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Resumen

Comprender d concepto de diversdad y sus implicaciones en la formacion de
profesores, pedagogos o0 psicopedagogos es dificil. A los problemas derivados de la
conceptudizacion y sdeccion de contenidos, hay que afiadir los vinculados d hecho de que la
respuesta a la diversdad exige dgo mas que un acercamiento formd d tema Més aln, en la
base de la actuacion de los futuros profesondes pesan actitudes, vaores, experiencias
personaes, biografias previas, que moddan y maizan las respuestas que se disefian 'y
desarrollan ante la diversidad.

Ege aticulo plantea adgunos principios que pueden sarvir de guia d indicar las
condiciones contextudes y didacticas para una formacion sobre diversdad. Asmismo
andiza dos edrategias de formacion (estudio de casos y experiencias de campo) que intentan
ir mé dla dd conocimiento formad y académico sobre la misma Son edtrategias y
procedimientos que pretenden Stuar d estudiante (sea de forma vicaria, sea red) en un
contexto de diversdad. Y mas dla de dlo, contribuyen d andisis sobre los propios vaores,
controversas y conflictos que con frecuencia se desatan en los contextos educativos y
personales diversos.

Abstract

It is difficult to understand the concept of diversity and its implications in the areas of
teacher, educator and school psychologist training. To the derived problems of the
conceptudisation and selection of contents, it is necessary to add those linked to the fact that
answering to diverdty demands something more than a forma gpproach to the question.
Much more dggnificant, forming the bass of action among future professonds, ae the
attitudes, vaues, persond experiences and biographica background that mould and tinge the
answerstha are designed and developed in the face of diversty.

This aticle explore some methodologicd and contextud principles to guide training
proposals as wel as andyses severd training drategies (case studies and fidd experiences)
which make an atempt to go beyond forma academic knowledge regarding diversty. They
are drategies and procedures that seek to locate future teachers (vicarioudy or otherwise) in a
context of divergty. Above dl, such propostions contribute to the andyss of the very
vaues, controverdes and conflicts that frequently take place in diverse educationa and
persond contexts.
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Introduccion

Soy profesora de Universdad, me desenvudvo en un contexto socio culturad 'y
académico privilegiado. Mis dumnos son también afortunados han llegado hesta la
Universdad mientras otros muchos de sus compafieros de escuda se quedaban en  camino o
accedian directamente a la vida dbord. Aungue no seamos especidmente conscientes de dlo
gozamos de lo que los americanos denominan  “the white privilege’. Algo as como una
discriminacion postiva “oculta o técita’ que nos favorece por ser ciudadanos dd bloque
Norte del mundo. Hasta € edificio donde estamos (la Facultad de Ciencias de la Educacién)
e encuentra en una zona exclusva (en @ sentido més excluyente dd término) de la ciudad:
en la llamada “milla de oro” de Sevilla ¢COmo podemos en estas condiciones entender y
captar en su justa medida lo que es la diversdad? ¢Como “acercar” a los dumnos a lo que
supone socid y educativamente la Diversdad? ¢Como despertar la senshilidad y actitudes
necesarias para entender y trabgjar desde € respeto y valoracion positiva de la diferencia?

Asi es. Creo dnceramente que todos los que como formadores abordamos la
ensefianza de respuestas educdtivas a la diversdad nos hemos planteado, en agin momento
dd trayecto formativo (preferentemente en d ambito de la Formacion Inicid), la dficultad de
cdmo hacer que ese conocimiento no se quede en mera erudicion. Porque obviamente resulta
pobre reducir las propuestas formativas en/para la diversdad a los andisis especulativos sobre
los contenidos de las misma

Pues bien, una primera idea que me gudaria plantear relativa a la formacion sobre
diversdad es precisamente que esa formacion ha de serlo en la diversdad. Y eo dgnifica la
necesdad de incluir la dimensidén pragméica en € proceso formativo. En segundo lugar,
asumo que la diversdad no puede tratarse como ago neutro y objetivo porque no lo es. La
respuesta a la diversidad no se resudlve a través del empleo de ta o cud técnica, sino que
implica reacciones emociondes, bUsquedas y preguntas en los adumnos en las que €
componente persond juega un importante papd.

El punto de partida es pues como ir mas dla dd conocimiento técnico y forma sobre
la diversdad. Tratando de dar respuesta a estas cuegtiones (en € ambito de la formacion
inicid) se plantea este articulo, en d que se reflexiona sobre los principios formativos de una
formacion en la diversdad y se revisan dos edtrategias que pueden contribuir d desarrollo de
los mismos. @ estudio de caso y las experiencias de campo.

1. Laideadediversidad como primer condicionante for mativo:

Es dificil llegar a un consenso sobre la idea de diversdad. Didtintos autores, segin la
perspectiva que adopten (sociologica, filosdfica, pedagdgica, psicologica) se refieren a la
misma de manera muy diferente. Desde mi propio punto de vista lo importante a destacar de
la idea de diversdad no es tanto su referencia a cuadidades de sujetos individuales, que por
Supuesto también han de contemplarse (pero que puede llevar a un tratamiento excesvamente
individualizado, y a la podre segregador de la diversdad), ni es tampoco su referencia a
determinados grupos sectoriaes de sujetos como serian por gemplo en la escuela los dumnos
con necesidades educdtivas especides (nee) o0 los pertenecientes a minorias énicas (ya que
supondria crear de nuevo un foco segregador: “los nee, los negros, los...” ).

Una primera dimensén  importante a destacar de la idea de diversdad es su
vinculacion a concepto de totdidad. La diversdad es un todo, que hace referencia a grupos
heterogéneos, a multiplicidad de formas o manifestaciones dentro de esos grupos, sea cud
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fuere la fuente de esa heterogeneidad. Hay por tanto, diversdad en un grupo en razon de la
edad de sus miembros, sus intereses, su rdigion, su capacidad mentd, d color de su pid, d
SeX0, 0 la procedencia social por poner agunos gemplos.

Una segunda idea, vinculada a la anterior es la interconexion y dependencia que €
concepto de diversidad tiene con la idea de grupo. No hay diversdad en una Unica persona
(no hay diversdad en d vacio) sno que hay diversdad en rdacion a un grupo, a otros que
usamos como pardmetro. Y no hay diversdad en un pequefio grupo “homogéneo” (no
podemos decir que los gitanos por gemplo sean en si mismo diversos). Lo que hace diverso a
un grupo No s que un pequefio subgrupo sea diferente a la mayoria, Sno que es d conjunto,
la multiplicidad dentro del grupo lo que nos permite hablar de diversidad. Seria un error decir,
como sefidabamos, que en un grupo determinado la diversdad la representan un pequeiio
subgrupo de personas, por gemplo gitanos (S la fuente mas importante de diversdad fuese la
pertenencia énica), porque lo que hace diverso a grupo es € que en @ haya personas de
digtintas etnias. Lo diverso esd grupo en su conjunto.

En tercer lugar, debemos enfatizar su nexo con € concepto de normdidad. Como
Gimeno ( 1999) ha sefidado, 1o norma y comin es la diversdad y solo desde un tratamiento
comun de la misma, desde las politicas de igualdad, desde los pardmetros y respuestas
educativas normades, dgaremos de convertir la diversdad en dgo apate, excluyente y
disinto. Las acciones basadas en la diferencia, todos lo sabemos, corren € riesgo de acabar
segregando 0 asimilando (a la mayoria o colectivo dominante) las diferencias en € seno de
los grupos. Asumir en cambio la diversdad, desde un marco previo de iguadad (a pesar de
las diferencias), apunta hacia cambios importantes en los modos de pensar, hacer y actuar que
necesariamente hemos de considerar d planificar practicasy disefios educativos para todos.

Estas ideas crean condiciones especificas a consderar de cara a la formacion de
futuros profesondes. Formar a dguien en la idea de diversdad, no dgnifica pues solo
formarle en las necesdades, cultura, etc., de determinados subgrupos de personas (como S
fuera un afiadido a la formacion normal, por gemplo en los vaores, lengua, y cultura de los
gitanos y ademés en los vaores, lengua, cultura de los payos), sno formarle para ser capaz de
arontar un reto mayor: d de dar respuesta d nuevo contexto de necesdades, cultura,
relaciones y problemas que se generan cuando se trabga en un grupo educativo en d que
digtintos aumnos poseen digtintas referencias: religiones, valores, lenguas, capacidades.

No se trata, por tanto, de formar a alguien para trabgar ni con grupos de aumnos
adados, ni con smples adiciones de grupos de dumnos a los ya exigentes. La diversdad
exige dfrontar @ contexto educativo como un escenario en d que Smultdhea e
interactivamente tendremos aumnos con caracteridicas didintas que generan  demandas
digintas como resultado de esa interaccion y convivencia (indructiva, persond, socid). En
definitiva, d hablar de diversdad, se hace mas cierto que nunca la maxima de que € todo es
més que la suma de |as partes.

Por dltimo, como sefidaba, la naturadeza de la diversdad, nos remite a una idea y un
concepto no neutral, con penetracion en @ ambito de lo persond. El concepto que cada uno
tenga de la diversdad esta vinculado a las experiencias vividas sobre la misma, a los propios
vaores y perspectivas socides, politicas, educativas ec. Y por eso, requiere que utilicemos
edrategias y procedimientos de formacion que puedan ayudar d dumno a comprender
contexto de la diversdad como contexto con mlitiples angulos y matices, nunca lined,
sample ni “puro’. De dlo se desprende que la formacion puede ayudar a vivir, o revivir la
diversdad como medio de recongtruir su conocimiento intelectud y persona sobrelamisma
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2. ¢Qué principios de procedimiento podriamos seguir paraformar en la diversdad?

¢Bao qué condiciones contextudes, didécticas y funcionades podriamos desarrollar
entonces la ensefianza de la diversdad? ¢Qué principios se podrian establecer en ese proceso
de formacion sobre la diversdad? De acuerdo con o anterior, cuando hablamos de formacion
en la diversdad, no solo afrontamos un problema de contenidos, relativo a qué conocimientos
deben primar sobre otros (pueden verse d respecto las revisones y estudios de Babas, 1994;
Ledn, 1994; Jménez y Vila 1999; Muntaner, 1999 y Parilla, 1997, 1999) sino también de
un problema, mucho menos estudiado, relacionado con d cOmo puede accederse a esos
conocimientos. con los contextos, métodos y formas de ensefianza mas adecuados d tipo de
conocimiento que queremos ensefiar. Y eso nos remite d edablecimiento de una serie de
principios sobre los que establecer ese proceso de ensefianza. La complgidad, incertidumbre e
imbricacion en d ambito pesond que hemos atribuido d trabgo relacionado con la
diversdad, tiene consecuencias significativas en € planteamiento formativo que adoptemos.

El andiss de las dificultades de los programas y propuestas formativas tradicionaes,
paragustarse d tipo de aprendizge que serequierey supone € trabgjo en contextos de
diversidad no es muy abundante, pero si sustancioso. De esos trabgos, sobre todo de aquellos
gue han indagado sobre las percepciones y vaoraciones de profesores y dumnos en torno ala
adecuacion de los procesos formativos seguidos para dar respuesta ala actividad précticaen
contextos de diversidad, hemos aprendido algunas ideas que se resumen en € cuadro N1 en
forma de criticas'y, como consecuencia, principios de procedimiento derivados de las mismeas.

Cuadro n°l: Criticasy Principios orientadores de procesos formativos vinculados a la
Diversidad

Criticas Principios
Una formacion que incluya
FALTA DE | demodiraciones, g emplos, innovaciones.
CONTEXTUALIZACION DEL
APRENDIZAJE .Una formacion que facilite la puesta en
préctica de conocimientos.

Una formacion que incorpore &
FALTA DE INTEGRACION DE| reflexion como eemento nuclesr.
APRENDIZAJE FORMAL E
INFORMAL .Una formacion que fomente procesos de
gorendizge y desarrollo colaborativos.

. Unaformacion (inicid) inacabada.

Lohman y Wolf (1998) han andizado las limitaciones de los enfoques convencionales
ad gorendizge de los profesores, reflexionando especificamente sobre las mismas cuando lo
gue queremos es formar a profesonades que van a trabgar en centros y contextos educativos
respetuosos con € planteamiento de la diversdad. Una de las criticas fundamentdes que
plantean es precisamente la fdta de contextuaizacion de los gprendizajes. Se aprenden cosas
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en d are, escasamente conectadas a la practica, dificiles de entender més dla de los
pardmetros tedricos en que se enmarcan. Es un aprendizaje no contextua.

Y sn embargo, parece claro que no se puede ensefiar a respetar y entender la cultura
gitana (por gemplo) desde @ contexto social y académico de una inditucion formativa
dgada (a veces incluso de espadas) de esa misma cultura. Habra que proporcionar a los
aumnos experiencias y Stuaciones que les permitan “ver por dentro” y més aln “vivir’ esa
cultura

Todos los que hemos aprendido inglés en una academia, por buenos que fueran los
profesores, aln siendo nativos de paises angloparlantes, hemos sufrido un fuerte
shock, y comprobado las limitaciones de nuestro conocimiento del Inglés cuando
hemos tenido la oportunidad de viajar a un pais de habla inglesa.

Tan solo desde una formacion conectada a las Stuaciones y demandas de aquello que
s ensefig, tan solo desde una formacion capaz de ofrecer pistas y guias, capaz de trazar
puentes entre los datos mas duros y los contextos més practicos, se favorecera un
acercamiento aladiversdad Util y provechoso.

Una segunda inadecuacion atribuida por los anteriores autores (Lohman y Wolf |
1998) a los modelos de aprendizge tradiciondes es la fata de integracion dd gprendizaje
formd e informd. Eda Stuacion comin en muchos programas formativos supone plantear la
ensefianza de méodos y técnicas de indruccion como s formasen un cuerpo de
conocimientos compacto y bien definido que pudiera ser adquirido por los profesores y
tradadado o transferido a la préctica Sh més. Jangira (1998) ha llamado a esta forma de
plantear € aprendizge como “trandferencia acumulativa de conocimiento”. Sin embargo, €
gprendizaje no es sdlo formal, no puede acumularse para més tarde ser rescatado como una
mercancia intocable. Tampoco las Situaciones précticas son Stuaciones tipo. El gprendizge,
més que un smple proceso de adquisicion y aplicacion de conocimientos, es un proceso que
tiene que ver con la implicacion de los profesores en actividades de estudio, indagacion y
experimentacion que permitan afrontar lacomplgidad delavidaen d aula

Aungque la dternativa inmedista a gorendizae formd es d grendizge de la
experiencia, este no €S un proceso automatico. ES més un proceso de recreacion interactivay
bidirecciond de conocimiento forma e informd. Un aprendizge integrador de teoria y
préctica parte de la necesdad de vincular € conocimiento forma a experiencias, o Stuaciones
tdes, que permitan d aumno la recondruccion de ee agorendizaje, la reflexion, andiss y
puesta a prueba dd mismo (Lépez Ruiz, 1999). Ofrecer la posbilidad de acceder d
conocimiento informal, de iniciar procesos de aprendizge que vinculan teoria y préctica, en
los que una y otra s informan y moddan mutuamente, puede también abordarse en la
formacion inicid a través de diversas técnicas y edrategias que facilitan dicho proceso de
integracion entre marcos tedricos y aprendizajes practicos.

Aunque la formacidn inicid (por su propia edructura) conlleva en certo modo la
acumulacion de conocimiento, seria ficticio esperar que los dumnos, a la findizacion de las
materias 0 cursos escolares vayan a reactivar y utilizar € conocimiento gprendido. De ahi la
importancia de plantearse principios y edrategias formativas que vinculen los conocimientos
gue se gprenden con la practica como componente verdaderamente importante en los procesos
de formacion inicid. En resumidas cuentas, la formacion en y sobre diversdad, ha de ser
planteada en un contexto de consderaciones que orienten € agprendizge hacia la dimenson
pragméticay persond de lamisma. Veamos agunos de esos principiosy consideraci ones.
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- La formacion en diversidad debe proporcionar demostraciones que permitan al
alumno comprender, analizar y actuar ante las demandas especificas de cada
contexto.

S la diversdad no es s0lo una cuestion conceptud, @ agprendizge de actitudes y
procedimientos se convierte en una parte importante en € proceso de formacion. Proporcionar
a los dumnos demodraciones y gemplos de los contenidos, principios y practicas
relacionadas con agudlo que se ensefia es una cuestion basica para un acercamiento paulatino,
seio y sensible a las caracteristicas peculiares y singulares de los contextos caracterizados por
ladiversdad.

Hace escasamente un par de meses se inicié una campafia en la TV dirigida a nifios
que quiere alertar sobre los riesgos que éstos pueden correr en la calle al entrar en
contacto con personas desconocidas. La campaia aporta como novedad importante
(frente a otras més tradicionales que se limitan a mostrar €l peligro), e hecho de que
incorpora demostraciones de comportamientos erroneos y de comportamientos
seguros. No solo muestran a los nifios qué es o que no deben hacer, sino cdmo hacer
para evitar el riesgo.

También las fotografias, videos, auto-informes de profesores, y otros recursos pueden
contribuir a este fin. Los videos que en su momento editdé @ extinguido Centro Naciona de
Recursos para la Educacion Especid (CNREE) son un buen gemplo de demostraciones de
centros trabgando desde planteamientos respetuosos con la diversdad de demandas de los
adumnos (ya fuera mostrando practicas inclusvas en d aula, experiencias innovadoras a nive
organizaivo, indituciond o induso andiss individudes de las necesidades y perspectivas de
los dumnos).

- Ofrecer alosalumnos la posibilidad de “ poner en préactica” aguello que aprenden
es otra caracteristica de un aprendizaje integro, que se puede fomentar incluso si
tenemos limitado el acceso a las experiencias practicas reales.

Aunque la formacion inicid “obligd’ en cierto modo (como ya se ha agpuntado) a la
acumulacion de conocimiento, es podble introducir en la misma dementos que ayuden y
fomenten “d uso” aunque sea en Stuaciones no redes de ese conocimiento gprendido. La
bisqueda y & empleo de edrategias formativas que vinculen los conocimientos que se
gorenden con la practica ha de ser un componente importante en los procesos de formacion
inicd.

Las smulaciones de Stuaciones ofrecen la poghilided de “llevar a la practica’ dn
riesgo red, aguello que aprendemos. Proporcionan ademas la posibilidad de feedback sobre €
trabgo redizado. Podemos ayudar a los dumnos a percibir la diversidad, proponiendo la
exploracion de la propia diversdad en € grupo clase, acercandose a la misma desde
Situaciones que permitan vivenciarla (aunque sea a través de una simulacion, relatos, etc.)

Una de las actividades de formacion que mas éxito tiene entre los alumnos de

Diversidad y Educacion® es aquella en la que los alumnos se plantean seguir el

! Diversidad y Educacion, es el nombre de una asignatura obligatoriaen e primer curso dela
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desarrollo de una clase adoptando diversos papeles en la misma (como personas con
algun déficit visual, auditivo, con alguna discapacidad fisica...). Para €llo, algunos
alumnos se taponan los oidos, otros se tapan lo0s 0jos, se inmovilizan un brazo, etc. e
intentan de esta forma entender como viven otros la ensefianza y €l aprendizaje en €
aula. El valor de la actividad es doble. Por un lado ofrece la oportunidad de
“ ponerse en lugar de”, por otro lado es una manera de concretar en la practica - aqui
y ahora- lo que puede ser € reto de la diversidad en € aula.

- Las propuestas formativas deben proporcionar la posibilidad de una reflexion
constante y revision de los nuevos conocimientos.

Una de las ideas en las que més e ha incidido en los Ultimos tiempos en la formacion
permanente de los profesores es la conceptuaizacion de Schon sobre los profesores como
practicos reflexivos, 10 que ha supuesto en € ambito formeativo la incluson de la reflexion
como eemento nuclear de practicamente cuaquier propuesta formativa que se precie de
progressta. Lo mismo podria tradadarse a la formacion inicid. De la mano de Schon, los
formadores hemos pasado de preguntarnos como tradadar € conocimiento existente a los
edudiantes, a plantearnos como los aprendizajes se andizan e interpretan en la mente humana
COMO paso hecesario paracuaquier gprendizge Sgnificativo y relevante.

No es suficiente con un acercamiento intelectua a conocimiento (tipo tragpaso). No
llegatampoco con la practicamisma. S esas experiencias no van unidas alareflexion, d
andigs, de poco serviran las actividades que introduzcamos. El dumno no serdmés que un
gecutor ciego, y laensefianza podria conducir hacia experiencias no educativas, e incluso
hasta erroness.

- El disefio de formacién debe plantear 1a colaboracion y apoyo entre profesores.

Dexde una doble vertiente se puede judificar este condicionante inherente a los
planteamientos formativos vinculados a la diverddad. Como edrategia formaiva la
colaboracion ha de ocupar un espacio importante en € aprendizgie de unos profesionaes, que
desarrollardn su trabgo en un contexto en € que € desarrollo profesiond se vincula 'y articula
en torno a los compafieros y otros profesionales. Al principio de reflexion ya mencionado ha
de unirse € de colaboracion. No olvidemos que la reflexion 9§ se circunscribe a précticas
individudes y adadas puede contribuir a fomentar € individudismo profesond. El tandem
reflexion-colaboracion cobra asi pleno sentido. A la vez, la colaboracidn aparece como
componente integral para formar profesondes con cepacidad de andizar y  disefiar
Stuaciones complgas como las que sudle plantear la diversidad.

La colaboracidn, la misma OCDE asi lo plantea, es la actividad més importante que
los profesores necesitaran para “sobrevivir’ en una profeson en la que posiblemente nadie
puede dar respuesta a las necesidades de todos los nifios a su cargo. Para evitar esta Situacion,
los programas que forman a los futuros profesores deben hacer un énfasis muy especid en la
teoria, préctica y experiencia en procesos de planificacion, ensefianza y resolucion de
procesos colaborativos.

Ademés, la idea de que existen una serie de técnicas especificas que se pueden aplicar
con deerminados adumnos, y resolverdn @ problema de la diversdad, no sdlo es

Licenciatura enPedagogia de la Universidad de Sevilla
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conceptuamente errénea (porque niega la diversdad) sno que es fasa (porque no existen
esas recetas ni para dtuaciones especides ni para las diversas). Los futuros profesondes
deberian aprender a trabgar en grupo, colaborativamente, creando soluciones nuevas a
problemas nuevos y diferentes (como es la propia diversidad). Porque, no es un conocimiento
acabado lo que s ensefla, SN0 un conocimiento sUjeto a transformaciones, adaptaciones y
mejoras.

Planteadas en estos términos las claves o principios dd proceso didéctico que entiendo
podria servir para formar en la diversdad (obviamente se podrian afiadir més principios, o
plantear otros aterndaivos), pasamos a revisar agunas edrategias (de nuevo quiero enfatizar
que son solo agunas de dlas) especidmente iddneas para trabgar bgo los principios
mencionados. € estudio de casosy las experiencias practicas.

3. La experiencia de la diversidad a través del estudio de casos. ¢Qué se puede
aprender delos casos?

Ya es cladca la referencia a la Universidad de Harvard d hablar ddl sentido y uso dd
esudio de casos como edrategia de formacion. Sin ir tan lgos, dentro de nuestras propias
fronteras, también se ha reflexionado y andizado la aportacion del estudio de casos en la
formacion de profesiondes dd ambito educativo (Marcdo y Parrilla,1991; Lopez Yéfez y
Sénchez, 1996). No son sin emabrago frecuentes las aportaciones que los casos pueden hacer
en areas més especificas, como en nuestro caso la ensefianza de la diversidad.

Dexde esta perspectiva de andliss se puede destacar su vaor como edtrategia de
formacion en la que se da a los dumnos la poshilidad de un acercamiento “vicario” a la
diversdad. El edtudio de casos gporta un espacio en d que contextudizar y utilizar €
conocimiento forma sobre diversdad en una Stuacion parecida a la redidad. Es pues una
edrategia iddnea para dumnos en formacion inicid (Sn experiencia, y normamente
sometidos a curriculums con un componente practico escaso o limitado).

Los edudios de caso ofrecen a los edudiantes una mirada hecia @ futuro: una
oportunidad de prevision de las situaciones (en un ambiente no oficia y privado) que pueden
encontrar en la préctica También un conocimiento de las edtrategias que los profesores
(exitosos 0 no) usan para mangarlas. Suponen, por tanto, un acercamiento a conocimiento
practico que los profesores tienen sobre como afrontar ladiversidad en d aula.

Una ventgja de los casos es que permiten d dumno distanciarse de la accion y de la
emocion inherentes a las situaciones reales. Los casos ofrecen, un espacio y un ambiente
protector, Sn riesgos redes, en los que los dumnos pueden reaccionar libremente, argumentar
y poner a prueba sus conocimientos y actitudes, explorar y andizar sus propias reacciones y
emociones. Con dlo se pueden andizar 9n prisas ni tendones y durante € tiempo que se
precise, Stuaciones que suden reflgar con un dto grado de verosmilitud, o que un profesor
o profesond puede encontrar en la redidad. No hace fdta redtar las dificultades, tensones
y dilemas que d traamiento de la diversdad suele plantear en centros escolares 'y
comunidades educativas.

Ademas, los casos, permiten situar los problemas que plantean en un contexto
conceptual e histérico amplio. Permiten explorar como se originan los problemas e incluso
consderar como podrian haberse evitado. Sin embargo, en la practica red, suele este ser un
proceso dificil de acometer toda vez que a los problemas hay que responder de inmediato, sSin
pausas ni tiempos par andiss detenidos y/o en profundidad. El problema planteado en un
determinado caso se puede, en cambio, someter tantas veces como Sea necesario a digtintos
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andids conceptudes y tedricos. Edtos andiss (no sude s asi en la redidad) pueden
repetirse, mgorarse, 0 smplemente abandonarse para iniciar lecturas o interpretaciones
dternativas de la Stuacion. Por eso Shulman (1992) sefida que un caso debe ser un reto
tedrico que debe gpdar d conocimiento tedrico de aumno y ayudarle a recongruirlo,
aplicarlo, etc.

A la hora de hacer uso dd estudio de casos en formacion es preciso dar respuesta a
adgunas cuestiones précticas como € tipo de secuencia u organizecion de datos que debe
haber en d caso, la sdeccidn de los contenidos a abordar, la extenson y complgidad con que
han de presentarse los hechos, € nivel de reflexion mas apropiado para € caso, o € papd que
tienen en € caso profesores y alumnos. Veamos esas cuestiones.

¢Deben ser los casos reales o ficticios?

Una primera e importante cuestion a responder es § € caso con € que vamos a
trabgjar debe dar cuenta de una Stuacion red, o S puede ser ficticio. Lopez Yafez y Sanchez
Moreno (1998) sefidan sobre este punto que lo importante no es tanto que los casos sean
redles 0 no, como e que los casos sean verosimiles. ESt0 es que sean creibles, gpoyados en
datos redes. En definitiva un caso aborda hechos (redles 0 no; exisosos o no; conflictivos o
no) con sertido desde la perspectiva de la redidad. En Udltimo término ese es su sentido:
ayudarnos a conocer megjor ladiversidad en lapréactica.

¢Deben reflgjar 1os casos hechos simples/puntuales o complgjos?

Aunqgue podria darse la primera de las Stuaciones, en generd los casos son un buen
gemplo de la complgidad préctica. Esa es una de sus virtudes, que permiten acceder d
complgo entramado de las Stuaciones redles. Ayudan a los dumnos a ser conscientes de que
muchas dtuaciones son problemas que no pueden resolverse, sno que plantean dilemas que
requieren toda la imaginacion, recursos intelectuales y tacto. Y los casos pueden gemplificar
edo. Pueden mostrar como profesores con diginto grado de experiencia, formacion y
actitudes, abordan las dificultades comunes.

¢Sngularidad o generalidad en los casos?

Sempre hay un cieto grado de generalidad, pero la metodologia de casos es
especidmente buena para trabgar aspectos relacionados con lo individud y particular, no con
lo generd. Los casos no buscan generdizaciones sobre poblaciones (por g. los blancos, los
marroquies...) Sno que a contrario, ayudan a destacar |0 singular y peculiar de cada persona,
contexto y dtuacion. De todas formas como deciamos, dgun grado de generdizacion
induyen. Pueden ayudar a entender la problemédtica de dguin colectivo, representada en un
cao determinado. Por gemplo, a través de las dificultades encontradas por una persona
extranjera para integrarse en la sociedad espafiola (narradas en un caso), puede introducirse a
los dumnos en la problemética generd de los inmigrantes. Pero, para evitar estereotipos y
generdizaciones gratuitas un buen caso incluira contra-gemplos de la misma Stuacion que
aborda.

¢Casos proposicionales/cerrados o estratégicos/abiertos?
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En ocasiones los casos se utilizan a modo de gemplo (no necesariamente bueno o
malo) de una Stuacion dada. Shulman ha diginguido en esta categoria tres tipos de caso:
prototipos (casos modelo que gemplifican la puesta en marcha préctica de principios
tedricos), precedentes (casos que plantean Situaciones préacticas de como aguien hizo ago) y
pardbolas (aguelos casos que gemplifican vaores y normas sobre @ contenido d que
auden). En todos dlos, se presenta @ caso carado y  adumno puede andizar/vaorar |o
ocurrido, pensar dternativas que podrian haberse planteado, criticar 0 Smplemente buscar
justificaciones que legitimen o d contrario desconfirmen la Situacion planteada, etc.

Un gemplo de un caso dd tipo denominado precedente lo encontramos en los
materides de la UNESCO sobre necesdades educetivas especides en d aula (Ainscow,
1994). En su edtructura @ caso (como una gran mayoria de casos) se articulan en torno a dos
partes. La primera de elas plantea un problema, y los aspectos relacionados con d mismo
(dilemas, preocupaciones...). En la segunda parte se plantea como se resudve o afronta €
casn. A patir se ahi los estudiantes deben valorar las posbles dternativas planteadas, dado
gue & caso no conlleva una Unica solucion.

Una ingtitucién bancaria se enfrenta a la llegada masiva de personas con
discapacidad fisica a la zona donde se encuentra. Las condiciones arquitectonicas de
la sucursal no facilitan el acceso de estos a la misma. Esta situaciéon plantea una
divison de opiniones entre usuarios e incluso empleados (no dispuestos a la
“lentificacion” que puede suponer en sus gestiones € tener que desenvolverse en
medio de sillas de ruedas y/o muletas) y entre los banqueros (deseosos de incrementar
el nimero de clientes, pero temerosos del efecto que ello pueda suponer entre sus
clientes). Es asi que el caso plantea dos alternativas. una consistente en adaptar el
espacio fisico comin y medios del banco, para ser compartido por todos, y otra
consistente en crear una zona especial, solo para personas con discapacidad (en aras
alarapidezy eficacia que eso puede suponer para las distintas clientelas). Pues bien,
el alumno, una vez leido el caso debe debatir y analizar las dos alternativas, asi como
tomar postura sobre una de €ellas y elaborar una argumentacion propia sobre la
opcién deseada.

En otras ocasones € aumno debe interactuar con un caso no cerrado. Shulman habla
en estos casos de un conocimiento estratégico Se presentan casos abiertos en los que se pide
a los estudiantes que participen: disefien dternativas, sdeccionen posibles soluciones, evdulen
propuestas, etc. En definitiva se pide a los dumnos que “entren” en @ caso y en cierto modo
que contribuyan a su construccion.

Por gemplo, se presenta e caso de un profesor que quiere atender a la diversidad de
necesidades educativas de sus alumnos pero que, a la vez, desea mantener €l nivel y la
homogeneidad en su aula. A partir de esta situacion (evidentemente descrita con
detalle en € caso), se pide a los alumnos que disefien y valoren distintas alternativas
didacticas que podria plantearse el profesor, los dilemas éticos y profesionales a los
que debera hacer frente, los recursos que necesitard, etc. En definitiva se pide a los
estudiantes que se pongan en e lugar del profesor y disefien y evallen distintas
actuaciones conectadas a sus conocimientos tedricos sobre € tema.

Es f&cil intuir lo que d trabgo en casos de este tipo puede gportar a los estudiantes. Un
caso como € anterior proporciona un contexto para que bs dumnos confronten sus propias
creencias y sentimientos sobre la respuesta a la diversdad en d aula También para que
condruyan sSU propia experiencia practica, y pongan a prueba sus conocimientos, y la
capacidad de transferencia practica de los mismos. S a los dumnos s les da ademés la
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oportunidad de explorar y debatir colaborativamente algln aspecto dd caso, 0 en su lugar
momentos criticos planteados en d seno dd mismo, pueden desarrollar la capacidad de ver y
entender un mismo problema desde diferentes perspectivas. Pueden ademés servir para
evduar y andizar su propio conocimiento sobre grupos diferentes, sobre contextos
educativos, sobre estrategias didacticas, €etc.

¢COmo se construyen los casos?

Un caso debe incluir todos los datos necesarios para dar forma a la situacion sobre la
que se trabga desde datos descriptivos como hechos, sucesos e informacion relativa a
contexto en que € caso se desarrolla, hasta datos interpretativos como sentimientos, actitudes,
perspectivas 'y valores de los persongjes reflgados en d caso. En su estructura y extension los
casos varian dependiendo del objetivo que persiguen, dd tipo de conocimiento que desean
desarrollar y, como no, de la persona que haya redactado € mismo.

Asdi, frente a los casos redactados por profesionaes (los mas comunes), empieza a ser
frecuente vincular la redaccion de los casos a experiencias practicas de los aumnos. Asi por
gemplo se puede pedir a los dumnos que escriban casos relacionados con sus précticas en
centros. Cuando esto es asi, normamente se espera que los casos gemplifican los dilemas
que los estudiantes han afrontado en sus précticas. Se pretende con dlo ayudar a los dumnos
a disanciarse de lo que a menudo es una experiencia dificil a la que suden enfrentarse solos,
as mismo se pretende que los propios dumnos empiecen a conceptuaizar su practica, a
andizarla desde marcos tedricos, éicos, ec. y por Ultimo facilitar € aprendizge de la misma,
seacud fuere lacadidad y duracion de laexperiencia

De cualquier forma, como Shulman (1992) sefida, por S mismos los casos no son
auficientes para preparar e introducir a los dumnos en la diversdad. El reconocimiento que
los casos tienen para una formacion en la diversdad, no implica asumir que una formacion en
casos pueda smplemente sudtituir las experiencias practicas. La préctica supone aspectos que
van mas dla de lo que puede andizarse y vivirse en un casn. As d estudio de la diversdad
debe también abordarse en un espacio y tiempo red.

3.1.2. Laexperienciadeladiversdad “in situ”: ¢qué se puede aprender en la practica?

Voy a hablar de experiencias précticas (y no de précticum) para dedigar esas
experiencias dd corrdato forma asociado a practicum en nuestros planes de estudios. Haré
referencia a actividades formativas vinculades de muy didinta forma a experiencias de
diversdad (desarrolladas bien en d seno de las materias, bien en & marco dd practicum),
pero en todo caso fuertemente integradas y vinculadas a los contenidos de los disefios
curriculares en gque se generan. Se trata de experiencias de campo que ponen a los estudiantes
en contacto directo con la préctica, con aumnos, profesores, adultos o contextos con un
“background” diferente a propio.

.¢QuE sentido tienen las experiencias practicas en la formacion en diversidad?

Desde los principios que plantedbamos en € apartado dos de este articulo, € andiss
intlectual no es suficiente para preparar a los edtudiantes para la diversdad culturd, de
necesdades educativas, socid, etc. Mas dla de esos andiss, como sefiddbamos, cabria
plantear la opcidn de trabgo de campo como experiencia de aprendizge complementariay a
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lavez enriguecedora de las experiencias académicas en d aula relacionadas con la diversdad
por diversos motivos.

. puede actuar de puente entre teoria y practica, a la vez que sirve para enriquecer €
conocimiento tedrico

. proporciona acceso a un tipo de informacién y conocimiento (practico, experiencial)
que se generaen la préctica, dificilmente abordable desde la teoria

. genera experiencias relevantes para € autoandiss y € cambio de las actitudes de los
adumnos hacia la diversdad (actitudes generdmente enraizadas en conocimientos y vivencias
no vinculados ala propia experiencia formetiva de diversidad).

. ayuda a adoptar una posicion critica sobre la propia participacion e implicacion en
los procesos de atencion aladiversidad.

Pero, la smple experiencia practica no generla Sn mas las recién mencionadas
caracterigticas. Tan s0lo la presencia de dgunas dimensiones y formas de entender y concebir
esas experiencias contribuyen a dlo. Reflexion, colaboracion, vivencia, implicacion y
autoandiss, as como integracion en d curriculo son adgunas dimensiones 0 ges sobre los
que articular y (posteriormente) evauar experiencias practicas conectadas ala diversidad.

. Las experiencias practicas como aprendizaje reflexivo

La literatura sobre la formacion de profesorado y desarrollo profesond agpoya
claramente la idea de que la reflexion guiada sobre y durante las practicas es critica para
determinar € vaor de las experiencias de campo. También hay acuerdo en sefidar que las
experiencias précticas, sn esa reflexion guiada, pueden convertirse en experiencias  no
educativas (Zabadza, 1997). Pueden llevar induso a pepeuar y legitimar prguicios y
edterectipos (Zeichner y  Hoeft, 1996). De ahi d vdor que las experiencias précticas en
diversidad tienen cuando se incorpora la reflexién como parte de las mismeas.

Exigen un gnfin de formas de plantear la reflexion como ingrediente nuclear en las
experiencias practicas. Una de las actividades de reflexion mas comin en los programas
formativos es la desarrollada a través de informes y naraciones escritas de los aumnos.
Algunos gemplos de programas que incduyen este tipo de reflexion de los dumnos durante
experiencias de campo vinculadas a diversdad han sdo descritos por Zeichner 'y Hoeft
(1996).

Hay asi, programas en los que los adumnos, después de hacer digtintos servicios en las
comunidades (como parte de sus experiencias practicas), deben redactar “informes culturaes’
en los que han de identificar qué han aprendido sobre la cultura de la comunidad a través del
savicio redizado, asi como andizar las implicaciones de esos gprendizgies y experiencias
para su futura practica profesional.

Un segundo gemplo lo encontramos en agudlos otros programas en los que se
proponen Seminarios de discuson (basados en la investigacion narativa) como  hilo
conductor para facilitar la reflexion estructurada y guiada sobre las experiencias de campo. En
edos seminarios, los dumnos usan la edraegia “contar hidorias’ para andizar sus
experiencias, en € marco de un contexto de colaboracion, pero intelectualmente retador. Esta
edrategia ayuda a los dumnos a reflexionar sobre las experiencias vividas, primero
individuamente (cuando € adumnos ha de “poner en pi€’ su propia historia), y después en
grupo (cuando es escuchado e interrogado por sus compafieros) (Gomez y Tabanich, 1992).

Un tercer gemplo b congtituyen los diarios de précticas. Zabdza (1991) ha andizado
en profundidad sus aportaciones como heramienta reflexiva y formaiva en experiencias
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précticas). Los diarios, redizados en muy diversos edtilos por los dumnos, inducen a la
reflexion individud, y més dla de dla durante su andiss pemiten d intercambio de
experiencias y lareflexion conjuntay orientada hecia eventos y gprendizaes sgnificativos.

En nuestro propio contexto trabgamos vinculando reflexion y accion e intentamos
trazar puentes entre conocimiento forma y tedrico y conocimiento practico o empirico. Para
dlo en la adgnaura ya mencionada de Diversdad y Educacion los dumnos asumen como
actividedes inherentes a las précticas de la maeria las dguientes observacion (de la
diversdad en directo), interiorizacion y critica de conceptos y précticas (observados y/o
desarrollados por € propio dumno); proyeccion de conocimientos (a través de la redaccion
de una serie de cuestiones de indagacidn relacionadas con la actividad practica redizada) y
disefio y redaboracion de conocimientos tedrico-practicos ( a través de  un mini-proyecto de
procesos de transformacidn y cambio sobre la situacion estudiada).

. Las experiencias practicas como experiencias de colaboracion.

Didintos trabgjos han sefidado que la inclusén de experiencias de colaboracién como
parte de las experiencias précticas (especidmente vinculadas a la diversdad) hacen meorar
sengblemente la calidad de lo gprendido en las mismeas.

Por eso, no debieran plantearse las experiencias practicas en y sobre diversdad como
experiencias individudes a las que los adumnos deben hecer frente adadamente. No
olvidemos que hablamos de experienciass con un fuerte contenido emociond para los
dumnos. La poshilidad de que d trabgo o actividades desarrolladas en las practicas se
convierta en gorendizge depende en gran medida de la posbilidad de compartirlo y
contrastarlo con otros.

Las experiencias de acceso a la practica en pargas, 0 incluso en triadas son una buena
opcion que s ha probado y evduado en adgunos programas formativos vinculados a la
diversdad. Un hecho importante de estos programas es que hay diversdad incluso en los
grupos de dumnos (en las pargjas o trios) que comparten experiencias précticas. Por gemplo,
en dgunos programas de formacion los futuros profesores de Educacion Especid y
Ensefianza Generd redizan conjuntamente sus  actividades précticas en centros
(pertenecientes a contextos caracterizados por una amplia diversdad socid, culturd o de nee),
en pares o triadas. De esta forma pueden colaborativamente co-desarrollar y co-ensefiar sus
lecciones en |as aulas donde hacen dicha actividad.

De edta forma, no sdlo se enfrentan y abordan conjuntamente la complga Situacion de
la diversdad en d aula, sno que desarrollan un patron de trabgo smilar d que deberdn
mantener en su actividad profesional (profesores con distinto perfil profesiona, especidistas
y genedidas, trabgando conjuntamente). Por eso, las experiencias précticas en
colaboracidn, son una opcién de indudable vaor para iniciar un trabgo cooperativo entre
estudiantes.

. Las experiencias de campo como experiencias de vida

Wiggins y Follo (1999) en un reciente trabgjo sefidan que las experiencias de campo
deben ser dgo més que vistas de un extrafio/externo a otro contexto. No pueden ser las
experiencias de campo smilares a la vidta a un museo. Tampoco pueden ser experiencias de
aplicacion practica Sn mas de determinadas edtrategias o técnicas, dentro de los marcos de un
engrange incuestionable o indterable.
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Para evitar esto proponen que los aumnos se sumerjan en la vida de la escuda y su
comunidad por un tiempo suficiente como para obtener un conocimiento “vivo® de la misma
Porque, de poco srve que los dumnos hagan cosas en los centros, que participen en su
dindmica interna, S esas experiencias no son internalizadas y vividas como propias, como
experiencias vitdes e importantes en € desarrollo de la persona

Las experiencias de campo deben ser por tanto “experiencias de vida’. En sus
experiencias préacticas, los aumnos deben hacer ago més que reflexionar y andizar sobre lo
gue ven. Deben implicarse en las mismas y andizar su posicion e implicacion con respecto a
esa Stuacion determinada.

Para fadilitar este proceso dgunos programas de formacion en diversdad incluyen
periodos de tiempo de inmersdn de los aumnos en procesos y actividades que les permitan
vivir la diversdad (méas ala de su andiss y estudio desde fuera). As por gemplo durante wn
periodo de una semana de inmerson en comunidades socides de otras culturas (Zeichner y
Hoeft, 1996), s pide a los aumnos que adopten otros roles digtintos a especifico de
profesores, como participar en actividades socides y deportivas de los lugares (barrios y/o
comunidades) en los que se enclavan los centros educativos objeto de sus actividades
précticas. Se sugiere que “pierdan tiempo” en lugares como correos 0 las tiendas, amacenes,
ambulatorios y aquellos Stios en los que las personas suelen intercambiar informacion.

Para €llo, las experiencias de campo deben concebirse como una estrategia importante
para € desarrollo de un conocimiento integra. Pero ademés deben pensarse y planificarse
para favorecer que ese conocimiento que aportan promueva la implicacion de los dumnos
ante ladiversdad educativa

. Experiencias de campo como posibilidad de autoanalisis.

No debemos olvidar que la actitud negativa ante la diversdad es méas una fdta de
comprenson sobre las diferencias  culturdes, raciales, ec. que una fdta de
preparacion/formacion académica. Existe por tanto una necesidad, no solo de conocimiento
pedagbgico sno también de autoandisis sobre las propias actitudes asi como de ampliar la
relacion y contacto con comunidadesy grupos de diferentes culturas.

Como ha sefidado Kleinfeld:

“Los profesores necesitan experiencias que sean emocionalmente impactantes, que

abran sus corazones tanto como sus mentes. Las experiencias de inmersion y trabajo

de campo en comunidades culturalmente diferentes estimulan ese tipo de respuestas

emocionales’ (Kleinfeld, 1998: 143)

Smyth (1986) sugiere a respecto que los profesores necesitan una formacion que les
ayude a reflexionar sobre su propia historia 'y a explorar cdmo esta subyace a la forma en que
uno llega a plantearse y planificar su propia préctica y respuetta a la diversdad. Los dumnos
deben reflexionar sobre quienes son elos y como asumen la diversdad en sus vidas (como
personas y como profesondes). S no lo hacen, nunca serdn capaces de plantear las
cuestiones importantes, las dificiles (a veces embarazosas) cuestiones sobre normas, ética,
criterios, etc vinculados a la diversidad. S no dcanzan un nivel de comprenson suficiente, no
podemos esperar que acancen € nivel de comodidad que les permita implicarse en d trabgo
de ensefianza con una poblacion de estudiantes diversa (Wigginsy Follo, 1999).

Las experiencias précticas con dternancia de roles que Villa, Thousand y Chapple
(1996) proponen (por egemplo experiencias précticas en las que € adumno actlia como
profesor generdida, y otras experiencias practicas en las que ese mismo dumno actlia como
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profesor especid) ayudan a los dumnos profundizar en d perfil profesond hacia € que se
encaminan desde una doble vertiente: desde dentro (a través de las practicas en ese ral), pero
sobre todo ayudan a entender las demandas que la diversidad plantea a otros profesonaes con
los que d aumno tendra que trabgar y colaborar en su futuro profesond. No es lo mismo
formar a un adumno con una vison Unica de su rol. Por gemplo de generdigta, que formarlo
ayudandole a entender las demandas, limitaciones y retos que los especidistas (con los que €
trabgjard) tendran que enfrentar.

Las experiencias de campo asi planteadas, aportan las bases para autoconocerse y
vaorar las propias actitudes, contradicciones y opciones como futuros profesonales frente a
ladiversdad.

Hace tan solo unos dias un grupo de alumnos vino a verme al despacho en horario de
tutorias. Trabajabamos el tema del racismo en clase, y ellos preparaban su actividad
practica sobre el mismo (en este caso relacionada con la escolarizacion de alumnos
gitanos). Junto a un impecable proyecto de acercamiento a la practica, de contacto
directo con la misma, me plantearon la mas importante dificultad de su trabajo: €l
miedo a entrar en contacto con los gitanos (a desplazarse a su barrio, a caminar por
sus calles, a compartir su autobus).

. Las experiencias practicas como puente entre teoria y préactica ¢como integrarlo en
el curriculo? .

Una critica comin a muchas experiencias précticas en trabgos de contextos bien
diferentes, es @ eror achacable ad planteamiento de las experiencias practicas como
experiencias con sentido en s mismas, d margen dd curriculum generd de la titulacion en
que s desarrallen, o d margen incluso de la materia 0 &ea que da lugar a las mismes. S
aguna condicion han de reunir las experiencias de los dumnos en la practica es la de que las
mismas deben engranarse fuertemente en programas'y curricula.

Los nuevos Planes de estudio ofrecen espacio y tiempo para dlo (a través de los
practicums y de los créditos practicos de cada materid). Ademas de eso, hace fdta preparar,
desarrollar y evduar las experiencias practicas como una parte vital del curriculo S queremos
gue las mismas sirvan de puente entre teoriay practica.

Por tanto la preparacion de las mismas (no solo por los aumnos, sino también por los
profesores que tutorizan a esos aumnos), la planificacion de actividades que en su desarrollo
combinen y conecten la reflexidon, colaboracion, la interiorizacion y @ autoandiss son taress
que como profesores debemos asumir S queremos que nuestros aumnos vayan més dla de un
smple conocimiento intelectud sobre la diversdad.
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