétulos también son engafiosos en el caso de los estudian-
tes con dificultades de aprendizaje. El término “lento para apren-
der” puede sugerir que son dispersos o perezosos, mientras que
muchos estudiantes con dificultades ponen gran empefio y dedi-
cacion, sobre todo cuando las tareas no son aburridas (como las
de repeticién continua) ni les provocan ansiedad (como las que
requicren més de lo que ellos pueden dar aunque se esfuercen).
Bl término “en riesgo” pasa por alto la faceta del alumno que
blen podria ser “prometedora”. Las dificultades de un nifto pue-
den derivar de una discapacidad de aprendizaje, de una vida fa-
miliar que consume toda su energia, o tal vez se trate de una so-
Ia materia que lo atormenta.

Ademds, al igual que en el caso del estudiante avanzado, el
perfil de aprendizaje de un alumno con dificultades puede variar

= eon el tiempo; por ejemplo, de pronto un estudiante se convierte
= enun lector avido tras haber sido el tltimo de la clase en lectura

comBrcr}lsmn. Mgchos a q’llnenes percibimos como “lentos”, “en
g0~ 0 “con dificultades” de hecho podrian ser muy diestros
actividades que la escuela sucele tratar como secundarias, co-

—
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mo liderar a los pares en el barrio, narrar cuentos o construir ar-

tefactos con materiales descartables. -
No obstante, muchos alumnos tienen verdaderas dificultades

con las tareas escolares. Constituyen un grupo diverso que pued(?
desafiar la pericia del docente mas experto en e:scuclk};g c;)n z;’zr;
cién, confiar incondicionalmente y avanzar mas alla e1 as "
tas didacticas y los métodos preestablecidos para crear clases q
ofrezcan muchos caminos y plazos para aprender. .

Los siguientes son algunos principm; que pueden sgrvgg;a;zi
asegurarse de que los estudiantes con dificultades maximic

capacidad en la escuela.

o Busque las cualidades positivas del estudfante con dificultad}ezs. To-
do alumno tiene algunas capacidades relativamente buenas. ; im-
portante detectarlas para afirmarlas en conversaciones priva ;Csl }i
frente a los pares, para disefar tareas que aprovecher.l lieZsas cua ural—
des y para asegurarse de que el estudiante pt{eda uti zlafr Csuulst pd N
tos fuertes como un medio para abordar las 4reas de dificultad.
un alumno con habilidad kinestésica y problemas de legmrg, por
ejemplo, podria resultarle més facil eptgnder un cuento s1 pmg;acrli
hace una pantomima de los acontecimientos narrados, a me
que otro los lee en voz alta, y Iuego lee el relato por su cue'nta.P

e No deje que lo que anda mal estropee lo que funf:zona blei’n. ocoz
adultos eligen pasar la mayor parte del dia practicando lo queln
saben hacer. La diferencia entre nosotros y los a}gmnos es que los
adultos podemos optar. Los estudiantes con .d1f1cultades 'igi?éag
motivados para aprender si durante el dia tienen la pos: }11 a
de realizar algunas tareas que les resulten r.elevant'es y los agari
sentirse capaces. Muchos estudiaptes con discapacidad de aprcigs
dizaje, por ejemplo, encuentran mtolc_erableﬂla escuel_a porque °
docentes pasan tanto tiempo “remediando sus‘deﬁaenculias qu i
no les queda espacio para incrementar sus puntos fuertes. ks um
portante evitar esta tentacién en todos los casos de alumnos con

ifi es. )
dlfl.C 1;’1:2;6 atencién a la relevancia. Es facil entender por que mu-
chos estudiantes con dificultades piensan que la escuela no 1es
“su lugar”. No les va bien, y los docentes insistimos en repetiries

i iré “algun dia” udo en
que la perseverancia rendird frutos “algun dia”, a men
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otro grado o nivel de la misma escuela en la que el chico cree te-
ner escasas perspectivas de éxito. Dewey (1938) nos recuerda que
si la escolaridad no es aprovechable hoy, a menudo terminara no
sirviendo para nada. El pensaba que esto era asi en todos los ca-
s0s. Sin duda lo es para muchos de los estudiantes con dificulta-
des. Un docente idéneo se ocupa conscientemente en hacer que
los estudios de cada dia sean relevantes para ese mismo dia.

» Apunte al aprendizaje significativo. Si los estudiantes con difi-
cultades no pueden aprender todo, asegurese de que aprendan
las ideas importantes, los conceptos clave y los principios recto-
res de la materia en cuestién. Este enfoque no sélo ayuda a los
alumnos con dificultades a ver el panorama global del tema y la
materia, sino que también contribuye a edificar un andamiaje de
significado, una estructura requerida para el éxito futuro.

* Ensefie elevando el nivel. Conozca los perfiles de aprendizaje
de sus alumnos con dificultades. Cree para ellos (individuos o
' grupos con perfiles similares) tareas que tengan un grado de difi-
cultad un poco mayor al que usted cree que pueden manejar. Lue-
go enséneles apuntando al logro (con el objetivo de alentarlos,
brindarles apoyo, hacer planificaciones guiadas, describir pautas
, y demads), de manera que lo aparentemente inalcanzable pase a

quedar al alcance de los alumnos. No adquirimos una fuerte sen-

sacion de eficacia personal porque nos digan que somos geniales,

#ino a partir de nuestro propio reconocimiento de que hemos lo-

grado algo que creiamos fuera de nuestras posibilidades.

® Utilice muchas vias de aprendizaje. Algunos estudiantes apren-

den mejor con los oidos, otros con la vista y otros con el tacto o el
movimiento. Algunos estudian a solas, otros deben interactuar
¢on los comparieros para aprender. Algunos hacen un buen traba-

jo al captar detalles y luego elaborar un panorama general de lo
que se esta estudiando. Otros no aprenderan si no tienen claro el

s [panorama general antes de abordar los detalles. Los estudiantes
- eon dificultades a veces llegan a ser los de mejor rendimiento tan
#dlo porque su modo de aprender es compatible tanto con los pla-
‘A8 diseriados por el docente como con sus propias inclinaciones.
® Mirar con afecto. Algunos chicos vienen al mundo con los pu-
alzados. La vida es una lucha para ellos, en parte porque la
ligerancia que los rodea los hace beligerantes. Estos nifios no
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son mas ficiles de aceptar para la maestra que para el resto del
mundo. Pero detréas de la tensién y la combatividad dominantes
en el mundo del nifio agresivo, lo que esté faltando es la acepta-
cién y el afecto que él no despierta. Tal vez una buena definicion
de un amigo es que es alguien que nos quiere cOmo somos y nos
imagina como podriamos ser. 5i esto es asi, esos estudiantes ne-
cesitan un docente que sea su amigo. La mirada afectuosa refleja
a la vez una aceptacién incondicional y una visién firme del po-

tencial total. No es fécil, pero es crucial.

Los siguientes son algunos principios importantes a tener pre-
sentes en la planificacion de actividades para estudiantes con di-

ficultades escolares.

e Ponga en claro lo que los alumnos deben saber, entender y ser
capaces de hacer a fin de avanzar en la comprensién de una
materia. La falta de claridad del docente no hara sino oscure-
cer un panorama ya dificil de divisar.

o Fije metas importantes de comprensién y aplicacion de ideas,
y luego determine c6mo construir un andamiaje que los con-
duzca al logro de esos objetivos. No reduzca las metas.

e Ponga en contexto el aprendizaje. Es decir, ayude al alumno a
ver cémo las ideas y destrezas forman parte de su propia fami-
lia, su barrio y su futuro. El hecho de ayudar a los estudiantes a
conectar sus propias vidas con ideas y destrezas presupone que,
como docentes, entendemos los barrios, las culturas y las fami-
lias de los alumnos y sabemos qué conexiones son posibles.

o Planifique la ensefianza y el aprendizaje a través de muchas
modalidades. Si un estudiante escucha una idea, canta una
canci6n relativa a esa idea, construye algo que la represente y
Jee sobre ella, tendrd mayores probabilidades de lograr las
metas de aprendizaje que si se emplea una sola via para abor-
dar la idea en cuestion.

e Encuentre maneras de hacer saber al estudiante que usted
cree en él, y refuerce sus auténticos logros cada vez que los
tenga. “Si yo creo en ti, encontraré el modo de garantizar que
obtengas un buen resultado'y ponerlo de relieve toda vez que
sea genuino y merecido.”

.
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EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE DIFERENCIADAS PARA
ENFRENTAR LA DIVERSIDAD ACADEMICA

La ensefianza diferenciada no consiste en limitarse a asignar
tarcas “normales” a la mayoria de los alumnos y tareas “diferen-
tes” a los estudiantes adelantados o con dificultades. Ese enfoque
por lo general crea una “ley del mds fuerte” entre los alumnos,
que luego tiende a generar otros conflictos. Los estudiantes a
quienes se asigna una tarea recuperatoria, que a otros les parece
s!mple, pueden tomarlo como un mensaje de que ellos son infe-
riores. Las tareas avanzadas suelen parecer mas interesantes a ca-
si todos excepto al estudiante adelantado, quien puede percibir-
las como un trabajo adicional. Estas estrategias pueden tener el
c¢fecto contrario al deseado, al provocar que tanto los estudiantes
con dificultades como los adelantados se sientan diferentes de los
que hacen la tarea “real”.

En un aula diferenciada, ocurren muchas cosas en cada hora
de clase. A lo largo de la jornada, todos los alumnos realizan ta-
reas individualmente y en grupos, y también hay actividades pa-
ro toda la clase. Algunas veces, los alumnos eligen el tamafio y
las tareas de su grupo; otras veces, les son asignados. A veces el
docente establece los criterios para juzgar los resultados, y a ve-
ces los establecen los alumnos. Y la fijacién de estdndares respec-
to del resultado satisfactorio suele ser un proceso cooperativo.
Dado que suceden muchas cosas diferentes, ninguna tarea define
lo que es “normal” y ninguna “se diferencia”. El docente piensa
¥ planifica en funcién de “muiltiples caminos hacia el aprendiza-
Je” para diversas necesidades, y no en términos de lo “normal” y
lo “diferente”. La meta para cada alumno es el médximo creci-
miento a partir de su actual “posicién de aprendizaje”. La meta
del docente es llegar a conocer cada vez mds esa posicion a efec-
tos de que el aprendizaje se adecue a lo que el alumno necesita.

UN PENSAMIENTO FINAL

En dltima instancia, todos los estudiantes necesitan la energia,
afecto y la capacidad del docente. Tienen eso en comtin porque

-
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son seres humanos jévenes. Pero difieren en cuanto a como los
necesitan. A menos que entendamos y tomemos en cuenta esas
diferencias, les estaremos fallando a mPChOS. . i
Algunos docentes preferimos ensenar a estudiantes cocrll i

cultades, otros son paladines naturales de log adella/nta, ods, X
otros tienen mas afinidad con el tipo de estudiante efltan arr_
que se ajusta a la imagen esperable del escolz_lr de segundo, ?:125
to u octavo grado. Que tengamos preferen.aas es, una 1Vez .
humano. Los docentes mas eficaces se dedican escrupulosamen
te a cultivar su estima por aquellos chicos a los que no les gs tla‘x)rsl
facil apreciar en primera instancia, rr,uer}tras’sgcan fuerzas de
que les resultan automaticamente mas simpaticos.

Capitulo 3

El rol del docente en un aula diferenciada

Las aulas en las que se trabaja con la ensefianza diferenciada
son perfectamente razonables para los docentes, asi como para
los alumnos. A muchos docentes, sin embargo, el proyecto de di-
ferenciar la ensefianza les exige antes cambiar de paradigma.

EL ROL DEL DOCENTE EN UN AULA DIFERENCIADA

Los docentes que se sienten a gusto con las aulas diferenciadas
| probablemente dirdn que su rol difiere en forma significativa del
de un docente mas tradicional. Al diferenciar la ensefianza, ya no
| - e ven asimismos como guardianes y transmisores de conoci-
’ mientos, sino como organizadores de oportunidades de aprendizaje. Si
bien el conocimiento de los contenidos sigue siendo importante,
estos docentes se concentran menos en saber todas las respuestas
y mds en “leer a sus alumnos”. Asi, pueden crear modos de apren-
i der que a la vez capten la atencién de los estudiantes y promue-
f van su comprensién. Organizar las clases apuntando a la actividad
¥ la investigacion eficaces pasa entonces a ser la tarea prioritaria.

k. Los docentes que diferencian la ensefianza se centran en su
l de guias o tutores, confieren a los alumnos toda la responsabi-
dad que pueden manejar y les ensefian c6mo utilizarla mejor.

js_—mr—_ =S,
e - -

m“.mgmm

-




42 CAROL ANN TOMLINSON

Estos docentes incrementan su capacidad Qe 1) diagnos?lcar ;a
aptitud del estudiante a través de una variedad de medlgs, ( g
“leer” e interpretar los indicios que da el alugmp acerca de sua
intereses y preferencias en materia de gprendlza]e, 3) crelar un

diversidad de formas en que los estudlgntes puedan exp o,rafi e
“internalizar” ideas, y (4) presentar distintos canales a traves de
los cuales los alumnos expresen y amplien. sus conocimientos.
“Cubrir toda la informacién” es menos prioritario que encon-
trarle el sentido a las ideas importantes. A la mayoria de' noso-
tros no se nos preparé para contemplar, la ensefianza b?olesta
perspectiva, pero también estamos en vias .de aprender. Ta ve(—:;z
no podamos transformar en un instante la imagen que tenem;

de nosotros mismos, pero si cambiar en el transcurso de nuestra

carrera.

LA MEJOR PRACTICA TOMA EN CUENTA DIVERSOS TIPOS
DE ESTUDIANTES

La diferenciacién nos obliga a ver que las fiulas er.en ser am-
bitos donde los docentes pongamos en practica a <:1.1ar.10 nuestros
mejores conocimientos de la ensefianza y el aprend1za')e, ya ten:)e;
siempre presente que n(iingl’m procedimiento es el mejor a men

irva a cada estudiante.
qu(;’i)erijemplo, casi todos sabemos que una 1e§cién que .”fengefain-
cha” a los alumnos tiene muchos méritos. La d1ferenc1ac§/on afir-
ma ese principio, pero también nos recuerda que lo que “engan-
cha” a un alumno bien podria desconcertar, aburrir o irritar a
otros. La diferenciacién no implica que el docente p_ueda cubrir
todas las necesidades de todos los alumnos todo el. hen}p?. I"ero
si le requiere crear una gama razonable de estrategias c.hda:;:tlca:-,
para que la mayoria encuentre una forma de aprendizaje adecu

rte del tiempo.

o II;Z?Bgrr;;lcﬁa(w%) propgne una serie de caracteristica.s de lo
que él denomina el aprendizaje poderpscfl. En,la tabla 1 f1gur;m
algunos principios de “la mejor~préct1ca , ast como los'coro.ta:
rios que nos indican que la ensefianza de alta‘cahdad es inevita
blemente diferenciada. La relacién establecida entre la mejor
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Tabla 1
Conexién entre la mejor practica de la ensefianza y la diferenciacién

L8 mejor prictica (Brandt, 1998): Los
Individuos aprenden mejor en las siguientes
tondiciones

1. Lo que aprenden les resulta
personalmente significativo.

2. Lo que aprenden representa un desafio, y
#llos lo aceptan.

3. Loque aprenden es apropiado para su nivel
de desarrollo,

4. Pueden aprender a su propio modo, tienen
Opclones y sienten que tienen el control.

§. Emplean lo que saben para construir nuevos
gonocimientos.

* 8, Tlenen oportunidades de interactuar
N dochimente,

. 1, Obtienen reatimentacion gtil

& Adquieren y emplean estrategias.

v Experimentan un clima emocional positivo.

P, 1l medio que los rodea respalda el aprendi-
buscado.

Diferenciacién: Debemos tomar en cuenta
las diferencias entre los alumnos porque:

Dado que los alumnos tienen distintos orige-
nes e intereses, no hay garantias de que las
mismas cosas les resulten personalmente sig-
nificativas a todos.

Dado que los alumnos aprenden a diferentes
velocidades, es probable que determinado rit-
ma, texto o tarea que representa un desafio pa-
ra algunos, a otros les resulte frustrante o aby-
rrido.

En un momento dado, el pensamiento de algu-
nos alumnos sera mas concreto y el de otros
mds abstracto; el de algunos, mas dependiente
y el de otros, mds independiente.

Es sequro que no tados los alumnos optaran
por aprender del mismo modo, ni harn lag
mismas elecciones ni sentirin que tienen el
control con los mismos pardmetros.

Dado que no todos dominan los mismos
saberes con igual grado de competencia, los
alumnos construiran conocimientos de mane-
ras diferentes.

Los alumnos variarn en cuanto a la cantidad
de apoyo que necesitan y al tipo de pares con
los que trabajan mejor,

Lo que constituye una realimentacion Gtil para
un alumno podria no serlo para otro.

Cada alumno necesita adquirir estrategias nue-
vas para ély emplearlas de maneras personal-
mente (tiles.

Las aulas que son muy positivas para algunos
alumnos, no lo son para otros.

Los alumnos necesitaran diversos andamiajes
tanto para lograr metas comunes como
personales.

1 columng de 1.2 mejor préctica” es una adaptacién de R. Brandt (1998): Powerful learning, Ale-
) VA, Assaclation for Supervision and Curriculum Development.

P o
E = = =

L2 CRNTENE) o
s — ]

%-




44 CAROL ANN TOMLINSON

practica de la ensefianza y la diferenciacién ayuda a preparar el
terreno para comprender el rol del docente en un aula diferen-

ciada.

APRENDER A CONDUCIR UNA CLASE DIFERENCIADA

Pocos docentes sabemos autométicamente cémo conducir una
clase que responda a la intimidante realidad de la variacion entre
los alumnos. Es una destreza que se adquiere, al igual que cual-
quier otra pericia o arte. Tal vez una buena manera de comenzar
sea hacer una lista de algunas destrezas clave que el docente ird
desarrollando con el correr del tiempo, a medida que aborde en
forma consciente y reflexiva la ensefianza diferenciada. Los do-
centes que se sienten cémodos y competentes con la diferencia-
ci6n casi siempre desarrollan las capacidades de:

e organizar un curriculo centrado en informacién, conocimiento

y destrezas esenciales;
e observar y reflexionar sobre cada alumno, asi como sobre el

TUpO;

. io cIl)uedarse con las primeras impresiones, ver mas alla de los

hechos, borrar los estereotipos;

alentar a los alumnos a expresarse;

considerar y utilizar el tiempo con flexibilidad;

buscar una amplia gama de materiales;

idear muchas maneras de lograr un objetivo comun;

diagnosticar las necesidades del alumno y disefiar experien-

cias de aprendizaje que respondan a los diagnosticos;

o pensar qué podria salir mal en una actividad o tarea y estruc-
turar el trabajo de los alumnos de modo de evitar posibles
problemas;

e compartir la responsabilidad de la ensefianza y el aprendizaje
con los alumnos, asegurdndose de que estén preparados para
asumir los roles compartidos;

e variar los lugares y modalidades de trabajo de los alumnos a
fin de renovarlos y ayudarlos a que se vean a si mismos de
otro modo;
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* mantenerse al tanto de la proximidad y el avance de los alum-
nos hacia metas personales y grupales;

organizar los materiales y el espacio;

dar directivas;

ensefiar apuntando al logro de las metas, y

crear una sensacién de comunidad en el aula.

Hay tres meFéforas oportunas en relacién con el rol del docen-
1 te en un aula diferenciada. (Siéntase usted también libre de crear
| su propia metafora.)

| El docente como director de orquesta

Esta metéfora genera la imagen de un director que conoce a
fondg la musica, sabe interpretarla con virtuosismo y es capaz de
reunir a un grupo de personas, que podrian no conocerse entre
{sf, para lograr un objetivo comtin aunque todas toquen distintos
m.st.rumentos. En los ensayos, hay un tiempo para la préactica in-
dividual, un tiempo para la practica por secciones y un tiempo
para que todo el grupo toque junto. Es necesario pulir la ejecu-
Clé.n de cada musico para que el trabajo del conjunto sea de alta
calidad. Por 1iltimo, cada muisico hace su aporte a la funcién y se
gana el aplauso (o el abucheo) del publico. El director de la or-
:]u;;'sta ayuda a los ejecutantes a hacer musica, pero él mismo no
a hace.

El docente como entrenador

Un buen entrenador tiene metas claras para el equipo, y tam-
bién para cada uno de sus miembros. Las practicas segur’amente
: lnclulré’n algunas actividades en conjunto, pero también se apro-
. vecharin para que cada jugador mejore sus puntos débiles
F perfeccione los fuertes. El entrenador suele ser un poco psicélo}:
0, ya que debe saber qué motiva a cada jugador y utilizar ese
ocimiento para inducirlo a transpirar y hasta a arriesgarse a
frir dolor a fin de adquirir mayor destreza. Ademas, el entre-
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nador tiene que promover un espiritu de equipo que trascienda
los problemas individuales. Y debe mantenerse mcrefblemente
activo tanto en las précticas como durante los partidos: corre de
un extremo al otro de los laterales, alienta al equipo, le da ins-
trucciones, llama aparte a algunos jugadores en momentos clave
para ajustar la estrategia. El entrenador, sin embargo, no juega el

partido.

El docente como misico de jazz

La improvisacién se combina con un alto grado de competen-
cia musical que le permite al musico de jazz expresarse con o sin
partitura. El musico sabe la pieza, pero puede agregar nuevas
notas, cambiar el ritmo, replegarse a un segundo plano para que
un solista ocupe el centro de la escena, o actuar él mismo como
solista. Una pieza musical se vuelve mas larga o r}'\és breve, més
plafiidera o alegre, segtin lo dicte el estado de d&nimo del grupo.
La pericia y la confianza del muisico de jazz con respecto al tema,
el instrumento y el grupo le permiten salirse de la partitura por
el bien del tema, del grupo y del publico. Una clase bien diferen-
ciada es como el jazz.

COMO DIFERENCIAR LA ENSENANZA: REGLAS PRACTICAS

Antes de considerar técnicas especificas para modificar el con-
tenido, el proceso y la produccién de los alumnos en su clase con
habilidades muiltiples, conviene que usted tenga en cuenta varios
lineamientos generales que posibilitan la diferenciacién.

» Tenga en claro los conceptos clave y las generalizacione.s 0 principff)s
que dan significado y estructura al tema, capitulo, unidad o leccion
que estd planificando. Pocos estudiantes pueden recoger y recor-
dar cantidades de datos aislados sobre multiples temas, y mu-
cho menos organizar y emplear todos esos datos. A todos les
ira mejor si las lecciones se centran en ideas y significados cila-
ve. Cuando el curriculo “cubre” 500 paginas, es mas que difi-

v
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cil arrastrar a todos por esas paginas en el tiempo disponible.
En cambio, el procedimiento de centrarse en los conceptos cla-
ve y las generalizaciones podria asegurar que todos los estu-
diantes adquieran nociones importantes que sirvan como base
para la comprensién y el acceso a nuevos conocimientos. Los
conceptos clave funcionan como trampolines que ayudan a to-
dos los alumnos a establecer relaciones entre el tema en consi-
deracién y otros estudios mds amplios. Y todos estos estudian-
tes tenderdn a encontrar sus experiencias escolares mas
memorables, titiles y atractivas. A menudo es conveniente co-
menzar a planificar a partir de los conocimientos, nociones y
destrezas que usted quiere que los alumnos dominen al con-
cluir la unidad, y luego retroceder paso a paso a fin de deter-
minar la mejor progresién a seguir para llegar a destino.

* Considere el diagndstico como un mapa de ruta para su planifica-
cién. La escuela a menudo considera el diagnéstico como un
test. En realidad, todo lo que hace el alumno, ya sea una inter-
vencibn oral, una tarea domiciliaria 0 una lista de intereses
personales, es una forma de diagnéstico. Cuando usted co-
mience a advertir la amplia gama de fuentes de diagnéstico
presentes en el aula, vera cuantas maneras existen de apren-
der acerca de los estudiantes. En la escuela, el diagnéstico sue-
le verse como algo que ocurre al final de una unidad para sa-
ber quién la “capt6” y quién no. En los hechos, es mis ttil
cuando se efectta al principio de una unidad o durante su
transcurso. En esos puntos, el diagnéstico nos invita a ajustar
nuestra ensenanza sobre la base de la informacién obtenida.
La escuela generalmente hace depender el diagndstico de la
lectura y la escritura. Si bien ambas son destrezas esenciales
para la mayoria de los roles de la vida, no siempre constituyen
¢l mejor medio de averiguar qué han llegado a comprender
los alumnos y qué son capaces de hacer como resultado de la
secuencia de aprendizaje. El diagnéstico productivo plantea la
pregunta: “;qué conjunto de medios puedo ofrecer a los estu-
diantes para que demuestren sus conocimientos y destrezas?”.
De ese modo, el diagnéstico pasa a ser una parte de la ense-
flanza eficaz, asf como un instrumento para ampliar, y no sélo

* medir, el aprendizaje.

»
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Las clases deben fomentar el pensamiento critico y creativo en todos
los estudiantes. En el mundo imperfecto de la educacién, usted
no siempre podra poner en prdctica este principio, pero debe
ser su objetivo manifiesto. En otras palabras, no es aceptable
que los estudiantes con dificultades hagan tareas de “bajo ni-
vel”. que s6lo demandan la memorizacién de datos y una mi-
nima comprension. Todas las tareas deben requerir que los
alumnos, como minimo, entiendan y puedan aplicar el signifi-
cado de las ideas estudiadas. La mayoria de las veces, hay que
indicarles a todos que utilicen la informacidn, las nociones y
las destrezas en cuestion para resolver problemas intrincados
que no admiten una respuesta tipo. Algunos necesitardn mas
ayuda que otros para exponer y fundamentar una argumenta-
cién, por ejemplo. A otros les convendra usar materiales de in-
vestigaciéon mds avanzados para elaborar su planteo. Algunos
tal vez requieran una breve leccién para repasar como se ela-
bora y defiende un argumento convincente. Algunos tendran
que exponer sus planteos en forma oral y solicitar que un par
o un adulto los pongan por escrito. Otros podrian necesitar
materiales en otro idioma que no sea el inglés, o escribir pri-
mero en otra lengua y luego traducirla. Pero si la argumenta-
cién es una destreza valiosa, todos los alumnos deben abor-
darla con el andamiaje apropiado.

Las clases deben ser atractivas para todos los estudiantes. Como
mencionamos anteriormente, es posible que usted no siempre
logre esta meta, pero deberia ser un objetivo para el creci-
miento como docente. Aunque todos los alumnos alguna vez
tendrdn que hacer ejercicios de repeticién para asimilar datos
necesarios, no es aceptable que los estudiantes con dificulta-
des pasen la mayor parte del tiempo tratando de incorporar
informacién bdsica mientras otros tienen ocasién de aplicarla.
De hecho, actualmente sabemos (Means, Chelemer y Knapp,
1991) que para muchos estudiantes con dificultades, aprender
seria mas natural y razonable si se les propusieran problemas,
cuestiones, dilemas e incégnitas que les demandaran una ma-
yor aplicacién de lo que han aprendido.

En un aula diferenciada debe haber un equilibrio entre tareas y agru-
pamientos elegidos por los estudiantes y los asignados por el docen-

| eprEese
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te. Este equilibrio variara un poco para cada alumno segin su
madurez, la indole de la tarea, las condiciones del aula, etcéte-
ra. Pero todos los estudiantes deberian tener tareas optativas y
otras asignadas de acuerdo con su perfil de aprendizaje indi-
v%dual. También en este caso, no es conveniente que los estu-
diantes con dificultades trabajen solos en una tarea asignada

por el docente mientras otros realizan juntos tareas de su pro-
pia eleccién.

* % F

El siguiente capitulo presenta un panorama general de los 4m-

bitos dfe aprendizaje que tienden a ser mas propicios a la filosofia
de la diferenciacién.
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Capitulo 4

El ambiente de aprendizaje en
un aula diferenciada

El clima de cualquier aula ejerce un marcado efecto en quienes
+ lahabitan y en el aprendizaje que alli se realiza. En las clases que
: tienden a la diferenciacién, el ambiente del aula es un factor muy
importante para el logro de las metas de aprendizaje. Un aula di-
ferenciada debe promover la conformacidn, y contar con el apo-
' yo, de una comunidad de aprendizaje. Esto significa que el do-
cente orienta a sus alumnos a desarrollar el tipo de actitudes,
creencias y précticas que caracterizarian a una buena vecindad.

-‘ CARACTERISTICAS DE UNA COMUNIDAD DE APRENDIZAJE

: Una comunidad de aprendizaje presenta las siguientes carac-
| teristicas:

® Todos se sienten bienvenidos y contribuyen a que los demds se
: #lentan bienvenidos. Muchos detalles hacen que los estudiantes se
E plentan bienvenidos. La atencién directa y positiva del docente es
8in duda una forma de bienvenida. La aceptacién de la presencia
L de todos los compafieros de clase por parte de sus pares es otra.
RIn salon de clase colmado de trabajos y objetos que han sido rea-
dos por los alumnos y son interesantes de observar resultard
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especialmente acogedor. Una disposicion flexible y optativa de
los pupitres también es una forma de brindar un buen recibi-
miento. Un momento de la jornada en el que los alumnos y el do-
cente puedan hablar sobre las actividades del dia, o sobre la vida
en general, sirve para construir puentes entre el aprendizaje y el
mundo del estudiante. Piense en las cosas que a usted lo hacen
sentirse bienvenido (o tienen el efecto contrario) en la casa de un
vecino, en una tienda, cuando entra en su lugar de trabajo, etcé-
tera. Es importante saber que el aula es un lugar de pertenencia.
Recuerde, ademés, que para sentirnos realmente bienvenidos en
un sitio, debe haber en él personas dispuestas y dedicadas a co-
nocernos y entendernos.

o El respeto mutuo no es negociable. No es probable que llegue-
mos a apreciar o comprender a todas las personas con las que pa-
samos nuestro tiempo. Pero si podremos mejorar el ambiente del
aula si entendemos que todos compartimos la necesidad de tener
algunos sentimientos comunes, como aceptacion, respeto, seguri-
dad, éxito, etcétera. Una leccién de vida importante es que, mas
alld de nuestro género, cultura, ritmo de aprendizaje, idioma,
vestimenta y personalidad, todos sentimos angustia, alegria, du-
das, satisfaccién, es decir, las emociones humanas. Nuestras vi-
das mejoran cuando se las considera valiosas y dignas de respe-
to. En un aula diferenciada, el docente ayuda a los alumnos a
distinguir entre su impresién por lo que alguien hizo y el valor
de esa persona. Ademds, los ayuda a aprender a resolver conflic-
tos de maneras constructivas que apunten al problema en cues-
tion, sin hacer que ninguna persona o grupo se sienta menosca-
bado. El respeto rara vez se logra sin esfuerzo. El docente es
inevitablemente el catalizador de ese esfuerzo. Es importante re-
cordar que el humor juega un papel central en un aula acogedo-
ra y respetuosa; no asi el sarcasmo ni las palabras punzantes.

e Los alumnos se sienten seguros en el aula. La seguridad presu-
pone la ausencia de peligro, no sdlo fisico sino también emocio-
nal. Los alumnos de una clase diferenciada deben saber que esta
bien pedir ayuda cuando se la necesita, que esta bien decir que
no saben algo, que una pregunta honesta recibird una respuesta
honesta, que no habra gestos de impaciencia cuando alguien ex-
prese algo que parezca insdlito o evidente, que la ideas incipien-
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tes tendran ocasion de ser desarrolladas, y asi sucesivamente. La
seguridad implica que si al ensayar una nueva destreza hago un
esfuerzo o arriesgo una idea creativa, no me tomaran por tonto o
insensato. La seguridad se da cuando nos sentimos aceptados co-
mo somos y valorados lo suficiente como para que quieran ayu-
darnos a ser aun mejores.

® Existe una expectativa generalizada de crecimiento. La meta, en
un aula diferenciada, es ayudar a cada estudiante a crecer todo lo
posible, tanto en sus habilidades generales como en sus talentos
especificos. El docente se entusiasma con el crecimiento de cada
alumno y con el de toda la clase. Los estudiantes aprenden a pla-
near su propio crecimiento y a hablar sobre sus metas de apren-
dizaje y los medios para alcanzarlas. Todo crecimiento es digno
Y de atgncién. En un alumno, el crecimiento podria significar que
por fin comienza a entender el concepto de las fracciones, y en
otro, que percibe la relacién enire las fracciones, los decimales y
| la resta. En un aula diferenciada, el crecimiento de cada uno de
los alumnos es motivo de celebracién, y no es ni mas ni menos
valioso que el de otro.

® El docente apunta al logro de las expectativas. A veces, la escue-
la se caracteriza por encarar la ensefianza como si fuera una es-
pecie de juego, en el que se trata de ver si el docente puede for-
mular una pregunta o disefiar un ejercicio de examen que haga
tropezar a los estudiantes, y asi “ganarles”. En una clase diferen-
1 . clada, el objetivo del docente es determinar dénde estd cada
alumno en el camino hacia las metas de aprendizaje y luego pro-
porcionarle experiencias didacticas que lo hagan ir mads alla, y
con mayor rapidez, de lo que le resulta facil y cémodo. Cuando
un estudiante ponga real empefio en una tarea, el docente se ase-
gurard de brindarle el respaldo necesario para ayudarlo a lograr
una meta que parecia no estar del todo a su alcance. Este tipo de
ayuda suele llamarse “andamiaje”. En la Figura 4.1 se enumeran
b algunos tipos habituales de andamiaje empleados en las aulas. Se

denomina andamiaje a todo tipo de ayuda necesaria para que

' eualquier estudiante avance de un nivel dado de conocimientos y
destrezas al siguiente. En una buena clase diferenciada, el docen-
‘ eleva continuamente las expectativas de logro de cada alumno,
endo luego lo necesario para ayudarlo a dar el préximo paso.

|
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Figura 4.1
Andamiaje: proporcionar el apoyo necesario
para que el estudiante supere desafios escolares’

* Directivas que aporten mayor —o menor— estructura
+ Grabadores para facilitar tareas de lectura y escritura que estan fuera del alcance
de los alumnos
Gréficos para ayudar a interpretar textos
Reiteracién o ampliacién de lo ensefiado
Ejemplificacion
Criterios claros para el logro de las expectativas
Companeros de lectura (con directivas apropiadas)
Registros de doble entrada (a un nivel de
desafio apropiado)
* Estrategias de estudio de textos
» Ensefianza a través de miuiltiples modalidades
¢ Manipulacion de materiales

(cuando sea necesario)
» Adaptacion de textos al nivel de lectura

de los alumnos
* Utilizacién de guias de estudio
» Utilizacion de organizadores

* o o o o o

* “Desafios escolares” son ejercicios o tareas que estdn levernente por encima del nivel en el
que el alumno se siente cémodo.

Recuerde que ese préximo paso no serad el mismo para todos, y
que todos los alumnos requieren de un andamiaje para avanzar.

* Prevalece una nueva clase de equidad. Solemos considerar que
la equidad en un aula significa tratar a todos de la misma mane-
ra. En una clase diferenciada, la equidad debe redefinirse. Aqui,
ser equitativo implica tratar de asegurarse de que cada alumno
obtenga lo que necesita a fin de crecer y lograr resultados satis-
factorios. Docente y estudiantes por igual son parte del equipo
encargado de garantizar que la clase funcione bien para todos.

* Docente y estudiantes colaboran para lograr el crecimiento y los lo-
gros mutuos. En un aula diferenciada, como en una familia nume-
rosa, cada uno tiene que hacerse responsable de su propio bienes-
tar y del de los demds. En este tipo de dmbito, si bien el docente
es sin duda el lider del grupo, los estudiantes pueden ayudar a
elaborar modalidades de trabajo, contribuir a resolver problemas
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y perfeccionar los hébitos, prestarse ayuda mutua, mantenerse al
difa en sus estudios, etcétera. Diferentes alumnos estaran en con-
diciones de asumir distintas cuotas de responsabilidad en un mo-
mento dado, pero a todos hay que orientarlos a que tengan mas
responsabilidad e independencia como estudiantes y como miem-

B bros de una comunidad de aprendizaje. Esto no sélo es esencial

en el aula, sino también necesario para salir adelante en la vida.

El docente crea el ambiente en el aula. Es una gran responsa-
bilidad y una excelente ocasién para ayudar a los alumnos a en-
caminar sus vidas. Los docentes, como todas las personas, tene-
mos algunos dias buenos y otros que prefeririamos olvidar.
Aunque nunca logremos hacer todo lo posible para crear un am-
biente positivo en el aula, tal como lo hariamos si pudiéramos
predeterminar los acontecimientos, si podemos dar un ejemplo
cada vez mejor de lo que buscamos que aprendan los alumnos: a
trabajar con alegria, disfrutar la compania de los demads, ser bon-
dadosos y demostrar afecto. Estas cosas ayudan a los estudiantes
a llevar una vida mas sana y gratificante. Y el empefio en lograr-
las ayuda al docente a ser mds sabio como persona y mas eficaz
como profesional.

PAVIMENTAR EL CAMINO AL RESPETO Y AL EXITO
Hay dos recomendaciones précticas para lograr un ambiente

de aprendizaje positivo en el aula diferenciada que complemen-
tan la orientaciéon mas tedrica hasta ahora ofrecida. Ambas indi-

 can que los alumnos de una clase diferenciada tienen que saber
" colaborar.

o Estimule continuamente a los alumnos a ser miembros activos de

- un grupo. Los docentes a menudo trabajamos aislados, por lo que
j tenemos poca experiencia en el trabajo en equipo. Para saber c6-
f mo ayudar a los alumnos a funcionar en grupos pequefios, es
b eonveniente que usted observe el trabajo en equipo en su aula y

haga una lista de los aspectos que marchan bien y de los que
marchan mal. Luego debe tratar de crear tareas y dar consignas
ue guien a los alumnos hacia las modalidades de trabajo més




|
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positivas. Recuerde que los estudiantes pueden y deben ayudar-
lo a formar grupos que sean productivos si usted los alienta a fi-
jar metas, reflexionar y resolver problemas. En la Figura 4.2 se
proporcionan algunos lineamientos para el trabajo productivo en
equipo. La Figura 4.3 muestra una serie de actividades para dis-
tintos tipos de agrupamiento.

En general, recuerde que los grupos funcionaran mejor si los
alumnos saben qué hacer, cémo hacerlo, qué se espera de los
miembros del equipo y cudles seran los indices de calidad tanto
del proceso como del producto del trabajo. También tenga en
cuenta que una tarea eficaz requiere que cada miembro del grupo
haga un aporte significativo. Esto dificilmente ocurriré si algunos
integrantes del equipo conocen todas las respuestas y poseen las
destrezas necesarias, y otros tienen un grado notoriamente menor

Figura 4.2
Lista de verificacién del docente para el trabajo del grupo
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Figura 4.3
Serie de actividades en un aula diferenciada

57

Organizacion de la ensefianza en el aula

Actividades de toda la clase

' ' '

Diagnéstico previo Planificacion Conclusion de
(aptitud/interés) los estudios

Introduccién Intercambio
de conceptos

Actividades en grupos pequefios (pares, trios, cuartetos)

[Z] Los alumnos comprenden los objetivos de la tarea.
[Z] Los alumnos entienden qué se espera de cada uno para que el grupo funcione bien.

[/] La tarea es congruente con los objetivos (conduce a los alumnos hacia lo que deben
saber, entender y ser capaces de hacer).

[Z] La tarea resulta interesante para ta mayoria de los alumnos.

IZ[ La tarea requiere que cada miembro del grupo haga un aporte importante basado en
sus destrezas e intereses.

[ZI La tarea tiende a ser exigente para el grupo y Sus miembros.

[Z[ La tarea requiere una auténtica colaboracion a fin de lograr una comprension com-
partida.

[Z[ Los tiempos son acelerados (pero no rigidos).
IZT Los individuos son responsables de conocer todas las facetas de la tarea.
[ZI Hay una “salida” para los alumnos que no estén funcionando bien con el grupo.

@[%[ Hay instancias de ensefianza a cargo del docente o de los pares y supervision en
proceso.

[ZI Los alumnos saben qué hacer a continuacién, tras completar su trabajo con un alto
nivel de calidad.

ooy oy

Comprensién Ensefianza Lectura Planificacion Investigacion
de destrezas guiada

Actividades individualizadas

l ’ ' '

Conden- Practica y Centros Estudio
sacion aplicacion de de indepen-
destrezas interés diente
Comprension Tareas Productos Evaluacion
domiciliarias

Encuentros alumno-docente

T

Diagnéstico Ajustey Orientacién Evaluacion
planificacién

— gy — o e sl
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L da la clase?, ;en qué momento debo planificar actividades en
| equipo?, ;cudndo es més provechoso que los alumnos estudien
} en forma individual?, ;cuando deberia reunirme con cada uno?
e El agrupamiento flexible es un componente esencial del respeto
b por todos los estudiantes, el reconocimiento de las diferencias in-
L dividuales, la colaboracién, la ensefianza orientada al logro de
F las expectativas y la cooperacién en un aula diferenciada.

de destreza y conocimientos. Los grupos no deben establecer un
sistema de castas en el que algunos alumnos siempre son los alec-
cionadores y otros, los aleccionados. También recuerde disponer
de una “salida” digna del grupo para el alumno que, por el mo-
mento, no pueda funcionar bien dentro de él aun con su ayuda y
la del equipo. La alternativa no debe ser un castigo, sino la posi-
bilidad de trabajar en otro &mbito en el que tenga mas posibilida-
des de salir adelante.
* % X

¢ Planifique agrupamientos flexibles. En un aula diferenciada, us-
ted a menudo disefiarad tareas basadas en su opinién personal
acerca de cudles son las aptitudes y el interés de los alumnos, asi
como del modo en que aprenden mejor. En esas ocasiones, segu-
ramente asignara usted mismo la tarea méas apropiada para cada
alumno. Otras veces, tal vez quiera que los estudiantes discutan
rapidamente una idea con el companiero de al lado o con otro
que se les indique. O bien podria ser més conveniente que dis-
pongan los pupitres en circulos y trabajen de a cuatro. En mu-
chos casos, los alumnos pueden elegir a sus compafieros de tra-
bajo, o quiza necesiten o prefieran estudiar solos.

Al utilizar una variedad de estrategias de agrupamiento, us-
ted podrd adecuar las tareas a los estudiantes cuando sea necesa-
rio, asi como observarlos y evaluarlos en una diversidad de agru-
pamientos y condiciones. Esta flexibilidad también contribuye a
que los alumnos no se sientan “atornillados” a un rincén deter-
minado del aula. Durante el estudio de una unidad, en ocasiones
serd conveniente que los estudiantes con similar nivel de aptitud
trabajen juntos o con el docente. También debera haber ocasiones
en que se propongan tareas destinadas a reunir a alumnos con
distintos niveles de aptitud de un modo que resulte provechoso
para todos. Algunas veces, estudiantes con intereses similares
trabajaran juntos en un area que sea importante para todos,
mientras que otras veces se reunirdn alumnos con diferentes es-
pecialidades para contemplar una idea o tema desde varios an-
gulos distintos.

En la Figura 4.3 se recomienda a los docentes planificar agru-
pamientos flexibles al comienzo de una unidad, preguntandose,
por ejemplo: jen qué parte de esta unidad deberia intervenir to-

El proximo capitulo presenta varios ejemplos del modo en
- que docentes de diferentes grados y materias han utilizado estos
lineamientos para transformar su rol en el aula.
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Capitulo 5

Una mirada al interior de algunas
aulas diferenciadas

No existe ninguna receta para la diferenciacién. Los docentes
Implementan clases diferenciadas de diversas maneras, segtin su
propia personalidad, la materia que ensenan, el grado y los perfi-
les de aprendizaje de sus alumnos. Estos docentes, no obstante,
f tienen dos cosas en comun: la certeza de que los alumnos difieren
F en sus necesidades de aprendizaje y la conviccién de que las clases
en las que los estudiantes participan activamente, toman decisio-
f nes y resuelven problemas son més naturales y eficaces que las au-
f las donde los alumnos son receptores pasivos de informacién.
Aunque no hay ninguna férmula para diferenciar, es 1itil
#char una mirada al interior de algunas aulas diferenciadas para
¢ tener una idea de c6mo puede aplicarse la diferenciacién. El si-

uiente ““recorrido” abarca modalidades apropiadas para todos
e los grados y materias.

' LA SENORITA CLARA Y SU CLASE DE PRIMER GRADO

Estamos a comienzos de la primavera, y los alumnos de la se-
florita Clara muestran una amplia gama de niveles de lectura y

drecientes intereses en muchos temas distintos. Un modo en
la maestra atiende esta variedad cs implementando un pro-
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62 CAROL ANN TOMLINSON

grama de lectura flexible.? Todas las semanas, anuncia el cro-
nograma de lectura. Cada alumno busca su nombre en la planilla
y acude a la parte del aula asignada, en los horarios programa-
dos. En el transcurso de la semana, los alumnos practican lectura
de cinco o seis maneras distintas. Siempre hay ocasiones en que
toda la clase se retine para escuchar un cuento y comentarlo, o
leer partes del relato en voz alta. A veces, un grupo pequefio de
alumnos se retine con la maestra para hacer précticas de lectura o
comprension, o para hablar sobre la lectura por el mero placer de
compartir ideas. En otras ocasiones, los alumnos se retinen con
compafieros para leer sobre un tema de mutuo interés, indepen-
dientemente de sus aptitudes para la lectura. Puede haber libros
de distintos niveles de dificultad sobre el mismo tema, o los
alumnos podrian leer diversas partes del mismo material. Los
estudiantes también leen solos: a veces revisan cajas con libros
sobre diversos temas en busca de alguno que les interese, y a ve-
ces recurren a otras cajas que estdn marcadas con colores segiin
el nivel de dificultad de los libros que contienen. En ocasiones, se
retinen dos estudiantes para leer en voz alta: pueden turnarse en
la lectura o la maestra podria indicarles que lean “a coro” para
que el que lee mejor guie al que no lo hace tan bien. Este tipo de
programa de lectura flexible permite al docente abordar necesi-
dades especificas, alentar la exploracién de temas de interés, ha-
cer que los alumnos compartan tanto sus destrezas como sus in-
tereses con un amplio espectro de comparfieros y ejercitar la
lectura en simultaneo con toda la clase.

LA SENORITA MARTA Y SUS ALUMNOS DE TERCER GRADO

La sefiorita Marta utiliza varias estrategias de diferenciacion,
pero una que le resulta especialmente cémoda es el empleo de

2. El lector encontrara mas informacién sobre algunos enfoques flexibles de
la lectura en Guided Reading (Fountas y Pinnell, 1996); Matching Books to Readers,
Using Leveled Books in Guided Reading, K-3 (Fountas y Pinnell, 1999), y Reader’s
Workshop: Real Reading (Haggerty, 1992).

UNA MIRADA AL INTERIOR DE ALGUNAS AULAS DIFERENCIADAS 63

centros de aprendizaje y centros de interés. Basada en el supuesto
j de que todos los alumnos deben recibir la misma informacién, es-
- ta maestra antes creaba esos centros para que cada nifio rotara por
todos ellos. Pero ahora, tras disefiar una variedad de centros sobre
la base de los perfiles de aprendizaje de sus alumnos, la sefiorita
Marta los asigna de acuerdo con su diagnéstico formal e informal
+ de la aptitud de cada estudiante. Aun cuando se les asigna a un
centro de aprendizaje predeterminado, los alumnos pueden tener
opciones de estudio que respondan a sus intereses y preferencias.
; Un dia, por ejemplo, todos deberan asistir a uno de los dos
b centros de aprendizaje de lectura y escritura. En ambos se aborda-
| rén aspectos relativos a biografias que han leido los estudiantes.
¢ En cada centro, los alumnos pueden optar entre trabajar solos o
- €on un compariero o un grupo de tres o cuatro integrantes de ese
* ¢entro. En uno de los centros, los alumnos escogen un personaje
f sobre el que han leido y elaboran un cronograma de sus primeros
. afios de vida, seleccionando los acontecimientos que les parecen
E més relevantes. Luego eligen entre: redactar una explicacién de
¥ los sucesos seleccionados, ilustrarlos en forma de historieta o dra-
f matizarlos. Cualquiera sea el modo que escojan los alumnos para
. @Xpresar sus conocimientos, el objetivo serd determinar los aspec-
tos cruciales en la vida de la persona sobre la que leyeron. En el
otro centro de lectura y escritura, que es de mayor complejidad,
dos estudiantes seleccionan una de las biografias leidas y también
f un cuento sobre una persona joven. Luego escriben acerca de al-
bgunos hechos que hayan vivido ellos y otros compafieros. Por ul-
Mo, tras buscar en los tres textos los temas en comtin acerca del
proceso de convertirse en adulto, disefian un medio de mostrar
BOmo se desarrollan esos temas en cada texto. La sefiorita Marta
#88 ofrcce tres sugerencias: un diagrama tematico, una matriz o
gonversaciones entre el sujeto de la biografia, el personaje de fic-
y un alumno de tercer grado.
Algunos estudiantes asisten a uno de los centros a primera
pra del dia y luego hacen tareas diferenciadas de matematicas
sus pupitres. Otros practican esta combinacién de actividades
A ol orden inverso.
YInmbién hay focos de interés para los alumnos durante la sema-
' Puncionan al mismo tiempo que los correspondientes a las

¥
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biografias y en algunos de ellos los nifios pueden explorar técni-
cas de dramatizacién, aprender a dibujar historietas para avisos
publicitarios y dibujos animados, o utilizar un CDrom a efectos
de averiguar algo mas sobre un personaje que les interese. La se-
fiorita Marta también ofrece centros de interés sobre temas cienti-
ficos y matematicos. Los alumnos eligen a cudles asistir. La ma-
yoria de estos centros, en el aula de la seforita Marta, funciona
durante dos semanas 0 mas.

EL MAESTRO BLACKSTONE Y SUS ALUMNOS
DE SEXTO GRADO

El maestro Blackstone ensefia ciencias y matematicas. Esta se-
mana, sus alumnos estan estudiando el principio de inercia. Para
presentar esta unidad, prepara una explicacion introductoria pa-
ra toda la clase, con el fin de asegurarse de que todos los alumnos
capten las ideas fundamentales. Luego, los estudiantes aprenden
algo mas sobre la inercia trabajando en uno de los dos laborato-
rios destinados a ayudarlos a entender, analizar y aplicar los
principios importantes relativos a la unidad. En uno de los labo-
ratorios se aborda un problema més multifacético, complejo y
ambiguo que en el otro. El docente asigna a cada alumno al labo-
ratorio que le parece més adecuado de acuerdo con sus observa-
ciones de los estudiantes, los didlogos mantenidos durante la cla-
se introductoria y el contenido de las “tarjetas de salida”, donde
los alumnos hicieron un resumen de lo que aprendieron sobre la
inercia al final de la clase.

Después de los laboratorios, los estudiantes rinden una prue-
ba para evaluar el grado en que han aprendido los principios cla-
ve a partir de la actividad de toda la clase y de los laboratorios
diferenciados. Los que demuestran dominar esos principios pue-
den iniciar, por ejemplo, un proyecto sobre técnica misilistica, ya
sea solos o con uno o dos compafieros que también los dominan.
Los que todavia no los aprendieron del todo, emprenden otro
proyecto sobre el mismo tema que es mas estructurado y les exi-
ge repasar y aplicar los principios clave. El maestro Blackstone
trabaja con este grupo de alumnos, orientandolos de modo que
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. puedan aplicar conocimientos importantes. También supervisa el
' proyecto del grupo de estudiantes mas avanzado, alentandolos a
j profungiizar sus ideas y evitando el mero rol de “corrector”.

. Debido a que trabaja con grupos pequefios gran parte del
tiempo, el maestro Blackstone llega a conocer bien a sus alumnos
ya saber c6mo piensan. Dado que se entusiasma tanto con la ma-
 teria que dicta como con sus alumnos, todos los integrantes de la

4 clase’lven con agrado la oportunidad de trabajar directamente
k con el

LA PROFESORA JEFFRIES Y SUS ALUMNOS DE HISTORIA
i DE OCTAVO GRADO

La profesora Jeffries estd empefiada en ayudar a sus alumnos
; & ver que la historia es una asignatura viva, y a tal fin les propo-
he proyectos de investigacién que los alientan a explorar temas
: comunes en la historia a través del tiempo y el espacio. Asi, dise-
g A6 un proyecto para ayudarlos a investigar lo que sucedia duran-
-t la Guerra Civil en Virginia, la ciudad en la que viven. En el ini-
6lo del proyecto, todos los alumnos leen materiales en clase, ven
videos y consultan en la biblioteca. Durante estas actividade; ca-
da alumno toma notas en su cuaderno para obtener una basé de
faatos. Luego, cada uno hace una seleccién de fuentes de un me-
i de opciones que ha preparado la sefiorita Jeffries. En sus con-
rsaciones individuales, la docente suele agregar una o dos
tes adicionales a la lista del alumno, basandose en su evalua-
On dp los intereses y los niveles de lectura y comprensién de ese
tudiante, y en sus propias impresiones en cuanto a los temas
Jue podrian gustarle. Los alumnos también tienen que encontrar
# menos una fuente de informacién que no esté en su aula ni en
biblioteca de la escuela (la lista de fuentes de la sefiorita Jeffries
heluye varias posibilidades tales como hablar con otros docentes
la QSC}IC‘la, entrevistar estudiantes que hayan cursado la mate-
en anos anteriores o acudir a una biblioteca piblica o0 a un
0 de los alrededores).
lentras investigan materiales en clase o en la biblioteca, la
sora Jeffries alienta a los alumnos a establecer una cadéna
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de comunicacién para compartir fuentes e ideas que les parezcan
interesantes. Los estudiantes también van llevando una lista de
temas que podrian abordar para sus investigaciones, como la
préctica de la medicina en su ciudad durante la Guerra Civil, la
incidencia de enfermedades recurrentes, la economia, la arquitec-
tura y los edificios de la ciudad entonces y ahora, los puestos que
ocuparon los habitantes en las fuerzas militares, la politica inter-
na durante ese perfodo y la escolaridad o la educacién en tiem-
pos de la Guerra Civil. En un plazo de dos a cuatro dias, los
alumnos eligen dos temas para investigar, como primera y se-
gunda opcién, y los presentan a la docente.

La profesora Jeffries, entonces, distribuye a los chicos en gru-
pos segun el tema que han elegido y los puntos fuertes de cada
uno. A veces forma grupos de cinco o seis estudiantes con habili-
dades diversas; otras veces retine alumnos de similar habilidad
que tienen intereses en comiin y trabajardn bien juntos. Esta es-
trategia de agrupamiento flexible le permite adaptar los proyec-
tos ya sea para los estudiantes adelantados o para los que necesi-
tan mas estructura y guia.

Un principio clave en su clase es la importancia del compare-
rismo, de modo que los integrantes de un grupo estan en libertad
de recurrir a los de cualquier otro equipo en busca de asesora-
miento o ayuda para determinada tarea, como manejar la com-
putadora, dibujar o corregir. La docente también retine alumnos
de distintos grupos, a fin de que intercambien ideas que podrian
beneficiar a otros que realizan investigaciones afines. Prevalece
un clima de cooperacién tendiente al logro mutuo, y no de com-
petencia por algiin premio. La profesora Jeffries negocia con sus
alumnos la determinacién de los criterios para juzgar el conteni-
do, el formato y la calidad de los productos finales. Algunos cri-
terios se aplican al conjunto de la clase, y otros a las tareas grupa-
les o individuales.

La profesora Jeffries puso mucho cuidado al disefiar este pro-
yecto: el mismo incluye responsabilidades claramente definidas
y “ala medida” de cada alumno, y también consignas mas va-
gas, no asignadas, que cada grupo debe decidir como manejar.
Cada alumno tiene la oportunidad de contribuir a la totalidad
del proyecto haciendo un aporte individual que le resulte intere-
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sante y represente un desafio personal para él. Y todos realizan
tareas que los ayudan a mejorar su habilidad para negociar y pa-
ra trabajar en equipo.

EL PROFESOR BENDER Y SUS ALUMNOS DE MATEMATICAS
DEL COLEGIO SECUNDARIO

El profesor Bender ha constatado que al comenzar el segundo
curso de dlgebra, los alumnos tienen diversos niveles de destreza
en matematicas. Algunos parecen captar los conceptos presenta-
dos en un capitulo casi antes de leerlo; otros contemplan con ex-
presion de auténtico desconcierto a sus comparieros cuando es-
criben las respuestas de una tarea en el pizarrén. En algin punto
intemedio, estan los alumnos que captan las ideas, pero con mds
lentitud o tras reiteradas explicaciones.
Cuando el docente planificaba la ensefianza para toda la clase
rctspondiendo de un tnico modo a las necesidades de los estu-
dlar’ltes, comprobé que este método no daba resultado con la ma-
yoria de sus alumnos. Asi fue que empezd a concebir su clase de
- otra manera. Ahora, cuando inicia un capitulo nuevo, les da a los
; alumnos la oportunidad de “condensarlo”, ya sea antes o tres
¢ dfas después de presentar el tema. La “condensacién” funciona
[ asf: antes o al comienzo del estudio de un capitulo, los alumnos
' hacen la prueba final del mismo. Los que demuestran competen-
cla pasan entonces a realizar una investigacién continua e inde-
.;:ndlente sobre los usos de las matematicas en el mundo. El pro-
sor 'Ber.lder les brinda orientacién para llevar adelante sus
estudios independientes, pero los alumnos eligen el tema a ex-
 plorar y disefian el proyecto. A veces trabajan solos y otras veces
on grupos pequerios. El profesor los ayuda a ajustar o enfocar sus
plancs, segiin sea necesario.
> Alos gstudiantes les gusta la opcién de “condensar” porque
B permite estudiar muchos temas que les interesan pero que ra-
vez ticnen oportunidad de examinar en profundidad durante
escucla secundaria, como computacién, astronomia, arquitec-
g, medicina y economia. Los alumnos que realizan estudios
dependicntes pueden trabajar en clase (si no distraen a los de-
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més), ir a la biblioteca en horas de clase (si utilizan en forma
apropiada este privilegio) o incluso hacer alguna otra tarea
durante la clase de matematicas a fin de tener mas tiempo libre
para dedicarle a su proyecto después del horario escolar. Cada
alumno traza un cronograma de tareas para el proyecto y es res-
ponsable de cumplir los plazos y llevar notas de lo que hace y
piensa sobre él.

Cuando los demds terminan el capitulo, todos los alumnos ha-
cen la prueba final. Esto sirve para verificar que los que conden-
saron el capitulo mantienen al dia sus conocimientos, y que todos
entienden el material correspondiente. Antes de esta prueba, el
docente suele dedicar dos dias a hacer una revisién entre pares,
para lo cual forma grupos con habilidades mixtas en las que to-
dos los alumnos resuelven juntos los problemas del repaso.

Para cuando comienza el segundo semestre, algunos alumnos
que no estaban tan adelantados como para condensar durante el
primer semestre habran progresado al punto de poder optar aho-
ra por la condensacién y el estudio independiente de las aplica-
ciones matematicas. A veces, unos pocos alumnos que habian
condensado en ¢l primer semestre se sentiran mds cémodos si es-
tudian junto con la clase durante el segundo. Y otros estudiantes
que emplearon la condensacién en el semestre previo volveran a
hacerlo en éste, muchas veces para disefiar proyectos indepen-
dientes que son extensiones de los anteriores.

Cuando el profesor Bender trabaja con los estudiantes que no
han condensado, utiliza un plan de estudios dividido en dos par-
tes. Primero, dirige la instruccién a toda la clase para transmitir
los principios clave. Luego crea grupos cooperativos a fin de que
Jos alumnos que parecen capaces de aplicar las ideas en forma
més o menos independiente puedan probar hacerlo. Los que si-
guen teniendo dificultades trabajan con él durante la primera par-
te de cada clase, 1o que le permite diagnosticar sus desempenios y
ayudarlos a centrarse en los conceptos y destrezas que no han ad-
quirido. Durante la Gltima parte de la clase, mientras estos alum-
nos hacen tareas practicas de a pares, el profesor Bender supervi-

sa a los grupos cooperativos que han estado trabajando solos.

El profesor Bender encuentra que este enfoque en tres partes
resulta manejable para él y productivo para sus estudiantes.
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A Tarr}bién ha comenzado a alentar a todos sus alumnos a hacer es-
J tudlo.s de aplicaciéon de las matematicas como parte de los traba-

jos a incluir en su portfolio individual. Mientras que los proyectos
} de algunos pueden no ser tan complejos o exigentes como los de
| otros, esta actividad brinda a todos los alumnos la oportunidad
| de ver la§ matematicas desde una 6ptica diferente y explorar sus
i propios intereses. Algunos estudiantes, por ejemplo, aprenden
t cOmo se emplean las matematicas, mas alla de los libros de texto
|y de las actividades en el aula, a través de visitas y entrevistas a

, fersqnas de su comunidad que utilizan las matematicas en su
§ trabajo.

", LA CAJA DE HERRAMIENTAS DEL DOCENTE

Estos cinco docentes utilizan una variedad de estrategias di-
décticas que los ayudan a adecuar el contenido, el proceso y el
b producto a las aptitudes, intereses y talentos de sus alumnos }IIEn-
E tre las gstrategias descriptas se cuentan los centros de intel:és

A aprendizaje, los grupos cooperativos de habilidades diversas !
F de habilidades coincidentes, el compafierismo, los criterios nego}j
clac.lo's’, la condensacidn, las investigaciones independientes y la
| Fevision entre pares. (En el Apéndice se suministra una lista ex-
haustiva y descriptiva de estas y otras estrategias de ensefianza

 que son titiles para conducir aulas diferenciadas.)
]

* X

El siguiente capitulo ofrece diecisiete “mega-estrategias” que
m't‘cd ppede emplear para alejarse de la ensefianza de “talle tni-
£0" y d{sponerse a abordar una ensefianza que proponga desa-
408 individuales a los alumnos, ofreciéndoles una variedad de
ormas de estudiar y aprender.

H
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Capitulo 6

Estrategias para manejar un aula
diferenciada

A muchos docentes, la incertidumbre respecto de cémo ma-
nejar un aula diferenciada los atemoriza al punto tal de impedir-
 les tratar de enseriar basdndose en los diversos intereses y nece-
sidades de sus alumnos. Muchos no reconocen lo diestros que
B son para atender miiltiples sefiales y desempefiar una variedad
. de roles. Las mismas destrezas que ayudan a los docentes a ob-
tener buenos resultados en el complejo ambiente de un aula
 también pueden servirles para alcanzar sus metas en una clase
diferenciada.

VENTAJAS PARA ALUMNOS Y DOCENTES

Como decia Piaget (1969), “La angustiosa dificultad de la pe-

i dagogia, como de la medicina y otras ramas del conocimiento

L Que participan a la vez del arte y la ciencia, es, de hecho, que los

mejores métodos son también los mads dificiles” (pag. 69). Aun-

ue manejar un aula diferenciada no siempre es ficil, orientarse
esa direccién tiende a mejorar la adecuacién de la escuela a los

umnos. También hace que la ensefianza resulte mas satisfacto-
y estimulante.
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MANEJAR UN AULA DIFERENCIADA: LOS ASPECTOS BASICOS

Suele haber desafios que vale la pena enfrentar, e{sfuerzos que
al docente le conviene hacer. Aqui le ofrecemos diecisiete egtra}e-
gias clave que usted podra emplefir al encarar el reto de disefar
y manejar una ensefianza diferenciada para sus alumnos.

1. Tenga un fundamento firme para diferenciar l‘a e.nseﬁanza solc)ir.e la
base de las aptitudes, intereses Y perfiles de apren.dlza]e d'e los estu u;n-
tes. Luego tenga la costumbre de compartir sus ideas con.tors‘
alumnos y los padres. Asi como los docentes a veces nec1e51 a '
ayuda para concebir nuevas imagenes mentfales de las au ;s ;:%
mo lugares fluidos que ofrecen muchos caminos de aprendiz 21 ,
Jo mismo ocurre con los alumnos y los padres. 51 ust?d los ayuda
a entender y apoyar su nueva visién del aula, pcz%ran adapctlz.xrse_
a ella. Sin su ayuda, tal vez sientan que usted esta tra}nsg}rze 1en_
do las reglas del juego” y se muestren confusos o reacios. Esta ef
trategia de comunicacion es tan importante que en el siguiente
capitulo se describird cémo puede prepararse uste(?fmlsmz,dz
preparar a los alumnos y sus padres, para un aula diferencl
centrada en los estudiantes. )

2. Comience a diferenciar a un ritmo que le resulte’comodo. Algu-
nos docentes ya hacen frecuentes ajustes en el curriculo y la 1ense-
fianza para contemplar las diferencias existentes en sus ¢ ases.
Con algunas guias adicionales, estos docgntes estan listos para
avanzar con rapidez hacia la ensefanza diferenciada. Otros, ;]ue
tienen menos experiencia o confianza, deben dar pasos mas (in-
tos. En esto hay un fuerte paralelismo con lo que sucede co;m dos
alumnos: algunos corren como gacelas al’e]ecutar una tarea dada,
y otros tienen que moverse a un ritmo mas mesurado. Lo que im-
porta es que los alumnos -y los docentes— avancen desdelsu§ res-
pectivos puntos de partida, y no que todos procedan del mismo
molc?,ls i)osible que usted acepte facilmente la.pe.rspectiva c.le traba-
jar con una variedad de recursos de aprend-1za]e, como dlfgrentes

textos, materiales complementarios dg fi’istxntos niveles, divers?s
programas de computacién o supervision er}tr_e pares. Tal vez le
resulte mas cémodo, en cambio, utilizar un tnico texto pero per-
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mitir que algunos alumnos lo estudien con maés rapidez, o dife-
renciar las actividades para que cada uno —a su propio ritmo-en-
tienda las ideas expuestas en el texto. O podria resultarle mas
sencillo diferenciar las producciones que harédn los alumnos. Qui-
za se incline por crear grupos pequeriios con tareas adaptadas a la
aptitud, el interés o el talento de cada uno de ellos. O tal vez pre-
fiera empezar por aprender a usar grupos en su aula y al princi-
pio los implemente sin variar las tareas, para adquirir destreza y
confianza en la conduccién del trabajo en equipo. Si usted ensefia
varias materias, podria probar diferenciar primero en la que maés
le gusta. Si tiene distintas clases cada jornada, quizé le convenga
empezar por la que encuentra mas fécil de ensefiar. Determinar
su grado de disposicién y comenzar desde alli es tan importante
para usted como para sus alumnos. No comenzar es un modo se-
guro de evitar el progreso, mientras que abarcar demasiado con-
duce al desaliento y el fracaso. Comience por donde pueda y
programe su propio progreso. En la Figura 6.1 se enumeran algu-
nos métodos de diferenciacién que toman menos tiempo de pre-
| paracion para el docente y otros que le demandan mas. Un pro-
cedimiento para ir sintiéndose mas cémodo con la diferenciaciéon
: ‘;.in agotarse en el intento consiste en aplicar durante un afio al-
i gunas estrategias simples que le resulten faciles de emplear, y
E luego agregar a su repertorio otra mas compleja por cada semes-
; tre o unidad. Durante el segundo afio, usted podra perfeccionar
1 las estrategias que usé en el primero y agregar una o dos mas.
fCon este procedimiento acumulativo, le serd posible implemen-
r un aula altamente diferenciada en cuatro o cinco afios, sin
frastornarse durante el proceso.
3. Actividades cronolégicamente diferenciadas para apuntalar el de-
dempeiio de los estudiantes. Algunos estudiantes pueden trabajar en
po o de manera independiente durante largos periodos. Otros
Blencn menor resistencia. Al disefiar tareas, usted deberd tener
esentes dos cosas: (1) el tiempo asignado para una tarea debe
Br un poco mas breve que el lapso de atencién de los alumnos
e han de realizarla, y (2) los alumnos adelantados suelen tener
)psos de atencién prolongados. Cuando elabore tareas para es-
fliantes con gran interés y habilidad en determinada area, con-
les mds tiempo de la clase, del dia o de la semana que el pre-
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Figura 6.1
Comience despacio, jpero comience!

£

Diferenciacion con baja complejidad

Elecciones de libros _
Opciones para las tareas domiciliarias
Empleo de compafieros de lectura
Plazos variados
Circulos de preguntas
Ritmo variado con opciones de anclaje
Fijacion de metas entre alumnos y docente
Trabajo individual/grupal
Explicaciones desde lo general a lo
particular y viceversa
Disposicion flexible de l0s pupitres
Programas de computacion variados
Disefio dia por dia
Materiales complementarios variados
Opciones de diversos modos de expresion
Andamiaje variado sobre el mismo
elemento organizador
Proyectos de “Hagamos un trato”
Tutoria en computacion
Trabajo en parejas segun aptitud, interés
y perfil de aprendizaje
Colaboracién, independencia y
cooperacion
Actividades de final abierto
Minitalleres para repasar o ampliar
destrezas
Alternancia
Criterios negociados
Investigaciones por interés
Juegos para pragticar dominio de
informacidn y destreza
Miltiples niveles de preguntas

I -_o'Ita am il—el

el

I

Diferenciacion con aita complejidad
Actividades y laboratorios diferenciados
Producciones diferenciadas
Estudios independientes
Multiples textos
Diagndsticos alternativos
Contratos de aprendizaje
4-MAT (4 enfoques sobre una tarea)
Opciones para inteligencias maltiples
Condensacion
Ortografia segtin aptitud

Puntos de entrada
Elementos organizadores variados
Charlas combinadas con organizadores
graficos
Tutorias de la comunidad
Grupos de interés
Centros diferenciados
Centros de interés
Agendas personales
Circulos literarios
Estaciones
Ensefianza compleja
Investigacion en grupo
Materiales grabados
Equipos, juegos y torneos
Cuadros de opciones
Acertijos
Simulaciones
Aprendizaje basado en problemas
Matrices de desempefio
Formatos de lectura flexibles
Formatos de escritura centrados en el
alumno

ESTRATEGIAS PARA MANEJAR UN AULA DIFERENCIADA 75

visto para las tareas de los alumnos que no tienen igual interés o
talento en esa drea. Una meta a alcanzar es que, con el tiempo, to-
dos los estudiantes mantengan la concentracién en las tareas du-
rante lapsos mds largos que al comienzo. La clave para alcanzar
esa meta es la sensacién de que obtienen resultados.
4. Utilice una actividad alternativa con funcion de “anclaje” que le
deje tiempo libre para atender a sus alumnos. La “discontinuidad
temporal” es una realidad en un aula diferenciada. El objetivo
del docente no es que todos terminen las tareas al mismo tiempo,
ya que algunos alumnos inevitablemente las acabaran antes que
otros. Proponer actividades especificas a las que los estudiantes
pasen automaticamente cuando hayan completado una tarea
asignada, sirve tanto para mantener un ambiente de trabajo pro-
ductivo como para asegurarse de que todos utilicen provechosa-
mente el tiempo. En casi todas las aulas, los alumnos, de vez en
cuando, realizan actividades como leer, escribir, organizar un
portfolio y ejercitarse (ortografia, computacién, operaciones mate-
maticas o vocabulario). Estos ejercicios pueden emplearse como
“actividades de anclaje” optativas para los alumnos que han
completado satisfactoriamente las tareas asignadas. Comience
por ensefiarle a toda la clase a realizar estas actividades de mane-
ra independiente y en silencio. Luego haga que la mitad del gru-
po realice una actividad de anclaje (que puede ajustarse a la apti-
' tud y el interés de cada alumno) mientras la otra mitad aborda
b una tarea disefiada especificamente para satisfacer sus necesida-
des. Esto lo ayudara a no sentirse tan fragmentado al principio,
| pues una parte considerable de la clase estara haciendo un traba-
o en gran medida autodirigido, y usted quedara libre de guiar a
f los alumnos en la nueva y “menos predecible” tarea. Mas adelan-
. te, podra rotar las consignas, haciendo que el grupo que antes
L realiz6 la actividad de anclaje pase ahora a la tarea especifica y
 viceversa. Luego, cuando se sienta listo, usted puede hacer que
un tercio de la clase emprenda una actividad de anclaje y los
iotros dos tercios hagan tareas especificas diferenciadas. Todo tipo
de combinacién es posible. Utilice la que le parezca mejor para
pdaptarse, usted y sus alumnos, a un medio con miiltiples cami-
al aprendizaje. Finalmente, su objetivo es que todos entien-
que, cuando han terminado una tarea asignada, deben pasar
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automaticamente a una actividad de anclaje y desempenarla con
esmero y concentracion. '

5. Elabore y transmita cuidadosamente las instrucciones. Dar multi-
ples directivas al conjunto de la clase confunde y exige prestar de-
masiada atencién a quién tiene que hacer cada tarea. Una alterna-
tiva mejor es elaborar y entregar fichas o planillas de tareas a
individuos o grupos. Otra opcién es explicar un trabajo a algunos
alumnos responsables, para que luego puedan transmitir las ins-
trucciones a sus grupos. También es 1til grabar las directivas, so-
bre todo si son complejas, de modo que los estudiantes puedan
volver a escucharlas cuando lo necesiten. Las instrucciones graba-
das también son practicas para los estudiantes con dificultades pa-
ra leer o establecer secuencias. Asegurese de redactar cuidadosa-
mente las instrucciones, de prever los problemas que podrian
tener los estudiantes y de equilibrar claridad y desafio. Cuando las
directivas impliquen cambios de lugar de los alumnos en el aule.x,
establezca un limite de tiempo para efectuarlos (lo mas breve posi-
ble, pero no tanto como para obligar a los chicos a salir corriendo),
con pautas precisas en cuanto a como desplazarse en orden:

6. Agilice la asignacién de los estudiantes a los grupos o dreas de
trabajo. Es tedioso y complicado ir nombrando de a uno a lps
alumnos para enviarlos a las diversas dreas o grupos de trabajo.
Le resultara mas practico mostrar listas de nombres por color 0
grupo en una diapositiva, indicando los lugares correspor}c,iien-
tes a cada grupo y color. Poner carteles en la pared también es
(itil, sobre todo para los grupos que seguirdn por mas tiempo.
Para los alumnos de menor edad, puede emplear tableros en los
que pinchara tarjetas con sus nombres, lo que le permitird “mu-
darlos” de un lugar a otro con facilidad.

7. Tenga una “formacion de base” para los estudiantes. Comen.z,ar
y terminar la clase con los alumnos sentados en una “formacion
de base”, o sea, cada uno en su sitio asignado, le permitira orga-
nizar los trabajos y materiales con més eficacia cuando se pre-
vean cambios de lugar durante la clase. En las aulas de la escue-
la media y secundaria, esto también le posibilitara verificar la
asistencia sin “pasar lista”.

8. Asegiirese de que los alumnos sepan c6mo obtener ayuda cuando
usted esté ocupado con otro compariero o grupo. Puede ensefar a los
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alumnos a trabajar cooperativamente indicdndoles que pidan
- ayuda a un compafiero cuando se “traben”. Algunas aulas tienen
un escritorio para el “experto del dia”, donde se sientan uno o
mds estudiantes especialmente diestros en la tarea de la jornada
by actian como asesores. (Los docentes avezados se aseguran de
que muchos alumnos actien como “expertos” en distintas ta-
reas: pueden encargarse de chequear resultados, corregir redac-
ciones, contestar preguntas sobre las directivas o los textos y
- ayudar con las tareas de dibujo o construccién.) Otra posibilidad
es que los alumnos procuren “destrabarse” con el método de
“pensar por escrito” en sus cuadernos. Aseglirese de que sepan
' cudndo estd bien —o no estd bien— recurrir a usted en busca de
ayuda, y que conozcan y empleen varias opciones si necesitan
asistencia cuando usted estd ocupado. Para tener un buen domi-
nio de una clase diferenciada, sus alumnos deben saber que nun-
ca esta bien limitarse a esperar que los ayuden ni tampoco inte-
rrumpir a otros.

9. Reduzca el ruido al minimo. Cuando los alumnos estan acti-
vos en un aula, hacen ruido. No es conveniente que el ruido se
vuelva molesto o cause distraccién. Desde el principio del afio,
oriente a los alumnos a trabajar con sus pares en silencio. Ensé-
fieles a susurrar o hablar en voz muy baja. Utilice una sefial (co-
mo prender y apagar la luz rapidamente) para indicarles que de-
ben bajar el volumen de la conversacién. Encargue a un alumno
de cada grupo que controle el nivel de ruido y les recuerde a los
comparieros que deben hablar en voz baja. A algunos estudiantes
los distrae mucho el ruido, por lo que convendria ubicarlos en un
- gector mas silencioso del aula. Si eso no es posible, tal vez les re-
sulte ttil usar auriculares (aparatos de uso comtin en los salones

¢on cabinas de audio). También sirven los tapones de oidos como

: Jos que se usan en los aviones. Recuerde conversar con los alum-

nos acerca de cdmo equilibrar sus necesidades de hablar y de

goncentrarse, y permitales contribuir a encontrar otras maneras

de preservar ambas.

10. Planifique la entrega de tareas de los estudiantes. Hay veces, en

un aula diferenciada, en que se realizan muiltiples tareas al mis-

tiempo, y varios alumnos podrian entregar distintos trabajos

un lapso relativamente breve. Que cada estudiante venga a
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entregarle a usted la tarea terminada puede ser motivo de dis-
traccion. Existen dos estrategias para evitar esa distraccién. Pri-
mero, recurra a un “experto del dia” que revise las tareas a entre-
gar para verificar que estén completas y bien hechas. Si el
“experto” considera que esta en condiciones de ser entregado,
pondra su firma en el trabajo para que el alumno lo coloque en
una caja o fichero rotulado con el nombre de la tarea, o con un
icono apropiado, en un lugar predeterminado del aula. Si el “ex-
perto” piensa que el trabajo estd incompleto o mal hecho, el
alumno debera rehacerlo.

11. Ensefie a los alumnos a reacomodar el mobiliario. Usted puede
dibujar tres o cuatro planos del aula con el mobiliario dispuesto
de diferente manera en cada uno, y ensefiar a los alumnos a tras-
ladar los muebles con rapidez y en silencio para que queden co-
mo en el plano indicado (por nombre, niimero o color). Esto le
dara més libertad para flexibilizar la disposicion del mobiliario
que si tuviera que mover personalmente todos los muebles cada
vez que se cambien de lugar. Explique a los alumnos c6mo reaco-
modarlos en forma ordenada y aytdelos a advertir las ventajas
de esos cambios para su trabajo en clase.

12. Reduzca al minimo el movimiento “errdtico”. Los ninos necesi-
tan moverse, cualquiera sea su edad. Mantener a cada uno pega-
do a su pupitre no es indispensable. Por otro lado, tampoco es
deseable que pasen demasiado tiempo deambulando en vano.
Determine qué grado de movimiento le parece aceptable y haga
saber a sus alumnos qué pueden y qué no pueden hacer. Por
ejemplo, estd bien que vayan a consultar a un “experto del dia” si
tienen problemas con un ejercicio de matematicas, pero sélo de-
bera haber un alumno por vez en el escritorio del experto. O us-

ted podria designar en cada grupo a un encargado de conseguir
los materiales necesarios para el trabajo del dia, advirtiendo que
es el tnico que podré levantarse de la mesa, y quizé aclarando
que sélo podrd hacerlo el encargado de uno de los grupos por
vez. Las directivas deben imponer el grado de estructura impres-
cindible para posibilitar su trabajo y el de los alumnos, pero no
una estructura mas rigida de lo necesario.
13. Promueva la concentracion en la tarea. Explique a sus alum-
nos que usted valora la concentracién en la tarea porque los ayu-
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da a trabajar mejor, le permite a usted también concentrarse en
a_yudarlos y no distrae a los demds. Asegurese de aclarar qué en-
tiende por concentracién en la tarea. Si sus parametros son dife-
rgntes,.los alumnos podrian creer que estdn haciendo las cosas
bien mientras que a usted le parece lo contrario. Quiza le conven-
ga deC1‘rles que hard un control diario para ver cémo estan usan-
do su tiempo. Usted podria hacer una lista de los alumnos que
estén trabajando en clase con especial concentracién y poner un
signo “més” al lado de sus nombres. Del mismo modo, puede
hager un listado de los que no se concentran en las tareals ni si-
quiera con su ayuda y la de los pares, y poner un signo ”n{enos”
junto a esos nombres. La mayoria de los alumnos se desempefia-
rd bien lg mayor parte del tiempo. Mas adelante, usted podra pa-
sar loi signos mas y menos a una planilla y poner marcas de
YlStO junto a los nombres de los demas alumnos. Casi todos los
dias, habra una mayoria de “vistos”. Luego puede mostrar a los
alumnos los signos que les ha puesto en el lapso de una semana
o ur}/mes, para que vean como usted estd evaluando su concen-
tr.acmn. Determinar los patrones de concentracién de los estu-
dfantes, ademas, le brindara a usted una buena informacidén
diagnostica. Podria indicarle que cierto alumno no marcha bien
porque las tareas le resultan demasiado dificiles o demasiado fa-
ciles, que otro necesita cambiar de lugar en el aula, o que otro es-
td4 mejorando en su desemperio. ,
: 14: Tenga un plan para los que “terminan pronto”. Los alumnos
 que 51s‘teméticamente completan sus trabajos con rapidez y com-
petencia estan dando indicios de que las tareas no representan
Fun d?safio suficiente para ellos. (Algunos estudiantes brillantes
p podrian remolonear para que usted no advierta que la tarea les
resulta ’fécil. Esto es mds seguro que demostrar la necesidad de
| algo mads complejo.) A veces, en cambio, la tarea es adecuada pe-
t 10 los alumnos simplemente quieren ser los primeros en termi-
-arla. En estos casos, es importante hacerles saber que usted re-
ceonoce su competencia, pero le interesa que realicen trabajos de
primera calidad. Pidales que sefialen qué rasgos serian indicati-
ivos de que la tarea en cuestion estd bien pensada y ejecutada
ntase libre de agregar otros rasgos usted mismo. No acepte ta;
8 que no cumplan es0s requisitos.
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15. Elabore un plan para “hacer alto”. Aunque usted emplee el
tiempo con flexibilidad en una clase diferenciada, llegara el mo-
mento en que necesite poner fin a una leccién o unidad. Tal vez
haya alumnos que auin no han terminado. Es importante prever
c¢émo va a manejar esa situacién. Algunos procedimientos ttiles
son: avisar de antemano a los estudiantes (uno o dos dias antes,
por ejemplo) cudndo finaliza el plazo, asignar tareas domici-
liarias adicionales para que puedan terminar el trabajo en su ca-
sa, utilizar un contrato de aprendizaje o una actividad de anclaje
para extender el limite de tiempo o determinar junto con el
alumno cémo puede completar €l la tarea mientras la clase sigue
adelante.

16. Haga que los estudiantes se responsabilicen por su aprendizaje.
Fomentar la responsabilidad de los alumnos no sélo facilita el
manejo de la clase, sino que también ayuda a los chicos a ser mas
independientes, lo que de por si es un importante objetivo del
aprendizaje. Los alumnos pueden distribuir carpetas y otros ma-
teriales, comentar sus respectivas tareas, reacomodar el mobilia-
rio para trabajar en grupo, llevar registros de sus propios traba-
jos, planear su progreso de acuerdo con las metas establecidas,
ayudar a disefiar algunas de sus tareas y hacer sugerencias para
mejorar el funcionamiento de la clase. A menudo subestimamos
la capacidad de los alumnos para bastarse a si mismos.

17. Converse con los alumnos sobre procedimientos en el aula y
procesos grupales. Su “metacognicién”, es decir, la reflexién en
voz alta sobre lo que usted piensa, ayuda a los alumnos a enten-
der sus expectativas y los fundamentos en que se basan. Tam-
bién los ayuda a “aduefiarse” de lo que sucede en el aula. La
practica de conversar acerca de lo que todos estdn experimen-
tando individual y colectivamente es una gran inversion para el
futuro, que le permitird ahorrar més tiempo y esfuerzo, a largo
plazo, del que requieren esas conversaciones. Ademas, le sor-
prendera la frecuencia con que los alumnos pueden detectar un
problema y encontrarle solucién antes que usted. Utilice las ob-
servaciones y el pensamiento de los estudiantes para mejorar la
actividad del aula.
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Existen muchos otros métodos que son titiles para implemen-
tar un aula donde los alumnos realicen una gran variedad de ac-
tividades interesantes y atractivas. Comparta con sus colegas las
estrategias de manejo de la diferenciacién que usted aplica y pi-

' dales que le comenten cuiles les dan buenos resultados a ellos.
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Capitulo 7

Preparar a los alumnos y a los padres
para un aula diferenciada

En un aula diferenciada, algunas de las normas tradicionales
se modifican. Los alumnos y sus padres podrian necesitar, al
principio, que el docente los ayude a entender y aceptar las nove-
dades en la ambientacién y el funcionamiento del aula. Tras un
periodo inicial de incertidumbre, la mayoria de los alumnos y
padres suelen responder en forma muy positiva a un dmbito

donde todos son tratados como individuos y el aprendizaje es ac-
tivo e interesante. Este capitulo ofrece algunas estrategias para
'hacer que los escolares y sus padres se sientan “como en casa” en
un aula diferenciada.

INTRODUCIR A LOS ALUMNOS EN LA ENSENANZA
DIFERENCIADA: EJEMPLO EN UNA ESCUELA MEDIA

La profesora Middleton comienza el afio escolar con una no-

jon clara de cémo quiere que funcionen sus clases de Inglés con
enanza diferenciada. Como sabe que necesita la ayuda de los

umnos a fin de alcanzar esa meta, ha elaborado un procedi-
ento eficaz para orientarlos hacia el tipo de &mbito que desea
ra la clasc y, al mismo tiempo, conseguir que contribuyan a
arlo.
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En primer lugar, la profesora Middleton les ensefia a hacer un
grafico de lineas. Los alumnos eligen frases o adjetivos calificati-
vos y luego los convierten en rétulos que colocan a lo largo del
eje vertical. Cada clase elige diferentes términos descriptivos, pe-
ro los del extremo superior (los mejores) suelen ser “fabuloso”,
“de primera” o “stper”. Los del extremo inferior (los peores)
tienden a incluir “zona de desastre”, “para llorar” o “de terror”.
Los estudiantes también rotulan varios puntos intermedios entre
los mejores y los peores. A continuacién, la profesora Middleton
les pide que pongan términos descriptivos a lo largo del eje hori-
zontal, tales como “bien en escritura”, “bien en matematicas”,
“bien en fiitbol”, “bien en lectura”, “bien en el aseo de mi cuar-
to”, “bien en ortografia”. Luego les pide que agreguen cuatro o
cinco términos descriptivos de su propia eleccién. Para ayudarlos
a entender cémo deben puntuar su desempefio en el gréfico, tra-
za uno para ella misma en el pizarrén mientras los alumnos la
observan. Alli indica que anda muy bien en escritura, bastante
bien en mateméticas, no tanto en ortografia, regular en futbol y
en el aseo de su cuarto, etcétera. Cuando califica su desempefio
en cada uno de los términos descriptivos adicionales ~“bien en
fotografia”, “bien en dibujos animados” y “bien en palabras cru-
zadas”—, comenta su interés en cada area. Los chicos completan
sus graficos como tarea domiciliaria, y cada dia de las siguientes
dos semanas, tres o cuatro de ellos muestran los suyos en clase.
Después, todos los alumnos, agrupados por turnos, cuelgan sus
graficos en una pared vacia del aula.

Unos dias mas tarde, la profesora Middleton les pregunta qué
patrones observan en los graficos y anota los que mencionan. Los
alumnos suelen advertir de inmediato varios patrones, en espe-
cial los dos primeros de la siguiente lista:

Todos dicen que andan bien en algunas cosas y mal en otras.
Nadie traz6 una linea recta diciendo que anda igual en todo.
Mas chicas que chicos dijeron andar bien en ortografia.

Los chicos de uno de los turnos dijeron andar bien en escri-
tura.

e La mayoria agregé cosas que sabe hacer bien.
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La profesora se toma unos minutos para reflexionar sobre las
respuestas de los alumnos y luego les hace la siguiente pregunta:
“Si ustedes son diferentes en cuanto a lo que hacen bien, incluso
dentro de esta materia (algunos dijeron que andaban bien en or-
tografia y mal en lectura, por ejemplo), ;qué debo hacer yo al res-
pecto?”.
Los alumnos habitualmente responden que tendria que tratar-
los de distintos modos de acuerdo con sus diferencias. A menudo
sugieren que la meta principal de la docente deberia ser ayudar-
los a todos a crecer, tanto en sus puntos fuertes como en los débi-
les. A veces dicen que esto significa que no tendrian que hacer to-
dos las mismas tareas todo el tiempo durante la clase. Algunos
grupos de mayor edad hasta le han dado ejemplos concretos, co-
mo asignar tareas avanzadas de ortografia a los alumnos que an-
dan bien en esa drea, o tareas escritas menos dificiles para aque-
llos a quienes les cuesta mucho escribir.
En los dias siguientes, la profesora Middleton conversa con
los alumnos acerca de cémo debe funcionar el aula si se llevan
adelante diferentes actividades al mismo tiempo, y ellos la ayu-
. dan a establecer las normas para ese tipo de clase. Hablan, inclu-
80, del sistema de calificacién y deciden que cada uno debe ser
calificado seguin su propio progreso, y no en comparacién con los
demads. Los alumnos analizan modos de fijar metas individuales
con el docente, de mantener un registro de su propio progreso y
de ayudarse uno a otro a alcanzar las metas.
Para concluir esta fase “preparatoria”, la profesora Middleton
recapitula lo que todos han acordado que es necesario y sintetiza
las ideas expuestas en un diagrama que coloca al frente del salén.
“En esta aula -les dice- ‘actuar bien’ significa que todos debemos
acatar las reglas de la clase, poner empefio, respetarnos y alentar-
Nnos unos a otros. No significa que todos vamos a hacer las mismas
€osas todo el tiempo.” Les hace saber a sus alumnos que esta bien
que le digan si quieren abordar determinado tema o proyecto en el
ue estan trabajando otros. “Muchas veces —afirma~ podré indicar-
cudndo les tocara hacerlo, porque voy a asegurarme de que to-
tengan su cuota de ‘cosas buenas’ y de ‘trabajo arduo’.”
Poco a poco, los alumnos comienzan a poner en practica los
edimientos para repartir carpetas, leer libremente, reunirse
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de a uno con la docente, hacer practica de ortografia individuali-
zada, emprender proyectos en equipo, redactar comentarios en
grupo, etcétera. Cada dia, la profesora Middleton dedica un poco
de tiempo a la metacognicién: les pide a los alumnos que evalien
brevemente cémo les fue, individualmente y en grupo, en el pro-
ceso de alcanzar sus metas operativas y seguir las nuevas normas.

La profesora explica a sus alumnos que algunos dias ella asig-
nara las tareas y grupos de trabajo, y otros dias podran elegirlos
ellos mismos. También se asegura de emplear todo tipo de agru-
pamientos. En cierta ocasién, descubrié algo crucial respecto de
sus estrategias de agrupamiento cuando escuché a un alumno de-
cirle a otro: “Me parece que la profesora Middleton se pasa las no-
ches en vela tratando de idear otro modo mas de amontonarnos”.
La docente aprendi6 no sélo a explicar con mas claridad sus estra-
tegias a los alumnos, sino también a hacerlos colaborar con ella
para determinar qué resultado les estdn dando sus actividades.

Ahora recuerda decirles en ocasiones: “Haganme saber si les
parece que lo que estan haciendo es demasiado dificil o demasia-
do facil para ustedes, y lo examinaremos juntos. Podemos hacer
cambios cuando los necesitemos”.

Otra manera en que les da a los alumnos la oportunidad de
colaborar con ella es permitirles elaborar minicontratos para rea-
lizar una actividad interesante que han visto o ampliar algo que
les gust6 especialmente hacer.

En la escuela —como en cualquier otro lado- probablemente no
exista nada parecido a un dia perfecto, pero la profesora Middle-
ton y sus alumnos tienen muchisimos dias muy buenos y unos po-
cos realmente malos. Su aula es un lugar cémodo, activo y respe-
tuoso, donde la docente y los alumnos trabajan con creatividad.

INTRODUCIR A LOS ALUMNOS Y SUS PADRES EN LA
DIFERENCIACION: EJEMPLO EN UN PRIMER GRADO

El maestro Wade envia un cuestionario a los padres, a princi-
pios de afio, pidiéndoles que le informen aproximadamente a
qué edad comenzaron sus hijos a hacer cosas como caminar, ha-
blar, cantar, andar en bicicleta, vestirse solos, etcétera. Traslada
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- las respuestas a un grafico y, como es previsible, siempre encuen-

tra que en cada actividad, algunos chicos comenzaron mucho an-
tes que otros. En la clase, les pregunta a los alumnos: “;Les pare-
ce muy importante que alguno haya empezado a hablar casi un
afno antes que otro? Por lo que veo, todos saben hablar ahora”.
Los alumnos coinciden en que no es ni remotamente tan impor-
tante cudndo comenzaron a hablar como el hecho de que todos

. aprendieron a hacerlo en algiin momento. El maestro Wade utili-

za esta conclusion para hacer saber a los alumnos que algunos de

' ellos aprenderdn a contar mds rapidamente, o a leer bien mas

temprano que otros. Eso esta bien, concuerdan los alumnos, en
tanto todos se empefien en adquirir las destrezas que necesitan.
En las reuniones con los padres, el maestro Wade también ha-

- bla de lo que habria ocurrido si ellos hubieran obligado a su hijo

a caminar antes de que pudiera mantenerse de pie, 0 a correr an-

- tes de saber caminar, o si hubieran entrado en panico porque el

nifio de al lado aprendi6 a caminar y el de ellos no. Los ayuda a

. ver que la escuela es un reflejo de la vida y que la labor del do-

cente es, en algunos sentidos, como la de los padres. El puede de-
tectar en qué punto se encuentra el nifio en el desarrollo de des-
trezas, darle ocasiones de afianzar sus préximos pasos, alentarlo

y ¥ afirmar su progreso. No puede obligarlo a hacer lo mismo que

el compariero de al lado. Tampoco, sefiala, deberia hacer callar al

_ estudiante que ya sabe hablar hasta que los demds aprendan a

hacerlo. La analogia sirve para que los padres entiendan, duran-

 te el curso del afio, el razonamiento del maestro Wade cuando di-

ferencia la ensefianza. El docente invita a los padres a que lo ayu-

den a conocer el grado de desarrollo v los intereses de sus hijos
g y ]

para que juntos puedan promover con eficacia su crecimiento.

AYUDAR A LOS PADRES A APRENDER SOBRE
LA ENSENANZA DIFERENCIADA

Casi todos los padres ansian que sus hijos aprendan, crezcan,
obtengan buenos resultados y se sientan aceptados en la escuela.
na clase diferenciada es el lugar ideal para que esas cosas suce-
an. Usted comparte esas metas con los padres de sus alumnos.
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a diferenciada es distinto del que los

padres podrian esperar. Usted puede ayu.darlos.a adqlgnr }1;2
nocién clara y positiva de la ensefianza diferenciada y de o

beneficia a sus hijos. Hagales saber que:

Pero el “aspecto” de un aul

« El objetivo de la ensefianza diferefmiada es asegurar qxtle t;)gloes
crezcan en todas las destrezas y areas de conocimiento clave,
avanzando desde sus propios puntos dg parh(%a. e

e En un aula diferenciada, el docente d1agno§t1§a y molm or :
de cerca las destrezas, los niveles de conocumentoly as mo
dalidades de aprendizaje eficaces para tpdos los a ur;x;oessjo);
luego planifica las lecciones y tareas teniendo en me

. rlljlr‘izlfsccién diferenciada asignada‘por un docente reﬂe]acsgl_
percepcién de lo que el nifio necesita para acrecien‘tar suzam_
nocimientos y destrezas. Esa percepcion es evo uﬁwa y car
biara en el transcurso del afio, a medida que el nifio cre y
conforme a la informacién que aporten los padres. ol ]

e El docente invita a los padres a venir a la escuela y hablar Z(z-
bre sus hijos, porque ambas partes tienen perspech(\;as ;rra\rliera
tantes que compartir. Un docente ve al alumno Sad era
mas amplia, en relacion con sus pares de 1a. misma e ! ry on
las etapas del desarrollo. Un pa'dre ve al nifio con may ;; o

fundidad en relacién con sus intereses, sentimientos y ¢ o
bios a lo largo del tiempo. Cuando se suman el ler:itelgr;lo ™
gular y el enfoque de primer plano, la imagen del It

A 0sS.
vuelve mas completa para tod .
e Una meta, en su clase, es ayudar a cada alumno a convertirse

en un estudiante mas independiente.

UNA ADVERTENCIA SOBRE LA DIFERENCIACION
DE ESTUDIANTES ADELANTADOS Y SUS PADRES

Los padres de estudiantes adelantados tienen fama de ser

cargosos. No cabe duda de que algunos lo son (como los ,cie
mnos). En su mayoria, sin embargo, solo

lquier grupo de alu e ‘
;i?e(rl:n logmei)r para sus hijos. Valoran el aprendizaje, aspiran a
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que los hijos también lo valoren y desean que la clase sea esti-
mulante y fructifera para ellos. Muchos de estos padres descon-
fian de la escuela porque sus hijos se han pasado varios afos es-
perando a que los demads aprendan lo que ellos ya sabian. Hay
varios puntos importantes a tomar en cuenta al tratar con pa-
dres de alumnos altamente capaces (muchos se aplican a la ma-
yoria de los padres).

* Esciichelos y aprenda de ellos. Estos padres tienen una historia
que contar y quieren que alguien la escuche y se comprometa
con el crecimiento de su hijo. Todos los padres deberian recibir
este trato en la escuela.
* Reconstruya su confianza con respecto a que la escuela es adecua-
da para su hijo. Cuando vean que usted esta dedicado a aprove-
char y ampliar los conocimientos, destrezas, talentos e intereses
de su hijo, es probable que su escepticismo ceda el lugar a la gra-
titud.
* Comprenda la paradoja de ser padre de un nifio brillante. La ma-
yoria de los padres de estudiantes capaces desea que su hijo sea
estimulado. Saben que un buen profesor de piano reconoce el ta-
lento musical y guia con firmeza al alumno para que desarrolle
ese talento. Saben que un entrenador reconoce el talento atlético
y empuja al joven a incrementar esa capacidad. Por un lado, los
padres de estudiantes brillantes quieren ver ese tipo de desafio
en las aulas de sus hijos. Por otro lado, sin embargo, y al igual
que sus hijos, es posible que se hayan vuelto adictos al éxito.
. Ademas, son padres, y no les gusta ver sufrir a su hijo. Por
eso, a la vez que quieren un desafio para €, también esperan que
, usted les garantice que ese desafio no implicard ningun riesgo,
ningun tropiezo, ningun fracaso. Esos dos deseos son incompati-.
 bles. El desarrollo del talento libre de riesgos, el desafio indoloro
y el crecimiento sin tensiones son anomalias, si es que existen
realmente.
Usted tal vez tenga que ayudar a algunos padres a compren-
der esto. En tal caso, su mensaje deberia ser: “Advierto el poten-
iglal de su hijo. Me entusiasma participar en el desarrollo de ese
tencial. No puedo prometer que todo sera facil para él. No
do prometer que siempre obtendrd, automaticamente, las
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mejores calificaciones. Lo que si puedo asegurarles es que tengo
conciencia del esfuerzo a realizar y haré todo lo posible para ayu-
dar a su hijo a aprender a esforzarse, a superar obstaculos y, por
Gltimo, a descubrir que tiene una capacidad mucho mayor de la
que creia tener. Mi objetivo no es castigarlo ni conducirlo al fra-
caso a largo plazo. Por el contrario, sé que seré un docente eficaz
si lo ayudo a aprender a enfrentar desafios y encontrar satisfac-
ci6n en el esfuerzo. ;Me ayudaran ustedes a hacerlo?”.

o Prevea la pregunta: “;Por qué mi hijo tiene que hacer tareas mas
dificiles?”. Si usted establece el tipo de acuerdo con los padres
que se sugirié anteriormente, eliminard muchas discusiones ten-
sas que se producen cuando a un padre le provoca temor que su
hijo deba enfrentar desafios (aunque también le parezca desea-
ble). Aun asi, a veces podran preguntarle por qué las tareas que
hace su hijo son “més dificiles” que las de otro chico de la clase.

En un aula diferenciada, las tareas asignadas segin la aptitud
deben tener un grado de dificultad un poco mayor al nivel de
competencia actual de los alumnos. La meta del docente es ase-
gurarse, tanto como sea posible, de que cada alumno tenga que
hacer un esfuerzo, y encontrar un sistema de apoyo que conduz-
ca al logro de las expectativas y al crecimiento.

La tinica respuesta para un padre que pregunta “¢Por qué mi
hijo tiene que hacer tareas mas dificiles que otro?” es que, en re-
lacién con las destrezas y conocimientos del nino, la tarea no es
mas dificil para él que la de ningun otro alumno en relacién con
sus respectivas destrezas y conocimientos. Gran parte de la dis-
cusién se referird al hecho de que desarrollar el talento requiere
esfuerzo para todos los seres humanos, incluso para los mas bri-
llantes. Todos los alumnos deben esforzarse casi todo el tiempo
en la escuela. Los estudiantes capaces también tienen que apren-
der a hacerlo, para convertirse en lo que pueden llegar a ser.

La célebre escritora de libros infantiles Katherine Paterson tie-
ne una frase recordatoria sobre su escritorio: “Ante las puertas de
la excelencia, los dioses supremos han puesto empenio” (1981,
pag. 3). Aunque quisiéramos lo contrario, no tenemos razones
para creer que esto no es verdad.
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UNA ADVERTENCIA SOBRE LOS PADRES QUE PRESIONAN
A SUS HIJOS

Quizds en menor numero que los padres de alumnos brillan-
tes que quieren desafio y comodidad al mismo tiempo, estén los
que pf’esionan al hijo para que haga tareas demasiado exigentes.
T.amb1.e/n en este caso es bueno que el docente haya previsto esa
situacién. Cabe la posibilidad, desde luego, de que el padre vea
en e! glunmo una capacidad que estd presente pero que no se
manifiesta en la escuela. Por esa razén, no es mala idea dejar que
el alumno pruebe hacer algo aunque a usted le parezca demasia-
do dificil para él.

En la vida de todo docente, las anécdotas mas atractivas sue-
len referirse a alumnos que rindieron mucho mds de lo esperado.
I-’or otra parte, hay una diferencia entre esperar mucho de un ni-
fo y pretender demasiado. Si la tarea es realmente dificil para el
alumno, si le provoca tensién y angustia, si lo hace sentirse con-
fuso y c}udar de si mismo en vez de resultarle clara y fortalecer
su confianza, entonces es importante ayudar al padre a entender
que el aprendizaje declina cuando los alumnos se sienten sobree-

)flgldOS, atemorizados y fuera de control. A tal efecto, puede ser
util mantener una conversacién similar a la del maestro Wade

- con los padres de sus estudiantes (véanse pags. 86-87).

También es conveniente que usted ayude al alumno a expre-

sar su tension y su angustia. El mensaje podria ser mas claro

para lczs padres si proviene del nifio, antes que de un docente.

Ademas, en un &mbito donde los padres son excesivamente con-

troladores, el hijo suele sentirse incapaz de hablar. Recuperar la

palabra y saber defenderse puede ser importante para que el

alumno tenga una sensacién de poder en su propio mundo.

UNA ADVERTENCIA SOBRE LOS PADRES QUE SE MANTIENEN
LEJADOS DE LA ESCUELA

Hay muchas razones por las que algunos padres se mantienen
ados de la escuela. En algunos casos, su ausencia no crea pro-
mas. En otros, en cambio, los padres ausentes son los que mds
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necesitariamos que se acercaran al &mbito escolar de su hijo. Al-
gunos de estos padres no vienen porque la escuela fue un medio
hostil para ellos y les cuesta mucho volver a ella. Algunos per-
manecen apartados porque no hablan el idioma que se utiliza en
las reuniones de padres. Algunos tienen demasiadas cargas en su
vida como para agregar otra mds. Nos equivocamos, como do-
centes, si presuponemos que a estos padres no les importa la
educacién de sus hijos. Esto es muy infrecuente, en realidad.

A casi todos los padres, incluidos los que se mantienen a dis-
tancia, les importa mucho la escolaridad de sus hijos y la ven co-
mo una via para lograr una vida mejor. Es fundamental que las
escuelas y los docentes creen vinculos con estos padres, comuni-
candose con ellos por todos los medios posibles, incluso —aunque
no exclusivamente— haciendo que la escuela sea un lugar maés
acogedor para ellos. Estos padres necesitan escuchar el mensaje
-y ver pruebas concretas— de que creemos en sus hijos. Necesitan
enterarse de los logros de los nifios y nifias. Necesitan recibir su-
gerencias especificas sobre lo que pueden hacer para promover el
aprendizaje de sus hijos.

También nosotros necesitamos escucharlos. Necesitamos en-
tender mejor la cultura, el idioma, la historia y los suefios del hi-
jo. Necesitamos conocer las historias que el nifio cuenta en su ca-
sa sobre la escuela, y la opinién de los padres acerca de la mejor
manera de ayudarlo a aprender. Tendemos a dar por sentado que
todos tienen la misma visién del mundo con la que fuimos cria-
dos. Esto no es asi. Una éptima comunicacién con cada padre
nos ayuda a expandir nuestra visién del mundo y a ser mejores
docentes.

La buena relacion entre el docente y los padres se basa en la
comunicacién proactiva. Envie boletines informativos periédicos
a los padres, para ponerlos al tanto de las metas de determinados
proyectos, de como estan funcionando diversos procedimientos
en la clase, etcétera. Pidales que le transmitan sus opiniones y su-
gerencias respecto de la diferenciacién. Establezca alianzas con
los padres, tal como lo hace con sus alumnos, para crear un aula
en la que se toma en cuenta a los individuos y se espera mucho
de cada alumno.
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. Endgl sigulente capitulo comenzamos nuestro analisis de los
proce imientos a llevar adelante, abordando, en este caso, 1os ni-
veles de aptitud de los alumnos, e
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Capitulo 8

Procedimientos para planificar clases
diferenciadas por la aptitud

Tres caracteristicas de los alumnos guian la diferenciacién: ap-
titud, interés y perfil de aprendizaje. Sabemos que los estudian-
tes aprenden mejor si las tareas se adecuan a su destreza y com-
prension del tema (aptitud), si les despiertan curiosidad o
entusiasmo (interés) y si pueden realizarlas a su manera (perfil
de aprendizaje). En este capitulo, y en los dos siguientes, consi-
deraremos los procedimientos bdsicos para diferenciar la ense-
flanza en respuesta a esos tres rasgos de los alumnos. Este capitu-
lo aborda la diferenciacién por aptitud. Una tarea que se adecua
a la aptitud del alumno extiende su conocimiento, comprensién y
destreza un poco maés alla de lo que él podria lograr en forma in-
dependiente. Una buena adecuacién a la aptitud impulsa al
| alumno fuera de los temas que le resultan accesibles y luego lo
ayuda a superar la brecha entre lo conocido y lo desconocido.
. Los docentes expertos suelen hacer algo equivalente a “tocar
de oido” cuando diferencian la ensefianza en sus aulas sobre la
base de los niveles de aptitud de los estudiantes. Es decir, sim-
plemente hacen lo que les parece bien para sus alumnos. En ge-
ral, inician el proceso por intuicién y, con el tiempo, aprenden
e sus éxitos y fracasos, mejorando lo que hacen sobre la marcha.
{, cuando les preguntamos cémo planifican una clase diferen-
da segin la aptitud de los alumnos, sus respucestas tienden a
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ser vagas: “sélo trato de adaptar las tareas a su nivel de aptitud”,
o “los asigno a grupos que me parece que van a funcionar bien”.
Una nocién mas clara de la diferenciacién por aptitud permitird
pulir y perfeccionar las buenas intuiciones, hacer que el docente
se sienta mas cémodo con la diferenciacién y brindar experien-
cias de aprendizaje mds apropiadas a los alumnos.

REFLEXIONAR SOBRE LA DIFERENCIACION POR APTITUD

A efectos de diferenciar la ensefianza de acuerdo con la aptitud
del alumno, es titil tener una guia comprehensiva para planificar y
supervisar la eficacia del curriculo diferenciado. Un medio de ob-
tener detalles concretos de lo que hacen los docentes cuando crean
clases diferenciadas consiste en analizar esas clases y descubrir
qué las hace diferenciadas. También podemos aprender mucho
preguntandonos: “;en qué se apoya la intuicién para diferenciar la
ensefianza?”. La Figura 8.1 ofrece una respuesta a esa pregunta,
luego de observar muchos casos de diferenciacién. La herramienta
que presenta esta figura se denomina “el ecualizador”.

Disefiar ensefianza diferenciada se asemeja a utilizar las peri-
llas del ecualizador en un equipo de musica. Usted puede mover
las perillas a lo largo de la escala para obtener la mejor combina-
cién de sonidos para cada pieza musical. En un aula diferencia-
da, ajustar las “perillas” en forma apropiada a las diversas nece-
sidades de los alumnos tiene el efecto de “ecualizar” sus chances
de encontrar un estimulo adecuado en los materiales, actividades
y productos de la clase, de la siguiente manera:

* De fundacional a transformacional. Cuando una idea es nueva
para algunos alumnos, o no se encuadra en una de sus areas de
competencia, a menudo necesitan informacién adicional, clara-
mente explicada, sobre esa idea. Luego precisan tiempo para
practicar la aplicacion directa de la idea. En estos casos, los mate-
riales que usan y las tareas que realizan deberian ser fundaciona-
les, es decir, basicas y presentadas de maneras que los ayuden a
edificar cimientos sélidos para su comprensién. En otras ocasio-
nes, cuando algo ya les resulta claro o corresponde a un area que
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El ecualizador: una herramienta para planificar clases diferenciadas

Figura 8.1
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un procesador de texto, a menudo es conveniente utilizar progra-
mas que contienen las respuestas “correctas”, a fin de familiari-
zarse con las operaciones bésicas y con el manejo del tablero an-
tes de pasar a efectuar tareas mas avanzadas y de final abierto,
como seleccionar diversos empleos de las graficas para ilustrar
conceptos en una presentacién formal. Seguir un formato prede-
terminado para un trabajo escrito o un experimento de quimica
suele ser mas sensato que tratar de improvisar.

En otras ocasiones, en cambio, los alumnos estan listos para
explorar el manejo de la computadora, elaborar sus propios ensa-
yos para responder a una necesidad comunicativa o crear un ex-
perimento de quimica que demuestre principios de su eleccion.
Seguir un modelo nos ayuda a adquirir suficiente confianza para
mevantar vuelo” a su debido tiempo. Pero una vez que el mode-
1o ha cumplido su propdsito, es hora de variar y ser creativos.

e De dependiente a independiente. Una meta para todos los estu-
diantes es aprender, pensar y producir en forma independiente.
Pero asi como algunos alumnos crecen en estatura con mayor ra-
pidez que otros, algunos estardn listos para tener mayor indepen-
dencia antes que los demés. Sus necesidades en el desarrollo de la
independencia suelen encontrarse en una de estas cuatro etapas:

1) Adquisicién de destreza: cuando los alumnos necesitan desarro-
llar la capacidad de efectuar consignas simples, completar ta-
reas de corto plazo y seguir directivas correctamente.

2) Independencia estructurada: cuando los alumnos hacen una elec-
ci6n a partir de opciones propuestas por el docente, se atienen
a plazos preestablecidos y se autoevaliian segun criterios pre-
fijados para completar tareas mas complejas y de largo plazo.

3) Independencia compartida: cuando los alumnos generan proble-
mas a resolver, disefian tareas, establecen plazos y fijan crite-
rios de evaluacién. El docente los ayuda a “ajustar” o enfocar
los planes y supervisa el proceso de produccion.

4) Independencia autodirigida: cuando los alumnos planifican, eje-
cutan y evalian sus propias tareas, y buscan ayuda o reali-
mentacioén sélo en caso de necesitarla (Tomlinson, 1993).
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. Si guia a sus alumnos a través de esta escala al ritmo apropia-
fro para cada uno, usted y ellos tendrdn menos perspectivas de
acasar en las tareas que requieren mayor independencia.

. De lento a rdpido. De todas las escalas, ésta es la que tiene
mas probabilidades de requerir “saltos”. Hay veces er? que los
alumno§ con mayor habilidad en una materia necesitan avanzar
con rgpldez a través de materiales conocidos o que no represen-
tan ningtin desafio para ellos. Pero otras, algunos de estlgs mis-
mos alumnos necesitardn mds tiempo que otros para estudiar un
tema en profundidad. Usted puede ajustar la velocidad de las ex-
periencias de aprendizaje para quienes estin lidiando con ideas
clave, permitiéndoles trabajar en forma mas lenta al principio

pero luego dejandolos pasar con rapidez por las dreas de estuI:iic;
ta_ngenmales, de modo que les quede tiempo para seguir profun-
dizando las ideas clave. Adecuarse al ritmo de las necesidIa)des de
los estudiantes es una estrategia de diferenciacién fundamental.

. A la manera de las teclas del ecualizador en un equipo de au-
dio, el (Iiocente puede disenar clases “moviendo las perillas” de
 esta guia a diferentes posiciones segtin las necesidades de los di-
- versos almos. Por ejemplo, algunos podrian estar en condicio-
r;es de manejar un proyecto complejo, abstracto y multifacético
('as perillas que estan a la derecha en la Figura 8.1) si usted man-
| tiene la Perilla de la “independencia” hacia la izquierda, es decir,
8i les exige més “fechas de entrega” que a otros estudia’ntes ma ;
autodiddcticas que estén haciendo ese mismo proyecto. ®

INDICACIONES PARA REPARAR EL ECUALIZADOR

t(NCiLlarldodgfs}ted emplee‘ la guia modelo de la Figura 8.1 a efec-
s c ¢ modificar las lecciones para un aula diferenciada, tenga
presentes estas tres advertencias:

1) quos los alumnos necesitan lecciones que sean coherentes, relevante
tficaces, transferibles, auténticas y significativas. No debe’mos confi
nar a algunos alumnos a una dieta escolar de repeticion y ejerci-
tacion y reservar las lecciones mas ricas y nutritivas para otros
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2) Un curriculo que es bueno para los alumnos los impulsa un poco
mds alld de lo que les resulta fdcil o accesible. Nuestra mejor ense-
fanza tiene lugar cuando proponemos un auténtico desafio a
los alumnos y luego los ayudamos a enfrentarlo con éxito. La
ensefianza diferenciada es tan efectiva porque ofrece diversos
niveles de auténtico desafio. La sensacién de eficacia personal
proviene de reconocer su propia capacidad tras lograr algo
que antes les parecia “demasiado grande” para ellos. Disefie
sus clases de modo de hacer avanzar a todos los alumnos mds
alla de su nivel actual de conocimientos, internalizacién, pen-
samiento, destrezas bésicas, produccién, presentacién y capa-
cidad afectiva.

3) Planee modos de alentar a los alumnos a “elevar su desempefio”, es
decir, dispongase a proponerles tareas que los hagan esforzarse para
avanzar. Una tarea es provechosa para un alumno dado cuan-
do le resulta un poco dificil y cuando el docente se asegura de
que tenga el respaldo necesario para llevarla a cabo. Solemos
equivocarnos, como docentes, al planificar una tnica tarea lo
suficientemente ficil para que la mayoria de los alumnos pue-
da realizarla. Esto tiene el efecto de establecer expectativas
que son “medianas” o bajas para muchos estudiantes y dema-
siado elevadas para otros. Una tarea representa un desafio pa-
ra determinado alumno cuando lo obliga a esforzarse y apun-
tar alto para hacerla bien.

Esta guia para diferenciar la ensefianza ahonda en lo que mu-
chos docentes hacen, aunque en forma automatica, cuando adap-
tan la ensefianza a las diversas necesidades de los alumnos. Utili-
cela para diferenciar el contenido (lo que usted ensefia y lo que
los alumnos aprenden), el proceso (cémo los alumnos conciben o
comprenden ideas e informacién) y la produccién (cémo de-
muestran lo que saben). Agregue otras escalas y términos des-
criptivos a esta guia, a medida que sus alumnos le vayan ense-
fiando més acerca de cémo diferenciar la ensefianza.

También es conveniente considerar determinadas estrategias
concretas para diferenciar la ensefianza en respuesta a los niveles
de aptitud de los estudiantes. En la Figura 8.2 se sugieren algu-
nas de estas estrategias.

PLANIFICAR CLASES DIFEREN CIADAS POR LA APTITUD

Figura 8.2
Algunas vias a la diferenciacién por aptitud
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Cuando aplique cualquier estrategia en funcién de la aptitud
de los alumnos, es muy probable que utilice materiales, tareas o
andamiajes correspondientes a una o mas de las escalas del ecua-
lizador. Por ejemplo, si usted selecciona varios sitios web que los
alumnos pueden usar como fuentes de investigacién y luego tra-
ta de combinar sus respectivos grados de dificultad con los nive-
les de destreza y comprension de diversos alumnos, probable-
mente encuentre que algunos sitios son mds concretos y otros
maés abstractos, o que algunos presentan ideas o explicaciones
mds simples y otros, mas complejas.

También podria proponer que todos los alumnos utilicen los
mismos sitios, creando un sistema de apoyo para los que tienen
menos destreza para la lectura (mayor dependencia) y alentando
a los de mayor destreza a que trabajen de manera més indepen-
diente. Pruebe combinar estrategias y escalas del ecualizador en
su propia aula.

UTILIZAR LA APTITUD PARA DIFERENCIAR CONTENIDO,
PROCESO Y PRODUCCION

Los docentes pueden diferenciar cualquiera de los componen-
tes clave del curriculo, o los tres (contenido, proceso y produc-
cién), en respuesta a la aptitud de los alumnos. Una profesora de
francés diferenciaba el contenido mediante la suscripcién a dos
revistas de actualidad en francés. Los alumnos que estaban te-
niendo mads dificultades para leer y traducir al francés utilizaban
una revista escrita para estudiantes principiantes de francés de
los Estados Unidos. Los que dominaban mejor el idioma lefan
otra revista escrita para adolescentes francéfonos. Las dos revis-
tas generalmente contenian muchos articulos sobre los mismos
temas, pero la dirigida a un publico de hablantes del francés re-
queria destrezas de traduccién mads complejas.

Una profesora de matematicas diferenciaba el proceso o las acti-
vidades para sus alumnos asigndndoles tareas domiciliarias sobre
el mismo tema con distintos grados de dificultad. Ayudaba a los
chicos a determinar cuél de las tareas les serviria mejor tanto para
aclarar sus ideas como para presentarles un desafio apropiado.
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Un profesor de la escuela media diferenciaba la produccién
segun la aptitud de los alumnos de diversas maneras. Una de
ellas era usar distintas partes de las matrices, o indicadores de
calidad, con diferentes alumnos. Cada alumno recibfa dos 0 tres
columnas de una matriz de cinco columnas. Luego determinaba
con el docente, las metas a cumplir en la tarea. El objetivo del do-’
cente era asignar a cada alumno columnas de la matriz que pare-
cleran estar acordes con o mds alld de su nivel de capacidad y
luego orientarlo a “elevar su desempeiio” a través de las metas
elegidas en cada categoria representada en la matriz.

Cuando los docentes se basan en el nivel de aptitud para dife-
renciar contenido, proceso y produccién, su objetivo es impulsar
a los alumnos un poco mis alla de sus respectivas “zonas accesi-
bles”, de modo que las tareas les resulten un poco dificiles. Lue-
go los ayudan a esforzarse para alcanzar un nivel superior de
competencia con destrezas e ideas importantes.

* ok ¥

El siguiente capitulo se centra en los intereses de los alumnos:
/.
c6émo “engancharlos” en las clases.
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Capitulo 9

Procedimientos para planificar clases
diferenciadas por el interés

El docente avezado sabe que un aspecto clave de la buena en-
sefianza es tener un plan para captar la atencion de los alumnos
0 para “engancharlos ” en el tema tratado. La atencién es un
componente no negociable de la ensefianza y el aprendizaje. Dos
motivaciones poderosas para prestar atencion son el interés y la
posibilidad de opcidén de los alumnos (Bess, 1997; Brandt, 1998).
Si un alumno tiene una chispa (o mejor atn, una llamarada) de
curiosidad sobre un tema, es mds probable que lo aprenda. Del
‘mismo modo, poder elegir qué o cémo aprender también des-
pierta entusiasmo y, en consecuencia, favorece el aprendizaje. El
problema, desde luego, es que no todos los alumnos de una clase
lenen los mismos intereses, lo que nos lleva una vez mds a la ne-
eesidad de diferenciarlos.

El contenido, el proceso y la produccién pueden diferenciarse
fegiin el interés de los alumnos. El profesor Elkins diferencia el
'ontenido, cada afio, de una unidad de lectura y escritura de
patos no ficcionales. Si bien hay conocimientos y destrezas cla-
a las que todos los alumnos deben atender, este profesor ha
nprobado que esos elementos requeridos son mas atrayentes
a los alumnos cuando leen y escriben sobre cosas que real-
ite les interesan. Al comenzar la unidad, el profesor Elkins
pnta a los alumnas en la seleceion de textos y temas que les
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gusten. Luego, organiza la unidad en funcién de lo que han se-
leccionado.

La sefiorita Marcia utiliza una estrategia de aprendizaje €00~

perativo denominado rompecabezas para diferenciar el proceso
segtn el interés de los alumnos. Durante el estudio de un tema
dado, le pide a cada alumno que seleccione una faceta de ese te-
ma que le despierte curiosidad. A cierta altura de la unidad, la
sefiorita crea “equipos de rompecabezas” para que cada alumno
estudie la faceta que eligi6 junto con otros que hicieron la misma
eleccion. Luego comparten lo que aprendieron en otro grupo,
compuesto por representantes de cada una de las facetas investi-
gadas.
La profesora Gémez encuentra en los productos un medio
ideal para responder a los intereses de los alumnos. A veces les
ofrece diversas formas de expresar lo que aprendieron a través
de sus producciones. Otras veces les indica los conocimientos y
i destrezas que sus producciones deben demostrar, y luego los
orienta a elaborar sus propias tareas de produccién. A menudo
los alienta a que agreguen sus propias metas individuales a las
que ella planted para toda la clase. La profesora Gémez observa
que las producciones le permiten emplear varias maneras de dar
a los alumnos oportunidades de elegir y expresarse.

Existen dos modos, para el docente, de contemplar el interés
de los alumnos. En primer lugar, esta claro que los docentes que
toman en cuenta a sus alumnos como individuos aceptan la difi-
cil tarea de detectar qué intereses traen consigo al aula. En segun-
do lugar, los docentes dindmicos procuran crear nuevos intereses
en sus alumnos. Cuando a un docente lo entusiasma un tema y
comparte su entusiasmo con la clase, es muy posible que despier-
te similar interés en muchos de sus alumnos.

DISENAR A PARTIR DE LOS INTERESES DE LOS ESTUDIANTES

Las metas de la ensefianza basada en el interés son: (1) ayudar
a los alumnos a advertir que existe una coincidencia entre la es-
cuela y sus propios deseos de aprender, (2) demostrar la cong-
xién entre todos los aprendizajes, (3) emplear las destrezas o
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ideas conocidas por los alumnos como un puente hacia otras me-
nos conocidas por ellos y (4) fortalecer la motivacién para apren-
der. Cuando el docente alienta al alumno a contemplar un tema
de estudio a través del lente de sus propios intereses, las cuatro
metas tienden a concretarse.

Existen muchas estrategias para apelar a los intereses de los
a}glrrmos y vincularlos con el curriculo. Veremos tres métodos po-
sibles.

Estudios “en paralelo”

La profesora Janes y sus alumnos estan por iniciar el estudio
de la Guerra Civil en la clase de historia de séptimo grado. Du-
rante el transcurso de la unidad, la docente destacara los concep-
tos de cultura, conflicto, interdependencia y cambio, que son cla-
ves para el estudio de todo el afio. Como parte de la unidad, los
a.lumnos van a leer y comentar el libro de texto, asi como mate-
riales complementarios y fuentes originales. Visitaran un campo
e batalla, recibiran a oradores en el aula y veran videos sobre la
poca. La profesora Janes les indicé que hicieran una lista de co-
}as sobre las que quisieran pensar y aprender personalmente.
0s temas propuestos por los alumnos fueron: miisica, deportes
recreacion, personas, familias, lecturas, transporte, héroes y vi-
a'nos, medicina, comida, viajes, humor, indumentaria, libros
isterios no resueltos, dibujos animados y adolescentes. I
La docente explicé a los alumnos que podrian aprender mu-
10 §obre la época estudidndola a través de los temas de su pro-
_ o’mterés, viendo cémo se manifestaban esos temas durante el
eriodo de la Guerra Civil. Los ayudé a implementar investiga-
nes “en paralelo”, que desarrollarian durante el transcurso de
u{\idad. La tarea era ver qué les ensefiaba el tema elegido sobre
v1c!a en general, durante la Guerra Civil, y sobre la cultura, los
ictos, los cambios y la interdependencia en ese periodo. Los
os podrian trabajar solos o con un compaiiero en su estu-
en paralelo.
Para apuntalar la actividad de los chicos, la profesora Janes
_',judc’) a elaborar un calendario, a plantearse objetivos y a es-
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tablecer criterios de calidad para su trabajo. Fij6 fechas de entre-
ga para supervisar el progreso de los alumnos y, en ocasiones,
dictd6 lecciones breves sobre técnicas de investigacion para los es-
tudiantes que precisaban saber mas acerca de cémo buscar infor-
macién. A veces, los alumnos trabajaban en sus estudios en para-
lelo durante las horas de clase. Cuando terminaban las tareas
diarias, podian ocuparse de la investigacion en paralelo. Otras
veces, lo hacian como tarea domiciliaria.

La profesora Janes comprob6 que en las discusiones en clase,
los alumnos aportaban ideas que estaban desarrollando a través
de sus investigaciones en paralelo. Los chicos tenian anécdotas
para contar, que hacian que ese periodo histdrico cobrara vida
para todos. Habia una elevada motivacién y el aprendizaje se co-
nectaba tanto con unidades anteriores como con la propia vida
de los alumnos.

Centros de interés o grupos de interés

En la clase de la escuela primaria del maestro Nickens siem-
pre hay ocasiones en que los alumnos pueden reunirse en grupos
segun sus intereses. Para cualquier tema que estén estudiando, el
docente crea un centro de interés a fin de que los chicos averi-
glien més sobre lo que les despierta curiosidad. Por ejemplo,
cuando estaban estudiando los habitats de los animales, se for-
maron grupos de interés en torno a los de diversas especies, co-
mo el tején, el castor y el oso polar. En esos centros, los alumnos
podian estudiar determinado habitat como medio de ampliar los
conocimientos correspondientes a la unidad. Por ultimo, los qué
querian, podrian agruparse con uno o mas pares a efectos de
crear un centro de interés relativo al habitat de otro animal para
sus compafieros y para los alumnos del siguiente afio. En los gru-
pos de interés, los alumnos leian juntos, comentaban libros, inter-
cambiaban datos obtenidos en sus respectivas investigaciones,
planificaban el centro de interés que iban a disefiar y hacian las
tareas necesarias para implementarlo.

Al mismo tiempo, proseguia el estudio del habitat por parte
de toda la clase. Algunos alumnos que tenian un intenés sosteni=
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D en el tema continuaron reuniéndose en grupos de interés has-

mucho después de haber concluido la leccién sobre los habi-
ts. I’Ja combinacién de centros de interés Y grupos de interés
ento a los estudiantes a desarrollar y a ampliar sus intereses.

quipos de especialidad

En una unidad de literatura, la sefiorita Susana quiere que
s alumnos de cuarto grado estudien distintos modos en que
S e/s,cntores emplean el lenguaje descriptivo para que el lector
€a” lo que se estd relatando. La sefiorita Susana piensa, por
Ta parte, que a los estudiantes les interesard mas analiz,ar el
guaje si les permite buscar ejemplos oportunos y variados de
cripcién en las clases de textos que mas les gusta leer. Los
alumnos forman grupos de especialidad para encontrar descrip-
one.s gn diversos tipos de textos: cuentos, novelas, fantasia
lencia ficcién, escritos sobre la naturaleza, poesia, letras de can-,
ones e historietas de accién. Los equipos se componen de tres
uatro alumnos que tienen interés en el mismo tipo de texto.
> Instrucciones para la tarea los llevaran a buscar los elemen-
centrales de una descripcién eficaz (figuras retoricas, funcién
los _Verbos y los adjetivos, empleo de jergas o dialectos regio-
les{ Juegos de palabras, términos inventados por el autor, ori-
alidad, etcétera). Los estudiantes deberdn estar prepar;dos
a emplear en clase lo que aprendan en sus equipos de espe-
] lidad. Cada grupo debera, ademds, decidir cual pasaje del
) to' propondrd como candidato a un “Salén de la Fama Des-
rip tl.\fo”, presentar ese pasaje ante la clase y fundamentar su
ion. Fn conclusién, el objetivo de la docente de analizar la
SCripcion serd mds dindmico y recordable, al corresponderse
los intereses de los alumnos, que si todos leyeran los mis-
DS textos.
En cada uno de estos casos, el docente ayudé a los alumnos a
" 1‘ear $us propios intereses como un vehiculo para adquirir
s informacién y aprender en forma mas personal los concep-
b fundamentales contenidos en el curriculo. En ningun caso el
¢ basado en el interés se apartd de los conecimientos y
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destrezas esenciales, sino que, por el contrario, los torno mas ac-
cesibles, relevantes y memorables para los alumnos con intere-

ses variados.

AMPLIAR LOS INTERESES DE LOS ALUMNOS

Uno de los grandes placeres de ensefar es lla posibilidad dg
introducir a los alumnos en un mundo lleno de ideas y oportuni-
dades que atin no han descubierto. La en.sef\anz.a basada en el in-
terés puede no sélo aprovechar y amphar. Iog intereses ya exis-
tentes de los alumnos, sino también contribuir a que descubran
otros nuevos. Una vez mads, existen muchas vias para ayudar a
los estudiantes a encontrar nuevos intereses. Los siguientes son
dos ejemplos relacionados con el tema.

Aplicaciones de ideas y destrezas en la vida real

La sefiorita Rosa desea que sus alumnos de sexto grado descg—
bran conexiones entre las matematicas y el mundo del traba],o
adulto. Los chicos saben muy poco sobre lo que hace la mayoria
de los adultos en su trabajo cotidiano, incluidos, seg@ compro-
b6 la docente, sus propios padres. La sef\orita Rosa m@ma a cada
uno que entreviste a alguien cuyo trabajo le p.arezca mteresa}nte,
para averiguar cOmo usa esa persona las fracciones y los decima-
les en su ocupacién. El alumno hara algupas prgguntgs prelimi-
nares a su posible entrevistado para averlguar si, ef(j:ctwamente’,
utiliza fracciones y decimales al trabajar. Si no es asi, cqntmuara
buscando a alguien que si lo haga. Los e§colares deberan obser-
var o seguir a su entrevistado, de ser posible.

La sefiorita Rosa quiere que sus alumnos descgbran que }a
matematica es esencial para muchos tipos de trabajos. Tarr}l?len
sabe que esta investigacion los ayudara a tener mayor nocion e
interés respecto de los modos en que las personas se ganan la vi-
da y hacen un aporte a la socieda(.i. Ella y los alumnos elaboran
preguntas para las entrevistas y d_1v'ersas maneras de demostraf

lo que aprendieron. Algunos requisitos Son COMUNES a todos los
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alumnos, e incluyen especificaciones para mostrar con precision
c6mo la persona utiliza las fracciones y los decimales.
El afio pasado, los chicos aprendieron sobre la utilidad de las
fracciones y los decimales en ocupaciones tales como anestesista,
. mecanico de autos, especialista en medios de comunicacién, se-
cretario, piloto, farmacéutico, compositor y duefio de un negocio.
La sefiorita Rosa considera que la matematica se vuelve “nove-
dosa” y atrayente cuando los alumnos la vinculan con nuevas y
atractivas visiones del mundo laboral.

Nuevas formas de expresién

La profesora Landis estaba cansada de ver los mismos cuatro
o cinco formatos de siempre para los proyectos de Historia. Sus
alumnos, penso, estaban “confinados” a los carteles, las transpa-
rencias, los trabajos escritos y los cronogramas como medios de
demostrar lo que aprendian. La docente invitd a seis adultos a
que vinieran a la clase para mostrar a los alumnos cémo expresa-
ban ellos sus ideas. Un hombre hizo una cautivante representa-
cion de un curandero itinerante. Otro demostro el arte de narrar
cuentos. Un tercer invitado hablé sobre el periodismo grafico y el
modo en que los alumnos podian sacar o utilizar fotos para refle-
jar puntos de vista sobre temas histéricos. Otro combiné el arte
dramatico, la mimica y la musica para presentar sus ideas. El
quinto explicé cémo empleaba la modalidad del simposio para la
comunicacién. El dltimo invitado demostré el uso de sitios web
como medio de transmitir ideas. Cada expositor les dejé a los es-
tudiantes una presentacion de calidad en su respectivo medio de
expresion.

La profesora Landis insté a sus alumnos a que evitaran los
“cuatro modos consabidos” de expresar su aprendizaje. En vez
de ello, los alent6 a emplear alguno de los nuevos o a proponer
opciones propias, indicando el nivel de calidad apropiado para
pualquier formato que propusieran. Su meta, les dijo, no era que
icieran algo que ya sabian hacer bien, sino que probaran suerte
n otras formas de expresién que los ayudarian a verse a si mis-
5 ¥ a la historia desde un nuevo enfoque.
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ALGUNAS PAUTAS PARA LA DIFERENCIACION BASADA

Figura 9.1
EN EL INTERES

El interés como objetivo

Los intereses son, en cierto sentido, ventanas abiertas al mun-
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i Artesania

e Vincule la investigacién basada en el interés con los componentes

Forma de expresion p— clave del curriculo. No tiene nada de malo dar a los alumnos la

™ oportunidad de indagar libremente acerca de un 4rea de su in-

O’aé i Aggfﬁz , terés. En general, sin embargo, es conveniente que el docente

:Sg?n?r:;rio * Pintura - e brinde cierta orientacion para el estudio basado en el interés. El

» Dramatizacion t e Wl curriculo seguramente especificard determinados conceptos, ca-

* Simposio A;;{?:;{:C'On tegorias, conocimientos y destrezas que los alumnos deben ad-

Es-c(r:l:iativa * Ideas ‘quirir. Si el docente puede ayudarlos a ver como se manifiestan
« Expositiva * Planes wsos elementos curriculares esenciales a través del aprendizaje |

Disefio/construccion S;;?g;ﬁ,mun“ano obre un area de interés, entonces se cumpliran al mismo tiempo

mﬁﬁiﬂa las metas del curriculo y las del alumno. Ademds, las conversa-

giones en clase serdn mucho mas faciles si todos los alumnos exa-
minaron conjuntamente conocimientos y utilizaron destrezas en
mun, aunque las investigaciones basadas en el interés difieran.
® Aporte una estructura que conduzca al logro de las metas de
endizaje. La diferenciacién basada en el interés suele requerir
ta grado de independencia de los alumnos. Esto es asi porque
rsos estudiantes estaran respondieron a distintos intereses, a
cia de lo que ocurre cuando toda la clase marcha siguien-
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do el curriculo. Algunos alumnos son sumamente independien-
tes, incluso a muy temprana edad. Otros tienen mayor necesidad
de ser guiados para salir adelante. En todos los casos, la tarea del
docente es brindarles el tipo de andamiaje que los ayude a ad-
quirir mas autonomia, aun a los que ya son mas independientes
que sus pares. Considere el empleo de técnicas como plantear
cuestiones a indagar, fijar metas, matrices, cronogramas, fechas
de entrega, comentarios sobre borradores por parte de los pares,
talleres breves sobre como realizar investigaciones u otras estruc-
turas que se le ocurran para asegurarse de que sus alumnos se
ocupen con seriedad en sus actividades basadas en el interés.

* Implemente modos eficientes de presentar los resultados de activi-
dades basadas en el interés. No es préctico, desde el punto de vista
del empleo del tiempo, que cada alumno de una clase de treinta
presente sus trabajos en forma oral a cada uno de sus compafie-
ros. Esto es especialmente cierto si no hemos dedicado mucho
tiempo a ensenarles como hacer presentaciones atractivas. La co-
municacién por sectores, en los que cada alumno presenta sus
conclusiones a otros tres, puede ser mas eficaz que la presenta-
cién ante toda la clase. Los sectores a veces funcionan mejor
cuando todos sus integrantes comparten el mismo interés. Otras
veces, en cambio, los alumnos aprenden mds comunicdndose con
otros que exploraron distintos temas de interés. Usted podria
considerar la posibilidad de que los chicos comenten sus produc-
ciones con adultos que tengan intereses similares. (En ese caso,
haga que el alumno encuentre su propio piiblico como parte de
la tarea.) Los estudiantes también podrian hacer muestras visua-
les, en lugar de presentaciones orales.

 Formule una invitacién abierta a los intereses de los alumnos.
Una manera de promover un ambiente abierto y acogedor en el
aula es hacerles saber a los alumnos que sus ideas son bienveni-
das e invitarlos a que le cuenten qué temas les interesan. Cuando
los estudiantes saben que pueden proponer ideas para tareas y
proyectos, y que usted los ayudara a encontrar el modo de am-
pliar sus propios intereses, aumenta su sensacion de ser coparti-
cipes en el aprendizaje. Los alumnos afortunados escuchan decir
al docente: “Se me ocurri6 esta idea. ;Cémo podemos mejorar-
l1a?”, o “Aqui hay algo importante que aprender. ;Cémo les gus-
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taria abordarlo?”, o “;Qué podriamos hacer para que esto les re-
sulte interesante?”.

® Mantenga abiertos los ojos y la mente para detectar al alumno con

una auténtica pasion. De vez en cuando, tenemos un alumno an-
81050 por aprender algo que no figura en el curriculo. Usted po-
dria ser el mejor docente para ese alumno si encuentra el modo
dg dejarlo estudiar el tema que lo entusiasma, aunque eso signi-
fique renunciar a algo que usted tenia en mente. Para algunos es-
tudiantes, el mayor regalo que puede hacerles un docente es dar-
les permiso para explorar un tema, concederles tiempo para
hacerlo y prestarles un oido atento.

an .toda seguridad, ese alumno no sufrird ningun fracaso
académico porque se perdié un proyecto escolar, 0 una semana
d.e, tareas domiciliarias o alguna discusién en clase. La confirma-
c10n por parte del docente de que su avidez por aprender es dig-
na de aliento y confianza serd mucho mas importante, en el largo
plazo/, que el estricto cumplimiento del curriculo. Ademas, usted
poc.lra mcorporar su propio programa al del alumno, de ser nece-
sario.

* Recuerde que la diferenciacién basada en el interés puede combi-
narse con otros tipos de diferenciacion. A menudo es posible tener
una tarea o producto que combine: elementos en comuin para to-
da la clase, algunos componentes basados en la aptitud, algunos
basa<.ios en el interés y otros en el perfil de aprendizaje. Si bien
conviene considerar la diferenciacién de acuerdo con las catego-
rias de aptitud, interés y perfil de aprendizaje, no es necesario se-
parar estas categorias en la planificacién ni en la ensefianza.

UN VISTAZO A ALGUNAS ESTRATEGIAS PARA
LA DIFERENCIACION POR INTERES

Hay muchas estrategias de ensefianza indicadas para la dife-
fenciacion basada en el interés. En la Figura 9.2 se enumeran al-
gunas de ellas. Aunque en este libro no se examina cada estra-
tegia, hay informacién disponible sobre todas ellas en otras

tes educativas. Las siguientes son breves resefias de algunas
ategias.

oo =8 Tt SR Tl ] T T .
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Figura 9.2 ; ;
Estrategias que apuntalan la diferenciacién basada en el interés

Estudios exploratorios

pre
pre
e
P
1
e
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1
e
1t
i1
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t1e
e

* ' f Piblicos elegidos por los alumnos

Estudios de conceptos y principios a través del lente del interés
Elecci6n de tareas por parte de jos alumnos
Estudio independiente

Circulo de preguntas

Disefio de una jornada

Indagacién-Yo

Tutorias

Investigacion grupal

Grupos de interés

Rompecabezas

Circulos literarios

Busquedas en fa red (WebQuests)

Criterios negociados para tareas y productos

o Indagacién-Yo. Este proceso alienta a los alumnos a ind'agar
en un tema de interés personal basandose en su experiencia. El
formato de la Indagacién-Yo les permite aprenc}e‘r a dgscubnr su
propia curiosidad, encontrary utilizar fuentes gt}les (mcluyenfio
entrevistas) para responder sus preguntas, escribir sus conclusio-
nes y juzgar la seriedad de su trabajo (Joyce y Tallman, 1997; Ma-
crorie, 1988).

e Circulos de preguntas. Con esta estrategia, los ,alumnos plan-
tean preguntas de su interés personal, resugl_ven cémo encgntrar-
les respuesta y disefian el modo de transmitir sus ‘c‘:onclusmnes a
los pares. Las preguntas pueden variar en complepdad.. La dura-
cién del proceso de buscar respuestas también va a variar. Por lo
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tanto, este enfoque permite desarrollar sus intereses a alumnos
con muy distintos niveles de competencia académica (Stevenson,
1992).

* Disefio de una jornada. Los alumnos deciden qué estudiar en
una o varias horas de clase. Establecen las metas, determinan los
plazos, trabajan para alcanzar los objetivos y evalian su propio
progreso. Esta estrategia es ttil cuando los alumnos tienen un te-
ma de interés especifico a indagar o cuando quieren hacer algo
que han visto realizar a un compariero durante una clase diferen-
ciada. También es un buen paso inicial para preparar a los alum-
nos a llevar adelante formatos mas largos y exigentes, como los
contratos de aprendizaje.

* Investigacion en grupo. Esta estrategia de aprendizaje coope-
rativo es excelente para ayudar a los alumnos a determinar un te-
ma de interés personal, conseguir informacion sobre el mismo de
fuentes validas, trabajar en colaboracién y presentar sus conclu-
siones con confianza. La estrategia detalla los roles del docente y
de los alumnos en cada fase de la investigacién (Sharan y Sharan,
1992).

» WebQuests (Biuisquedas en la Red). La WebQuest es una leccién
en Internet disefiada por docentes que incluye metas de aprendi-
zaje concretas, especificacién de algunos vinculos de Internet re-
levantes y guias para orientar a los alumnos en el proceso de in-
vestigacién o averiguacién. El docente disefia una biisqueda en
la red para dar a individuos o pequefios grupos de estudiantes la
oportunidad de aplicar destrezas bésicas de investigacién y de
resolucién de problemas a medida que avanzan en el proceso de
averiguar, sacar conclusiones y elaborar un producto sobre deter-
minado tema o pregunta. Estas busquedas pueden diferenciarse
facilmente por aptitud, pero también se prestan a la diferencia-
cién segun el interés de los alumnos (Kelly, 2000; WebQuest:
<http://edweb.sdsu.edu/webquest/webquest/html>).

® Rompecabezas. Mediante esta estrategia cooperativa, los
alumnos se retinen con pares que estudian una faceta de un tema.
uego vuelven a un grupo “de base” para compartir lo que
aprendieron. El grupo de base se compone de un alumno especia-
ado en cada faceta del tema. Los integrantes de este grupo son
onsables de informar a los demas sobre ¢l tema de su espe-
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cialidad, y de aprender lo que informan los otros integrantes
(Clarke, 1994, pégs. 34-50).

e Circulos literarios. Esta forma de intercambio de comentarios
conducido por los alumnos les suministra una excelente guia pa-
ra leer sobre temas de su interés y compartir ideas con otros que
leyeron el mismo material. Al docente le permite romper con la

' nocién de que todos los alumnos deben leer los mismos materia-
les para poder llevar adelante una discusién significativa en cla-
se (Daniels, 1994).
* Criterios negociados. En este formato, el docente puede espe-
' cificar algunos requisitos generales para juzgar la produccion o
la tarea de todos los alumnos. Cada uno de ellos aportara tam-
bién algunos criterios de interés personal. Por tltimo, el docente
asignara uno o mas criterios para cada alumno.

Se habla mucho, en los circulos educativos, acerca de formar
estudiantes permanentes. Es facil plantear que la escuela es el
lugar donde los estudiantes comprueban que aprender es placen-
tero, absorbente y profundamente gratificante. Mas dificil es con-
cretar ese objetivo. Nuestras perspectivas de lograrlo se incre-
mentan si, como docentes, cultivamos y afirmamos los intereses
de los alumnos.

* 3k *

El préximo capitulo sobre procedimientos va més alla de los
intereses de los alumnos para abordar sus perfiles de aprendiza-
je: sus estilos e inteligencias.

apitulo 10

Procedimientos para planificar clases
diferenciadas por el perfil de aprendizaje

El perfil de aprendizaje tiene que ver con las maneras en que,
omo individuos, aprendemos mejor. Todos conocemos algunas
formas de aprender que nos resultan eficaces, y otras que nos fre-
an o entorpecen. El sentido comtin, la experiencia y la investiga-
i6n nos indican que cuando los docentes utilizan vias que pro-
mueven el aprendizaje eficiente y eficaz de todos los alumnos,
los resultados son mejores. Las metas de la diferenciacion segtin
perfil de aprendizaje son ayudar a los estudiantes a conocer
formas de aprender que les den buen resultado y ofrecer esas op-
;' giones para que cada uno pueda encontrar la mas adecuada.

'LLAS CATEGORIAS DE LOS FACTORES RELATIVOS AL PERFIL
DE APRENDIZAJE

Existen cuatro categorias de factores relativos al nivel de
rendizaje que los docentes pueden utilizar para planificar el
gurriculo y la ensefianza de modo que se adecuen a sus alumnos.
y cierta superposicién entre las categorias, pero cada una fue
bjeto de investigaciones y probé ser importante para el proceso
le aprendizaje. El estilo para aprender, los tipos de inteligencia,
il género y la cultura de un alumno pueden influir en su perfil

i
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Figura 10.1
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Enfoque en el perfil de aprendizaje

Factores del perfil de aprendizaje

Orientacién grupal
independiente/auténoma
orientado al grupo/pares
orientado al adulto
combinacién

Estilo cognitivo

creativo/cumplidor

se orienta a 1o esencial/se orienta a los hechos detaliados
de lo general a lo particular/de lo particular a lo general
lingal/no lineal

inductivo/deductivo

orientado a las personas/orientado a la tarea u objeto
congreto/abstracto

colaboracién/competencia
interpersonal/introspectivo

proclive a la distraccion/atento

logro grupal/logro personal

oral/visual/kinestésico

reflexivo/orientado a la accién

£

Ambiente de aprendizaje
silencioso/ruidoso
caluroso/fresco
quieto/movil

flexible/fijo
“abigarrado”/“despojado”

Tipos de inteligencia
analitica

préctica

creativa
verbal/lingliistica
j6gica/matematica
espacial/visual
corporal/kinestésica
musical/ritmica
interpersonal
intrapersonal
naturalista
existencial

it
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de aprendizaje. En la Figura 10.1 se indican algunas formas de
considerar los perfiles de aprendizaje de los alumnos, y también
los nuestros como docentes.

Perfil segin los estilos de aprendizaje

El estilo de aprendizaje tiene que ver con factores ambientales
0 personales. Algunos alumnos aprenden mejor cuando pueden
moverse y otros necesitan estar quietos. A algunos les gusta un
salon con muchos objetos para mirar colores, tocar o probar.
Otros funcionan mejor cuando el ambito es mas “despojado”,
porque un aula “abigarrada” los distrae. Algunos alumnos nece-
sitan mucha luz en el salon para sentirse comodos. Otros prefie-
ren menos iluminacién. Algunos aprenderan mejor mediante ac-
tividades orales, otros a través de canales visuales y otros por
medio del tacto o el movimiento. Aunque el docente no siempre
puede considerar éstos y otros componentes del estilo de apren-
dizaje, si podra dar algunas opciones a los alumnos. También le
sera posible crear un aula con diferentes “apariencias” en distin-
tas partes del salén, o con modalidades de trabajo variadas.

AW

Perfil segin los tipos de inteligencia

La preferencia de inteligencia se refiere a las predisposiciones
de origen cerebral que todos tenemos para el aprendizaje. Dos
investigadores y tedricos se han referido a las preferencias de in-
teligencia. Howard Gardner (1993) sostiene que cada uno de

nosotros tiene un grado variable de competencia en distintas
* combinaciones de las inteligencias lingiiistica verbal, 16gica ma-
tematica, visual espacial, ritmica musical, kinestésica corporal,
interpersonal, intrapersonal y naturalista y, posiblemente, exis-
tencial. Robert Sternberg (1985) plantea que todos tenemos un
grado variable de competencia en las combinaciones de las inte-
ligencias analitica (inteligencia escolar, preferencia por aprender
modo lineal que suele caracterizar a la escuela), practica (in-
igencia contextual, preferencia por ver cémo y por qué funcio-
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nan las cosas en el mundo real al ser efectivamente utilizadas) y
creativa (inteligencia para resolver problemas, preferencia por es-
tablecer nuevas conexiones, innovacién). Existen indicios de que
cuando los alumnos abordan el aprendizaje siguiendo sus prefe-
rencias de inteligencia, obtienen resultados muy positivos.

Perfil segtin la cultura

La cultura también afecta el modo en que aprendemos. Puede
determinar que veamos el tiempo como algo fijo y rigido o bien
flexible y fluido, que seamos més efusivos o reservados para ex-
presar nuestras emociones, que aprendamos mejor yendo de lo
general a lo particular o de lo particular a lo general, que prefira-
mos estudiar temas contextuales y personales o aislados e imper-
sonales, que nos inclinemos a trabajar en grupo o individualmen-
te, que valoremos mas la creatividad o lo convencional, que
seamos mas reflexivos o mas impulsivos, y muchas otras deter-
minaciones que pueden afectar mucho el aprendizaje. Ademas,
ciertos patrones de aprendizaje pueden diferir entre una cultura
y otra, y dentro de cada una de ellas.

La meta del docente, por lo tanto, no es que los individuos de
una cultura particular deban aprender de determinada manera,
sino comprender la amplia gama de preferencias de aprendizaje
que habra en cualquier grupo de personas, y crear una clase lo
bastante flexible como para alentar a los individuos a estudiar
del modo que encuentren mas productivo.

Perfil segtn el género

También el género influye en como aprendemos. Al igual que
en el caso de la cultura, hay patrones de aprendizaje en cada gi-
nero, pero también una gran variacién. Si bien los hombres suelen
preferir el aprendizaje competitivo, sin embargo hay algunos que
preferiran el cooperativo y algunas mujeres se inclinaran por la

competencia. Algunos de los elementos que son determinados
por la cultura también pueden ser influidos por el género (por
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plo, expresividad o reserva, orientacién grupal o individual,
samiento analitico, creativo o préctico, etcétera).

- files combinados

' Las combinaciones de cultura y género darén lugar a determi-
iadas configuraciones de aprendizaje en los individuos. Sin du-
los patrones de preferencia son complejos cuando tomamos
cuenta el estilo de aprendizaje, la inteligencia, la cultura y el
gnero de cada uno. El docente sensible comprende que sus
jumnos pueden tener preferencias de aprendizaje muy pareci-
s o muy diferentes a las suyas, y trata de crear opciones que
gan sentirse comodos a todos la mayor parte del tiempo.

ALGUNAS PAUTAS PARA LA DIFERENCIACION
OR PERFIL DE APRENDIZAJE

Aunque no existe ningiin modo de garantizar que los alum-
W3S puedan aprender de la manera que més les conviene, hay al-
as pautas ttiles para preparar clases que respondan a una
plia gama de preferencias de aprendizaje.

® Recuerde que algunos de sus alumnos, pero no todos, tienen las
smas preferencias de aprendizaje que usted. Por ejemplo, si usted
jprende mejor en forma auditiva, tal vez tienda a ensefiar tam-
ién de esta forma. Eso estd perfecto para los alumnos que
prenden igual que usted, pero no para los que tienen preferen-
Has visuales o kinestésicas. Si usted fue un buen alumno, el
iprendizaje analitico y de lo particular a lo general le parecerd
nuy facil. A algunos estudiantes de su clase también les gustara
gite sistema, pero los que necesitan un enfoque mds creativo,
textual y de lo general a lo particular podrian sentirse con-
didos a menos que usted amplie su propia area de competen-
y su repertorio de ensefianza.

Ayude a los alumnos a reflexionar sobre sus propias preferencias.
ue a los alumnos los nombres de las opciones que va a dar-
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les seguin su perfil de aprendizaje. Digales que hoy les ofrecerii

opciones de aprendizaje creativo, practico y analitico —o que ha

creado intencionalmente formatos de estudio tanto competitivos
como cooperativos—, o que hara una conexién entre el enfoque de
lo general a lo particular (idea global) y el de lo particular a lo
general (detalles) para el trabajo de laboratorio del dia. Luego pi-
dales que expliquen con cual de los enfoques les resulta mas na-
tural y ttil estudiar. Esta es una buena oportunidad, también, pa-
ra que los alumnos adviertan que no todos aprenden del mismo
modo y que un buen docente se esfuerza por proponer muchos
caminos para aprender, en lugar de uno solo.

o Utilice medios estructurados por usted y también vias elegidas por
los alumnos para diferenciar segiin el perfil de aprendizaje. A veces es
realmente titil que el docente considere la posibilidad de utilizar
varias inteligencias como medios para que los alumnos investi-
guen o expresen ideas. En general, sélo el docente puede asegu-
rar un empleo flexible del tiempo o una combinacién de formas
de presentacion. Aun cuando no tenga tiempo para estructurar o
disefiar diversas opciones basadas en el perfil de aprendizaje pa-
ra una leccién dada, podra lograr buenos resultados pidiendo a
los alumnos que hagan sus propias elecciones. Los chicos pueden
elegir formas de expresién y decidir si van a estudiar solos o con
un compaiiero, si se sentaran en el pupitre o en el piso, si sopor-
taran el inevitable ruido del aula o usardn tapones para los oidos,
etcétera. Cuando los alumnos colaboran con usted para adecuar
el ambiente de aprendizaje, se obtienen mas resultados con me-
nos esfuerzo de su parte.

e Seleccione unas pocas categorias del perfil de aprendizaje para
abordar al comienzo. Sabemos mucho sobre las preferencias de
aprendizaje; tanto, en realidad, que puede parecernos abrumador.
A medida que usted comience a diferenciar la ensefianza en res-
puesta a una gama de necesidades relativas al perfil de aprendis
zaje, seleccione unas pocas categorias para abordarlas en su planis
ficacién. Podria, por ejemplo, trabajar con las tres inteligencias
sefialadas por Sternberg (1985) al disefiar las tareas. Podria usas
ilustraciones, tanto contextuales como ficticas, o utilizar métixlos

visuales y auditivos para transmitir informacién a sus alumnos.
Eso es suficiente para empezar. Luego, cada vez qus sea pasible,
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jente a los alumnos a tomar decisiones que contribuyan a ade-
jar atin mas la clase a sus necesidades de aprendizaje.

® Sea usted un alumno de sus alumnos. Es muy dificil “ponerse
2 experimenta el mundo en forma distinta. Los docentes tene-
jos especial dificultad con muchos alumnos cuya extraccién cul-
al es diferente a la nuestra. Es esencial observar a estos alum-
5 en busca de indicios sobre su actitud hacia el aprendizaje,
blar con ellos acerca de lo que les da buen o mal resultado e
itarlos a proponer alternativas que les parezcan mas conve-
ntes. También es 1itil consultar a los padres al respecto. Si po-
os ampliar nuestra visién més alld de los pardmetros de
estro propio mundo privado, podremos tratar y ensefiar mejor
0s nifios que inevitablemente habitan universos propios, dis-
ntos al nuestro.

N VISTAZO A ALGUNAS ESTRATEGIAS PARA
DIFERENCIACION POR PERFIL DE APRENDIZAJE

- Existen numerosas estrategias de ensefianza que nos ayudan a
gntrarnos en las necesidades de los alumnos segtn su perfil de
@prendizaje. En la Figura 10.2 aparecen varias de ellas. Aqui se
luyen breves descripciones de algunas estrategias utiles para
iferenciar la ensefianza en respuesta a los perfiles de aprendiza-
¢ de los alumnos.

® Ensefianza compleja. Mediante esta estrategia, el docente ob-
a a sus alumnos para determinar las cualidades intelectuales
ue cada uno trae al aula. Luego, disefia tareas complejas de ni-
1 elevado que permitan aprovechar las cualidades intelectuales
¢ cada alumno en un grupo cooperativo (Cohen, 1994).

. e Puntos de entrada. Puede alentarse a los alumnos a abordar
4 tema o estudiarlo a través de un perfil de aprendizaje, de
odo que sus experiencias tempranas sean adecuadas para €l
rdner, 1993). Los estudios de punto de entrada pueden ser na-
rativas (relatar un cuento), cuantitativos (enfoques cientificos),
indacionales (considerar las creencias o marcos de significado
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Figura 10.2
Estrategias para la diferenciacién por perfil de aprendizaje

ién tenga la oportunidad de afianzar el aprendizaje con otras
dalidades menos preferidas (McCarthy, 1996).
® Formas variadas de organizar las ideas. Es importante que los
0s organicen su pensamiento para poder comprender ideas,
pmunicarlas con claridad y retener informacién. Por lo general,
importa tanto qué método utilizan a esos efectos sino que ten-
an una forma de organizacién que les dé buen resultado. Cuando
hay ninguna razén de peso por la que todos los alumnos deban
r el mismo método organizativo, aliéntelos a elegir entre estra-
rias tales como hacer un resumen, un diagrama de conceptos,
lladros ilustrativos o esquemas. Desde luego, usted debera asegu-
se de que todos los alumnos entiendan las diversas opciones.

Variar la forma de presentacién del docente
M auditiva
M visual
V] kinestésica
de lo general a lo particular

[¥1 de io particular a lo general

Variar la forma de expresion de los alumnos : a vez comprendidas, pronto vera que algunos estudiantes se in-
7 Las 8 0 9 inteligencias de Gardner = nan por uno de los enfoques y otros toman distintas decisiones.
14 5 Hiliginas & oiBmodiy DT ] Sta es una cuestion relacionada con el perfil de aprendizaje.
as J nteln :
iy =
* Disposiciones optativas para el estudio :5 O TILIZAR EL PERFIL DE APRENDIZAJE PARA DIFERENCIAR

ONTENIDO, EL PROCESO Y LA PRODUCCION

4-Mat
Ambiente flexible

Al igual que en el caso de la aptitud y del interés, el hecho de
imar en cuenta los perfiles de aprendizaje brinda al docente un
tedio de diferenciar el contenido, el proceso y la produccién.
gamos algunos ejemplos.

e Ensefianza compleja

Miltiples modalidades diagnésticas
e Organizadores
e Formas variadas de organizar ideas e informacion

* * ¥

Puntos de entrada

La sefiorita Lidia a veces diferencia el contenido apelando al
irfil de aprendizaje de los alumnos. Graba materiales clave (o
que otros los graben) de manera que los alumnos con prefe-
ncia auditiva puedan escucharlos, en vez de depender total-
te del contacto visual con esos materiales. A veces también
liza la dramatizacién tras completar la lectura de un texto, pi-
o a los alumnos que representen lo que leyeron. Ha com-
sbado que los estudiantes kinestésicos prefieren este contacto
A fisico con el conocimiento. Cuando presenta ideas a sus
mnos, se asegura de utilizar organizadores graficos para mos-
les como encajan distintas partes de su estudio en el cuadro

que encierra el tema), estéticos (enfoques sensoriales basados ¢n
las artes) o experienciales (participacién directa y personal).

e 4-MAT (enfoques sobre una tarea). Esta estrategia de planifis
cacién presupone que distintos estudiantes podrian preferir (1
adquirir informacion, (2) comprender ideas clave, (3) tener pa rtis
cipacién personal o (4) crear algo nuevo en relacién con un temas
El docente que emplea esta estrategia planifica distintos enfos
ques sobre un tema dado en los que se pone de relieve cada ung
de las cuatro preferencias. Esto garantiza que cada alumno exp
rimente el tema desde un enfoque de su preférencia ¥ que tan
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dg significado general. También utiliza d1apo§1t1vas 0 lamah que aprendieron, como una muestra R U
mientras habla, para que los alumnos puedan oir y ver las ideas. arrativos, un ensayo o dialogo, o un crono z’ angla Ceros y textos
,
2 uﬁradp. También procura variar los materiaizs de m?/g:tein t:figne
pProponiendo el uso de artefactos, elementos visuales tex;gos e
_ . ! PIESOs, entrevistas y tecnologia. Otra cosa que varia ; 1 P
Para diferenciar el proceso, o las actividades, el profesor Lar- dad de trabajo en clase: los alumnos a v il ria es la modali-
sen emplea lo que é] llama “Menties para el éxito”. Puede ofrecer on los pares y otras veces del modo o ef?tudlan molon e
a los alumnos, por ejemplo, cuatro modos de explorar un concep- Existen muchas maneras de inCOque prel era;n.
to matemadtico. Uno seria que utilicen palabras y dibujos para der preferidas de los alumnos Buscarrporarb as formas de apren-
crear instrucciones sobre cémo resolver el tipo de problema en prendizaje para los estu diant;as SiaT funa 1uena adecuacién del
que se centra la unidad. Una segunda posibilidad es que presen- ar de entender cémo aprenden losgfndfca-éia MENOS en parte, tra-
ten muiltiples versiones del problema a resolver, con la oportuni- piadamente. mdividuos y responder apro-
dad de verificar la correccién de las respuestas en el proceso. Una
tercera opcién consiste en que los alumnos investiguen cémo po-
dria aplicarse el tipo de problema matematico que estudian para
resolver un dilema de la vida real. El cuarto enfoque puede re-
querir que los alumnos usen objetos y palabras para demostrar
cémo funciona ese tipo de problema. Cualquiera sea la alternati-
va que elija el estudiante, deberéd decidir luego si le es mas til
trabajar solo o con un companero. El profesor Larsen habla con
sus alumnos acerca de cémo hacer selecciones convenientes del
“Menu para el éxito” a fin de favorecer el aprendizaje, tal como
lo harian con el ment de un restaurante para cuidar su salud.

* * ok

REUNIR LOS ELEMENTOS

En lhas etapgs iniciales de la diferenciacién, €S conveniente
© ncebl.r l‘a utilizacién de la aptitud, el interés y el perfil de
prendizaje de los alumnos para diferenciar el conteru‘dlc? el pro-
£eso y el prqducto. Dividir la tarea segun esos parémetro,s nop sg-
O nos penmte centrarnos en segmentos de ensenanza menores
aail mgne]ables, $ino que nos ayuda a evaluar si estamos enca)-’
a;; Ccl>e lgsrr:illl;;rlallo:npha O estrecha las necesidades de aprendi-
: Pero la meta final es lograr un flujo de diferenciacién tal ue
gran parte de las actividades propuestas sean adecuadas paraqca-
alumno 'la mayor parte del tiempo (véanse las figuras 10.3
0.4). Eso significa que nuestro objetivo es reunir los elemer;to}s,
e podemos diferenciar y las maneras en que podemos diferen-
los a fin de que lo que hacemos tenga coherencia.
. Un docente que sabe diferenciar con fluidez se hace la si-
liente pregunta: “;serd beneficioso para los alumnos enfocar
n flexibilidad las metas de aprendizaje de hoy?”. Cuando la
E8puesta es afirmativa, el docente busca vias de aprendizaje al-
ativas para sus alumnos y los invita a unirse a ¢l en esa]blis-
ueda (véaqse gjemplos de cuestionarios diagndsticos en la Figu-
v ().5).. El siguiente es un breve ejemplo de un aula de la escuela
aen la que prevalece la diferenciacién,

* o %

La sefiorita Ana emplea varios métodos para diferenciar los
productos en respuesta al perfil de aprendizaje de los estudiantes.
Dado que su propésito es evaluar el crecimiento de los alumnaos,
de modo que cada uno de ellos advierta cudnto sabe, entiende ¥
puede lograr, la docente suele utilizar més de un tipo de evaluas=
cién al final de cada unidad. A veces combina pruebas escritas ¥
portfolios de trabajos de los alumnos. Esto le permite aplicar eva=
luaciones eficaces, y también hace posible que los alumnos a quii+
nes las pruebas les resultan dificiles o aburridas demuestren cuan=
to han aprendido de una forma maés accesible para ellos. Cuando
disefia trabajos que deben producir los alumnos, la sefiorita /
siempre les ofrece al menos dos o tres alternativas para expresar



Figura 10.3

Antes y después: la secuencia de ensefianza (ejemplo en una escuela secundaria)

1

1

—

ANTES
Eldocente ——® 2 Llosalumnos ———™ 3 Eldocente = » 4 losalumnosr & =5
presenta la feen materiales entrega desarrollan una
unidad/el tema asignados consignas actividad
Comentarios ————» 7 Eldocente —>» 8 Losalumnos —» 9 Losalumnos
en clase entrega desarrolian una ven un video
consignas actividad
Los alumnos ———> 12 Los alumnos —— 13 La clase pasa
elaboran un hacen una al siguiente tema
proyecto prueba
DESPUES
Eldocente =~ — 2 Eldocente ——>» 3 Los alumnos ———>» w4 Eldocente &#——> 5
hace un diagnéstico presenta fa leen materiales de y los alumnos

leccién conside-
rando los conoci-
mientos € intereses
de los alumnos

previo de ios cono-
cimientos, destrezas
e intereses de los
alumnos

examinan fa lectura
en busca de conoci-
mientos, conceptos y
principios clave

lectura con niveles
variados de comple-
jidad o con ayuda,
seglin corresponda

Los alumnos
practican en
su casa

—>» 10 Comentarios

en clase

El docente entrega
una guia de lectura
acompafiada por
una demostracion

Antes y después: la secuencia de ensefianza (ejemplo en una escuela secundaria)

6

—
—

Eldocente ~——» 7 Losalumnos

evalda la compren- realizan una actividad
Sion de los diferenciada adecuada
alumnos con a su grado actual

tarjetas de salida de conocimiento

Los alumnos ———> 12 El docente
realizan una asigna la tarea
actividad de de produccion con
rompecabezas sobre consignas comunes
el tema, basados atodos y opciones
en sus intereses de los alumnos

—> 8 Losalumnos

——>» 13 El docente

DESPUES

—>» 0 Eldocente
completan una de dos entrega notas
tareas domiciliarias, con resenas,
eligiendo la que segiin corresponda
les parezca mas

atil

——>» 14 Comentarios
en clases con
preguntas de
diversos grados
de dificultad

ofrece clases
de repaso y
talleres breves
sobre destrezas
de produccion

—> 10 Los alumnos escriben

apuntes de a dos, con
un companero elegido
por el docente y un
punto de entrada
elegido por ellos

—> 15 Los alumnos hacen

una prueba con

elementos comunes
y diferenciados
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Figura 10.4

Antes y después: la secuencia de ensefianza (Ejemplo de Matematicas)

1 Eidocente
ensefia la
habilidad

6 Losalumnos ——» 7
hacen tareas
domiciliarias
asignadas segin
su habilidad
(computacion)

11 El docente
revisa un pro-
blema tipo en el
pizarron, tomando
ejemplos de las
tareas realizadas
por los alumnos

—» 2 Los alumnos

—>» 12 Los alumnos

——>» 3 Alumnosy

ANTES

—» 4 Eidocente

—>» 5 Los alumnos

practican la docentes verifican repasa la prac‘t.ican la

habilidad la correccion de la tarea habilidad habilidad

Alumnos y ——> 8 Eldocente — > g Losalumnos —>» 10 Losalumnos cgr.rligqn
docente corrigen explica/demuestra/ hacen tareas domi- las tareas domiciliarias

tareas domiciliarias
en el pizarron
y en el pupitre

repasan en sus
domicilios

——>» 13 Los alumnos

repasa

ciliarias asignadas

de a pares

(problemas con

planteo)

——>» 14 El docente

hacen una

prueba siguiente

ensena la habilidad

Antes y después: la secuencia de ensefianza (Ejemplo de Matematicas)

1 Eldocente hace —» 2
un diagnéstico
previo para
determinar el nivel
de habilidad actual
y las carencias de
los alumnos

5 Losalumnos —» 6
corrigen las tareas
en grupos de
“correctores de tareas”

9 Los alumnos
hacen tareas
domiciliarias
basadas en las
realizadas en clase

—» 10 El'docente se

El docente Sem— 3
propone un problema

para resolver de a pares,

con preguntas

generadas por

los alumnos

Eldocentese ~ —» 7
retne con los alumnos

de dos grupos mientras

el otro grupo realiza

una tarea escalonada

— 11
reline con tres grupos
en forma rotativa para
ensefar, ejemplificar,
diagnosticar y ampliar

DESPUES
(a) (b)
Alumnos con Alumnos sin
competencia: competencia:

realizan problemas
complejos de a dos

(@)

El docente —» 8 Algunos alumnos
hace un inician una
diagnéstico produccion de

aplicacién
Otros alumnos ———» 12 El docente se
inician la reting con los
aplicacion de alumnos en
contratos o grupos
producciones

el docente ilustra/
repasa el material

—>» 4 Los alumnos hacen
tareas domiciliarias
adecuadas a su
nivel de competencia

{b)
Algunos alumnos
inician problemas
con planteo

(g 45
Aigunos alumnos
continuan con

la practica
basica

—» 13 El docente evalia
con pruebas
y producciones
escalonadas
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Figura 10.5
Diagnéstico de la aptitud, el interés y el
perfil de aprendizaje del alumno

Cuestionario para determinar el interés: “;Qué quieres aprender sobre Roma?”

£stos son algunos de los temas que estudiaremos en nuestra unidad sobre 1a Antiglie-
dad romana. Queremos saber qué te gustaria aprender al respecto. Numera tus opciones
del 1 al 8. Debes poner 1 al tema que prefieras y 8 al que menos te guste.

__geografia
____gobierno (leyes)
___ agricultura (alimentos que cultivaban)
___arquitectura (edificios) -
___misicay arte

___ religion y deportes

;_ roles de hombres, mujeres y nifios
__otros (por favor, explicalos)

Cuestionario para determinar la aptitud: «;Qué puedes decirnos sobre Roma?”
1. ¢En qué pais estd Roma?

2. ¢Qué significa “civilizacion™?

3. Menciona algunos ejemplos de distintas civilizaciones
4. Nombra una persona famosa de Roma

5. Muchas costumbres de nuestro propio pais y de nuestra
cultura provienen de los romanos. ¢Cudles puedes mencionar?
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Figura 10.5 (cont.)
Diagnéstico de la aptitud, el interés y el
perfil de aprendizaje del alumno
Cuestionario para determinar el perfil de aprendizaje: “;Como te gusta estudiar?”
1. Estudio mejor en silencio. [ si ] no
2. No me molesta que otros conversen mientras estudio. [Osi ] no
3. Me gusta estudiar sentado a una mesa o escritorio. [ si 3 no
4. Me gusta estudiar sentado en el piso. [ si ] no
5. Pongo empefio por mi mismo. O si [ no
6. Pongo empefio por mis padres o el docente. [ si {1 no
7. Persisto en las tareas hasta completarlas aunque sean dificiles. s [ no
8. Aveces me desaliento con una tarea y no la termino. O si 1 no
9. Cuando el docente me asigna una tarea, me qusta saber
los pasos exactos que tengo que seguir para completarla. [ si [ no
10. Cuando el docente me asigna una tarea, me gusta seguir
mis propios pasos para completarla. O si [ no
11. Me gusta estudiar solo. si [ no
12. Me gusta trabajar de a dos o en grupos. [ si ] no
13. Me gusta tener una cantidad ilimitada de tiempo para
realizar una tarea. ] si [Jno
14. Me gusta tener cierta cantidad de tiempo para
realizar una tarea. [ si [ no
15. Me gusta estudiar caminando y haciendo cosas. O si ] no
16. Me gusta estudiar sentado en mi pupitre. [ si [ no

: Elaborado de Dienise Murphy y Beth Ann Potter.
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* Ok *

La profesora Chen y sus alumnos estan estudiando acerca de
exploradores y exploraciones. Al seleccionar los materiales de
lectura, la docente se asegura de encontrar una coleccién de tex-
tos con una amplia gama de estilos de escritura. A veces toda la
clase lee un texto junto con ella. A veces asigna textos a determi-
nados alumnos. A veces ellos mismos eligen qué van a leer. De
este modo, la profesora Chen procura tomar en cuenta las necesi-
dades comunes de toda la clase y también la aptitud y los intere-
ses de cada alumno en materia de lectura.

Al planificar las actividades, la profesora Chen prevé formar
grupos de similar aptitud para algunas tareas y de aptitudes di-
versas para otras. Por ejemplo, para hacer ejercicios de escritura,
pueden reunirse alumnos que tengan metas similares en ese mo-
mento. Cuando escriban libretos para representar los desafios que
enfrentaron los exploradores, en cambio, la docente formara gru-
pos que incluyan alumnos con buenas ideas, otros con talento tea-
tral, otros que redacten bien y otros que sepan liderar un equipo.

Al terminar la unidad, los alumnos demostraran parte de lo
que aprendieron a través de “didlogos” entre exploradores del
pasado y contemporaneos. Todos los alumnos son responsables
de demostrar el conocimiento, la comprensién y las destrezas
que se requieran. El docente asignard a cada uno el estudio de un
explorador del pasado sobre la base de la cantidad y disponibili-
dad de materiales de investigacién existentes en la escuela sobre
ellos. Los alumnos seleccionardn un explorador contemporaneo
de una lista suministrada por el docente, a la que pueden agregar
otros nombres. Aqui, los alumnos harédn elecciones basadas en
sus intereses personales: ciencias, deportes, literatura, tecnologia,

television, etcétera. Pueden trabajar solos, con un compariero o
en un grupo de tres o cuatro alumnos. Los individuos y grupos
seleccionan luego el formato para su didlogo entre dos explora-
dores. Pueden optar entre un coloquio en vivo, un par de pagi-
nas web, una conversacién grabada en video, una serie de cartas
entre ambos, etcétera.

En el aula de la profesora Chen ciertamente hay instruceion a
toda la clase, pero casi siempre seguida de oportunidades para
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que !os alumnos aborden ideas y destrezas segtin sus propios
termimos. También hay flexibilidad en gran parte de lo que suce-
de en el aula, a fin de que cada alumno sienta que la clase “le
pertenece”.

Las f}'guras 10.3 y 10.4 proporcionan dos ejemplos mds de la
secuencia de un aula diferenciada en la que se retinen todos los
elgmentos. En ambos ejemplos, los acontecimientos se presentan
primero en una version de “talle tinico” de la ensefianza, y luego
tal C(t)rr;o podn’ag darse en un aula donde el docente toma en
cuenta las necesidades de aprendizaje indivi ifi
R e prendizaje individuales y planifica en

DIAGNOSTICAR EL INTERES, LA APTITUD Y
EL PERFIL DE APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS

Aunque existen muchas guias publicadas para ayudar a los
dqcentes a determinar la aptitud, el interés y el perfil de aprendi-
Zaje <’iel alumno, a veces resulta mas econémico partir del sentido
comun y agregar un poco de ingenio docente. La Figura 10.5 su-
mirustra un ejemplo al respecto.

Dos docentes principiantes se vieron en la situacién de tener
que adecuar lo que estaban por ensefiar a las necesidades de
alu‘mnos a quienes todavia no conocfan bien. Para iniciar una
unidad elemental sobre la Antigiiedad romana, elaboraron una
p.mfeba diagndéstica en tres partes: la primera basada en los cono-
clmientos previos de los alumnos acerca del tema a ensefiar (ap-
titud) ¥ las otras consistentes en preguntas sencillas relacionadas

£on el interés y el perfil de aprendizaje. Usted notara que el for-
mato del diagndstico es simple y directo. También est4 claro que
la mformacién sobre los alumnos que obtuvieron los docentes
-mediante este diagnéstico en tres partes les dio muchisimas pau-
tas para trabajar cuando empezaron a planificar su unidad, a fin
de asegurarse de que se adecuara a los estudiantes.

Tenga presente que todo lo que hacen los alumnos es una

' Zas l:tu&lgn, Eobrc. lo que les gusta aprender y sobre cémo
en mejor. Considere la posibilidad de que usted aprende-

¥
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r4 mucho sobre los alumnos utilizando instrumentos simples,
elaborados por docentes, ¥ observando y analizando datos qué
estan a su alrededor cada dia.

apitulo 11

Diferenciacion del contenido

* % *

En el siguiente capitulo, nos ocuparemos del contenido del cu-
rriculo (pero teniendo en cuenta todo lo que hemos aprendido de
nuestros alumnos).

Es dlfigll y poco natural dividir los componentes curriculares
contenido, proceso y producto o produccién, ya que los alum-
mos procesan conceptos a medida que leen contenidos, piensan
mientras ‘reahzan sus producciones y extraen ideas par/a ellas de
los n}atenal.es que estdn usando. De todos modos, la perspectiva
‘de diferenciar la ensefianza resulta mas manejabléa si se examina
; elemento por vez. S6lo hay que tener presente, al hacerlo, que
estos elementos esténl mas interconectados de lo que parece.’
f El conterlldo es el “input” de la ensefianza y el aprendizaje. Es
0 que ensefamos, O lo que queremos que aprendan los alumnos
1 La d1ferenc1f1c16n del contenido puede considerarse de doé
‘maneras. En primer lugar, para diferenciar el contenido podemos
daptar lo gue ensenamos. En segundo lugar, podemos adaptar o
- modificar Fémo acceden los alumnos a lo que queremos que apren-
ian. Por fe]emplo, si les indico a algunos alumnos de tercer grado
‘que empiecen a estudiar las fracciones mientras otros estan esfor-
zdndose para dominar la divisién, estoy diferenciando lo que
P renden. De igual modo, puedo asignar tareas de ortografia ba-
sadas en el actual‘ nivel de destreza de cada alumno, en lugar de
ser que todos sigan el programa de ortografia de cuarto grado
uandc tl;uru:u.v henen una competencia ortografica de primerl
rado y atros de nivel secundario. Por otro lado, podria dejar

1
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que todos aprendan mas o menos lo mismo y cambiar el modo
en que les doy acceso al tema, haciendo que los alumnos adelan-
tados lean una novela en forma rapida e independiente, por
ejemplo, mientras que a los que tienen dificultades con’la lec.tu‘ra
les doy més tiempo para leer la misma novela y, ademas, solicito
que los pares les presten ayuda.

En general, es conveniente mantener relativamente estable lo
que aprenden los alumnos y cambiar el modo en que les damos
acceso al contenido para responder a sus necesidades. Algunas
veces, sin embargo, parece tener mds sentido cambiar también lo
que enseniamos. Esto es particularmente delicado cuando estamos
ensefiando una progresién lineal de destrezas, como ortografia o
célculo matematico.

DIFERENCIAR EL CONTENIDO SEGUN
LAS NECESIDADES DEL ALUMNO

El contenido puede diferenciarse en respuesta al nivel de apti-
tud, los intereses o el perfil de aprendizaje del alumno. También
puede diferenciarse en respuesta a cualquier combinacién de ap-
titud, interés y perfil de aprendizaje.

e La diferenciacion por aptitud del contenido tiene como meta
adecuar el material o la informacién que deben aprender los
alumnos a su capacidad de leer y entender. Por ejemplo, seria
una pérdida de tiempo hacer que un alumno de quinto grado que
ya sabe leer como los del noveno estudie toda la serie de lecturas
de su grado. Igualmente inapropiado seria exigir a un escolar que
no sabe hablar ni leer bien en inglés que lea en forma indepen-
diente el libro de historia de los Estados Unidos correspondiente
a su grado. Una manera de encarar la diferenciacién por aptitud
del contenido es utilizar “el ecualizador” (Figura 8.1, pag. 97) co-
mo guia, verificando que los materiales estén en un nivel apro-
piado en cuanto a complejidad, independencia, ritmo, etcé‘tera.

* La diferenciacion por interés del contenido supone incluir en el
curriculo ideas y materiales que contemplen y amplien los intere-
ses de los alumnos. Por ejemplo, un profesor de Lengua puede
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alentar a una alumna con dotes de comediante a leer textos hu-
moristicos. Una profesora de Historia puede ayudar a un estu-
diante a encontrar sitios web que satisfagan su curiosidad sobre
el rol de los americanos nativos en la Guerra Civil.

* La diferenciacion por perfil de aprendizaje del contenido implica
asegurarse de que cada alumno disponga de un medio para
“abordar” los materiales e ideas que se ajusten a su modo prefe-
rido de aprender. Por ejemplo, algunos podrian entender mejor
una conferencia si el docente utiliza diapositivas mientras habla,
vinculando asi el aprendizaje visual y el auditivo. Algunos alum-
nos comprenderan mucho mejor los textos si pueden leer en voz
alta, mientras que otros necesitan estar en silencio cuando leen. A
un alumno le bastard con leer el texto de fisica para entender el
concepto de “funcionamiento”, mientras que otro captara mejor
la idea observando una demostracién que incluya casos de “fun-
cionamiento” y “no funcionamiento”.

A modo de ejemplo, los alumnos de una clase de ciencias de la
escuela media estdn comenzando a estudiar las caracteristicas de
los mamiferos. Para la primera clase, la profesora planificé varios
modos de presentar a sus alumnos los conceptos, términos e
ideas clave sobre los mamiferos. Primero, los chicos eligieron
entre cinco vertebrados cuales preferian investigar (diferencia-
cioén del contenido basada en los intereses de los alumnos). Lue-
g0, la docente indic6 a cada equipo de investigacién distintos
modos de aprender sobre el mamifero elegido. Sobre cada mami-
fero, hay una caja con libros de diversos niveles de complejidad

- (diferenciacién por aptitud). También hay grabaciones de audio o

video sobre cada animal, asi como una lista de sitios web (dife-
renciacion por perfil de aprendizaje).

Ademads, los alumnos pueden tomar notas “independientes”
sobre lo que leen, o bien utilizar una matriz provista por la do-
cente para guiar sus apuntes (diferenciacién en respuesta a la
aptitud del alumno). Este es un ejemplo de una docente que esta
diferenciando el contenido de varias maneras. En este caso, man-
tiene estables los conceptos, ideas y destrezas clave (lo que quiere
que aprendan los alumnos) y modifica el modo en que les da ac-
0 al “input” que ella ha definido como esencial.
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ESTRATEGIAS PARA DIFERENCIAR EL CONTENIDO

Aqui se proponen algunas estrategias para diferenciar el con-
tenido. Algunas sirven para diferenciar lo que deben aprender
los alumnos. Muchas son de utilidad para diferenciar cémo da-
mos acceso a lo que necesitan aprender. La mayoria puede em-
plearse con el fin de diferenciar el contenido por aptitud, interés

y perfil de aprendizaje.

Ensefianza basada en conceptos

En muchas aulas, los alumnos “estudian” una gran cantidad
de acontecimientos, vocablos, nombres propios, fechas y reglas.
Por desdicha, también olvidan mucho de lo que “aprendieron”
cuando dejan atrds esa informacién y pasan a otro tema o lec-
cién. Gran parte de esta “pérdida de memoria” se debe a que no
llegaron a comprender o a encontrarle sentido a lo que estudia-
ron. En lugar de abrumarlos con un montén de datos, usted pue-
de ayudar a los alumnos a entender mejor y a ver la utilidad de
un area de estudio, poniendo de relieve sus conceptos y princi-
pios clave. Los conceptos son los cimientos del significado.

En lugar de dedicar un mes a memorizar categorias de anima-
les o a estudiar a los pingiiinos, los alumnos pueden emplear ese
mismo tiempo para examinar patrones en el reino animal, expli-
car rasgos, usar los rasgos para identificar y clasificar animales y
aprender a predecir la aparicién de ciertos rasgos a partir de los
habitats o viceversa. El concepto de “patrones” es el que emplean
los cientificos para considerar y clasificar las cosas. La practica de
determinar y predecir patrones, y luego usarlos para analizar di-
versas formas de vida, ayuda a los alumnos a (1) entender, antes

que memorizar, (2) retener mejor las ideas y hechos porque son
maés significativos, (3) establecer conexiones entre aspectos y
puntos de un mismo tema, (4) relacionar ideas con sus propias
vidas, y (5) construir redes de significado para abordar provecho-
samente futuros conocimientos.
La ensefianza diferenciada es particularmente eficaz porque s

centra en conceptos y principios, antes que en hechos. Los dogen= -
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tes que diferencian la ensefianza proponen un minimo de ejerci-
tacion y repeticién de datos (pues esta practica no tiende a pro-
mover el aprendizaje futuro) e insisten, en cambio, en la com-
prension esencial y significativa para crear una capacidad de
aprendizaje transferible.

Una maestra de la escuela primaria utiliza una unidad dife-
renciada para estudiar el concepto de extincién. Su clase investi-
ga dos principios clave: (1) la extincién puede deberse a cambios
naturales en el ambiente y (2) la extincién puede deberse a cam-
bios introducidos en el ambiente por el hombre. Un grupo toma
a los dinosaurios como ejemplo y estudia los cambios ambienta-
‘les que causaron su extincion. Otro grupo compara la extincién
de los dinosaurios con la actual de los bosques tropicales, bus-
ando similitudes y diferencias entre los patrones de extincion.
Ambos grupos deben encontrar principios cientificos importan-
tes y ejemplos concretos, como también plantear hipétesis y ex-
raer conclusiones. Pero un grupo estudia este contenido de un
“modo mas fundacional, concreto y monofacético, mientras que el
otro realiza una investigacién que es mas transformacional, abs-
acta y multifacética. La docente adecua proactivamente las “pe-
' las del ecualizador” de las tareas y los materiales a las necesi-

lades de aprendizaje de cada grupo.
Asegurar los conceptos y principios clave de lo que usted en-
$efia es un buen modo de comenzar a encarar la diferenciacion.
También hara que su ensefianza sea mads relevante y eficaz.

f i
Londensacion del curriculo

Esta estrategia fue creada por Joe Renzulli en la Universidad
le Connecticut y estd especificamente destinada a ayudar a los
pstudiantes adelantados a maximizar su empleo del tiempo para
J prender (Reis y Renzulli, 1992). La condensacién es un proceso
tries etapas.

En la Etapa 1, el docente identifica a los alumnos que son can-
lidatos a la condensacién y evaliia lo que saben o no saben sobre
a o capitulo determinados. La condensacién puede ser so-
da por los alumnos o resuelta por el docente.
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Antes o al comienzo del estudio se efectia un diagndstico in
cial, que puede ser formal, como una prueba escrita, o inforn
como una conversacién entre docente y alumno sobre el temu #
estudiar. Tras este diagnéstico, el docente anota en qué destre?
y conocimientos el alumno muestra un dominio razonable (pai
ejemplo, si sabe un 70-75 por ciento 0 mds del contenido). La
alumnos que van a condensar quedan exonerados de realizar |
actividades generales en las dreas de contenido que ya dominan
por lo que “compran tiempo” para estudiar otro material m
exigente e interesante.

En la Etapa 2, el docente toma nota de destrezas o conocimi¢
tos correspondientes al tema de estudio en los que el alumno n¢
demostré tener dominio, y luego implementa un plan para as
gurarse de que los aprenda. El plan podria requerir que el alu
no se retina con otros companeros para abordar determinad
partes del estudio, que haga tareas domiciliarias en las que prag
tique las destrezas que le faltan o que demuestre haberlas don
nado en una produccién creada en la tercera y ultima etapa del
proceso de condensacion.

Al comienzo de la Etapa 3, el docente y el alumno disefian u
investigacién o analisis que este 1ltimo llevard adelante mientra§
los demds compafieros estudian las lecciones generales. El docens
te y el alumno acuerdan juntos los parametros, metas, plazos,
procedimientos, criterios de evaluacion y cualquier otro elems
to necesario del proyecto. El alumno no tiene que reinvertir el
tiempo que le quedd libre en ]a misma materia en que condenso.
Un alumno que condensa en matematicas, por ejemplo, puede
dedicar ese tiempo a un proyecto de su interés en el area de
ciencia ficcién. O bien, si tiene especial predileccién por las mates
maticas, podria elaborar un plan para utilizar software de mate«
matica avanzada en clase.

Es conveniente llevar registros cuando se aplica la condensa
cién, por tres motivos: (1) los docentes se hacen responsables d
aprendizaje del alumno, (2) los padres entienden por qué es vt
tajoso para su hijo realizar una tarea alternativa, y (3) los alu
nos toman conciencia de sus respectivos perfiles de aprendizaje.

Los estudiantes adelantados tienen poco que ganar &i conti
nian repasando lo que ya saben, pero ganan mucho con la

ctativa de efectuar un aprendizaje siempre estimulante y pro-
ivo en la escuela. La condensacién contribuye a eliminar la
era situacién y facilitar la segunda.

so de textos y recursos variados

Los libros de texto suelen ser demasiado simples para algunos
mnos de la clase y demasiado complejos para otros. Emplear
10s textos y combinarlos con una diversidad de materiales
mplementarios aumenta las probabilidades de presentar a to-
5 los alumnos contenidos que tengan significaciéon personal
a ellos. El docente puede formar un conjunto de recursos tti-
armando una biblioteca en el aula con textos usados de diver-
5 niveles de complejidad (o solicitando que el dinero asignado
compra de textos se utilice para adquirir tres clases de libros
i @tos en vez de ejemplares del mismo texto para todos) y co-
kcionando revistas, boletines, folletos y otras publicaciones.

La amplia variedad de material disponible a través de Internet
gilita mucho al docente la tarea de diferenciar los materiales se-
in las necesidades de los alumnos. En igualdad de condiciones,
estudiantes adelantados usaran recursos avanzados, pero a
es podria convenirles, al iniciar un estudio complejo, explorar
rtos temas en la forma de presentacién mas sencilla, provista
alguna fuente con menor grado de exigencia. Andlogamente,
alumnos con dificultades podrian a veces captar mejor una
a observando diagramas o ilustraciones de una fuente mas
pleja.
A medida que varian las necesidades de los alumnos en rela-
con las tareas, también debe variar su utilizacién de recur-
Muchos programas de computacién presentan niveles cre-
tes de desafio y complejidad. En matematicas o ciencias,
gunos alumnos quizd tengan que usar y manipular objetos pa-
‘entender un concepto, mientras que otros podran pasar direc-
pente de una explicacion o lectura al uso abstracto del concep-
Algunos videos presentan ideas clave con claridad; otros las
lican con mayor amplitud y prafundidad que las deseables
a los estudiantes menos adelantados en el tema. A los alum-

]
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nos que aprenden inglés mientras cursan otras materias, los ayu-
dara leer las ideas primero en su idioma materno y después en
inglés. La clave es adecuar los niveles de complejidad, abstrac-
cién, profundidad y amplitud de los materiales a las necesidades
de aprendizaje de los alumnos. No olvide usted que el texto y los
demads recursos también pueden emplearse en respuesta a los in-
tereses, la aptitud o el perfil de aprendizaje del alumno.

Contratos de aprendizaje

Los contratos de aprendizaje entre docentes y alumnos tienen
varias formas. Consisten en otorgar a los alumnos cierta libertad
en el empleo del tiempo en clase a cambio de que realicen una ta-
rea responsable y efectiva. Los contratos pueden contener ele-
mentos de “destrezas” y de “contenido”, y son ttiles para mane-
jar aulas diferenciadas debido a que sus componentes pueden
variar segtin las necesidades del alumno.

Por ejemplo, todos los alumnos de una clase de cuarto grado
estan utilizando contratos. El de Jorge especifica que la semana
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ta}gonista y creara un personaje opuesto o un doble aplicando
técnicas de creacién de personajes.

Ambos alumnos deben delinear su plan de accién para la se-
mana, decidir qué tareas haran en clase y cudles en su casa, y
progresar a un ritmo y con una profundidad de contenido que
representen un desafio para ellos. Los dos son responsables de
administrar su tiempo y organizarse solos, y entienden que el
docente les asignara tareas si no cumplen sus obligaciones con-
tractuales. Jorge y Jésica comparten una mesa con dos compafie-
ros cuyos contratos son un poco diferentes de los suyos.

Los contratos combinan la sensacion de tener metas comparti-
das con la adecuacién individual y una forma de trabajo inde-
pendiente. También le dan tiempo al docente para mantener reu-

niones y sesiones de trabajo individuales o en pequefios grupos,
segun el progreso y las necesidades de los alumnos.

Lecciones breves

Cuando el docente presenta un concepto a toda la clase, es
uy probable que algunos alumnos lo capten de inmediato (o

siguiente debe completar dos ejercicios de ortografia, dominar
dos niveles del programa de computaci6n sobre divisiones de un
digito y realizar un proyecto sobre los personajes de una novela
de su eleccién. Los ejercicios de ortografia de Jorge estan un poco
por encima del nivel del grado, lo cual refleja su competencia or-
tografica. Como su desempefio en matematicas estd por debajo
del nivel del grado, el tiempo extra con la computadora puede
ayudarlo a mejorar. La novela que elija podrd basarse en sus inte-
reses y la tarea que haréd sobre ella -pensar y escribir sobre #l
mismo en comparacién con el protagonista— ha sido disefiada pa=
ra ayudarlo a ver las estrategias que emplea un escritor para
crear personajes.

Jésica también tiene un contrato que incluye ortografia, coms
putacién y una novela. En vez de hacer un ejercicio de ortografia,
utiliza estrategias de vocabulario avanzadas porque su dominio
ortografico estd muy por encima del nivel del grado. Jésica usard
el programa de computacién para practicar divisiones de tres di=
gitos. También elegird una novela que le guste, analizara al pro=

que se hayan salteado la leccién porque ya dominaban la idea,
destreza o informacién respectiva). Otros alumnos, en cambio,
un tendran dudas o no habrén entendido la explicacién que les
dio el docente. En estos casos, las lecciones breves pueden ser
una modalidad titil de diferenciar el contenido.

Sobre la base del diagnéstico de la comprensién de los alum-
'nos, el docente puede volver a ensefiar a algunos el tema, encon-
trar otro modo de ensefiar a un grupo de ellos o reunirse con
‘otros para ampliar sus conocimientos y destrezas. Las lecciones
breves pueden ser muy eficaces para ajustar el contenido a la ap-
titud, los intereses o el perfil de aprendizaje de los alumnos.

SISTEMAS DE APOYO VARIADOS

Usted puede facilitar el acceso a contenidos de diversos gra-
de complejidad utilizando una variedad de sistemas de apo-
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yo, como comparieros de lectura, grabaciones de audio y video ¥
tutorias de pares y adultos. Estas estrategias ayudardn a muchos
alumnos a ampliar su capacidad de aprendizaje.

o Comparieros de lectura y grabaciones de audio/video. Un alumno
de quinto grado puede estar en perfectas condiciones de hacer
audiograbaciones de libros para chicos de segundo grado que
necesitan ayuda con la lectura. Un alumno de tercero que graba
un libro acorde a su edad puede contribuir a crear materiales utis
les para un compafiero al que le cuesta decodificar o leer pasajes
largos. Los estudiantes del colegio secundario pueden crear cins
tas grabadas con restimenes de articulos periodisticos sobre un
tema determinado para dar acceso a los de sexto grado a mate«
riales que no se encuentran en la biblioteca del aula o de la escugs
la. Algunos de esos alumnos de sexto pueden ayudar a los de
cuarto a aprender a preparar disertaciones haciendo un video s0=
bre el tema. Un estudiante adelantado de cuarto grado puede has
cer un video sobre los tipos de edificios de la comunidad, que
luego podra usarse en un centro de aprendizaje preescolar.

e Guias temiticas. A algunos alumnos, incluso entre los de mas
yor edad, les resulta muy dificil leer un texto o escuchar una
charla y arribar a una nocién coherente sobre el tema. Para ellos,
es muy 1itil emplear una guia visual que siga el flujo de ideas del
texto o la charla. Este tipo de organizador no sélo los ayudara
concentrarse en las ideas y datos clave, sino que también pusdé
hacerles ver cémo un docente o un escritor desarrollan una lin

de pensamiento. Cabe recordar, no obstante, que los alumnal_{

que leen en forma independiente podrian considerar restrictive

el empleo de estas guias. El objetivo siempre es brindar a cada’

alumno un sistema de apoyo que lo ayude a crecer, y no que
resulte un impedimento.
* Materiales impresos resaltados. E1 docente puede subrayar ¢

resaltar los pasajes principales de un texto o material comples

mentario, y guardar varias copias de las versiones resaltadas e
su escritorio. Cuando un alumno tenga dificultad para asimi

un capitulo o un articulo completos, el docente le proporcionas 4

la version resaltada. En su exterior, el material se ve igual al c#
todos los demds, pero, al estar resaltado, €l alumno puede d
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ar su atencion a leer y comprender las partes esenciales del capi-
lo, en vez de desalentarse por lo que le parece una cantidad
nabordable de texto impreso.

¢ Sumarios de ideas clave. Los docentes eficaces pueden crear en
>0co tiempo un resumen, de una o dos paginas, de las ideas con-
enidas en una unidad. Este tipo de sumario puede ser una gran
yuda para los chicos con dificultades para leer materiales im-
oresos, escuchar conferencias o incluso organizar informacién. El
gumario puede ser un texto, un diagrama de conceptos o combi-
ar ambas cosas. También podria resaltar las palabras clave e in-
luir las preguntas esenciales que aborda la unidad. Estos suma-
10s, ademds, ayudan a los docentes a aclarar sus propias ideas
gsobre el contenido central de una unidad o tema.

* Tutorias de pares y adultos. Muchos adultos se ofrecen como
oluntarios para ayudar a los chicos que se han atrasado en sus
#studios y necesitan una guia adicional. A todos los estudiantes
no solo a los que tienen dificultades— les viene bien estar con
‘adultos que respondan sus preguntas sobre intereses comparti-
los, estimulen su pensamiento o les den acceso a destrezas de in-
estigacion avanzadas. Un alumno destacado de quinto grado
ambién puede ser un buen tutor para otro de tercero que tenga
similares intereses. El docente puede crear amplios sistemas de
poyo recurriendo a personas y tecnologias presentes en su aula,
gicuela y comunidad, dando asf a todos la oportunidad de apun-

r mds alto, aprender mds y contribuir al aprendizaje de otro.

* ¥ *

Sin duda, usted tendrad otros medios eficaces de adecuar el
gontenido a la aptitud, el interés y el perfil de aprendizaje de sus
lumnos. La meta, al diferenciar el contenido, es ofrecer formas
abordar el “input” (informacién, ideas y destrezas) de acuerdo
el nivel en que cada alumno esta y que le sirvan de respaldo
a avanzar. El proximo capitulo ofrece ideas para emplear pro-
variados en la ensefianza.

E
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apitulo 12

Diferenciacion del proceso

Procesar un tema significa encontrarle sentido. El proceso es
a oportunidad que tienen los alumnos de asimilar el contenido,
0s conceptos o las destrezas que se les han presentado. Cuando
0s alumnos se encuentran con ideas o datos nuevos, necesitan
empo para pasarlos a través de sus propios filtros de significa-
do. Mientras procuran analizar, aplicar o consultar un material,
lenen que encontrarle el sentido antes de poder “incorporarlo”.
iste procesamiento o busqueda del sentido es un componente
sencial de la ensefianza, porque sin él los estudiantes pierden
ideas o las confunden.
En el lenguaje escolar, el proceso suele designarse como una
ctividad. Probablemente sea mas oportuno usar el término “ac-
vidad de encontrar el sentido” para tener presente que, a fin de
grar la mayor eficacia posible como vehiculo del aprendizaje,
da actividad debe centrarse en un aspecto esencial que los
lumnos necesitan saber, entender y poder llevar a la practica co-
o resultado de un estudio determinado.
Los alumnos que ya saben cémo convertir fracciones en deci-
% NnO necesitan realizar una actividad destinada a ayudarlos
neontrarle el sentido a los principios basicos de esa operacién,
ya los han procesado y entendido. Los alumnos que no
nden las fragciones no estan listos para aprovechar una
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“actividad de encontrar el sentido” relativa a la conversion dg Como en el caso del contenido, el proceso puede diferenciarse
fracciones en decimales; necesitan otra tarea que los ayude ¥ en respuesta a la aptitud, el interés y el perfil de aprendizaje de
aclarar la nocién conceptual del todo y las partes en que se basa los alumnos:
las fracciones. |

Toda actividad eficaz es, en esencia, un proceso de encontr l'f * Diferenciar el proceso segun la aptitud del alumno significa

adecuar la complejidad de una tarea a su actual nivel de com-
prensién y destreza.

Diferenciar el proceso segun el interés del alumno implica dar-
le opciones en cuanto a qué facetas de un tema abordar, o ayu-
darlo a vincular un interés personal con el objetivo de encon-
trar el sentido.

Diferenciar el proceso segun el perfil de aprendizaje del alum-
no generalmente supone alentarlo a encontrarle el sentido a
una idea a través de su modo de aprendizaje preferido, como
por ejemplo: investigar o expresar lo que aprendié en forma
kinestésica, espacial, verbal o creativa; elegir trabajar solo o
con un compariero; sentarse en el suelo o en el pupitre.

sentido que ayude al estudiante a progresar desde su actual niv
de comprensién hasta otro méds complejo. Los alumnos procesarg
ideas e informacién con mayor facilidad cuando las actividad
de su aula:

* les resultan interesantes;

¢ les exigen recurrir a pensamientos mds complejos;

¢ les requieren utilizar una o mas destrezas clave para com
prender una o mds ideas clave.

Las buenas actividades diferenciadas son primero buenas agtis
vidades, es decir, las que tienen las caracteristicas mencionadas
Lo que las hace diferenciadas es que el docente ofrece mds de umi
modo de encontrarle el sentido a lo que es importante. De hech
una forma de considerar la relacién entre una buena actividad ¥
una buena actividad diferenciada es la siguiente:

En los capitulos 8, 9 y 10 del libro se examina con mayor deta-
lle la diferenciacién segtin la aptitud, el interés y el perfil de
aprendizaje.

UNA BUENA ACTIVIDAD es la que los alumnos realizan
e usando una o mds destrezas esenciales e informacién
esencial;
* a efectos de comprender un concepto/principio esencial &
responder una pregunta esencial.

ESTRATEGIAS PARA APUNTALAR EL PROCESAMIENTO
DIFERENCIADO

Muchas estrategias de ensefianza (véase la Figura 12.1) requie-
ren que los alumnos estudien en grupos pequefios o en forma in-
dependiente. La aplicacion de estas estrategias facilita al docente
tomar contacto con cada alumno y adecuar las actividades o el pro-
eso a sus necesidades. Una instruccion dirigida al conjunto de la
clase no le da esa facilidad. Aunque resulta a la vez divertido y til

UNA BUENA ACTIVIDAD DIFERENCIADA es la que los
alumnos realizan
¢ de diversas maneras en variados niveles de complejidad ¥
en lapsos de tiempo variables;
* con variados grados de apoyo del docente o los pares (an=

damiaje); que el docente emplee una amplia gama de estrategias tendientes a
e usando una o mas destrezas esenciales e informacion flexibilizar la ensefianza, es fundamental recordar que lo mas im-
esencial; nrtante es la calidad y la precision de lo gue hacen los alumnos.

Las siguientes son algunas de las numerosas estrategias que
an elaborado los decentes para promover un proceso mas flexi-
le y acorde: registros de aprendizaje, diarios, agendas, organiza-

* a efectos de comprender un concepto/principio esencial o
responder una pregunta esencial.
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Figura 12.1

X : - =5 habilidades mixtas. Los dos ejemplos siguientes muestran cémo
Estrategias de ensefianza: baldes para entregar “el material

tilizan los docentes algunas de estas estrategias para ayudar a
sus alumnos a procesar e “incorporar” ideas clave de manera
adecuada.

Grupos
de interés

Organizadores
graficos variados

Inteligencias
muitiples

* % *

EL MAESTRO JACKSON Y EL EMPLEO DE BALDES

Los alumnos de segundo grado del maestro Jackson estan es-
tudiando las comunidades. En este momento, examinan en qué
se parecen y se diferencian las comunidades animales de las hu-
manas. La semana pasada vieron un video sobre las hormigas.
Ayer leyeron acerca de las abejas y cada uno seleccioné otro ani-
mal para estudiar de una lista que les dio el maestro. Hoy, mien-
tras contintdan con su estudio, el maestro Jackson verifica que sus
alumnos entiendan cuales son los elementos propios de una co-
' munidad y c6mo se aplican a los animales. Para ayudarlos a con-
siderar estas ideas y encontrarles sentido, el docente recurre al
empleo de baldes. Cada balde de seis caras tiene escritas las si-
guientes instrucciones para los alumnos: describe, compara, ex-
presa tus sensaciones, indica qué partes tiene, utiliza y senala las
cosas buenas y malas.

El sefior Jackson asigné a cada alumno un balde azul o verde.
Los que manejan baldes azules tienen un rendimiento medio o in-
ferior al esperado en lectura y escritura. Las tareas de los baldes
azules son:

Captacion ‘ Estudio
de conceptos independiente

Instruccion
compleja

iPero la calidad del “material” sigue siendo el factor
que mas afecta la comprensién del alumno!

dores gréficos, resolucién creativa de problemas, empleo de
baldes, centros de aprendizaje, centros o grupos de interés, cons
tratos de aprendizaje, talleres literarios, interpretacién de roles,
controversia cooperativa (en la que los alumnos argumentan a
favor y en contra de una cuestién), carteles optativos, rompecas
bezas, andlisis de a dos, diagramas de conceptos, listas de puntos
positivos, negativos e interesantes de un tema en consideracién,
confeccién de modelos y laboratorios.

Las tareas escalonadas o paralelas con diversos niveles de difis
cultad también son vehiculos eficaces para diferenciar el proceso.
Cada estrategia demandard de los alumnos una respuesta distins
ta segin su pensamiento o procesamiento. Las actividades de en«
contrar sentido son mds eficaces para el alumno cuando esa ress
puesta se adecua a sus necesidades de aprendizaje, asi como a lag
metas de aprendizaje establecidas.

Estas estrategias de ensefianza son ideales para ofrecer opeios
nes de procesamiento diferenciadas a los alumnos de aulas ¢¢

. Describe una comunidad de hormigas mediante dibujos o pa-
labras.

. Compara una comunidad de hormigas con tu propia comuni-
dad mediante dibujos o palabras.

Enumera palabras que describan tus sensaciones al observar
una comunidad de hormigas.

. Indica qué partes tiene una comunidad de hormigas y qué su-
¢ede en cada parte empleando palabras o dibujos, o constru-
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5. Menciona un modo en que la comunidad de hormigas te ayu-
da a entender lo que es vivir y trabajar en una comunidad.
6. Sefala las cosas buenas y malas de una comunidad de hormi-

gas.

Los alumnos que emplean baldes verdes tienen un desempenio
superior o muy superior al esperado en lectura y escritura. Las
tareas de los baldes verdes son:

1. Describe una comunidad de hormigas utilizando al menos
tres oraciones con al menos tres términos descriptivos en cada
oracién.

2. Utiliza un diagrama de Venn para comparar una comunidad
de hormigas con la comunidad del animal que seleccionaste.

3. Haz de cuenta que las hormigas piensan como las personas.
Escribe y dibuja una historieta sobre lo que te parece que sien-
te una hormiga durante un dia de su vida en la comunidad.
Haz lo mismo con otro tipo de animal de una comunidad di-
ferente.

4. Traza un diagrama de una comunidad de animales con rétulis
para las distintas partes, e indica el propésito de cada una.

5. Escribe una regla de convivencia en una comunidad y sefiala
c6mo se aplicaria en dos comunidades diferentes.

6. Escribe una cancién o haz un dibujo que indique qué te parece
que es lo mejor y lo peor de formar parte de una comunidad.

Cada alumno comienza a manejar su balde sentado alrededor
de una mesa con otros comparieros que tienen baldes del mismo

color. Los chicos se turnan para hacer rodar los baldes. Si en el
primer tiro el balde sefiala una tarea que el alumno no quigre

hacer, se le permite hacerlo rodar una segunda vez. Mientras

realizan su propia tarea, los chicos también pueden ayudarse
unos a otros. Cuando terminan, el maestro Jackson reordena los
asientos y forma grupos de cuatro o cinco alumnos que empleas
ron baldes del mismo color, para que intercambien ideas sobre

un tema similar.
Las tareas del balde azul inducen a los alumnos a pensar
diversas maneras acerca de c6mo se aplican los elementos
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nitarios a una tinica comunidad animal. Las del balde verde los
ayudan a establecer conexiones entre varias comunidades anima-
les. En comparacion con las tareas del balde azul, las del verde
son mds transformacionales, complejas y multifacéticas, y requie-
ren mayores grados de internalizacién y transferencia. Mdas ade-
lante, durante el transcurso de la unidad, los alumnos que com-
pletaron las tareas del balde azul haran algunas de las del verde,
ya sea en pequefios grupos o junto con el maestro Jackson. Asi,
todos emprenderan actividades de procesamiento de ideas e in-
formacién que no sélo se adecuan a su perfil de aprendizaje y
sus necesidades actuales, sino que también los impulsan a avan-
zar en muchos continuums de aprendizaje.

* * %

LA SENORITA GLORIA Y LAS AGENDAS INTERACTIVAS

Los alumnos de sexto grado de la sefiorita Gloria estan leyen-
do la novela Tuck Everlasting (La sempiterna familia Tuck). La do-
cente sabe que el texto es dificil para algunos alumnos y facil pa-
ra otros, pero quiere que todos lean algunos libros juntos, asi
como otras veces les indica leer diferentes novelas al mismo
tiempo. Como este libro no “se adecua” a todos los alumnos de
su clase, la sefiorita Gloria estd poniendo especial empefio en uti-
lizar una estrategia de proceso diferenciada que varia segtn la
aptitud y el interés de cada uno. ‘

Mediante el empleo de guias interactivas diferenciadas, la se-
forita Gloria propone a sus alumnos actividades de escritura que
los alientan, por ejemplo, a interactuar con el texto para predecir
lo que sucedera a continuacioén, a reflexionar sobre un episodio
reciente, a aplicar conocimientos sobre recursos literarios como el
gonflicto o el lenguaje figurativo, a relacionarse con un personaje
@ situacién, o a captar los significados inherentes al propésito con
el que fue escrito el libro.

Anteriormente, la sefiorita Gloria hacia las mismas propues-
en las guias interactivas de todos los alumnos. Este afo, a
de implementar una clase diferenciada, algunos dias les
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propone actividades variadas sobre la base de sus intereses y ne«
cesidades. Otros dias, todos los alumnos tendran la misma pros
puesta porque es esencial que reflexionen sobre una idea en co=
mun.

El dia anterior a comenzar el estudio de la novela, la docente
les pide a los alumnos que anoten lo que les parece que significa
el término “sempiterna”. Sobre la base de estas respuestas, asi co
mo de su conocimiento de los alumnos, al comenzar la clase del
dia siguiente les hace tres propuestas de guia diferentes. Los
alumnos que parecen no conocer el término se retinen en parngs
para realizar las siguientes actividades:

1. Adivinar qué quiere decir “sempiterna” y anotar la “mejor ex-
plicacién” que se les ocurra.

2. Buscar definiciones de la palabra en dos diccionarios y utili=
zarlas para escribir una definicién apropiada para alumnos de
sexto grado.

3. Escribir una definicién de “sempiterna” que resulte clara a un
alumno de primer grado.

4. Tlustrar al menos cinco cosas que consideren sempiternas y exs
plicar por qué lo creen.

5. Conjeturar de qué se podria tratar un libro titulado La sempi=
terna familia Tuck.

Un grupo mayor de alumnos que demostraron entender el
significado de la palabra en la breve actividad de diagndstico
previo, y cuyo vocabulario y comprension estan dentro del nivel
previsible para sexto grado, realizan solos o con un companigro
las siguientes tareas:

1. Conjeturar de qué se podria tratar un libro titulado La sempi«
terna familia Tuck y explicar cémo llegaron a esa hipétesis.
2. Presentar y fundamentar sus opiniones acerca de qué tipos de

cosas podrian considerarse sempiternas en un libro sobre las

cosas eternas existentes en su propia época.

3. Presentar y fundamentar sus opiniones acerca de qué tipos de
cosas podrian considerarse sempiternas en un libro acerca
la vida hace doscientos afios.
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4. Presentar y defender sus opiniones acerca de qué tipos de co-
sas podrian considerarse sempiternas en un libro acerca de la
vida dentro de doscientos afios.

Por ultimo, un pequefio grupo de alumnos con destrezas
avanzadas en vocabulario, escritura y abstraccién efecttia las si-
guientes actividades en equipo:

1. Ubicar en una escala que va de “menos duradero” a “més du-
radero” una lista de elementos como oro, carbon, amor, amis-
tad, energia, tiempo, temor, felicidad y otros items adicionales
de su eleccién.

2. Escribir una poesia o un parrafo que explique el razonamien-
to que los llevé a ubicar los elementos en la escala.

3. Conjeturar de qué podria tratar un libro titulado La sempiterna
familia Tuck y prepararse para fundamentar sus hipétesis.

Todos los alumnos de la clase utilizan guias interactivas y tie-
nen una tarea que los hace avanzar en su razonamiento e inter-
nalizacién, asi como abordar un concepto esencial de la novela
que estan por comenzar a leer juntos. Pero las tareas de las guias
interactivas, en si mismas, tienen un grado creciente de transfor-
macion, abstraccién y final abierto, y requieren efectuar avances
cada vez mayores en el razonamiento para ser satisfactoriamente
completadas.

Al inicio de la clase en que comenzaran a leer la novela, la se-
fiorita Gloria concilia las distintas necesidades de tiempo de los
alumnos distribuyendo las guias de tareas, indicaindoles que lean
las primeras 25 péaginas del libro y dejando que trabajen en clase
con las actividades de la guia durante el tiempo que requieran y
luego completen el resto en sus casas. Esta atencién al tiempo ne-
cesario permite a cada alumno trabajar a un ritmo cémodo, ga-
rantiza que todos tengan tareas adecuadas y ttiles durante la ho-
ra de clase y les brinda suficiente tiempo para que puedan
intervenir en una breve discusion de toda la clase al principio del
segundo dia de estudio de la novela.

% % %
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Las estrategias para encontrar sentido ayudan a los alumnos a
procesar e “incorporar” ideas e informacién de manera mas ade-
cuada. En el préximo capitulo sobre la diferenciacién de los pro-
ductos se describen estrategias que permiten a los alumnos de-
mostrar ~también del modo mas conveniente para cada uno- los
resultados de todo ese procesamiento.

Capitulo 13

Diferenciacion de los productos

A diferencia de las actividades de procesamiento, que suelen
ser breves y centradas en unos pocos conocimientos y destrezas
clave, la produccién es una tarea de largo plazo. Las tareas de
produccién deben ayudar a los alumnos —individualmente o en
grupos- a replantear, utilizar y ampliar lo que han aprendido a lo
largo de un periodo prolongado: una unidad, un semestre o in-
cluso un afio. Los productos son importantes no sélo porque re-
presentan los conocimientos y aplicaciones globales de los alum-
nos, sino también porque son el elemento del curriculo mas
“propio” de ellos. Por esa razén, las tareas de producto bien dise-
fiadas pueden ser muy motivadoras, ya que llevaran la marca
distintiva de sus creadores.

Las tareas de produccién también son medios excelentes para
diagnosticar el conocimiento, la comprension y la destreza del es-
tudiante. Muchos alumnos pueden demostrar mejor lo que saben
en un producto que en una prueba escrita. Por lo tanto, en un au-
la diferenciada los docentes podrian reemplazar algunas pruebas
por tareas de produccién, o combinar las dos cosas para que el
mayor espectro posible de alumnos tenga méaximas oportunida-
des de considerar, aplicar y demostrar lo que han aprendido.
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CREAR TAREAS DE PRODUCCION DE ALTA CALIDAD

Se requiere mucha reflexién y cuidado por parte del docente
para planificar una tarea de produccién de alta calidad. Un bgen
producto no es sélo algo que los alumnos hacen para'dwerhrse
al final de una unidad. Debe inducirlos a pensar, aplicar y aun
ampliar todos los conocimientos y destrezas clave del area de
aprendizaje que representa. ) w

Una vez que el docente tiene en claro qué conocimientos,
comprensiones y destrezas debe incorporar el produc’to, es hora
de decidir qué formato tendrd. A veces, el for‘n}ato esta dado por
los requisitos del curriculo (por ejemplo, escribir un ensayo, dises
fiar un experimento, etcétera). Pero en muchas'oca51_ones, ?l do-
cente puede utilizar el producto como un medio de incentivar a
los alumnos a que apliquen sus ideas y destrezas (por’e]emplo,
usando la fotografia para “engancharlos” con la p(3e51a). Otras
veces, el docente puede usar una tarea de produccion para ayu-
dar a los alumnos a explorar formas de expresion que no les son
familiares (como aprender a crear una exposicion para un museo,
realizar un simposio o preparar un articulo periodistico, de mo-
do que investiguen c6mo comunican los cientificos lo que sgben).
Los mejores formatos del producto pueden ser los que apasionan
a los chicos en un momento dado (por ejemplo, un alumno de

tercer grado con talento para la musica escribi6 una comedia mu-
sical para transmitir informacion y conocimientos sobre la migra-
cién hacia el oeste en los Estados Unidos).

En consecuencia, es importante que el docente determine las
expectativas de calidad de los alumnos respecto del cor}tenido de
sus productos, el modo en que deben elaborarlo y lg indole del
producto final mismo. Los alumnos pueden agregar ideas y ayu=
dar al docente a modificar los requisitos basicos de la tarea para
atender a las aptitudes, intereses y necesidades de apren_diza.]ct
individuales, pero es responsabilidad del docente determinar ¥
transmitir los indicadores de calidad. Los alumnos rara vez sa=
ben ampliar su visién en procura de la calidad sin la ayuda de
adultos o de pares mas experimentados.

Como la tarea de la producciéon debe hacer avanzar a los
alumnos en destreza y aplicacién de conocimientos, asi como
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la busqueda de calidad, el docente tiene que implementar me-
dios de ayudarlos a alcanzar un nuevo nivel de posibilidad a me-
dida que efectiian la tarea. Este tipo de andamiaje permite a los
alumnos llegar a buen término en sus esfuerzos, en vez de caer
en la confusién y la ambigiiedad. Los docentes pueden disponer
el empleo de cierto tiempo para intercambiar ideas sobre el lan-
zamiento del producto, para hacer talleres sobre cémo llevar ade-
lante una investigacién o compilar las conclusiones, para fijar y
evaluar metas personales en relacién con el producto, para la
consulta y correccion entre pares, para el disefio concreto del pro-
ducto, etcétera. El objetivo es anticipar lo que se necesita a efec-
tos de elevar las miras del alumno y construir puentes hacia el
logro de metas elevadas.

Por ultimo, llega el momento de que el docente presente la ta-
rea de produccién (por escrito, en forma oral, en una grabacién,
con iconos, mediante modelos o con alguna combinacién de estas
alternativas). La consigna de la tarea debe dejar en claro los cono-
cimientos, comprensiones y destrezas que tienen que incluir los
alumnos en sus trabajos; las etapas, procesos y hédbitos de trabajo
que deben demostrar mientras elaboran el producto; las opciones
para expresar lo que aprendieron, y los criterios de calidad. Den-
tro de esta estructura, deberan tener protagonismo los intereses
individuales, modalidades de trabajo, metas de calidad persona-
les, etcétera. Lo importante es equilibrar la estructura necesaria
para orientar a los alumnos y la libertad necesaria para fomentar
la innovacién y el razonamiento.

Sélo en este momento corresponde diferenciar la tarea de pro-
ducto. El docente y los alumnos pueden efectuar adaptaciones del
producto general segin la aptitud, el interés y el perfil de apren-
dizaje de cada uno. Algunos docentes también permiten que los
alumnos propongan alternativas a la tarea predisefiada, siempre
que la alternativa los conduzca a manejar los datos, conocimien-
tos y destrezas clave que son esenciales al propésito de la tarea.

Es muy ttil que el docente guie a los alumnos en la bisqueda
de calidad durante todo el proceso de elaboracién del producto.
Invitelos usted a que hablen de sus ideas, progresos, dificultades,

modos de resolver problemas, etcétera. Transmitales su propio
entusiasmo ante lo que plantean. Aclare qué significa calidad.

s
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Hiébleles de como trabajan las personas sobresalientes. Constru-
ya un sentido de autoria personal del trabajo, asi como de valora-
¢ién colectiva de los diversos enfoques e ideas de los miembros
del grupo.

En la Figura 13.1 se resumen los componentes del disefio efi-
caz del producto, incluyendo el correspondiente a la diferencia-
cién. Siempre es importante recordar que un curriculo y una en-
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ante un debate o dicten una

les exija, por ejemplo, que lleven adel
bre cual serfa un producto

clase sin antes darles pautas claras so
de calidad en cada uno de eso0s formatos.

8. Informe a los padres con respecto a los plazos, requisitos y
fundamentos de la produccién, c6mo pueden ayudar y qué no
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Los alumnos seleccionardn otras facetas del proyecto de
acuerdo con sus intereses. Todos elegirdn a un miembro de la co-
munidad para entrevistarlo con el fin de recoger datos; algunos
resolvieron hacer carteles para los edificios, y cada alumno esco-
ge un vecindario sobre el cual trabajar en el modelo.

La sefiorita Sara asignard algunas tareas, para aprovechar y
ampliar los puntos fuertes de cada alumno. Los mas diestros pa-
ra medir seran los que midan y tracen las dimensiones de los edi-
ficios. Los que tengan mejores destrezas motrices cortaran algu-
nas de las piezas complicadas y otros con menos habilidad en esa
drea armardn las piezas mds grandes del modelo. La maestra pe-
diré a los que ya saben leer que busquen informacién y ayuden a
hacer los carteles.

La sefiorita Sara disefié con sumo cuidado este proyecto para
asegurarse de que todos los alumnos hagan tareas tanto elegidas
por ellos como asignadas (segun su aptitud). También tomo la
precaucion de que algunas tareas sean realizadas en colaboracién
y otras, en forma independiente.

* % *

PRODUCCIONES DIFERENCIADAS EN EL NIVEL SECUNDARIO

Los alumnos de la clase de Espaiiol II del profesor Garcia es-
tan elaborando proyectos sobre lengua y cultura. Una meta para
todos es comprender mds cabalmente cémo se interrelacionan
los elementos de una cultura dada para constituir la personali-
dad distintiva de un pueblo. Muchos alumnos van a estudiar la
cultura de Espafia confeccionando guias turisticas, haciendo vi-
deos, filmando documentales o presentando dramatizaciones.
Investigaran la historia, la religion, la economia, las celebracio-
nes, la geografia, la educacién, el clima, la literatura, el arte, la
estructura de la lengua de Espafia, y las interrelaciones de estos
elementos.

Aunque los alumnos deben cumplir una serie de requigitos
preestablecidos para sus producciones, podran agregar algunos
criterios propios respecto de los resultados. También pueden op=
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tar entre trabajar solos o en un grupo pequeno, y elegir qué for-
ma de expresién utilizaran, cudles elementos culturales van a
abordar y qué recursos de investigacién emplearan.

.T'res alumnos de la clase estin bastante adelantados en su do-
minio del idioma espaiiol porque tienen especial talento en el
area del lenguaje, y para dos de ellos es su lengua materna. El
profesor Garcia quiere que estos tres alumnos estudien los mis-
mos conceptos que el resto de la clase, pero a fin de que profun-
dlcen, Su razonamiento, diferenciari su tarea pidiéndoles que
efectuen comparaciones entre culturas. Estos alumnos examina-
ran elementos de la lengua y la cultura en al menos tres grupos
lingiiisticos distintos del espanol, ninguno de los cuales podra
ser una lengua romance moderna. Estudiaran idiomas como el
swahili, el persa, el chino, el japonés, el hebreo y el ruso, asi co-
mo las culturas en las que surgen estas lenguas. Estos estudiantes
adelantados tienen un poco més de libertad para disefiar sus pro-
ductos finales y los procesos para alcanzar las metas. Y, al igual
que el resto de la clase, también pueden elegir si trabajaran solos
O con pares, y en qué forma expresarin su aprendizaje. '

* % %

DIFERENCIACION DEL PRODUCTO PARA ALUMNOS
CON DIFICULTADES

Tendemos a esperar muy poco de los alumnos con dificulta-
des. Las tareas de produccién constituyen un medio muy oportu-
no para elevar nuestras miras respecto de estos alumnos y ayu-
darlog a Qesarrollar su confianza como estudiantes y productores.
Las siguientes son algunas sugerencias para asegurar que los
alurpnos que tienen dificultades con las tareas escolares puedan
realizar productos complejos y cuenten con sistemas de apoyo
que los lleven a obtener buenos resultados.

L. Asegurese de que lagl tareas de produccién requieran que to-
e d.m los alumnos &phquﬂ_l y amplien conocimientos y destre-
- #as esenciales para la unidad u otra drea de produccién. (In-
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corpore las destrezas y otras metas de los planes educativos
individualizados en formatos de producto relevantes.)

2. Utilice formatos de producto que posibiliten a los alumnos
expresarse de otros modos distintos al lenguaje escrito.

3. Asigne las tareas en segmentos menores y permita a los
alumnos completar una parte del producto antes de introdu-
cir otra.

4. Considere la posibilidad de grabar las instrucciones en audio
o video para que los alumnos puedan repasar las explicacio-
nes cuando sea necesario.

5. Prepare cronogramas para la realizacién del producto, o ayu-
de a los alumnos a prepararlos, de modo que las tareas les re-
sulten manejables y claramente estructuradas.

6. Organice talleres breves sobre determinadas destrezas de pro-
duccién, como tomar notas durante las investigaciones, reali-
zar entrevistas, extraer conclusiones, corregir, etcétera. La op-
cién de asistir a estos talleres beneficiara a muchos alumnos,
incluidos los que tienen dificultades académicas.

7. Ayude a los alumnos a encontrar recursos apropiados a tra-
vés de concertar entrevistas, recomendar sitios de Internet,
implementar cajas o estantes especiales de libros o fuentes de
lectura sobre temas afines, grabar resimenes de las ideas y
datos clave, convocar a especialistas en medios de comunica-
cién para que trabajen con los alumnos en determinados ho-
rarios, etcétera.

8. Proporcione planillas o cronogramas que guien a los alumnas
a través de cada paso del proceso de investigacion.

9. De vez en cuando, asegtirese de revisar el contenido general
del producto con los alumnos, instdndolos a pensar por qui
es importante, qué estdn aprendiendo, qué partes del produe-
to se combinan para dar un cuadro global de significado, e
mo se relaciona el producto con lo que estd sucediendo en
clase, etcétera.

10. Para los alumnos que encuentren demasiado dificiles las tas
reas, considere la posibilidad de dar intervencién a indivis
duos o grupos que cumplan funciones especificas de asesaras
miento, concertando reuniones en horarios preestablecid:
para brindar consejos, instrucciones y origntacidn.
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11. Determine, junto con los alumnos, las pautas de trabajo que
reflejen sus necesidades individuales, a fin de detectar metas
que parezcan estimulantes y valiosas para centrarse en ellas.

12. Aliente a los alumnos a analizar modelos de productos efica-
ces de afios anteriores, de modo que puedan advertir los
componentes importantes del producto, las destrezas lingiifs-
ticas requeridas para pensar en los elementos y ejemplos con-
cretos de cémo es un buen trabajo.

13. Cuando los alumnos no tengan recursos ni respaldo para
completar sus productos fuera de la escuela, proporciéneles
tiempo, materiales y asistencia dentro de ella. Esto podra te-
ner lugar antes o después del horario escolar, durante la cla-
se, en una hora libre, en el recreo o incluso durante los fines
de semana. Es importante que cada alumno cuente con un
sistema de apoyo del adulto que le demuestre la confianza
que se tiene en €l y la dedicacién para que se convierta en
realidad.

14. Cuando los alumnos hablan otro idioma distinto del inglés,
asegurese de que tengan acceso a informacién en su lengua
materna o un sistema de apoyo para traducir. También pien-
se en incluir una etapa, en el cronograma, para permitir que
los alumnos expresen inicialmente sus ideas en su propio
iclii’oma y luego las traduzcan (con la ayuda apropiada) al in-
glés.

DIFERENCIACION DE LAS TAREAS DE PRODUCCION PARA
ALUMNOS ADELANTADOS

Tal como sucede con el contenido y el proceso, el objetivo al
disefiar productos para estudiantes adelantados es llevarlos a in-
crementar su base de informacién, comprensién y razonamiento;
su destreza para planificar y producir, y su conocimiento de si
mismos. Ciertas tareas, que representan un verdadero desafio en
£stos aspectos para muchos alumnos, a menudo no constituyen
ningun reto para los que son altamente competentes en determi-
cla materia. En este caso, el docente deberd mover las “perillas
1l ecualizador” (pdgina 97) hacia la derecha a fin de modificar

g —
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las tareas de produccién para estos estudiantes. Los siguientes
son algunos principios ttiles para adaptar las tareas de produc-
cion a las necesidades de los alumnos adelantados.

1. Estructure las tareas de produccién para los estudiantes ade-
lantados de modo de hacerlos avanzar en varias de las escalas
de aprendizaje: complejidad, independencia, transformacién,
abstraccién, soluciones multifacéticas y avances grandes en la
internalizacién.

2. Considere la posibilidad de que los alumnos adelantados es-
tudien los puntos o cuestiones clave segin se manifiestan en
distintos periodos, disciplinas o culturas.

3. En la medida en que sea posible, incluya estudios de nivel
avanzado, como materiales complejos o multiples, fuentes y
documentos originales e investigacion directa realizada por el
alumno.

4. Considere el empleo de tutores para guiar el estudio de los
alumnos adelantados, de manera que sean incentivados a in-
crementar el contenido y la calidad de su trabajo por alguien
que tiene conocimientos avanzados del area en cuestion.

5. Considere la posibilidad de permitir que los estudiantes ade-
lantados inicien sus proyectos antes que los demads, si la com-
plejidad de sus consignas lo justifica. La elaboracién de las
producciones podria entonces convertirse en una tarea en
marcha cuando condensen el trabajo en clase y cuando no ne-
cesiten hacer la tarea domiciliaria que es imprescindible para
otros alumnos.

6. Siempre que sea posible, haga que cada estudiante adelantado
estudie con un tutor, es decir, con alguien que trabaje en for-
ma vocacional o profesional en el tema investigado.

7. Deje que cada alumno adelantado lo ayude a elaborar criterias
referentes al nivel del contenido y la produccién. Determine
junto con ellos los puntos que los expertos en el tema conside-
rarian que deben tratarse al elaborar el producto, los modos
en que habria que tratarlos y los procedimientos y estandares
de produccion que serian importantes para un experto. Utilice
estos elementos como jalones para la planificacién y la evalua=
cion del alumno.

DIFERENCIACION DE LOS PRODUCTOS 175

8. Cuapdo sea conveniente, haga que las producciones de los es-
tudiantes adelantados sean evaluadas por un experto en la
materia. En algunos casos, la evaluacién de un experto es muy
util en la etapa formativa o “en proceso” del trabajo, para que
el alumno pueda aclarar y ampliar sus ideas antes de comple-
tar el producto. En otros casos, la evaluacién sumaria o final
del experto es provechosa para los estudiantes adelantados
que quieren comparar sus producciones con auténticos estin-
dare':s glevados. Muchas veces, los docentes carecen de los co-
nocumientos y destrezas que tiene un profesional en determi-
nada area de estudio. Ayudar a los estudiantes adelantados a
tener acceso a estas destrezas y conocimientos es una manera
Importante de asegurar que amplien su capacidad, en lugar
dg seguir siendo recompensados por “hacer lo que les sale
bien naturalmente”.

PENSAMIENTOS FINALES SOBRE LA DIFERENCIA CION
DE LOS PRODUCTOS PARA TODOS LOS ESTUDIANTES

Existen incontables maneras de disefar, apuntalar y evaluar
ta}reas de produccién estimulantes. Sélo recuerde que usted debe-
ra dar instrucciones escritas, que a veces pueden ser muy largas
para que los alumnos tengan una estructura y un estimulo ade-’
cuados, asi como una nocién clara del propdsito y las expectati-
vas de la tarea.

La diferenciacién de las tareas de producto en un aula con ha-
bilidades mixtas es beneficiosa por varias razones. Si todos los
productos se relacionan con la misma informacién y conocimien-
tos clave, entonces todos los alumnos podran intervenir en con-
versaciones entre individuos, grupos o de toda la clase. Esto
puede darse incluso mientras estudian segun sus propios niveles
de gptitud, intereses y modalidades de aprendizaje. Al ofrecer
variaciones en los productos bien disefiados, con aspectos bdsi-

€0% en comun, el docente alienta a todos los alumnos a aprove-

char sus intq?reses y cualidades personales. Asi, todos pueden
¢crecer a partir de recibir estimulos apropiados. Al mismo tiem-
, el docente mantiene el foco de atencién en aquellos compo-
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nentes curriculares que considera esenciales para todos los estu-
diantes.

El préximo capitulo aborda el tema de las calificaciones, cen-
trandose en el desempefio de los alumnos y la participacién de
los padres.

Capitulo 14

Las calificaciones en un aula diferenciada

A esta altura, debe estar claro que en un aula diferenciada los
alumnos a menudo estudian a distintos ritmos y son evaluados
de acuerdo con metas de aprendizaje variadas. Dos aspectos im-
portantes de un aula diferenciada son los derechos de los alum-
nos a “partir del punto en que se encuentran” y a aspirar a crecer
como estudiantes. Pero determinar y reconocer el crecimiento
académico de cada alumno en un aula diferenciada puede crear
un dilema a los docentes cuyas escuelas atin usan el boletin de
calificaciones tradicional.

Por un lado, el publico espera que haya boletines de califi-
caciones “tipificados”. Por otra parte, hay amplias pruebas de
que las calificaciones tradicionales no comunican ni motivan
tanto como nos gustaria (Ornstein, 1994). Al respecto, veamos
cuatro métodos que han probado ser utiles para abordar este
problema.

CAMBIAR EL SISTEMA DE CALIFICACION TRADICIONAL
Antes de desechar el sistema de calificacién tradicional, algu-

nos docentes y escuelas han comprobado que es importante ex-
1ws y sus padres como funcionara el sistema
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nuevo. Les hacen saber que el nuevo sistema de calificacién se
basa en el establecimiento de metas individuales y el progreso
realizado en el logro de esas metas, y que los alumnos seran cali-
ficados “en comparacién con ellos mismos” antes que en compe-
tencia con otros estudiantes. El diagnéstico a través de portfolios y
de informes del progreso alcanzado son medios que dan buen re-
sultado en esas circunstancias.

Otros docentes y escuelas optan por combinar las notas tradi-
cionales del boletin con informacién adicional. El boletin trans-
mite el dato de que una A sigue indicando un desemperio exce-
lente, una B denota un buen desempeiio, etcétera. Pero cada nota
ahora lleva también un “indice superpuesto” numérico: un 1 sig-
nifica por encima del nivel del grado, un 2 en el nivel del grado y
un 3 significa por debajo del nivel de grado. Asi, los alumnos que
sacan una nota A3 estdn, sin duda, poniendo empefio y progre-
sando satisfactoriamente, aunque su rendimiento atin no esté en
el nivel promedio de su grado. Un boletin con este sistema de ca-
lificacién ofrecerd mas informacién que el tradicional.

Otra alternativa es asignar dos notas, una personal y otra “tra-
dicional”. De esta forma, un alumno con dificultades podria sacar
una B en progreso hacia el logro de metas personales de aprendi-
zaje y una D en comparacién con el resto de la clase. Un estu-
diante adelantado que no “esté esforzandose al maximo” podria
sacar una C en progreso hacia las metas personales y una A en
comparacién con los demas. Al usar este tipo de sistema, es im-
portante ayudar a los padres y alumnos a comprender claramen-
te la utilidad de cada informacién en la planificacién educativa.

Por ultimo, algunos educadores proponen que los docentes
transmitan con regularidad diversos tipos de informacion a las
padres y alumnos, como calificaciones personales o portfolios que
les permitan ver y entender el progreso del alumno, notas u otrus
informes que muestren c6mo se compara con sus compaiieros de
clase y datos estandarizados a nivel nacional que puedan darles
un cuadro de ese alumno en comparacién con un grupo ain mas
amplio (Gilman y McDermott, 1994). También en este caso, &4
importante la comunicacién entre docentes y padres.

En una situacién ideal, la primera alternativa es muy regos
mendable. En el mundo real, cualquier sistema que promugva
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crecimiento personal de cada alumno debe ser la meta, y puede
lograrse, al menos en parte, de diversas maneras.

MANEJAR LAS INQUIETUDES DE LOS ESTUDIANTES
ADELANTADOS Y SUS PADRES

Cuando se adopta un sistema de calificacién en el que los alum-
nos compiten entre si, los que probablemente tendran més dificul-
tades, al principio, son los estudiantes de alto rendimiento que
hasta ese momento no habian tenido que esforzarse para sacar
buenas notas. A veces les lleva cierto tiempo desarrollar habitos y
pautas de trabajo que les exijan poner en juego sus habilidades.
Durante este periodo de transicién, sus notas en los examenes,
proyectos o boletines podrian ser inferiores a las que ellos y sus
padres estan acostumbrados a obtener. En esos casos, es funda-
mental que el docente ayude tanto a los alumnos como a los pa-
dres a entender el valor de ensefiar a los chicos a “apuntar alto”.

Por desdicha, muchos estudiantes adelantados no se ven ante
un verdadero desafio hasta que inician un curso avanzado en el
colegio secundario o la universidad. La primera vez que se en-
frentan con un fracaso —o no alcanzan el éxito consabido- es posi-
ble que se aterren. Su autoestima podria disminuir o hasta que-
dar destruida. A menudo rehuyen esa situacién que los hace
sentirse frustrados y temerosos. Pero incluso si tratan de hacerle
frente al desafio, suelen encontrarse con que no saben bien c6mo
estudiar, o supervisar y potenciar su propia eficacia para resolver
problemas. Por diversas razones, los docentes les hacen un verda-
dero favor a estos estudiantes al ayudarlos a encontrar y enfren-
tar desafios a una edad méds temprana. Los padres y los docentes
suelen estar en mejores condiciones de ayudar a los estudiantes
cuando son menores. Todavia no hay tanto en juego en cuanto a
calificaciones y futuros. Y lo mds importante es que aprender a
enfrentar desafios tempranamente les da mas tiempo para desa-
rrollar las destrezas de planificar, autoevaluarse y estudiar que
necesitan a fin de maximizar su potencial como estudiantes.

Si los alumnos adelantados y sus padres se asustan ante el

‘desafio inicial, usted puede transmitirles calma y juicio. Aliente a
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los padres a que colaboren con usted para ayudar a sus hijos a
buscar el desafio, en vez de eludirlo.

LLEVAR REGISTROS EN UN AULA DIFERENCIADA

Para implementar clases en las que los alumnos aborden con-
tenidos, actividades de comprensién y ejecuciéon de produccio-
nes variados, el docente a menudo debe modificar su forma tra-
dicional de registrar el crecimiento académico de los estudiantes.
Aunque los docentes emplean muchas estrategias itiles para
evaluar las tareas y el progreso de sus alumnos, es importante te-
ner presente que el doble propdsito de toda evaluacién es (1) es-
tablecer el crecimiento de cada alumno en lo que respecta a las
destrezas y conocimientos relevantes y (2) utilizar la informacién
recogida a través de ese proceso a efectos de planificar las ex-
periencias de aprendizaje mds apropiadas para determinado
alumno o grupo de alumnos. Las siguientes sugerencias lo ayu-
daran a elaborar el sistema de registro mas conveniente para us-
ted, de acuerdo con las caracteristicas de su clase y la edad de
sus alumnos.

1. No es necesario que usted deseche su libreta de calificaciones. En
muchos casos, bastara con poner titulos menos especificos y méas
genéricos a cada columna. En una clase de aritmética en la que
todos los alumnos realizan la misma actividad determinado dia,
el titulo de la columna de notas podria ser “Ej. pdg. 211", para in~
dicar que las calificaciones corresponden al ejercicio sobre frae-
ciones que figura en la pagina 211 del libro de texto. En una clase
en la que alumnos de diversos niveles de aptitud hacen una va=
riedad de actividades de comprensién sobre las fracciones, el ti-
tulo podria ser “Frac/9-4”, indicando que las calificaciones corres-
ponden a cualquier tarea relativa a las fracciones que haya
completado el alumno el dia 9 de abril. Una simple lista de refes
rencias de las tareas, de los alumnos que las realizan y las fechas
en que lo hacen, le permitird consultar el titulo del 9 de abril ¥
averiguar qué hizo Tomas, por ejemplo, ese dia. Otra posibilidael
es titular la columna de la libreta de calificacionés ¢on un |
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to o principio clave que estén estudiando los alumnos. La nota
que aparezca en esa columna le indicara a usted que determina-
do alumno obtuvo determinada calificacién en la actividad apro-
piada para €l en relacién con ese concepto.

2. Las carpetas de trabajos de los alumnos son un medio valioso de
llevar registros. Cualquiera sea la edad de sus alumnos, es conve-
niente hacerles armar una carpeta en la que lleven un registro
continuo de tareas efectuadas, fechas de realizacién, comentarios
del docente o de otros alumnos y muestras de sus trabajos. La
utilizacién de carpetas de distintos colores para cada periodo de
la jornada facilitara los procedimientos de distribuirlas, recoger-
las y guardarlas. Las carpetas de trabajos deberdn contener for-
mularios de registro (por ejemplo, listas de lecturas elegidas por
el alumno, glosarios, demostraciones de destrezas, tareas de pro-
duccidn, etcétera), asi como muestras de trabajos realizados, re-
gistros de conversaciones con el docente, metas del alumno y
otros datos que den una sensacién de orden y direccién tanto al
docente como al alumno. El empleo de estas carpetas también
sirve para planificar charlas con alumnos y padres sobre el creci-
miento académico de cada chico. Usted pronto comprobara que
es necesario dedicar unos minutos cada tanto a poner en orden
las carpetas.

3. Comparta con sus alumnos, tanto como sea posible, la responsabi-
lidad de llevar registros. Hasta los alumnos de muy corta edad pue-
den tener un calendario de actividades diarias o semanales, lle-
var registros de lecturas, asentar su progreso en un centro de
aprendizaje empleando los formularios correspondientes y selec-
cionar los trabajos que les parezcan mds representativos de lo
que aprendieron. Los alumnos pueden repartir y recoger carpe-
tas, preparar portfolios para las reuniones de padres, escribir in-
formes o utilizar listas de verificacién para mostrar su progreso a
padres y docentes, y asumir la responsabilidad de implementar
otros procedimientos que faciliten al docente la tarea de llevar re-
gistros. Los estudiantes que actiian como “experto del dia” pue-
den chequear trabajos, corregir tareas o hacer un registro indi-
cando qué alumnos realizaron determinada tarea en una fecha

determinada. Saber llevar registros con eficiencia ayuda a los

“alumnos a ver con mds claridad las metas, las tareas y su progre-
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s0; incrementa su autoconocimiento o su capacidad de pensar en
lo que esta ocurriendo en el aula, y promueve destrezas de orga-
nizacién que les serén ttiles en muchos dmbitos.

4. Considere la posibilidad de que no todos los trabajos tengan que
ser formalmente calificados. Un jugador de baloncesto puede pasar
varios dias practicando lanzamientos de tres puntos al canasto.
La “evaluacion” formal de su progreso y su destreza tendra lu-
gar dias o semanas mas tarde cuando, en un partido, tenga oca-
sién de aplicar lo que aprendi¢. Un joven estudiante de musica
toma clases de violin en las que el profesor le explica y demues-
tra cémo tocar bien el instrumento. El chico vuelve a su casa y
practica esas destrezas durante una semana, luego vuelve a reci-
bir los consejos y el aliento del profesor, practica nuevamente y
es formalmente evaluado semanas o meses después, en un reci-
tal. Nadie siente la necesidad de calificar cada sesién de lanza-
mientos al canasto ni cada media hora de practica de violin.

De manera analoga, las actividades de comprensién no re-
quieren ser formalmente calificadas cada dia. Una tarea de pro-
duccién bien elaborada dard pruebas suficientes de lo que el
alumno sabe y puede hacer. El docente que pone en practica este
principio puede hacer apuntes diarios en una planilla (que lleva-
ra consigo durante sus interacciones con los alumnos) o en una
libreta de calificaciones, para asentar quién estd o no haciendo su
trabajo y anotar preguntas de los alumnos, areas de dificultad &
de comprension para cada uno, etcétera, en lugar de corregir y
calificar formalmente todas las actividades de comprension. Es-
tos datos pueden utilizarse para disefiar las préximas tareas de
los alumnos sobre la base de las necesidades y las competencias
percibidas.

5. Haga que los alumnos conduzcan reuniones con los padres. Alen=
tar a los alumnos a que participen con usted en la fijacién de me=
tas, llevar registro de sus trabajos y del progreso que éstos refle=
jan y transmitir esta informacién a los padres puede ser muy
provechoso para todos. Ayudara a los alumnos a tener respansas
bilidad y opinién con respecto a su propio trabajo. Contribuira &
que usted y 1os padres escuchen el mismo mensaje de parte del
alumno acerca de qué esta marchando bien o mal para él. Acl
rd mucho mas de lo que podria hacerlo usted golo por g
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portante proponer actividades que se adecuen a las necesidades
del alumno. También pondra en evidencia la realidad de que el
aprendizaje mismo es algo que se aprende, y que los alumnos
que cuentan con la cooperacién del docente y de los padres para
encontrar la 6ptima adecuacién de aprendizaje son sin duda muy
afortunados.




Un pensamiento final

Una chica de 14 afios, llamada Karina, escribié un poema hace
varios afos. Era una estudiante adelantada que no solia encontrar
ninguna razén valedera para esforzarse en la escuela. Hasta que
tuvo a un docente que le hizo descubrir una nueva motivacién. Al
final de ese afio escolar, Karina le escribié un poema a su docente.
En cierto sentido, el poema expresa la necesidad de todos los
alumnos -y de todos los seres humanos— de esforzarse por supe-
rar sus propios limites. Sin duda describe lo que la joven sintié
cuando esa necesidad fue satisfecha. Sus palabras también pare-
cen expresar una clara conciencia del rol que cumpli6 el docente
en ese afio magico, cuando la vio y la traté como un individuo.

jImpiilsame! jMira lo lejos que llego!

Hazme trabajar hasta que me caiga. Después, levintame.

Abre una puerta y luego hazme correr hacia ella
antes de que se cierre.

Enséfiame para que pueda aprender,

luego déjame entrar sola en el tiinel
de la experiencia.

Y cuando, cerca del final,

me vuelva para verte dar comienzo al viaje de otro,

sonreird.
i







Algunas estrategias de ensefianza y manejo para aulas con habilidades diversas

-

DESCRIPCION DE
LA ESTRATEGIA

FUNDAMENTO
PARA EMPLEARLA

PAUTAS PARA
SU EMPLEO

Ldensacién
e
4'-
L

Proceso en tres pasos para: (1)
diagnosticar lo que ya sabe el
alumno sobre el material a estudiar
y lo que aiin necesita aprender, (2)
planificar para que aprenda lo que
no sabe y eximirlo de estudiar lo
que ya sabe y (3) planificar para
que dedique el tiempo que le
quede libre a un estudio
complementario o acelerado.

Reconoce la existencia de un
gran acopio de conocimientos
en algunos estudiantes.
Satisface el ansia de aprender
maés, y sobre més temas, de lo
que la escuela suele permitir.
Fomenta la independencia.
Acaba con el aburrimiento y la
apatia resultantes del exceso
de repeticién y ejercitacién.

Explicar el proceso y sus
ventajas a alumnos y padres.
Hacer un diagndstico previo de
los conocimientos del alumno y
documentar los resuitados.
Permitir que el alumno tenga
un gran margen de opcién en
cuanto a como emplear el
tiempo “comprado” a través de
su conocimiento previo.
Utilizar planificaciones y
cronogramas escritos para

el estudio acelerado o
complementario.

Prever la posibilidad de utilizar
la condensacién en grupo para
varios alumnos.
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ESTRATEGIA DESCRIPCION DE FUNDAMENTO PAUTAS PARA

LA ESTRATEGIA PARA EMPLEARLA SU EMPLEO
Proyectos Proceso por el cual el alumno y el ¢ Aprovecha el interés del alumno. * Aprovechar el interés del
independientes docente identifican problemas o e Satisface la curiosidad. alumno.

topicos de interés para el alumno.
Ambos planifican un método para
investigar el problema o tépico y
determinan el tipo de produccién
que elaboraré el alumno. Esta
produccién debe estar centrada en
el problema o tépico y demostrar
la capacidad del alumno de aplicar
destrezas y conocimientos al
tratamiento del tema en cuestién.

¢ Ensefia destrezas de

planificacién e investigacién a
estudiantes adelantados.

¢ Fomenta la independencia.
¢ Permite abordar ideas complejas

y abstractas.

Permite estudiar temas de
interés en forma prolongada

y en profundidad.

Promueve una alta motivacién.

Conceder maxima libertad al
alumno para planificar, sobre la
base de su aptitud para la
independencia.

Suministrar orientacién y
estructura, de parte del docente,
a fin de complementar la
capacidad del alumno para
planificar y asegurar

estandares de produccion
elevados.

Usar cronogramas
preestablecidos para evitar
dilaciones.

Emplear registros para
documentar el proceso a lo largo
de todo el estudio.

Establecer criterios para juzgar
los resultados.

Algunas estrategias de ensefianza y manejo para aulas con habilidades diversas

DESCRIPCION DE
LA ESTRATEGIA

FUNDAMENTO
PARA EMPLEARLA

PAUTAS PARA
SU EMPLEO

Los centros de interés (preferente-
mente para alumnos de corta edad)
y los grupos de interés (preferente-
mente para alumnos de mayor
edad) pueden brindar un suple-
mento a los alumnos que demues-
tran dominio/competencia en las
tareas requeridas y un medio de
estudiar un aspecto significativo
cuando completaron los trabajos
asignados. Ademads, todos los
alumnos aprecian y necesitan la
oportunidad de trabajar en cen-
tros/grupos de interés para abor-
dar dreas de estudio que les intere-
san especialmente. Estos
centros/grupos pueden diferen-
ciarse por el nivel de complejidad e
independencia requeridas, asi co-
mo por el interés de los alumnos,
para hacerlos accesibles y apropia-
damente estimulantes para todos.

Posibilita la eleccién de los
alumnos.

Aprovecha el interés de los
alumnos: los motiva.

Satisface la curiosidad:

se explora el c6mo y el porqué
de los hechos.

Permite estudiar temas que no
figuran en el curriculo regular.
Permite estudiar con mayor
amplitud y profundidad.
Pueden ser modificados segin
la aptitud de los alumnos.
Alienta a los alumnos a
establecer conexiones entre
campos de estudio o entre el
estudio y la vida.

Detectar el interés de los
alumnos.

Alentar a los alumnos a ayudar al
docente a elaborar tareas basadas
en sus intereses.

Hacer ajustes segin la aptitud de
los alumnos.

Permitir que los alumnos con
intereses similares trabajen
juntos.

Establecer criterios claros
(diferenciados) para juzgar los
resultados.

En el caso de los alumnos
adelantados, permitirles trabajar
durante lapsos prolongados,
cambiarlos de centro con menor
frecuencia para que puedan
profundizar su estudio y
asegurarse de que las tareas
representen un desafio para ellos.
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ESTRATEGIA DESCRIPCION DE FUNDAMENTO PAUTAS PARA

LA ESTRATEGIA PARA EMPLEARLA SU EMPLEO
Tareas En un aula heterogénea, el docente * Combina evaluacién y * Asegurarse de que latl tarea se
escalonadas utiliza niveles variados de ensefianza. centra en un concepto o

actividad para asegurarse de que
los alumnos exploren ideas a partir
de su conocimiento previo y pro-
mueva un progreso continuado.
Distintos grupos de alumnos
emplean diversos métodos para
estudiar ideas esenciales.

¢ Permite alos alumnos comenzar
a aprender desde el punto en el
que se encuentran.

Permite a los alumnos realizar
tareas que representen un
desafio adecuado para ellos.
Permite reforzar o ampliar
conceptos y principios segun la
aptitud de los alumnos.

Permite modificar las
condiciones de trabajo segtin el
perfil de aprendizaje.

Evita la asignacién de tareas que
provoquen ansiedad (demasiado
dificiles) o tedio (demasiado
faciles).

Promueve el logro de las metas
de aprendizaje, por lo que tiene
un efecto motivador.

generalizacién clave, esencial
para el estudio.

Emplear una variedad de
materiales de diferentes niveles
de complejidad y asociados con
distintas modalidades de
aprendizaje.

Ajustar la tarea en cuanto a
complejidad, abstraccién,
cantidad de pasos, concrecién e
independencia, para hacerla
apropiadamente estimulante.
Asegurarse de que haya criterios
claros respecto de la calidad y el
logro de las metas.

Algunas estrategias de ensefianza y manejo para aulas con habilidades diversas

muchos grupos diferentes -y
también estudian solos- sobre la
base de la adecuacién de la tarea a
su aptitud, interés o estilo de
aprendizaje. Los docentes pueden
crear grupos basados en la
destreza o el interés que sean
heterogéneos u homogéneos en
cuanto al nivel de aptitud. Algunas
veces los alumnos eligen los
grupos de trabajo, y otras veces los
elige el docente. A veces la
asignacién de los alumnos a un
grupo es deliberada, y otras veces
son asignados al azar.

adquisicién de informacién e
ideas como una exploracién adi-
cional por parte de los

alumnos que necesiten mas
tiempo para adquirirlas.
Posibilita tanto el estudio coope-
rativo como el independiente.
Permite que alumnos y docentes
intervengan en la determinacién
de las condiciones de trabajo.
Permite que los alumnos
estudien con una amplia
variedad de pares.

Alienta a los docentes a “probar”
a los alumnos en

diversos dmbitos de trabajo.
Evita que los alumnos queden
“marcados” como adelantados o
con dificultades.

Evita que los alumnos sean
caracterizados como los que
necesitan ayuda y los que prestan
ayuda.

L]

iRATEGIA DESCRIPCION DE FUNDAMENTO PAUTAS PARA
- LA ESTRATEGIA PARA EMPLEARLA SU EMPLEO
pamiento Los alumnos forman parte de * Posibilita tanto la rapida * Asegurarse de que todos los
ible

alumnos tengan oportunidades de
estudiar con comparieros de clase
semejantes y también con otros
que difieren de ellos en aptitud e
interés.

Asignar grupos de trabajo cuando
la tarea esté destinada a adecuarse
a la aptitud o el interés individual
segtin el diagnéstico previo o el
conocimiento del docente.
Asignar grupos de trabajo cuando
se desee que todos los alumnos
trabajen con distintos comparieros
de clase.

Permitir que los alumnos seleccio-
nen los grupos cuando la tarea se
preste a la seleccién de los pares.
Alternar la asignacién deliberada
a los grupos con la seleccién del
docente/alumno.

Asegurarse de que todos los alum-
nos aprendan a trabajar en forma
cooperativa e independiente.
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ESTRATEGIA DESCRIPCION DE FUNDAMENTO PAUTAS PARA
LA ESTRATEGIA PARA EMPLEARLA SU EMPLEO
izaj ibili o las tareas a la aptitud,
d Los centros de aprendizaje pueden ¢ Posibilita adecuar la tarea gl Adec’uar g tity
S;:et;?isiza?e ser ”estaciones”% conjuntos de nivel de destreza del estudiante. interés y estilo de aprendizaje del

materiales que los alumnos utilizan
para investigar temas o practicar
destrezas. Los docentes pueden
adaptar las tareas en estos centros

a los niveles de aptitud o los estilos
de aprendizaje de diferentes
alumnos.

¢ Promueve el continuo desarrolio
de las destrezas de los alumnos.
Posibilita adecuar la tarea al
estilo de aprendizaje del
alumno.

* Permite que los alumnos
estudien a un ritmo apropiado
para ellos.

Permite al docente dividir la
clase en grupos de practica y
enseflanza tedrica en un
momento dado.

Contribuye a desarrollar la
independencia de los alumnos.

estudiante.

Evitar que todos los alumnos
hagan todas las tareas en todos
los centros.

Ensefiar a los alumnos a llevar el
registro de su propio progreso en
los centros.

Supervisar lo que hacen y lo que
entienden los alumnos en los
centros.

Tener directivas y criterios claros
con respecto al logro de las metas
en los centros.

Algunas estrategias de ensefianza y manejo para aulas con habilidades diversas

ESTRATEGIA DESCRIPCION DE FUNDAMENTO PAUTAS PARA

LA ESTRATEGIA PARA EMPLEARLA SU EMPLEO
Preguntas En las discusiones en clase y en las ¢ Todos los alumnos deben ser ¢ Dirigir algunas preguntas a
wvariadas pruebas, los docentes varian las

clases de preguntas formuladas a
los estudiantes sobre la base de su
aptitud, intereses y estilos de
aprendizaje.

responsables de manejar
informaci6n y razonar en niveles
elevados.

Algunos alumnos se veran
exigidos por una pregunta que re-
quiera un razonamiento bésico.
Otros alumnos se veran exigidos
por una pregunta que requiera
velocidad de respuesta, grandes
avances en la internalizacién o es-
tablecer conexiones remotas.

Los docentes pueden “probar” a
los alumnos con diversas clases

de preguntas como medio de
diagnosticar su progreso y aptitud.
La variacién apropiada de las
preguntas promueve la
motivacién al posibilitar
respuestas correctas.

En las actividades orales, todos
los alumnos pueden escuchar y
aprender una amplia gama de
respuestas.

determinados alumnos y “abrir
el juego” a los demas.

Utilizar preguntas de final
abierto siempre que sea posible.
Conceder tiempo de espera antes
de recibir respuestas.

Cuando sea conveniente, dar a
los alumnos la ocasién de inter-
cambiar ideas con otros compa-
fieros antes de dar respuestas.
Alentar a los alumnos a basarse
en las respuestas de los demas.
Requerir que los alumnos
expliquen y fundamenten

sus respuestas.

Adaptar la complejidad,
abstraccién, grado de avance
mental requerido, limites de
tiempo, conexiones necesarias
entre tdpicos, etcétera, al perfil
de aprendizaje del alumno al
que se formula una pregunta.
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ESTRATEGIA DESCRIPCION DE FUNDAMENTO PAUTAS PARA
LA ESTRATEGIA PARA EMPLEARLA SU EMPLEO
Tutorias Los alumnos estudian con un » Las tutorias extienden el * Asignar el tutor adecuado segin

profesor especial, un especialista
en comunicacién, un padre
voluntario, un estudiante de mayor
edad o un miembro de la
comunidad que pueda guiar su
progreso en determinada &rea.
Algunas tutorias pueden centrarse
en el disefio y ejecucién de
proyectos avanzados, otras en la
exploracién de determinados
ambitos de trabajo, algunas en el
desarrollo afectivo y otras en una
combinacién de objetivos.

aprendizaje mas alla del aula.
Las tutorias convierten el
aprendizaje en una empresa
cooperativa.

Las tutorfas pueden ayudar a los
alumnos a tomar mayor
conciencia de sus opciones
futuras y cémo concretarlas.

Las tutorias permiten a los
docentes aprovechar los
intereses, las cualidades y las
necesidades del alumno.

Las tutorias tienen un bajo
porcentaje de docentes por cada
alumno (a menudo de uno a
uno).

*

las necesidades (intereses,
cualidades, cultura, género) del
alumno.

Tener claras las metas de la
supervisién y explicarlas en
detalle.

Asegurarse de que los roles de
tutor, alumno, docente y padre
sean acordados y asentados por
escrito.

Brindar preparacién e instruccién
apropiada a los tutores,
incluyendo informacién

clave sobre el alumno.
Supervisar periédicamente el
progreso de la tutoria y ayudar
a resolver problemas si se
producen tropiezos.

Conectar lo que se aprende en la
tutoria con lo que ocurre en clase
siempre que sea posible.

NOSNITINOL NNV T0d4VD
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ESTRATEGIA DESCRIPCION DE FUNDAMENTO PAUTAS PARA
LA ESTRATEGIA PARA EMPLEARLA SU EMPLEO
Contratos Los contratos pueden asumir o .

distintas formas a partir de un
acuerdo entre el alumno y el
docente. El docente concede cierta
libertad y opciones al alumno en
cuanto al modo de completar las
tareas, y el alumno se compromete
a usar correctamente esa libertad
para disefiar y realizar trabajos de
acuerdo con determinadas
especificaciones.

Permite combinar aprendizaje
de destrezas y de contenidos
adecuados a las necesidades del
alumno.

Elimina la practica innecesaria
de destrezas para los alumnos.
Permite a los alumnos estudiar a
un ritmo apropiado.

Ayuda a los alumnos a aprender
las destrezas de planificar y
tomar decisiones que propician
su independencia como
estudiantes.

Posibilita que el docente tenga
tiempo para trabajar con
individuos y grupos pequefios
Puede alentar el estudio.
prolongado de temas de interés.
Puede promover la
investigacién, el pensamiento
critico y creativo, la aplicacién
de destrezas y el aprendizaje
integrado.

Combinar aprendizaje de destre-
zas y de contenidos en el contrato.
Adecuar las destrezas a la aptitud
del alumno.

Adecuar el contenido a la
aptitud, intereses y estilo de
aprendizaje del alumno.

Permitir que el alumno tenga
opciones, sobre todo en las
partes del contrato basadas en el
contenido.

Desde el principio, establecer
estandares claros y elevados.
Establecer las reglas del contrato
por escrito.

Cuando sea posible, centrar el
contrato en conceptos, temas o
problemas, e integrar las destre-
zas apropiadas a los proyectos o
productos requeridos.

Variar los niveles de independen-
cia del alumno y el plazo de vi-
gencia del contrato para adecuar-
los a la aptitud del estudiante.
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y patticipacién del disefio del perfil
de aprendizaje del alumno, 128
y ensefianza diferenciada, 87-88
y su comprension de la diferencia-
cién, 73
participacién
factores que motivan la, 107
Paterson, Katherine, 90
patrones
como concepto base para el cu-
rriculo de ciencias, 144
PEI (plan educativo individualizado),
171
pensamiento
creativo, 48
critico, 48
pensar por escrito, 77

perfil de aprendizaje, 16, 95, 121-124,
136-137
cambios en el, 36
categorias de factores, 121-124, 126
como guia para la diferenciacién,
71,95
contratos usados para responder a
diferencias de, 197
diferenciacion del contenido segin
el, 128-130, 143
diferenciacién del proceso segtin el,
130, 155
diferenciacién del producto segin
el, 131, 166
diferenciacién estructurada por el
docente, 126
diferenciacién estructurada por los
alumnos, 126
empleo de centros de aprendizaje
para responder al, 63, 192
estrategias para apuntalar la dife-
renciacioén, 128, 130
lineamientos para la diferenciacién
basada en el, 126-128
planificacién de lecciones diferen-
ciadas segtn el, 121-139
presentar a los alumnos vocabula-
rio relativo al, 126
pertenencia a un grupo, 55-58, 119
plan para alumnos que terminan rapi-
do, 116 y
planificacién, 166
de clases y su eficacia, 102
planillas, 173
de tareas, 75
portfolios, 75, 130
perfil/es
basado en el género, 121, 124
influido por la cultura, 121, 124
de aprendizaje, 126
combinaciones de, 124
preguntas
para la indagacién, 116
variadas, 195 b
presentacidin e
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auditiva, 128
kinestésica, 128
de las partes al todo, 128
visual, 128
presentaciones a toda la clase
alternativas a las, 168
principios
enfoque en los, 46
problema de faceta tinica, 99-100
proceso, 21
de aprendizaje
participacién activa de los alum-
nos en el, 27
diferenciacién del, 141, 153-162
diferenciado segin el interés del
alumno, 107
diferenciado segin el perfil de
aprendizaje, 130
diferenciado segun la aptitud, 104
encontrar el sentido como, 153
estrategias para diferenciar el, 155-
156
expectativas de calidad para el, 166
productos, 21
aplicaciéon de ideas y procesos en
los, 163-165
de los alumnos
diferenciacién de los, 73
diferenciacién de los, 141, 163-175
diferenciados segin el interés del
alumno, 107-109
diferenciados segin el perfil de
aprendizaje, 131
diferenciados segun la aptitud, 104
ejemplos de, 169
eleccién de, 165
escalonados, 103
expectativas de calidad para los,
165, 166
programas de computacién, 147
proy#ctos
escalanadis, 74
independientes, 188
publicos seleccionados por los alum-
e 119

puntos de entrada, 74, 128, 130
cuantitativo, 129
estético, 129
experiencial, 129
narrativo, 129

realizacién de modelos, 155
reconocimiento de los pares
importancia del, 51
recursos variados, 147-148
reformar, 19, 57
registros
del progreso, 85
de aprendizaje, 77,155
en el aula diferenciada, 179-182
para documentar el proceso, 188
relevancia
prestar atencién a la, 36
remediar, 36
Renzulli, Joe, 145
reordenamiento del mobiliario, 77, 79
repaso con pares, 69
resolucién creativa de problemas, 155
respeto mutuo, 53
resultados basados en el interés
maneras de comunicar los, 116
resumen, 129
reuniones
de padres, 182
entre alumno y docente, 57
ritmo de trabajo, 101, 160-162
rompecabezas, 74, 107, 119, 155
ruido, 77

seguridad

en el aula, 53

sensacién de los alumnos de, 27
seleccién de pares, 193
sentido

busqueda del , 27, 41, 57, 153, 182
simulaciones, 74
sistemas de apoyo variados, 150
Sternberg, Robert, 123

talleres b
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breves, 173
de trabajo, 165
tarea de producto
creacién de la, 166
crear calidad en la, 163-168
diferenciacién de la, 165-168
pautas para la, 168
presentacién de la, 165
tareas
basadas en el interés, 189
basadas en la aptitud, 171
de final abierto, 98, 100
domiciliarias, 57, 74, 80, 103
elegidas por el docente, 171
elegidas por los alumnos, 171
elegidas por los alumnos y asigna-
das por el docente, 48
escalonadas, 103
estructuradas, 98, 100
paralelas, 155
tareas escalonadas, 155, 192
tareas/materiales fundacionales, 97,
98
tareas/materiales transformacionales,
97,98
tarjetas
de salida, 65
de tareas, 75
textos variados, 147-148

textos

diferenciacién de, 73
tiempo

asignado, 73-75

de aprendizaje, 144-147

uso flexible del, 103
trabajo

en grupo, 58

lista de verificacién del docente
para el, 55

en parejas, 74, 136, 155

independiente, 19
transferencia, 100
transformacién, 173-175
tutores, 150, 175

pares, 73

y tutorias de la comunidad, 74
tutorias, 103, 119, f 119, 196

descripcién de las, 196

fundamento de las, 196

pautas para las, 196

uso flexible del tiempo, 103

variacién entre los alumnos, 43-46
videos
para diferenciar materiales disponi-
bles, 147-148, 150, 173




