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No resulta facil ni cbmodo asomarse al mundo actual de la educacion,
con sus realidades y giros abruptos impuestos por una sociedad en
acelerado cambio. Y menos al de un escolar con sindrome de Down
que observa, aturdido, la imposicién de leyes, condiciones y planes en
los que le cuesta encajar. El entusiasmo creado en torno a la educa-
cion inclusiva queda amortiguado cuando la familia comprueba que
su hijo no avanza y descubre que no es debidamente atendido en el
centro escolar. La educadora Carmen Maria Solis afirmaba en 1998
“Las politicas no son lo escrito, son lo que pasa. Y lo que pasa depende
de la sociedad, de las actitudes que adoptemos cada uno de los ciuda-
danos en nuestro sitio concreto, en nuestra particular circunstancia.
Los chavales acudiran a centros ordinarios de integracion no porque
lo dicte la ley, sino porque los profesores estan convencidos de que, si
se les ensefia, aprenden”. He ahi el gran reto.

Emilio Ruiz Rodriguez es un psicologo y pedagogo volcado en anali-
zar, promover y actualizar las practicas educativas en los centros esco-
lares, de manera que den respuesta a todos los estudiantes, tengan o
no necesidades educativas especiales. Conoce de primera mano lo que
significa la atencion educativa al adulto, al marginado, al migrante, a
la persona con discapacidad intelectual. En 2009 publicé el libro “Sin-
drome de Down: la etapa escolar. Guia para profesores y familias”,
ampliamente consultado y utilizado en Espana e Iberoamérica. En su
busqueda por ofrecer mejores respuestas educativas, sigue indagando
y profundizando en las nuevas propuestas pedagbgicas, tratando de
encontrar en ellas las formulas que mejor se adapten a las necesidades
del alumno con discapacidad intelectual.

El presente Cuaderno de Actualidad es el resultado de esta busqueda,
que en realidad continta la trayectoria del libro arriba sefialado. En
palabras del autor, “para responder a la diversidad es preciso mejorar,
de manera amplia y general, las practicas de aula y las medidas orga-
nizativas de los centros. La propuesta que aqui se presenta, dentro del
marco de las denominadas adaptaciones curriculares de aula, intenta
definir formas de actuacion en la clase que sean aplicables al grupo de
alumnos en conjunto, de manera que el nifio con sindrome de Down
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sea uno mas y que no requiera de ninguna medida diferente, salvo las
derivadas de su propio estilo de aprendizaje. Al mismo tiempo y de for-
ma complementaria, se estd dando respuesta a la segunda demanda,
la falta de capacitacion técnica del profesorado para atender al alum-
nado con sindrome de Down, al proporcionar estrategias concretas de
intervencion aplicables desde el primer momento, en este caso para el
conjunto de la clase”.

Son propuestas atrevidas para las que se exige formacion, entrena-
miento, dedicacion y delicada evaluacién. Familias y profesionales
necesitan encontrarse, con serenidad y comunidad de interés por con-
seguir la mejor formacion de todos los alumnos.

Down21.



LA INCLUSION DEL ALUMNADO CON SINDROME DE DOWN EN LOS CENTROS EDUCATIVOS:
DE LAS ADAPTACIONES CURRICULARES AL DISENO UNIVERSAL PARA EL APRENDIZAJE

La inclusion del alumnado con sindrome

de Down en los centros educativos: De las
adaptaciones curriculares al Disefio Universal
para el Aprendizaje

AUTOR

Emilio Ruiz Rodriguez

FILIACION

Licenciado en Psicologia. Especialista en Pedagogia Terapéutica

Director de la Revista Sindrome de Down (https://downcantabria.com/recursos/
revista/)

Asesor psicopedagogico de la Fundacién Sindrome de Down de Cantabria

Responsable del Area de Educacién-Psicologia Fundacion Iberoamericana Down21
(www.down21.org)

4/ Cuadernos de Actualidad, 7



L. INTRODUCCION ...c.eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeveeeseereseeseesesseseesesensens

II. PREPARANDO LA LLEGADA DEL NINO
CON SINDROME DE DOWN: SONAR EL CENTRO
QUE QUEREMOS ...overveeeeereeeeseeseeeeseseeseeeseesseseesesesessesesenes

III. ADAPTACIONES CURRICULARES DE AULA:

MEDIDAS PARA TODO EL ALUMNADO.......ccccceeeeiiereeannnns
Medidas respecto a los agrupamientos ...........ccceecveereveeennen.
Medidas respecto a la presentacién de los contenidos.........
Medidas de refuerzo y consolidacion...........cccceeevveecvercueeneen.
Medidas de dinamizacion del aula.........c.ccceeveeveereenennennene

IV. LO QUE SIRVE PARA EL ALUMNO
CON SINDROME DE DOWN SIRVE PARA TODOS.............

V. MODELO PENTADIMENSIONAL

DEL DISCURSO EDUCATIVO......uuueiieeereeeeeeeieeeeeeeinereeeennnne
DImension INSIIUCTIVA ...coeevuvveveieeeeeeeiieeerrrreeeeeeeeeeeseesassseneees
DImension afeCtiVa.......cooveeevuvvrieeeeeiiiieeerieeeeeeeeeeeeeesessneneees
Dimension motivacional ............eeeeeeiiiveneeveeeeeeeeeeeneneinneeenns
Dimension SOCIAL .......cooouveeeiieiiieiiieeee e
DIimenSiOn ELICA.....uuvveiiiieeeerirrreeeeeeeeeeeerrrreeereeeeeeseeeessnneneens
El modelo pentadimensional en la practica........c..cccccevuennenne

VI. DISENO UNIVERSAL PARA EL APRENDIZAJE.

ESTRATEGIAS PARA UN APRENDIZAJE PARA TODOS....

INTrOAUCCION ..couveeieeiieiieieeteice ettt et

Disefio Universal para el Aprendizaje.......cccccoeevueeeveereeercvenennen.

Fundamentos teéricos del Disefio Universal

para el Aprendizaje........cceceeeeereieieieerieeeieeeeeee st eee e
NEUTOCIENCIA .cceuueeeeneiereuieeriateeeteeereeeeereeeereeeesreeessneeessneeeenne
Teorias del Aprendizaje. Bruner,

Vigostky, Bandura, Gardner...........ccceccveeveeecveecieeceeeiennnns
Tecnologias. Herramientas tecnoldgicas ........ccceeeveeeeveeenennee.
Educacion. Practicas en los contextos de ensefianza.

Practicas educativas accesibles para todos......................

Proporcionar multiples formas de implicacion
(el épor qué? del aprendizaje)......ccceceeeeveeeeeeennen.



Proporcionar multiples formas
de representacion de la informaciéon y

del contenido (el équé? del aprendizaje) ............... 43
Proporcionar multiples formas de accion
y expresion (el écomo? del aprendizaje)................ 43

VII. APRENDIZAJE COOPERATIVO:

LA FUERZA DEL GRUPO.......ccceertiierieneeienteneeeeneesreeeenaes 48
Juntos aprendemos a hacer las cosas solos .......c.ccceeceeevvereueennen. 50
Estrategias de aprendizaje cooperativo

para el alumnado con sindrome de Down ........ccccccveevcuveeneen. 52

Rutinas. Como vamos a trabajar. Preparacion de
entornos cooperativos en el aula........cccceeeeeeecierceeeeennennne. 52
Tareas. En qué vamos a trabajar.........cccecceeeeeeveerereeeeessvennne 58
Trabajamos juntos haciendo las mismas tareas.............. 58
Trabajamos juntos haciendo tareas distintas. ................. 65
Tareas especificas para los distintos alumnos.................. 67
CONCLUSION ....coutirimimimeseiseeseeesessessessessessesessesessessessssssssees 69

BIBLIOGRAFTA ...ttt e v eeeeeeeeeeeeseeeeeeeaen 70



Paulo Freire

La presencia de nifios con sindrome de Down (SD) y con otras
necesidades educativas especiales en las escuelas mejora la calidad ed-
ucativa. El esfuerzo llevado a cabo por muchos docentes para adaptar
la respuesta educativa a las necesidades particulares de determinados
alumnos revierte necesariamente en la mejora de la calidad educativa
para todo el alumnado, por lo que una educacién inclusiva perfeccio-
na los colegios para todas las personas (Buckley, 2006; Ruiz, 2016b).
De hecho, los alumnos considerados diferentes, sea por la causa que
sea, obligan al profesorado a actualizarse, a modificar su metodologia
didactica, a buscar nuevos caminos pedagogicos, que el hipotético e
inexistente “alumno medio” parece ser que no necesita (Ruiz, 2007a;
2009). La aceptacion de la diversidad se constituye en una magnifi-
ca oportunidad para perfeccionar las propuestas educativas en los
centros escolares. Por eso, mas que buscar métodos especiales para
alumnos especiales, se deben proponer planteamientos metodoldgicos
y organizativos que, a partir de las especiales dificultades de algunos
alumnos, en este caso con sindrome de Down, procuren un mayor y
mejor aprendizaje a todos los alumnos (Pujolas, 2001).

En cierto modo, cuando un nifio con sindrome de Down se incorpora
a una clase determinada, es como si en ese mismo instante hubiera
nacido para el profesor responsable. Y si nunca ha atendido a otro nino
con caracteristicas similares, lo normal es que se sienta desconcertado ante
una situacion que no tenia prevista y con la que nunca se habia enfrentado
con anterioridad. Por eso, los docentes manifiestan, en ocasiones, que no
siempre disponen de tiempo ni de competencias técnicas para atender
al alumnado con sindrome de Down integrado en su aula (Ruiz, 2012;
Larrain y Sierra, 2014).

La falta de tiempo se suple con la correcta organizacion de éste. En
realidad, un maestro siempre dispone del mismo tiempo, el de la du-
racion de su clase. Lo importante es qué hace durante ese periodo.
Por eso, vamos a profundizar en la gestién del aula como una de las



herramientas mas eficaces de las que dispone el profesorado para fa-
vorecer la inclusion del alumnado con sindrome de Down en el centro
educativo (Ruiz, 2016b). En el fondo, lo que quieren decir los docentes
es que, si dedican tiempo al nifio con sindrome de Down de forma in-
dividualizada, de alguna manera se lo estan restando a los demas. Los
docentes suelen asumir la idea equivocada de que para responder a las
diferencias se debe trabajar por medio de una estrategia individual,
de uno en uno, bajo la creencia de que el fallo se encuentra solo en el
alumno concreto.

Nos detendremos aqui a realizar una breve reflexion sobre las diferen-
cias entre los términos individualizacidon y personalizacion, que se
utilizan con frecuencia como equivalentes, incluso en la legislaciéon
vigente, cuando en realidad implican principios didacticos y acciones
educativas distintas (Garcia, Riquelme y col., 2020). La “ensefianza
individualizada” se sustenta en una trasnochada perspectiva de peda-
gogia terapéutica, que se centra en la ensefianza (en lugar de poten-
ciar el aprendizaje) y en las dificultades de alumno (en vez de en sus
posibilidades de mejora). El enfoque de atencion individualizada se
basa en apoyos “uno a uno”, en adecuar la ensefianza al alumno par-
ticular, y en el diagnéstico y tratamiento de necesidades singulares
desde una perspectiva clinica o terapéutica. Visto asi, se entiende
como una atencién “extra” y, por tanto, prescindible, que se propor-
ciona en funcién de la disponibilidad o no de docentes que puedan
realizar los apoyos individuales. Es un modelo reduccionista, que in-
dividualiza la ensefianza, pero no el aprendizaje, ofreciendo propues-
tas estandarizadas que reproducen el esquema por el que el alumno
fue diagnosticado como necesitado de apoyo.

Cuando se habla de personalizar, se busca proporcionar a los apren-
dices, tomados como individuos tnicos, oportunidades de tener expe-
riencias educativas que se ajusten a sus necesidades e intereses indi-
viduales. Esta perspectiva permite gestionar los recursos disponibles
mas eficazmente y propiciar practicas educativas inclusivas, haciendo
posible la atencion de grupos de alumnos en los que cada uno per-
sigue y consigue sus propios objetivos, sean cuales sean sus potencial-
idades y limitaciones, juntamente con sus compaifieros y gracias a la
orientacion de los docentes. Mientras la ensenanza individualizada
excluye, se centra en la ensefianza, divide tiempos, adapta el curriculo
y le preocupan los resultados, la personalizacion es inclusiva, se centra
en el aprendizaje, rentabiliza tiempos, ajusta el curriculo, personaliza
los resultados y le preocupan los procesos. Personalizacion para to-
dos, a fin de cuentas. Esta diferencia conceptual amplia horizontes y va



mucho mas alld que de un mero desacuerdo terminologico, incidien-
do directamente en el corazon de la filosofia educativa, pues conlleva
principios y praxis educativas con caracter inclusivo, democratico y
participativo.

Para responder a la diversidad es preciso mejorar, de manera am-
plia y general, las practicas de aula y las medidas organizativas de los
centros (Marchena, 2005). La propuesta que aqui se presenta, dentro
del marco de las que hemos denominado adaptaciones curriculares de
aula (Ruiz 2007b, 2009, 2012), intenta definir formas de actuacién en
la clase que sean aplicables al grupo de alumnos en conjunto, de mane-
ra que el nifio con sindrome de Down sea uno mas y que no requiera
de ninguna medida diferente, salvo las derivadas de su propio estilo
de aprendizaje. Al mismo tiempo y de forma complementaria, se esta
dando respuesta a la segunda demanda, la falta de capacitacién técni-
ca del profesorado para atender al alumnado con sindrome de Down,
al proporcionar estrategias concretas de intervencion aplicables desde
el primer momento, en este caso para el conjunto de la clase.

El enfoque, por tanto, se desvia del planteamiento tradicional basado
en la elaboracion de adaptaciones curriculares individuales, aplicadas
en nuestro pais desde la LOGSE en 1990, que no han cumplido las ex-
pectativas puestas en ellas y han producido muy escasa transformacion
de las practicas educativas en los centros desde su implantacién (Ruiz,
2012; Simon y col., 2016). Basadas en el principio de que “los alumnos
especiales son para profesores especiales”, han cargado gran parte del
peso de la responsabilidad de la atencion del alumnado con necesidades
educativas especiales sobre los hombros del profesorado especialista
(orientadores/as, especialistas en pedagogia terapéutica y en audicion
y lenguaje, fundamentalmente), demostrandose poco funcionales, poco
atractivas y costosas, ya que implican una doble tarea, la programacion
para el alumnado estandar y la adaptacion para quien tiene algan tipo
de necesidad educativa, ademas de que no hay evidencias de su eficacia.

El presente cuadernillo pretende, en suma, aportar a ese maestro, a esa
maestra, desconcertados, algunas herramientas que les permitan actuar
de manera eficaz en el ambito de la clase cuando cuenten con la presencia
de un nifio con sindrome de Down y no dispongan de apoyos. Por un lado,
para su propia tranquilidad, para que se sientan seguros al disponer de
recursos y estrategias en esa novedosa situacion. Por otro, para que
proporcionen al alumno una respuesta adaptada a sus necesidades
educativas especificas. Ambos, educador y educando, saldran benefi-
ciados, por tanto.



Para ello, se presenta un esquema que parte de las adaptaciones cur-
riculares de centro, en las que todo el alumnado es tenido en cuenta
desde el primer momento, sofiando el centro educativo que queremos,
para concretarse después en medidas aplicables en el aula, de nuevo
validas para todo el alumnado presente en ella. El enfoque del Diseno
Universal para el Aprendizaje (DUA) nos proporciona el marco gener-
al, cientificamente valido, para orientar la practica educativa, a través
de la flexibilidad en la forma de presentar la informacién, en el modo
en que los alumnos responden o demuestran conocimiento y habili-
dades, y en el modo en que se implican. El altimo bloque se dedica al
aprendizaje cooperativo, entre el alumnado y entre el profesorado, una
excelente herramienta para llevar a la realidad de los centros el ideal
inclusivo.



En textos anteriores (Ruiz, 2007a, b; 2009, 2011, 2012) hemos de-
fendido la necesidad de concretar el curriculum escolar para el alum-
nado con sindrome de Down (SD) desde las adaptaciones curriculares
de centro, pasando por las de aula, hasta llegar a las adaptaciones cu-
rriculares individuales, que condensan el curriculum para un alumno
concreto, de forma personalizada.

Las adaptaciones curriculares de centro parten de que todos los
alumnos son tenidos en cuenta desde el momento en que se sabe que
se van a incorporar a la escuela, preparando su llegada y dandoles la
bienvenida. Eso supone que se ha producido una reflexion previa de
los responsables del centro y del profesorado en su conjunto, clarifi-
cando que se ha decidido abrir las puertas a un determinado perfil de
alumnado, con necesidades educativas especiales o con discapacidad,
desde un enfoque inclusivo que ha de impregnar el Proyecto Educati-
vo del Centro, su ideario educativo, su visién y su misioén, su razon de
ser y sus metas, asi como los valores en los que se asientan. En resu-
men, si se decide admitir a un alumno o a una alumna con sindrome
de Down sera necesario que todos se impliquen en ese proyecto, sepan
de ély crean en él.

El Proyecto Educativo de Centro, su ideario, ha de contener unos
principios fundamentales que den sentido al proceso de inclusion que
se esta poniendo en marcha. Es preciso dejar claro el beneficio comtn
que supone un enfoque ético y pedagogico basado en el respeto, la to-
lerancia, la solidaridad y la aceptacion de la diferencia y, mas atn, su
bienvenida, valoracién y celebracion, y definir cuéles son los valores
que se defienden y cuél es el fondo real del proyecto educativo, méas
alla de las palabras y de las buenas intenciones. Un enfoque en el que
la inclusi6on del alumnado con SD es, simplemente, una forma méas
entre otras muchas posibles de llevar a la practica esos valores. Y todos
los agentes involucrados han de conocer las bases que sustentan el
proyecto y sentirse participes de él. Estos objetivos pueden alcanzarse
sirviéndose de medidas como las siguientes:

- Sonar entre todos el centro educativo que queremos. Imaginar
cudl es la sociedad en la que nos gustaria vivir, definir como tiene
que ser nuestro centro para acercarnos a ese ideal social y comen-
zar desde este momento a organizarlo para llegar a hacer realidad
nuestro suefo.



- Determinar si nuestro centro asume los valores de la escuela inclu-
siva, entre los que podemos encontrar: la diversidad y el respeto de
las diferencias, la lucha contra las desigualdades y las injusticias,
la solidaridad y la ayuda mutua, la aceptaciéon de todos tal y como
son, la responsabilidad de cada miembro de la comunidad o la coo-
peracion, la generosidad y el compromiso (Pujolas, 2008, 2010)

- Planificar campafias de concienciacion dirigidas al conjunto de la
comunidad educativa, con el objeto de preparar el terreno, cavar-
lo, trillarlo, dejarlo dispuesto para que caigan las semillas de la
inclusion del alumnado con sindrome de Down y de otros. Proce-
sos de inclusién precipitados, que se han llevado a cabo sin tener
en cuenta esa preparacion previa, han tenido una evolucion mas
lenta o, sencillamente han fracasado, por no establecer esos ci-
mientos sélidos.

- Programar cursos, charlas, debates, lecturas, concursos o expo-
siciones sobre el tema puede servir para abrir los 0jos a una rea-
lidad hasta entonces desconocida, para desterrar topicos y para
clarificar conceptos basicos (Larrain y col., 2016).

- Recoger en los documentos de desarrollo curricular, en el Proyec-
to Educativo y el Proyecto Curricular de Centro, asi como en las
programaciones de las distintas areas y materias, los principios
esenciales que sustentan el ideal inclusivo. Hacer explicitas las
intenciones conjuntas de abogar por estos principios.

- Realizar una revision o actualizacion del Proyecto Educativo del
Centro, analizando en qué puntos principios como la inclusion,
la normalizacién, la convivencia pacifica o la aceptacion de la di-
ferencia se ven reflejados expresamente. En el fondo, la pregunta
es: écudles son los valores en los que se sustenta el proyecto de
inclusién de nuestro centro?

- La reflexion previa profunda sobre cuéales son los valores que en el
centro se defienden permitira, por un lado, clarificar el fondo real
de su Proyecto Educativo y, por otro, sacar a la luz ideas erroneas
sobre los posibles efectos negativos de la inclusion en el resto del
alumnado o en la calidad del aprendizaje.

- Informar a todos los implicados del proceso de inclusion que se
estd poniendo en marcha. Puede ser aconsejable, en este sentido,



la realizacion de charlas informativo-formativas, llevadas a cabo
por expertos, para lo que se puede pedir la colaboracion de Aso-
ciaciones y Fundaciones especializadas.

- Planificar una formacion inicial dirigida a todo el profesorado so-
bre las caracteristicas basicas de las personas con sindrome de
Down, su estilo de aprendizaje y las principales estrategias de in-
tervencion aplicables para ellas.

- Los docentes son los primeros candidatos para recibir esta for-
macion, pero debera hacerse extensible a otros profesionales del
centro pues, de una u otra manera, todos ellos van a estar en con-
tacto con el nifio con SD.

- Los padres del resto del alumnado y, en especial, los padres de los
compaileros del aula a la que el alumno con SD se va a incorporar,
deberian también beneficiarse de esta formacion.

- Puede completarse con una charla a los compafieros del aula, ha-
blandoles del sindrome de Down, pero, fundamentalmente, del
niflo que se va a incorporar, mostrandoles su realidad. Acompa-
fiar la exposicidon con una coleccion de fotografias en la que se
le muestre en situaciones cotidianas, en el parque, en una fiesta
o haciendo deporte, es una estrategia til para ayudarles a verle
como el niho que es.

- Esta presentacion a los companeros se puede aprovechar para
transmitirles unas pautas de actuacion en relaciéon con el trato
que han de prodigarle, con propuestas como:

* Que le traten con la mayor normalidad posible.

* Que eviten sobreprotegerlo

* Que le ayuden, pero no en exceso

* Que le dejen hacer las cosas por si mismo o, al menos, inten-
tarlo

* Que le hablen y le escuchen

+ Que le den tiempo a expresarse cuando quiera comunicar algo

« Que jueguen y compartan su tiempo con él

« Tanto si la presentacion del nifio se hace dirigida a los compa-
neros, como a los profesores o a otros padres, es conveniente
centrarse siempre en lo que tiene en comun con los demas,
mas que en las diferencias, poner el énfasis en el nino méas que



en el sindrome, y dirigir la atencion hacia sus puntos fuertes y
sus cualidades, mas que hacia sus debilidades.

En esencia, con todas estas medidas se trata de hacer explicita para
toda la comunidad educativa la importancia de la inclusiéon y qué se
persigue con ella, de forma que se puedan expresar las dudas y los
recelos, aclarar los topicos y sacar a la luz los prejuicios. Preparar el
terreno para la llegada del nifio con sindrome de Down permitira que
la adaptacion al centro se realice de forma mas natural y evitara posi-
bles malentendidos posteriores. De hecho, si la inclusiéon se produce
de manera forzada, impuesta, sin una verdadera aceptacion por parte
de la comunidad educativa, pueden surgir a posteriori determinadas
dificultades, con estancamientos y retrocesos, que no son mas que el
reflejo de las resistencias propias de un proceso de inclusion llevado a
cabo sin haber establecido una base sélida.



Las adaptaciones curriculares de aula se pueden entender como me-
didas tomadas en el marco del grupo-clase para acercar al alumno con
sindrome de Down, o con algin otro tipo de necesidades educativas
especiales, el curricullum comun planificado para el conjunto de los
compaifieros. Son variaciones en la programaciéon que, siendo aplica-
das a todos, benefician de forma indirecta a ese alumno concreto.

Evidentemente no es lo mismo programar e intervenir desde un
apoyo individualizado y fuera del aula ordinaria, como suelen hacer
los maestros especialistas, que en el marco de la clase, donde junto al
alumno con sindrome de Down hay muchos otros que demandan y re-
quieren la atencion del maestro de aula o tutor. La dificultad aumenta,
por tanto, en el entorno de la clase y con la presencia de los compane-
ros, que se convierten en actores co-protagonistas de la escena que alli
se desarrolla.

No obstante, desde el marco del aula, el maestro o profesor puede
planificar determinadas estrategias que le permitan atender a todo el
alumnado al tiempo que hacen mas acogedor el entorno para el alum-
no con sindrome de Down. Algunas medidas que podemos utilizar para
hacer el aula mas inclusiva son (Casamayor y col., 2007; Ruiz, 2007a;
2009; 2012; Marchena, 2005, 2011; Vaello, 2011; Willingham, 2011):

+ Llevar a cabo actividades con distintos tipos de agrupamientos,
individuales, en gran grupo y siempre que se pueda en parejas
o en pequeiio grupo. El aprendizaje cooperativo, como se vera
maés adelante, es una medida muy 1til de atencién a la diversidad
(Ruiz, 2021).

+ Organizar grupos de refuerzo fuera del horario establecido, con
alumnos con dificultades semejantes.

» Reordenar y reagrupar a los alumnos de un aula en funcién de su
nivel en diversas asignaturas. Estas dos tltimas medidas, pueden
considerarse mas integradoras que inclusivas, pero son prove-
chosas en determinados momentos.

« Instaurar como medida metodolégica la tutoria entre iguales en la
clase, también conocida como instruccion entre iguales, en la que
determinados alumnos supervisan y explican a los demas lo que
no entienden.



» Crear la figura del alumno-tutor o companero de acogida. Si esa
figura se instaura oficialmente en la clase, puede rotar, de for-
ma que en algiin momento el propio nifio con SD se convierta
en tutor, pongamos por caso, de un nifio que se incorpora nuevo
al centro, ayudandole a orientarse por el colegio o presentandole
a los compafieros y profesores. Proponer tareas de este estilo al
alumno con SD supone equipararle con los demas y darle respon-
sabilidades que le ayuden a madurar y le aporten seguridad en si
mismo.

« El hecho de que rote la figura del alumno-tutor evitara también
la posibilidad de sobrecargar a un nifio (a una nifia mas frecuen-
temente) con la responsabilidad de tutorizar al alumno con SD
durante periodos largos de tiempo.

« Utilizar organizadores estructurales para todo el alumnado, antes,
durante y después de la leccidon. Dar una idea general del conteni-
do y los objetivos al principio, resumir los puntos clave a medida
que se progresa en la leccion y realizar un repaso al final de ésta.

« Llevar a cabo estrategias de organizacion de la informacion. Con-
feccionar antes del inicio de cada leccién un mapa conceptual, un
cuadro sindptico o un esquema previo, que recoja las principales
ideas del tema que se va a impartir, para que todos los alumnos
conozcan con antelacion en qué va a trabajar las proximas horas
o dias y elaborar un resumen final al concluir el tema.

» Resaltar las ideas fundamentales de cada leccidn, bien a partir del
libro de texto con técnicas de subrayado o remarcado o a partir de
guiones o resumenes. De esta forma, el profesor ayuda a los alum-
nos a realizar tareas de sintesis, entresacando lo esencial.

« Escribir las palabras clave y el vocabulario nuevo en la pizarra.

« Acortar la duracion de las sesiones de trabajo. Dos sesiones cortas
suelen ser mas productivas que una larga para alumnos con difi-
cultades de comprension.

 Limitar las exposiciones orales en clase, complementandolas
siempre que se pueda con otras formas de actividad, mas practi-
cas y funcionales, que impliquen un mayor grado de participacion
del alumno.

« Alternar diferentes modalidades de presentacion de los conteni-
dos:

- Exposicion oral del profesor
- Exposicién oral a cargo de los alumnos



- Planteamiento de debates, interrogantes, problemas a resolver,
dilemas, etc.

- Proyecciones audiovisuales, peliculas o fragmentos de pelicu-
las, documentales, programas de TV, etc.

- Presentaciones multimedia: power point, paginas web, videos
de you-tube, etc.

« Ofertar una gran variedad de tareas. La redundancia favorece el
sobreaprendizaje y hace mas eficaz la instruccion.

» Redundancia de la instruccion. Utilizar diferentes vias de trans-
mision: lo verbal y lo iconico; la palabra, hablada o escrita, y la
imagen o el video; lo teorico y lo practico; las explicaciones en
grupo y las tareas individuales; las aportaciones del profesor y
las actividades en grupo, donde los compafieros se convierten en
ensefantes.

« Emplear un amplio abanico de recursos, a ser posible, del entorno
y del mundo real del nifo.

« Practicar la teoria, con frecuentes referencias al contexto cercano.

« Cuidar el final de las clases. Anunciarlo con antelacion, anticipan-
do su llegada y favoreciendo su preparacion. Resumir lo hecho
durante la sesion. Procurar cerrar todas las actividades iniciadas.
Dejar para el final actividades més amenas, ladicas o de menor
abstraccion. Acabar la clase de forma amistosa, positiva, humo-
ristica. Agradecer al alumnado la atencion prestada.

« Incluir actividades de refuerzo en la programacion, buscando nue-
vas estrategias para llegar a los mismos aprendizajes.

« Disenar dos o més recorridos de aprendizaje para cada objetivo,
que ofrezcan a cada alumno oportunidades para aprender conte-
nidos que no dominan.

» Confeccionar un banco de materiales en clase, con actividades
para cada unidad didactica con diferentes niveles de dificultad
para los distintos alumnos, de refuerzo para los que necesitan
consolidar los aprendizajes y de ampliacion para los mas agiles al
aprender. Por ejemplo, se pueden tener preparados textos largos,
textos cortos y textos de lectura facil de cada uno de los temas.
Es posible planificar incluso que, con el tiempo, los estudiantes
puedan acceder a ellas de manera autonoma sin necesidad de la
intervencion constante de profesor.

» Planificar actividades variadas para el mismo objetivo, utilizando
materiales o soportes de trabajo distintos, para hacerlo accesible



a quienes aprenden de forma diferente. Siguiendo los dictados de
la teoria de las inteligencias multiples, algunos alumnos aprender
mejor con explicaciones, pero otros copiando, dibujando, mo-
viéndose, manipulando, cantando, debatiendo o saliendo al exte-
rior (Gardner, 1993; 1998).

» Las estrategias cabeza-cola para abordar los distintos contenidos
suelen ser muy efectivas. Antes de comenzar la leccion se trabajan
algunos de los conceptos fundamentales para que cuando se trate
el tema los nifios sepan de qué se esta hablando. Al terminar se
refuerzan también aquellos contenidos més complejos o abstrac-
tos, en grupo o de manera individual con determinados alumnos.

« Revisar con frecuencia lo trabajado previamente, para verificar
que no se han olvidado las capacidades adquiridas y que se esta
produciendo una auténtica consolidacion de los aprendizajes.

« El sobreaprendizaje supone practicar una tarea mas alla del punto
de dominio para combatir el olvido. Repetir con frecuencia las
tareas o los ejercicios, a ser posible con pequenas variaciones de
su forma o estructura, mejora la transferencia a momentos y con-
textos distintos.

» Llevar lo aprendido en clase a diferentes situaciones reales, bus-
cando la aplicacion de los conocimientos, favorecera su generali-
zacion y fijacion.

+ Entrar al aula con una idea global de éxito, basada en la confianza
en los alumnos. Creer en ellos para que acaben por creer en si
mismos.

« Enviar con frecuencia mensajes positivos, de animo, de aprecio,
de colaboracion, dirigidos a los estudiantes individualmente y a la
clase en su conjunto.

« Valorar lo que los alumnos hacen, dando a cada uno su minuto de
gloria. Es evidente que todos hacen algo bien en algtin momento,
aunque el profesorado tiende habitualmente a corregir y a buscar
el error.

« Establecer rutinas preparatorias. Instaurar rituales de saludo y
despedida, dar los buenos dias, decir adio6s, que se iran consoli-
dando por medio del aprendizaje vicario o social.

« Mantener contacto visual con los alumnos y, en algunos casos,
contacto fisico. Un gesto, una caricia, un pequefio contacto en un
hombro o en un brazo, una sonrisa amable, son claras muestras
de interés hacia el nifio y fuentes de estimulacion y de animo.



« Evidentemente, respetar al alumnado, evitando las descalificacio-
nes y los comentarios irénicos, ofensivos o hirientes.

« Organizar las clases programando momentos para llevar a cabo
supervisiones individuales de los alumnos o ayudas relativas a as-
pectos concretos en los que puedan tener dificultades. Cinco mi-
nutos tras una explicacion al grupo clase para que el maestro se
acerque al nifio con sindrome de Down o a cualquier compaiiero
y compruebe qué ha entendido, pueden ser suficientes.

» Ademas, la movilidad del profesor por el aula favorece la atencion,
obligando a los alumnos a mantenerse activados.

« Establecer momentos en las clases en que se realicen ayudas mu-
tuas entre iguales, favoreciendo el que los alumnos se auxilien
entre si. La potencialidad de los propios compafieros como edu-
cadores no siempre es suficientemente ponderada y aprovechada.

« Animar a los compafieros a que, en determinadas circunstancias,
apoyen y ayuden con sus tareas al nino con sindrome de Down y
a otros con dificultades de aprendizaje. Con frecuencia una breve
explicacion o modelado por parte de otro nifio es mas efectivo
que todos los esfuerzos docentes del profesor, ademas de que el
compaiiero sale beneficiado de su esfuerzo de simplificar los con-
tenidos para poder explicarselos.

« Tener previstos momentos de descanso en el aprendizaje interca-
lados dentro de las sesiones de clase, por ejemplo, con actividades
de libre eleccion. Una alternativa es crear rincones de actividad
en los que los alumnos cuenten con la posibilidad de realizar ta-
reas mas a su gusto.

» Realizar una distribucion flexible de espacios y tiempos. Por ejem-
plo, distribuyendo la clase en zonas de actividad o talleres y los
horarios en funcién del ritmo de trabajo de los alumnos.

« Introducir normas claras y exigir su cumplimiento; normas que re-
gulen la convivencia, referidas al mantenimiento del orden colecti-
voy alacreacion de habitos de organizacion y de respeto a cada uno
de los miembros de la comunidad educativa. Hacer coparticipes a
los alumnos en la producciéon y mantenimiento de esas normas.

 Ignorar determinados comportamientos dirigidos a llamar la
atencion del maestro o de los compafieros, por parte del nifio con
sindrome de Down o de cualquier otro alumno. Asi como los pro-
blemas de disciplina o las muestras de violencia se han de atajar
de inmediato, algunas conductas poco importantes pueden ser
premiadas de manera involuntaria con la atencion del profesor,
con lo que no hace mas que fortalecerlas y consolidarlas (“cuando
no hay espectadores, la funcion se acaba”).



« No siempre hay que intervenir o responder a todos los compor-
tamientos de los alumnos en el aula. En esencia se trata de ac-
tuar mas que de reaccionar ante sus actuaciones, manteniendo el
control sobre las interacciones que en el aula se producen (Ruiz,
2015).

« En el caso de un alumno que ha llamado la atencién en clase de
forma innecesaria, lo mejor es hablar con él en privado cuando
termine la jornada escolar, recordandole las normas de clase y
transmitiéndole el mensaje positivo de que confiamos en él y sa-
bemos que lo hara mejor a partir de ahora.



Si en el punto anterior presentibamos propuestas de actuacion
que aplicadas al conjunto de la clase beneficiaban de forma indirecta
al alumno con sindrome de Down, ahora vamos a exponer posibles
intervenciones que, pensadas en un principio para el estudiante con
discapacidad, favorecen de manera clara al resto del alumnado. Nos
serviremos de un ejemplo: si un nifio con sindrome de Down aprende
mejor con explicaciones breves y el profesor decide que nunca en su
clase las exposiciones orales duraran mas de 5 minutos, alternandolas
con otro tipo de actividades, esa medida es seguro que sera beneficiosa
para muchos otros alumnos, pongamos por caso, con dificultades de
aprendizaje, problemas de atencion, desconocimiento del idioma o es-
colarizacion tardia, ademas del resto de los compafieros sin carencias
aparentes.

Por eso vamos a ponernos en el punto de vista del alumno con sin-
drome de Down, estudiando su estilo de aprendizaje, su forma de acer-
carse a los contenidos educativos para buscar, a partir de esa infor-
macién, pautas metodologicas que puedan ser aplicables a todos sus
compaifleros y que, por tanto, favorezcan a la clase en su conjunto. A
poco que reflexionemos podremos deducir que las estrategias de in-
tervencion que hacen més asequible el curriculum para un nifio con
dificultades de aprendizaje, en este caso con discapacidad intelectual,
muy probablemente podran también aplicarse con éxito al resto del
alumnado.

Estudiaremos, por tanto, algunas de las peculiaridades del apren-
dizaje de los ninos con sindrome de Down y la forma habitual en que
abordan los contenidos educativos, para a partir de ahi presentar pro-
puestas concretas de intervencion para el aula (Flérez y Ruiz, 2006;
Ruiz y Florez, 2009; Ruiz 2007a; 2009; 2012; 2016b; Florez y col.,
2015; Ruiz y col. 2017):



- Mejor percepcién visual que - Apoyarse en signos, gestos
auditiva. y sefales, al proporcionar la

informacion

- Utilizar imagenes, dibujos,
graficos, fotografias, pictogramas
o cualquier otro tipo de clave
visual como complemento de las
explicaciones

- Valerse de objetos reales

- Destacada capacidad de imitacién - Emplear el aprendizaje por medio
de modelos siempre que sea
posible

- El docente realiza previamente
el ejercicio o tarea antes que los
alumnos

- Los companeros hacen de modelos
entre si

- Servirse del trabajo por parejas y la
tutorizacion entre iguales

- Planificar actividades en pequeio

grupo

- Les cuesta centrar y mantener la - Favorecer la motivacion
atencion - Utilizar actividades variadas y
- Facilidad para la distraccién amenas, relacionadas con sus
intereses
- Cambiar de tarea con relativa
frecuencia
- Presentar estimulos vistosos y
atractivos
(Ruiz, 2013)

- Lentitud al recibir, procesar y - Hablar despacio, con un
codificar la informacién vocabulario sencillo
- Utilizar mensajes breves, directos,
concisos, sencillos y sin doble



- Necesitan mas tiempo para
adquirir los conocimientos

- Dificultades en el procesamiento
de la informacién y a la hora de
manejar diversas informaciones
presentadas simultdneamente

- Dificultades de abstracciéon y
conceptualizacién

- Limitada capacidad de
transferencia y generalizacion
de los aprendizajes a otros
momentos y lugares

- Inestabilidad y fragilidad de los
aprendizajes

sentido

- Dar tiempo a que los alumnos
contesten

- Escuchar a los alumnos

- Establecer un ritmo de ensefanza
que se adapte a los diferentes
ritmos de aprendizaje presentes
en el aula

- Repasar y repetir con frecuencia

- Exposiciones adaptadas a los mas
lentos

- Presentar las informaciones de una
de una

- Evitar la multitarea en clase. Hasta
que no se termine una actividad
no se comienza la siguiente

- Partir de lo concreto para llegar
a lo abstracto, de lo practico a
lo tedrico, de lo manipulativo
alointelectual, de los objetos
cercanos a los conceptos lejanos
- Basar la ensefanza en la actividad
de los niflos y en la practica

- Aplicar lo aprendido en diferentes
circunstancias y situaciones

- Practicar con distintas personas

- Solicitar el apoyo de la familia para
generalizar los aprendizajes (Ruiz,
2008, 2009)

- Llevar la escuela a la vida real y la
vida real a la escuela

- Repasar y revisar con frecuencia lo
aprendido
- Repeticiones constantes



- Variedad de ejercicios, ejemplos y

tareas
- Dificultad para el trabajo - Tener previstos momentos de
autébnomo trabajo individual y auténomo en
el aula

- Combinar las tareas por parejas y
en pequefo grupo, con labores

individuales
- Precisan de una ensefianza - Repaso frecuente
explicita de aprendizajes - Explicacién pormenorizada de
que otros nifos adquieren contenidos sencillos
espontaneamente - Descomponer el proceso de

ensefanza en pasos pequenos
- Secuenciar de manera detallada
los objetivos, contenidos y

actividades
- Les resulta complicado sequir - Limitar la duracién de las
largas explicaciones explicaciones en clase

- Combinarlas con otras estrategias
metodoldgicas

- Emplear metodologias
manipulativas y practicas

- Mayor capacidad de comprension - Adaptarse a la capacidad expresiva
que de expresioén verbal de los alumnos al solicitar su
participacion
- Animarlos a intervenir, aunque sus
respuestas sean pobres

- Falta de seguridad en si mismos - Animar, elogiar con frecuencia
- Miedo al error - Recalcar lo positivo sobre lo
equivocado

- Enviar mensajes positivos a la clase
de manera regular



- Evaluacion: dificultades con los - Utilizar formas de evaluacién
examenes tradicionales diferentes del examen escrito:
observacion, porta-folio,
coevaluacién, autoevaluacion,
examen oral, etc. (Ruiz, 2008b)

Es facil comprobar que las medidas anteriormente recogidas fa-
vorecen a todos los compafieros, aunque hayan sido pensadas, en un
principio, para el nifio con SD. Si el maestro en el aula refuerza sus ex-
plicaciones con imagenes, habla despacio con un vocabulario sencillo
o emplea habitualmente el trabajo por parejas, por poner solo algunos
ejemplos, conseguira implicar al alumno con trisomia al tiempo que
hara mas asequibles los contenidos educativos para el resto del alum-
nado. En todo caso, lo méas efectivo es introducir uno solo de estos
cambios metodolégicos en la clase, aplicarlo hasta que se consolide y
posteriormente pasar al siguiente, para que asi se incorpore a la rutina
pedagogica del profesor correspondiente.



La expresion ‘discurso educativo’ es polisémica, pero aqui la vamos
a considerar como el conjunto de mensajes orales que permiten mani-
festar ideas, opiniones y estados afectivos para facilitar el proceso de
ensefianza-aprendizaje (Rebollo, 2001; Martinez-Otero, 2007, 2008).
Aunque en principio la naturaleza del discurso es verbal, hay una in-
terrelacion permanente con las vertientes no verbal y paralingiiisti-
ca, es decir, abarcaria la comunicacion en sentido extenso. Mas aan,
comprenderia incluso los libros de texto, los materiales audiovisuales
y cualquier otra herramienta comunicativa que el profesorado utiliza-
se en su aula.

Para que la practica comunicativa de una clase o discurso educati-
vo, fomente el desarrollo de todo el alumnado, incluidos quienes tie-
nen sindrome de Down, desemboque en el aprendizaje y favorezca la
gestion y organizacion del aula, debe incorporar muchos requisitos.
Dar clase no es tarea facil y el docente se convierte en una especie de
director de orquesta, que ha de saber gobernar, coordinar y orientar
al conjunto de alumnos-miusicos hacia la meta comun del aprendiza-
je-sinfonia. El modelo pentadimensional defiende que existen cinco
dimensiones interdependientes que deberia desarrollar cualquier dis-
curso educativo, entendido como la praxis comunicativa sistematica
encaminada a favorecer el desarrollo personal del educando. Las cinco
dimensiones que es imprescindible considerar desde la practica co-
municativa en el aula, teniendo en cuenta al alumno con sindrome de
Down y con la vista puesta en todos sus compaiieros (Martinez-Otero,
2007, 2008; Marchena, 2005, 2011; Ruiz 2009, 2012, 2016b), son las
siguientes:

Esta dimension brota del conocimiento y dominio del profesor so-
bre su asignatura y tiene que ver con la formacion técnico-cientifica
en su materia. Suele ser la dimensién mas valorada y tenida en cuenta
por los docentes, al punto que algunos de ellos la consideran la Gnica
necesaria, ya que piensan que para dar clase basta con conocer en pro-
fundidad la propia materia. Nada mas lejos de la verdad. Si ese fuera el
caso, entonces seria muy facil ensefiar a nifios con sindrome de Down,
ya que suelen ser muy basicos los contenidos académicos que alcanzan
a dominar.



En relacion con los alumnos con trisomia 21 puede parecer la menos
importante, ya que se supone que el educador conoce su asignatura y
con ellos basta con dominar un nivel minimo, dado el grado de adap-
tacion que precisan. No obstante, no hay nada mas dificil que explicar
conceptos complejos en términos sencillos a personas con dificultades
de comprension, por lo que es una dimensién de trascendental impor-
tancia. Por otro lado, si es capaz de llegar al alumno con sindrome de
Down, haciendo asequibles para él los conocimientos, al mismo tiem-
po conseguira con facilidad que sus compaferos aprendan. Supone,
por tanto, que el docente:

« Maneja conceptos claros

« Hay sencillez sintactica en sus exposiciones

» Repite con frecuencia las ideas clave

« Es riguroso en las explicaciones

« Da un tratamiento imparcial y objetivo a las lecciones

« Incluye muchos datos por su actualizacion en los temas
« Emplea diferentes recursos y fuentes de informaciéon

Evidentemente, el aula estd protagonizada por personas y en ella
se configura todo un laberinto de estados afectivos. Los alumnos con
sindrome de Down, como es 16gico, no estan exentos de esa vivencia
emocional llegando inclusive a ser una de las de mayor peso para ellos
(Ruiz, 2016). El maestro que domina esta dimension:

« Dialoga mucho con todos los alumnos

« Evita dar protagonismo solo a los que destacan y, de la misma
manera, evita proporcionar protagonismo innecesario al nifio con
sindrome de Down

« Hace valoraciones positivas con frecuencia, incluso de aquellos
con mayores dificultades

» Utiliza habitualmente palabras de afecto y estimulo

« Acomoda su discurso a las circunstancias y etapa evolutiva de los
estudiantes

« Su expresion oral est4 repleta de vocablos y giros coloquiales

« Controla la comunicacion no verbal: contacto visual con los alum-
nos, murmullos y gestos de aprobacion, sonrisa, proximidad fisi-
ca, etc.

« Permite que los alumnos expresen cémo se sienten

« Expresa sus propios estados de 4nimo



Comprende las intervenciones que incrementan la participacion ac-
tiva de todo el alumnado y coincide con las estrategias para esponjar la
informacion. Algunos indicadores podrian ser:

« Promueve la armonia entre elementos verbales y extraverbales

« Pone muchos ejemplos durante la clase

» Produce modulaciones en el modo de hablar, evitando la mono-
tonia en lo que transmite y aplicando cambios en el tono de voz y
en el ritmo

« Presenta tareas diferentes a lo largo de la sesion de clase, que ge-
neran situaciones heterogéneas: exposiciones, dialogos, trabajo
individual y en grupo, videos y presentaciones multimedia, apli-
caciones practicas, etc.

« Maneja intencionalmente pausas y silencios

« Plantea comparaciones con el contenido que se esta explicando y
referencias frecuentes con el mundo real de los alumnos

« Enriquece el discurso con imagenes

« Maneja recursos variados

+ Introduce el humor en el aula

» La flexibilidad esta presente

Esta dimensién aborda en el aula cuestiones de indole social, forta-
leciendo la comunidad educativa y la consiguiente inclusiéon de todas
las personas. Se concreta en medidas como:

» Favorece la interaccion permanente en el aula a través de colo-
quios, debates, grupos de trabajo, etc.

« Emplea diferentes tipos de agrupamientos: tutorizacién entre
iguales, actividades por parejas, pequefio grupo y gran grupo.

« Introduce el trabajo cooperativo

« Aborda en clase asuntos relativos a problemas sociales

« Realza los valores y las culturas de otras procedencias

« Pone en valor las aportaciones de todos los alumnos, sean cuales
sean sus capacidades

« Establece normas que regulan las interacciones

En relacion con el alumno con sindrome de Down integrado en la
clase, en ocasiones el mayor énfasis se pone en esta dimension, ra-
zonando que, si sus avances académicos son limitados, al menos se
deberia incidir en el fomento de sus habilidades sociales y de interac-



cion interpersonal. Ademas, las conductas inadecuadas y disruptivas
son uno de los mayores obstaculos para su correcta inclusion, por lo
que abordar la dimension social es una forma de favorecer su correcta
incorporacion al aula en la actualidad y a la sociedad en el futuro.

En este aspecto, no podemos evitar mencionar a los alumnos con
sindrome de Down a los que se les proporciona un excesivo protago-
nismo, pues demandan atencion permanente. La conducta inapropia-
da es, muchas veces, una sefal de alarma que nos informa de que algo
no va bien (Ruiz, 2015). No obstante, los nifios que molestan al menos
se hacen visibles. En el otro extremo, se da el caso de alumnos que
pasan desapercibidos y para los que su dia a dia en el aula transcurre
sin pena ni gloria. Ambas posturas han de ser objeto de atencion del
docente, como ejemplos claros del abordaje de la dimension social.

Supone que el discurso educativo debe orientar hacia el buen com-
portamiento y la creacion de habitos positivos e introducir la educa-
cion moral en las practicas cotidianas de clase. El docente que domina
esta dimension:

« Establece discusiones sobre dilemas morales

» Aprovecha determinados acontecimientos para recapacitar sobre
principios éticos

+ Reflexiona con los alumnos sobre las consecuencias de las con-
ductas

« Promueve interacciones justas entre el alumnado

« Incluye en los temas contenidos éticos

« Desarrolla el razonamiento moral a través de la reflexién, la argu-
mentacion, el anélisis de casos...

« Introduce en las explicaciones términos tales como solidaridad,
tolerancia, respeto, aceptacion...

A modo de ejemplo, la aparicion en el aula de algtn tipo de co-
mentario despectivo o burl6on hacia el nifio con sindrome de Down
presente puede servir para que el profesor aborde la dimension
ética, reflexionando sobre lo inadecuado de este tipo de compor-
tamientos, por la falta de respeto hacia un companero que se esta
produciendo.



El aula es un ecosistema, en el que hay que atender a todas las va-
riables influyentes de manera equilibrada. Un docente que domine
ampliamente su materia, pero no tenga en cuenta los aspectos emo-
cionales y sociales que inevitablemente se presentan en su clase, o que
descuide la dimension motivacional o la ética, no conseguira llevar a
buen puerto el proceso de aprendizaje de su alumnado. Lo mismo le
ocurriria, pongamos por caso, a aquel centrado en motivar a los estu-
diantes, convirtiéndose en un showman o “docente espectaculo”, o el
que unicamente se preocupa del estado de &nimo de sus alumnos, sin
tener en cuenta el resto de las dimensiones.

Est4 en manos de todos los educadores la mejora de su practica do-
cente. Las propuestas generales, las declaraciones de intenciones son
buenas, pero las transformaciones se producen con medidas concre-
tas, con un leve cambio en algo palpable, con pequenas variaciones en
habitos diarios aplicadas en el ambiente de la clase. La reflexion sobre
el grado de aplicacion de las distintas dimensiones en la rutina cotidia-
na de un maestro concreto puede serle sumamente til para mejorar
la gestion de su aula. Basta con introducir en una tabla los anteriores
indicadores, para que un docente con interés en perfeccionar su prac-
tica diaria encuentre propuestas de mejora para aplicar en cualquier
instante, basdndose en las dimensiones en las que aprecie que presen-
ta mayores carencias. El profesor-educador ha de promover la forma-
cion integral de todo su alumnado, tanto en el plano intelectual, como
en los planos afectivo, social, motivacional y ético, por lo que debera
abarcar todas las anteriores dimensiones en el dia a dia de su clase.

El objetivo de la inclusién es brindar respuestas apropiadas al amplio
espectro de necesidades de aprendizaje. La educacion inclusiva, mas que
un tema marginal que trata sobre como integrar a ciertos alumnos en la
enseflanza convencional, representa una perspectiva que debe servir para
analizar como transformar los sistemas educativos, con el fin de responder
ala diversidad de los estudiantes. Su proposito es permitir que tanto maes-
tros como alumnos se sientan cobmodos ante la diversidad y la perciban no
como un problema, sino como un desafio y una oportunidad para enrique-
cer el entorno de aprendizaje (UNESCO, 2005). Se busca, en el fondo, la
transformacién de lo que acontece de “puertas adentro de la escuela”, re-
visando y cambiando las culturas, las politicas y las practicas. En esa bis-
queda de la mejora de las practicas de aula, se ha de sondear en el disefio
de actividades de aula y extraescolares pensadas a partir de las habilidades
y capacidades de todos los alumnos, y basadas en la cooperacion y la ayuda
mutua entre el alumnado.



La educacion inclusiva es un enfoque que propone la transforma-
cion del sistema buscando reestructurar el programa del centro educa-
tivo para responder a la diversidad de los alumnos que reciben clase.
A todos y cada uno de ellos (Ainscow, 2001a, b). Lo que suele ocurrir
habitualmente es que se realizan adaptaciones y se proporcionan apo-
yos a determinados nifios con el fin de que puedan compartir los pro-
gramas existentes en los colegios, que no se modifican. Para que todo
el alumnado pueda participar, independientemente de cuales sean sus
caracteristicas individuales, hemos de partir de la mejora de nuestras
practicas docentes.

Hay que revisar los planteamientos metodologicos si es que con
nuestras estrategias actuales no estamos obteniendo resultados. Como
bien saben los disc-jockeys, “si la gente no baila, hay que cambiar la
mausica”. Y los alumnos con sindrome de Down y con otras necesidades
educativas especiales, afortunadamente presentes en nuestras aulas,
nos obligan a reflexionar sobre las practicas docentes y a cambiar la
musica pedagdgica en nuestra forma de dar clase. De esta forma queda
automaticamente demostrado que la diversidad es enriquecedora.

Aunque se suele afirmar que en Educacion no hay soluciones ma-
gicas, lo cierto es que si las hay (Vaello, 2011). Los magos aprenden
numeros de magia y los ensayan de manera repetida hasta automa-
tizarlos. Del mismo modo, el maestro que paulatinamente va intro-
duciendo cambios metodologicos en el marco de su clase y los repite
una y otra vez hasta que los interioriza, convirtiendo en mecanica su
aplicacion, se convierte en un mago de la educacion, que aumenta cada
dia la eficacia de sus propuestas didacticas.



El principio del Diseno Universal para el Aprendizaje considera que
la discapacidad no esta en el individuo, sino en un curriculo que no
da apoyo a la diversidad del alumnado. Busca disenar e implementar
un curriculo mas expansivo, variado y flexible, pensando en las nece-
sidades de todos, en lugar de pensar solo en “la mayoria” y teniendo
que realizar entonces “adaptaciones” solo para el alumnado “especial”.
Supone, ante todo, una actitud, una predisposicion a pensar en las ne-
cesidades de aprendizaje de todo el alumnado. No se trata de reducir,
simplificar o “rebajar” los contenidos de aprendizaje, sino de hacer el
aprendizaje accesible para todos. Centrandonos en las practicas de
aula, las mismas tendran que ser accesibles e inclusivas que, a los efec-
tos, son términos intercambiables.

Las tres dimensiones mediante las cuales definimos la educacion
inclusiva son presencia, participacion y progreso (las 3 “P” de la in-
clusion) y, en su polo excluyente, segregacion, marginacion y fracaso
escolar, a las que podriamos denominar “las 3 caras” de la exclusién
(Ruiz 2009, 2018, 2019, 2020; Simén y col., 2016). La inclusion educa-
tiva necesita presencia, por lo que la asistencia es el primer requisito,
imprescindible, aunque no suficiente. Supone participacion, lo que
conlleva la necesidad de identificar y eliminar las barreras que dificul-
ten la incorporacion de todos y el desarrollo de un 6ptimo proceso de
aprendizaje (Ainscow y col., 2001). Conlleva calidad de la experiencia,
por lo que no admite propuestas educativas para personas normales
y propuestas para personas diferentes. Por supuesto, la participacion
presupone el respeto y la aceptacion de las diferencias, y, mas atn, la
bienvenida y la celebracion de esa diversidad. E implica, por altimo, el
progreso del alumnado, el logro de unos resultados, la consecucion
de un aprendizaje, la obtencion de un rendimiento de quien es admi-
tido en la escuela inclusiva. No basta con que todos estén presentes,



han de alcanzar sus propias metas. Cuando hablamos de personas con
discapacidad o con necesidades educativas especiales, por tanto, no
hemos de conformarnos con que estén en la escuela (presencia) ni con
que participen (integracion), sino que han de alcanzar resultados, cada
una dentro de sus posibilidades (inclusién). Presencia, participacion y
éxito educativo son, por tanto, los 3 vértices inseparables del tridngulo
de la inclusion educativa.

A dia de hoy y en relacion con el alumnado con sindrome de Down,
podriamos decir que la presencia se ha conseguido, al menos en Edu-
cacion Infantil y Primaria, asi como un cierto grado de participacion y
éxito educativo. Sin embargo, con una vision global de la escolaridad
obligatoria, que abarque tanto la Educaciéon Primaria como la Secun-
daria, nos atrevemos a afirmar que no se ha alcanzado un sentimiento
general de participacion, bienestar y pertenencia de los alumnos con
sindrome de Down, ni tampoco un nivel de aprendizaje y rendimiento
de calidad. Los factores explicativos son complejos (Ruiz, 2018) y, por
tanto, las intervenciones multilaterales. Un sistema educativo fuerte-
mente conservador y renuente a las reformas educativas de calado, las
diferentes perspectivas y el choque consecuente entre los variados ac-
tores del escenario educativo (familias, profesorado, equipos directi-
vos y administraciéon educativa, entre otros) o los recursos econémicos
aportados, siempre por debajo de las necesidades, son algunos de esos
factores (Echeita, 2010). No obstante, un factor esencial es el escaso
conocimiento practico de como llevar a cabo practicas educativas acce-
sibles para todos. El equilibrio entre las tres variables, presencia, parti-
cipacion y aprendizaje, precisa de decisiones compartidas entre todos
los actores, por medio del trabajo colaborativo y el didlogo igualitario.
Y precisa también de estrategias para un aprendizaje para todos, como
las que nos proporciona el Disefio Universal para el Aprendizaje.

Ronald L. Mace fue un arquitecto usuario de silla de ruedas, que
en 1989 hizo una valoracién critica del concepto de “Accesibilidad
Fisica” y propuso como etapa de evolucion la de “Disefio Universal”,
que define como la “creacion de productos y entornos disenados de
modo que sean utilizables por todas las personas en la mayor medi-
da posible, sin necesidad de adaptaciones o disefios especializados”
(Arjona, 2015). Este concepto se difundié muy rapidamente en am-
bitos académicos y de investigacion, influyendo en el pensamiento
internacional respecto al disefio. El movimiento de Disefio Univer-
sal en arquitectura defiende el establecimiento de mejoras para las



personas con algun tipo de problemas, que beneficien a todos. Tiene
en cuenta la diversidad desde el inicio del disefio, en lugar de reali-
zar adaptaciones posteriores. Se proponen esas distintas alternativas
iniciales entendiendo que no hay un “usuario tipo”, sino maultiples
tipos de usuarios. El resultado es que se mejoran las opciones para
todos los usuarios.

El Diseno Universal para el Aprendizaje (DUA) - o Universal Di-
segn for Learning (UDL)- es un término acuiado por investigadores
del Centre for Assistive Special Technologies (CAST) en Wakefield,
Massachusetts (EE. UU.) en los afios 90 del pasado siglo. Se define
como “el disefio de materiales y actividades didacticos que permiten
que los objetivos de aprendizaje sean alcanzables por individuos con
amplias diferencias en sus capacidades para ver, oir, hablar, moverse,
leer, escribir, entender la lengua, prestar atencion, organizarse, parti-
cipar y recordar” (Orkins y McLane, 1998). Supone un marco cientifi-
camente valido para orientar la practica educativa que proporciona fle-
xibilidad en la forma de presentar la informacion, en el modo en que los
alumnos responden o demuestran conocimiento y habilidades, y en el
modo en que se implican. Siguiendo los principios del Disefio Universal,
piensa en las necesidades de todo el alumnado, en lugar de pensar en “la
mayoria” y teniendo que realizar entonces “adaptaciones” solo para el
alumnado “especial”. Parte de la idea de que no existe un modelo tipico
de alumno, el tradicionalmente llamado alumno-medio o alumno-tipo.
De hecho, entiende que los alumnos que se encuentran en los extremos
de la campana de Gauss, los que se salen de la norma, son los que nos
obligan a innovar. Lo que vale para todos no produce mejoras, porque
no se cambia nada (Alba Pastor, 2016). El DUA es, ante todo, una acti-
tud, una forma de enfocar la educacion, una predisposiciéon a pensar en
las necesidades de aprendizaje de todo el alumnado.

El DUA entiende que el enfoque anterior eclipsaba el papel esencial
que tiene el entorno a la hora de determinar a quién se considera o no
persona “discapacitada”. En realidad, la discapacidad no est4 en el in-
dividuo, sino en un curriculo que no da apoyo a la diversidad del alum-
nado. Por tanto, el peso de la adaptacioén debe recaer en primer lugar
sobre el curriculum y no sobre el estudiante. La mayoria de los curri-
culos no se pueden adaptar a las diferencias individuales, por lo que
son dichos curriculos, y no los estudiantes, los que estan “discapacita-
dos” 0, més bien, son discapacitantes. Debemos “arreglar” curriculos y
no estudiantes (CAST, 2018). Busca, por tanto, disefiar e implementar
un curriculo més expansivo, variado y flexible, no méas adaptado, que
entre nosotros es casi siempre sinénimo de mas reducido, simple o
béasico. (Simoén y col., 2016).



Para llevar a la practica estas propuestas, no se enfoca en presentar
una Unica alternativa que pudiera servir para todo el alumnado (algo
que el adjetivo “universal” pudiera sugerir) sino que, por el contrario,
busca multitud de opciones, luchando contra los curriculos inflexibles,
del tipo “café para todos”. Tampoco pretende simplificar o rebajar los
objetivos y los contenidos de aprendizaje para determinados estudian-
tes, tal y como propugna el planteamiento de las “adaptaciones curri-
culares individuales”, que programa algo para una supuesta mayoria
que luego se ha de reducir para los alumnos “con dificultades” (con
la doble tarea que eso supone). Las adaptaciones a posteriori resul-
tan poco funcionales y atractivas para el alumnado y costosas para los
docentes. Por ello el DUA apuesta por disefiar el curriculo desde el
principio de forma universal, para atender a la diversidad presente
en el aula. De esta forma, se rompe la dicotomia entre alumnado con
y sin discapacidad y, ademas, el foco de la discapacidad se desplaza
del alumno a los materiales y a los medios (Alba, Sdnchez y Zubillaga,
2011).

Lo que se busca es construir un aprendizaje accesible para todos.
Para alcanzar ese fin y en lo que se relaciona con las practicas de aula,
éstas deberan ser accesibles e inclusivas que, a los efectos, son térmi-
nos intercambiables (Simoén y col., 2016). Los 3 principios en los que
se basa el Disefio Universal para el Aprendizaje son (CAST, 2011; Alba
Pastor, 2016):

Principio I: Proporcionar miltiples medios de compromiso (el ¢por
qué? del aprendizaje)

Principio II: Proporcionar multiples medios de representacion (el
¢qué? del aprendizaje)

Principio III: Proporcionar multiples medios de expresion (el
é¢como? del aprendizaje)

Estos tres principios se dirigen hacia 3 aspectos criticos del proceso
de ensenanza-aprendizaje, mediante los cuales:

a) se consigue motivar e implicar a los estudiantes para que sean
aprendices activos.

b) la informacién se presenta a los estudiantes

¢) el alumnado puede expresar lo que esta aprendiendo o ha apren-
dido

Los principios del Disefio Universal aplicados a la ensefianza son
(Muntaner, 2010):

+Uso equitativo. Puede ser usado y promovido por personas con di-

versas habilidades. De este modo, los materiales que se ponen a



disposicion de los alumnos con discapacidad han de asemejarse
lo mas posible a los que emplean sus compaiieros, evitando asi
marcarles o segregarles.

« Uso flexible. Puede acomodarse a una gran variedad de preferen-
cias y habilidades individuales. El principio de flexibilidad con-
tribuye claramente al acceso al curriculum general del alumnado
con discapacidad intelectual.

« Uso simple e intuitivo. Disenar las intervenciones y los materiales
de forma que las instrucciones sean explicitas y de facil compren-
sidn, con pasos sencillos y razonables explicados de manera clara.

 Informacion comprensible. Incorporar diferentes sistemas de
presentacion y representacion para garantizar que las limitacio-
nes de percepcion de determinados alumnos no impidan su acce-
so al curriculum general.

» Tolerancia al error. Minimizar las consecuencias negativas resul-
tantes del error, de forma que los alumnos pueden completar la
actividad aun equivocandose en algiin momento.

« Esfuerzo fisico y cognitivo reducido. Garantizar que los disefios
puedan ser utilizados de manera eficiente con un minimo de fa-
tiga, incluso por parte del alumnado con alguna discapacidad,
fisica, cognitiva o sensorial. Comprende también ajustarse a la
capacidad de atencién de los estudiantes.

« Tamano y espacio. Insiste en la idea de que existan espacios apro-
piados y que éstos deben ser accesibles para todos.

La planificacién de la acciéon educativa siguiendo los principios
del Disefio Universal ayuda a flexibilizar todo el proceso de ensefian-
za-aprendizaje desarrollado tanto en el centro como en la clase, con el
objetivo de que todos los alumnos puedan beneficiarse, con sus habili-
dades y capacidades diversas, de las experiencias y actividades presen-
tadas y alcanzar el éxito educativo.

1. Neurociencia

2. Teorias del Aprendizaje. Vigostky (Zona de Desarrollo Proximo y
andamiaje), Bruner, Piaget, Gardner.

3. Tecnologias. Herramientas tecnolégicas

4. Educacién. Practicas en los contextos de ensefnanza



El Diseno Universal para el Aprendizaje (DUA) se ha inspirado en
los avances sin precedentes que se han producido en las tltimas déca-
das en el estudio del cerebro humano. La investigacion cognitiva de la
neurociencia nos ofrece un marco que integra lo que sabemos sobre el
cerebro que aprende, para poder disefiar entornos que apoyen a todos
los estudiantes.

Si nos enfocamos en la geografia del cerebro, comprobamos que la
informacion sensorial entrante, como lo que vemos y oimos, se reci-
be en la parte posterior del cerebro, incluidos los 16bulos occipitales
y temporales (redes de reconocimiento), es procesada y transmitida,
dandole significado, en el centro del cerebro (redes afectivas), y se or-
ganiza en los l6bulos frontales para proporcionar una respuesta o ac-
cion (redes estratégicas) (CAST, 2018b).

Redes estratégicas

Redes afectivas
cémo ,
“por qué”

Redes de conocimiento

—a

qué

Aun sabiendo que no hay una progresion lineal en el proceso ante-
riormente descrito, este modelo que recoge 3 amplias redes de apren-
dizaje puede ser util para disefiar experiencias educativas que aborden
la variabilidad predecible en el aprendizaje. El DUA reconoce esa va-
riabilidad en:

+ El compromiso. El por qué del aprendizaje, relacionado con las
redes afectivas: interés, esfuerzo y persistencia, y autorregulacion.

« La representacion. El qué aprender, alineado con redes de reco-
nocimiento: percepcion, lenguaje y simbolos, y comprension.



+ La accion y la expresion. El como del aprendizaje, que se rela-
ciona con redes estratégicas: accion fisica, expresidon y comunica-
cion, y funcion ejecutiva.

La variabilidad es la caracteristica dominante de los sistemas ner-
viosos. No hay dos cerebros iguales. El concepto de neuro-variabilidad
es importante para los educadores, porque nos recuerda que los alum-
nos no tienen un “estilo” de aprendizaje aislado, sino que depende de
muchas partes del cerebro trabajando juntas para funcionar dentro de
un determinado contexto.

Por otro lado, el cerebro tiene una plasticidad increible. Cuando
aprendemos, algunas conexiones se vuelven mas fuertes y mas rapi-
das. Como dice la Ley de Hebb (1949), “las neuronas que se disparan
juntas se conectan juntas”. Conexiones que no se usan son debilita-
das y eliminadas. En otras palabras, “tsalo o piérdelo.” Comprender
la plasticidad del cerebro es esencial en educacion, ya que nos ayuda a
reconocer que el aprendizaje es un proceso de crecimiento constante
construido a lo largo del tiempo.

El feedback formativo frecuente y las oportunidades para el apren-
dizaje activo crean y fortalecen las conexiones dentro de nuestros cere-
bros, que no se arreglan, pero crecen y cambian con el uso. Reconocer
la variabilidad del aprendiz en el conocimiento y la experiencia es ba-
sico para los docentes, porque cada alumno aporta una combinacion
unica de experiencias y expectativas para cada evento de aprendizaje.
El DUA fomenta entornos de aprendizaje que valoran la singularidad
de los estudiantes y les facultan para maximizar sus fortalezas, enfo-
carse en areas de desafio y conducir sus propios procesos de aprendi-
zaje.

El Disefio Universal para el Aprendizaje parte de la premisa de que
las barreras en el aprendizaje se producen por la interaccion entre el
alumnado y el curriculum. Si al disefiar no se tiene en cuenta la diver-
sidad se generan barreras que no desaparecen simplemente esperando
que el estudiante las elimine y adapte. El DUA promueve la creacion
de ambientes de aprendizaje més flexibles, beneficiando asi a todo el
alumnado, incluyendo a quienes tienen discapacidad. También utiliza
apoyos y alternativas que satisfagan las necesidades de aprendizaje de
una amplia variedad de estudiantes (Alba Pastor, 2016).



El DUA se fundamenta en las teorias cognitivo-constructivistas del
aprendizaje, que consideran a las personas activas en ese proceso. El
aprendiz, en interaccion con el medio, busca informacion, la asimi-
la y la transforma de acuerdo con planes y estrategias orientadas a la
consecucion de unos determinados logros. El educador, por su par-
te, le ayuda a ser un aprendiz experto proporcionandole herramien-
tas, orientacion, modelos, de acuerdo con el concepto de andamiaje
de Bruner y sirviéndose del concepto de Zona de Desarrollo Préximo
de Vygotsky (Cejudo, 2006), partiendo de lo que ya sabe y buscando
que desarrolle al maximo su potencial. De este modo, a medida que el
aprendiz va demostrando mayores destrezas, el educador va perdien-
do protagonismo.

Bandura, por medio de la teoria de la autoeficacia, defiende que las
creencias que tiene una persona sobre sus propias capacidades se de-
sarrollan socialmente. De ahi que sea preciso proporcionar modelos
positivos y apoyos graduados para mejorar las expectativas y la per-
cepcion de autoeficacia de todo el alumnado.

Por dltimo, la teoria de las inteligencias multiples (Gardner y Kre-
chevsky, 1993; Gardner, 1998) cuestiona la idea de que los humanos
poseemos una capacidad para aprender, que es fija, general y cuanti-
ficable, a la que llamamos inteligencia, que se puede medir mediante
pruebas objetivas estandarizadas o tests y que puede variar en can-
tidad de unos individuos a otros. Defiende que la inteligencia no es
una ‘cosa’ sino, mas bien, un potencial, cuya presencia permite a las
personas tener acceso a formas de pensamiento adecuadas para tipos
de contenidos especificos, por lo que prefiere centrar su atencion en la
forma en la que las personas nos mostramos inteligentes. Ha llegado
a describir 8 inteligencias que, lejos de funcionar de forma aislada,
se encuentran mezcladas en diferentes proporciones en cada uno de
nosotros, configurando un perfil personal que determina nuestra ca-
pacidad para aprender y la forma en la que lo hacemos. Habla de las
inteligencias lingiiistica, 16gico-matematica, corporal-cinética, musi-
cal, espacial, naturalista, interpersonal e intrapersonal, cada una de
ellas con caracteristicas definidas y especificas. Esta teoria, de acuerdo
con los principios del DUA, reconoce la diversidad en el aprendizaje y
de ella se derivan numerosas implicaciones para el disefo de la inter-
vencion educativa.

El Disefio Universal para el Aprendizaje desde sus origenes ha te-
nido en las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC)



un apoyo imprescindible. El Center for Applied Special Technology
(CAST) naci6 en 1984 en Massachusetts (EEUU) como resultado del
trabajo de un grupo de investigadores con experiencia en la atencion
clinica y educativa a estudiantes con discapacidad. Con el objetivo de
desarrollar y utilizar tecnologias que mejoraran sus posibilidades de
aprender, aprovechando el potencial de estos nuevos recursos, reco-
mendaron la utilizacion de aplicaciones tecnoldgicas y el diseno espe-
cifico para que cada sujeto pudiera acceder al curriculum, basdndose
en las necesidades y dificultades individuales (Rose y Meyer, 2002).

La experiencia acumulada en los casos tratados junto a los avances
en las tecnologias y las enormes posibilidades que proporcionaban,
llevaron a modificar el enfoque para centrarse en el uso de la tecno-
logia para transformar la naturaleza del curriculum. De este modo se
situo el foco de atencion en las barreras que genera el curriculum y en
la rigidez de las metodologias y los materiales.

La creacién de materiales digitales con diferentes opciones incor-
poradas permitia la utilizacion personalizada de estos recursos para
que el alumnado con necesidades educativas especiales pudiera tener
acceso al curriculum. Las tecnologias aportaban una flexibilidad que
permitia que un mismo material, por ejemplo, un mismo libro digital,
pudiera ser utilizado de manera diferente por diferentes estudiantes.
El texto podia ser agrandado o podia escucharse, permitiendo el acce-
so a alumnado con dificultades visuales, auditivas o con dislexia. Ade-
mas, se comprobo que otros estudiantes se beneficiaban de esa perso-
nalizacion de los materiales, como los que estaban aprendiendo a leer,
los que no dominaban el idioma o los que se sentian més motivados
trabajando con el ordenador. La barrera que impedia el acceso al con-
tenido en el libro impreso era el formato rigido del mismo, que no era
accesible para la diversidad de usuarios que tenian que utilizarlo (San-
chez y Arathoon, 2016).

Desde entonces, el CAST ha centrado gran parte de sus esfuerzos
en el diseno y desarrollo de software educativo digital para apoyar los
procesos de ensenianza-aprendizaje. De hecho, las experiencias dispo-
nibles se estan llevando a cabo, sobre todo, en paises desarrollados
que cuentan con un rico ecosistema tecnologico. Los medios digitales
comparten con los tradicionales que presentan la informacion a través
de texto, audio, imagenes o videos. No obstante, difieren en la posibili-
dad de almacenar y transmitir dicha informacion, combinar unos me-
dios con otros y realizar transformaciones de un medio a otro. Las TIC
poseen una flexibilidad inherente que puede ser aprovechada desde
el enfoque del DUA para atender a la amplia diversidad el alumnado.
Esta flexibilidad se concreta en 4 caracteristicas principales (Rose y



Meyer, 2002; Alba, Sanchez y Zubillaga, 2011): versatilidad (capaci-
dad para mostrar la informacién en multiples formatos y para combi-
narlos); transformabilidad (capacidad para hacer ajustes en la forma
en que se presentan los contenidos y para transferir los contenidos de
un medio a otro); capacidad para ser marcados (posibilidad de resaltar
o marcar contenidos al gusto) y capacidad para ser puestos en red (po-
sibilidad de interrelacionar unos contenidos con otros).

Esta estrecha interrelacion entre las tecnologias y el DUA ha llevado
a plantear si son imprescindibles para llevar a buen puerto dicho enfo-
que. Hay autores que afirman que el motivo por el que ha sido posible
aplicar el DUA en la actualidad se encuentra precisamente en las po-
sibilidades de personalizacion del aprendizaje que ofrecen los medios
digitales, impensables hace unos anos. Se ha llegado a sugerir que el
DUA aplicado sin el uso de las TIC es una manera de mantener el sta-
tus quo en las aulas. Sin embargo, los propios creadores del enfoque,
aun reconociendo el papel fundamental de los medios digitales para
aplicar el DUA, no prescriben su uso como requisito estrictamente in-
dispensable, aunque si altamente recomendable.

La educacion debe ir encaminada a favorecer el aprendizaje para todos
y cada uno de los alumnos y alumnas. La teoria y la practica del Disefio
Universal para el Aprendizaje se construye en torno a los tres principios
antes mencionados, pensados para minimizar las barreras del curriculum
y maximizar las posibilidades de aprendizaje de todos los alumnos.

4.1. Proporcionar miltiples formas de implicacion (el ¢por qué? del
aprendizaje)

4.2. Proporcionar multiples formas de representaciéon de la infor-
macion y del contenido (el ¢qué? del aprendizaje)

4.3. Proporcionar miltiples formas de accion y expresion (el ¢como?
del aprendizaje)

Cada uno de estos principios incorpora 3 pautas, dentro de las
cuales se incluyen diferentes puntos de verificacion (PV). Se ha
de recordar que se trata de un constructo dinamico y, por tanto,
que dichas pautas estan en constante revision, actualizdndose
permanentemente.

Dada la naturaleza y la extension del presente cuadernillo, cuya
pretension es dar a conocer brevemente las bases teoricas y practi-
cas del DUA, dedicaremos las siguientes lineas a recoger algunas de
las propuestas de dichas pautas y puntos de verificacion ttiles para el



alumnado con discapacidad intelectual y sindrome de Down, pero sin
animo de ser exhaustivos en dicha presentacion. Para profundizar en
estas estrategias remitimos al lector a la pagina del CAST (2008, 2011,
2018a,b; Alba, Sanchez y Zubillaga, 2011; Alba Pastor 2013, 2016).

¢Qué es lo que motiva al estudiante? éQué le lleva a implicarse
en una tarea y a abandonar otra? ¢Por qué algunos contenidos se
interiorizan rapidamente y otros son olvidados de inmediato a pesar
de haberlos dedicado mas tiempo de ensenanza? Las respuestas a estas
preguntas se relacionan con los aspectos afectivos que influyen en los
diferentes alumnos y en su proceso de aprendizaje. El DUA aborda
la implicacion de los componentes afectivos desde dos dimensiones
fundamentales: un aspecto externo, vinculado al interés, el esfuerzo,
las amenazas y las distracciones, y un aspecto interno, relacionado con
las capacidades metacognitivas y las estrategias personales de auto-
evaluacion y reflexion. Trata de conseguir un estudiante motivado y
decidido (CAST, 2018a).

El principio se concreta en 3 pautas:

« Proporcionar opciones para captar el interés.

« Proporcionar opciones para mantener el esfuerzo y la persistencia.

« Proporcionar opciones para la autorregulacion.

Estas pautas se pueden concretar en las siguientes propuestas de
pautas docentes para aplicar en el aula (Alba, Sanchez y Zubillaga,
2011; Blanco, Sanchez y Zubillaga, 2016).

1. Fomentar la participacion de los alumnos en el disefio de las ac-
tividades y tareas. Permitirles que elijan, que se impliquen. Pro-
mover la autonomia.

2. Presentar contenidos y disefiar actividades de acuerdo con la va-
riedad de intereses del alumnado y orientadas a la aplicacion y
resolucion de situaciones cotidianas y relevantes para ellos.

3. Crear un clima de apoyo y aceptacion en el aula que minimice el
impacto de las potenciales experiencias negativas de aprendizaje
y reduzca los niveles de incertidumbre y las distracciones. Favo-
recer la confianza en uno mismo.

4. Generar estrategias que permitan al estudiante establecer sus
metas y objetivos personales y académicos, asi como recordar-
selos a lo largo de todo el proceso de aprendizaje.



5. Ofrecer diferentes niveles de exigencia a los estudiantes y acom-
panarlos de los apoyos necesarios para su logro.

6. Fomentar la colaboracion y la comunidad. Integrar en el aula
dinamicas de trabajo cooperativo que fomenten la interaccion
entre iguales, asi como desarrollar proyectos globales que impli-
quen a toda la comunidad educativa (centro, familias y entorno
inmediato).

7. Proporcionar frecuentemente feedback especifico centrado en el
proceso y su desarrollo, que tome como referencia la linea de
progreso de cada alumno.

8. Promover expectativas y creencias que optimicen la motivaciéon
de los alumnos. Confiar y creer en ellos.

9. Proporcionar a los estudiantes estrategias adaptativas para
orientar y adecuar las respuestas emocionales derivadas de las
situaciones y problemas de la vida cotidiana, ofreciendo mode-
los para gestionar la frustraciéon y afrontar las situaciones con-
flictivas.

10. Desarrollar estrategias metacognitivas de auto-evaluacién y re-
flexion, que permitan al estudiante aumentar su conocimiento
individual sobre sus motivaciones y conductas, y reconocer el
progreso de sus aprendizajes.

Las personas difieren en la forma en que perciben y comprenden
la informacién, ademéas de por la variabilidad en los conocimientos y
experiencias previas. De ahi que sea preciso proporcionar miltiples
formas de presentar la informacién. De esta manera se puede ayudar
a que todos los estudiantes, no solo aquellos con alguna discapacidad,
puedan apropiarse de los contenidos. Se pretende que el aprendiz sea
capaz de identificar los recursos adecuados. Para apoyar estos proce-
sos de reconocimiento y reducir las barreras en el acceso a la informa-
cion clave, este principio propone 3 pautas diferenciadas:

« Proporcionar opciones para la percepcion.

« Proporcionar opciones para el lenguaje, las expresiones matema-
ticas y los simbolos.

« Proporcionar opciones para la comprension.

Algunas propuestas para aplicar en el aula estas pautas podrian ser:



1. Ofrecer la posibilidad de modificar y personalizar la informacion
mediante su presentacion en diferentes formatos, utilizando
subtitulos, aumentando el tamafio de las letras, resaltando el
texto con color o con negrita o variando el volumen del sonido,
por ejemplo.

2. Proporcionar alternativas para la informacién auditiva (acompa-
nandola con otras de tipo textual y grafico) y visual (con descrip-
ciones textuales o auditivas de las imagenes o videos).

3. Clarificar el vocabulario y los simbolos, asi como la sintaxis y la
estructura.

4. Facilitar la decodificacion de textos, notaciones matematicas y
simbolos. Proporcionar herramientas que propicien la interac-
cion entre los distintos sistemas de representacion, por ejemplo,
con la utilizacién de sintetizadores de voz.

5. Ilustrar las ideas principales a través de multiples medios, am-
pliando la informacién textual propia de los materiales didacti-
cos tradicionales. Como alternativas tenemos las ilustraciones,
simulaciones, imagenes, graficos, diagramas, fotografias y ma-
teriales fisicos, entre otras.

6. Activar los conocimientos previos del estudiante. Por ejemplo,
realizando mapas conceptuales, incluyendo imagenes y videos,
utilizando metaforas y analogias, haciendo demostraciones o
modelos y elaborando listados de conceptos clave.

7. Destacar patrones, caracteristicas principales, ideas principales y
relaciones entre ellos. Identificar palabras clave y asociarlas con
representaciones alternativas (imagen o sonido).

8. Facilitar la decodificacion de la informacion utilizando glosarios
de términos, graficos, diagramas, mapas conceptuales, etc.

9. Proporcionar apoyos graduales para el empleo de estrategias
cognitivas eficaces. Es el caso de ayudar a distinguir la infor-
macion relevante de la no relevante, con esquemas y graficos,
incluir avisos 0 marcas como cuadros-resumen y subrayados o
destacar las habilidades que ya han sido adquiridas. También
presentar la informaciéon de manera progresiva, agrupada en
unidades pequefias o proporcionando indicaciones claras de los
pasos que se van dando.

10. Favorecer la transferencia y generalizacion de los aprendizajes
y maximizar la memoria, con listas de comprobacion, organi-
zadores, notas y estrategias mnemotécnicas (canciones, rimas,
imagenes). Promover situaciones que consoliden los aprendiza-
jes practicandolos en el mundo real.



La atencion a la diversidad ha de partir de un curriculum que se
adapte a la variedad de estilos de aprendizaje que se pueden dar en las
aulas. El objetivo de este principio es aportar estrategias que permitan
proporcionar diferentes opciones para la interaccion fisica, para la ex-
presién y la comunicacion, y para las funciones ejecutivas. Se trata de
proporcionar a cada estudiante diferentes alternativas para que expre-
se lo que sabe de forma que se convierta en un estudiante orientado a
cumplir metas. Las 3 pautas que emanan de este principio son:

 Proporcionar opciones para la interaccion fisica.

« Proporcionar opciones para la expresion y la comunicacion.

 Proporcionar opciones para las funciones ejecutivas.

Estas pautas, a su vez, se pueden concretar en propuestas para apli-
car en el aula como son:

1. Proporcionar diferentes opciones de respuesta fisica.

2. Variar los métodos de respuesta y de navegacion, Por ejemplo,
con el uso de comandos de voz para alumnado con discapacidad
motorica o con la adaptacion de los tiempos de respuesta.

3. Optimizar el acceso a herramientas y los productos y tecnologias
de apoyo. Por ejemplo, alternativas al uso del raton, usando te-
clados adaptados o pantallas tactiles.

4. Emplear multiples medios de comunicacién y herramientas in-
teractivas. Ofrecer la posibilidad de expresar el conocimiento de
diferentes formas: oral, escrita, con dibujos, con sistemas alter-
nativos y aumentativos de comunicacion, etc.

5. Usar multiples herramientas para la construccién y la compo-
sicién. Los ordenadores y tabletas con software y aplicaciones
permiten la utilizaciéon de correctores ortograficos, calculadoras,
diccionarios, webs, etc. También se puede facilitar al alumnado
materiales manipulativos (plastilina, abacos, bloques de alge-
bra, poligonos desmontables, etc.).

6. Utilizar apoyos graduados para la practica y la ejecucion, que
ofrezcan indicaciones para realizar una tarea (pautas para di-
vidir sus objetivos en otros mas pequefios y listas de comproba-
cion de los avances, por ejemplo) o ayudantes competentes que
favorezcan y organicen la toma de decisiones.

7. Guiar el establecimiento de metas para que sean adecuadas y
realistas.

8. Apoyar la planificacion y el desarrollo de estrategias.



9. Ofrecer herramientas que faciliten la gestion de la informacion
y de los recursos. Esta capacidad esta asociada a la memoria
de trabajo y puede reforzarse con medidas como la utilizaciéon
de organizadores graficos o guias de estudio y plantillas que les
ayuden a recoger y organizar la informacion.

10. Aumentar la capacidad para hacer un seguimiento de los avan-
ces. Proporcionar feebdack que permita al alumno controlar su
proceso: incluir preguntas o listas de comprobacion; mostrarles
representaciones con imagenes o graficas; emplear portafolios
de los progresos realizados; elaborar rubricas y presentar traba-
jos evaluados de otros alumnos.

Por otro lado, es preciso emplear métodos de evaluacion que se
adapten a la tarea y a los medios. Las evaluaciones inclusivas deben
cumplir los siguientes cinco requisitos, de acuerdo con el enfoque
DUA (Meyer, Rose y Gordon, 2014):

« Ser continuas y centrarse en el progreso del alumno.

« Medir tanto los resultados como los procesos.

« Ser flexibles.

 Evaluar lo que realmente pretenden evaluar.

+ Involucrar activamente a los estudiantes e informarles de su

aprendizaje.

A diferencia del planteamiento tradicional de la evaluacién, que se
centra exclusivamente en el alumno, el enfoque del DUA propone di-
rigir el foco de la evaluacion hacia el propio curriculum, planteando la
pregunta “équé le ocurre a esta propuesta didactica que no posibilita
el aprendizaje de determinados alumnos?”. Si el alumno presenta bajo
rendimiento, puede deberse a que el disefio curricular no es inclusivo,
por lo que los docentes deben evaluar sus programaciones y disefios,
detectando las barreras que obstaculizan el aprendizaje de esos estu-
diantes (Sanchez Serrano, 2016). O, dicho con las palabras del alumno:
“Si no puedo aprender del modo que tii ensenas, cme podrias ensenar
de modo que yo aprenda?”.

Respecto al alumnado, el DUA apuesta por la utilizacion de evalua-
ciones formativas y de caracter continuo. Algunas estrategias que pue-
de emplear el docente para aplicar una evaluacion formativa son:

» Hablar directamente con los estudiantes y observarlos mientras
trabajan, realizando registros sistemaéticos.

» Realizar pequenas pruebas de control de forma habitual.

« Revisar el trabajo diario de los alumnos (cuadernos o tareas).

« Evaluar a los estudiantes con instrumentos que recojan el traba-



jo continuo y el aprendizaje desarrollado, como el portfolio o las
rubricas.

En resumen, el logro de una Educacion Para Todos (EPT) precisa de
un compromiso que vaya mas alla de que todos los estudiantes estén
presentes en las aulas, de forma que sean participes de lo que alli se
lleva a cabo y logren el éxito educativo, es decir, conseguir que todos
aprendan y lleguen al maximo de su desarrollo. Para alcanzar este ob-
jetivo se han de ofrecer modelos de intervencion y metodologias di-
dacticas que tengan en cuenta la enorme diversidad presente en los
centros educativos y que valoren y respeten esa diferencia. El Dise-
fio Universal para el Aprendizaje propone la creaciéon de contextos de
aprendizaje flexibles, en los que tenga cabida la diversidad y en los que
las tecnologias asuman un lugar relevante para proporcionar respues-
tas educativas para todos (Alba Pastor, 2002).



Presencia, participacion y progreso educativo son los tres pilares ba-
sicos de la inclusion, las columnas en las que se sustenta el ideal inclu-
sivo. El aprendizaje cooperativo puede convertirse en una herramienta
de trabajo fundamental para el abordaje de la atencion a la diversidad
en las aulas. La estructura y el funcionamiento de esta metodologia di-
dactica fortalece los tres pilares antes mencionados: trabajar en equi-
po asegura la presencia del nifio en el aula, favorece su participacion
en las actividades grupales en la misma medida que cualquiera de sus
compaiieros y sirve para que se produzcan el progreso y el aprendizaje,
como han demostrado con insistencia abundantes investigaciones.

Para aplicar el aprendizaje cooperativo en el aula se ha de partir de
una concepcién de la educacion, de una forma de entender el proceso
de ensenanza-aprendizaje, sin cuya perspectiva la mera utilizaciéon de
dinamicas cooperativas no puede producir un cambio metodologico
real. De ahi que, tal y como hemos mencionado anteriormente, sea
conveniente partir de una reflexion individual y grupal, en el marco del
equipo docente, sobre los principios educativos de los que partimos y
las metas que queremos alcanzar o, dicho con otras palabras, sofar el
centro educativo que queremos construir e imaginar a los ciudadanos
del futuro que pretendemos formar. El objetivo es generar una cultura
de centro que dé cabida a metodologias inclusivas, activas y participa-
tivas, que pongan el aprendizaje del alumnado en el centro del proceso
educativo y se establezcan como base del Proyecto Educativo de Cen-
tro.

Algunos de estos principios son:

La creencia en el alumnado y en sus posibilidades. En muchos
casos, el educador carece de confianza en el alumno con sindrome de
Down, partiendo de una vision limitada y restrictiva de sus posibilida-
des de aprendizaje. Si establecemos un sistema de apoyos individua-
lizados adulto-nifio, demostramos con hechos que no creemos en su
capacidad para trabajar de forma auténoma y ser independiente. Si,
por el contrario, le dejamos que participe en el grupo como un igual y
que haga aportaciones al mismo, certificamos nuestra confianza en él.

El aspecto social del aprendizaje (Silberman, 2006). Jerome
Bruner nos habla de la profunda necesidad humana de responder a los
otros y de operar con ellos hacia un objetivo, lo que constituye una po-
derosa fuente de motivacién para estimular el aprendizaje. Vygotsky,
a su vez, introduce el concepto de Zona de Desarrollo Potencial (ZDP),
que se refiere a aquello que puede llevar a cabo un individuo siempre
y cuando reciba el apoyo y la ayuda de otro mas diestro. En esencia,



cuando los ninos aprenden con otros en lugar de hacerlo a solas, cuen-
tan con un apoyo emocional e intelectual que les permite superar su
nivel actual de conocimientos y aptitudes.

Por eso, distribuir a los alumnos en grupos y asignarles tareas para
cuya realizacion dependen unos de otros es una manera excepcional
de aprovechar las necesidades sociales de los estudiantes. De este
modo tienden a comprometerse mas con el aprendizaje, pues lo estan
haciendo con sus pares, acrecientan el interés en hablar con los otros
sobre lo que experimentan y establecen vinculos mas s6lidos y dura-
deros.

La potencialidad del aprendizaje entre iguales. Si el docen-
te se ve a si mismo como poseedor de un conocimiento cerrado que ha
de transmitir, dificilmente podr4 aplicar convencido una metodologia
basada en la cooperacién entre alumnos. En cambio, si confia en el po-
der del aprendizaje por medio de modelos, el conflicto sociocognitivo
y las estructuras de andamiaje, favorecera situaciones en el aula en las
que se puedan aplicar metodologias mas inclusivas, como es el caso del
aprendizaje cooperativo.

La fortaleza del grupo y el poder del cerebro colectivo. El tra-
bajo en equipo cuenta con una potencialidad de la que carece cada
alumno de manera individual. Un grupo de trabajo dispone siempre
de més conocimientos sobre el tema, mas matices y perspectivas y una
vision mas amplia, lo que es en si mismo enriquecedor y favorecedor
del aprendizaje. Por otro lado, los compafieros siempre pueden ser una
fuente de ayuda para el alumno con sindrome de Down si se establecen
las condiciones adecuadas para ese apoyo mutuo.

La introduccion de estas estrategias de intervencion no
solo en la labor con el alumnado sino también en las tareas que desa-
rrollan los docentes entre ellos. Si los profesores no saben trabajar en
equipo dificilmente podran llevar esta metodologia didactica a su aula.
La utilizacion de las rutinas y estrategias propias del aprendizaje coo-
perativo dentro de los propios equipos docentes (Bonals, 1996; 2013),
la mejora de la eficacia de las reuniones de profesores siguiendo los
principios de los grupos inteligentes (Cembranos y Medina, 2003) o la
docencia compartida utilizada como recurso potencial dentro del aula,
son formas de llevar a la practica estas dindmicas de trabajo.

La incorporacion de la logica de la heterogeneidad, aban-
donando la l6gica de la homogeneidad, (Pujolas, 2010; Pujolas y Lago,
2018). La logica de la homogeneidad promueve los agrupamientos ba-
sados en similitudes y lleva a escolarizar sistematicamente al alumna-
do con discapacidad en centros y aulas especiales. De esa forma les pri-
va a ellos y priva a sus compafieros sin discapacidad de la oportunidad



de adquirir las destrezas, actitudes y valores necesarios para funcionar
en grupos heterogéneos en la edad adulta. Avanzar hacia la l6gica de
la heterogeneidad proporcionara a todo el alumnado las herramientas
precisas para desenvolverse con seguridad en la diversidad presente
en los entornos sociales de la etapa postescolar.

El aprendizaje cooperativo puede constituirse en una estructura ba-
sica sobre la que sostener una propuesta eficaz de gestion de la diver-
sidad (Zariquiey, 2018a). Convierte el aula en una red de aprendizaje
en la que los estudiantes, trabajando con sus companeros, pueden ges-
tionar de forma auténoma parcelas cada vez mas amplias de su propio
proceso educativo. De esa manera, se benefician del apoyo y la ayuda
de los iguales, lo que les permite realizar tareas que no hubieran po-
dido afrontar en solitario. El cooperativo se convierte, por tanto, en
una eficaz herramienta para que distintos alumnos con capacidades
variadas puedan aprender juntos a diferentes ritmos.

El nucleo, origen y meta de la intervencién educativa ha de ser en
todo momento el aprendizaje del alumnado. Aunque el aprendizaje
cooperativo es también un contenido que hay que ensenar, no pode-
mos caer en el error de convertir la herramienta en el fin. No es algo
para hacer, es una forma de actuar, es como hacer. En esencia, de lo
que se trata es de que “juntos aprendamos a hacer las cosas solos” o,
dicho con otras palabras, que el cooperativo nos sirva para que apren-
damos mejor lo que solos nos resultaria mas dificultoso.

La estructura del proceso de ensefianza-aprendizaje puede ser indi-
vidualista, competitiva o cooperativa. La estructura cooperativa supo-
ne una ventaja evidente para el alumnado con dificultades de apren-
dizaje y es que cuenta con la ayuda de sus compafieros, ademas de
la del profesor. Solo por esto, esta metodologia ya puede considerar
inclusiva, puesto que responde a sus tres pilares constitutivos: la pre-
sencia en el aula, la participacion en el grupo y el aprendizaje conjunto
que se produce.

En ocasiones los docentes caemos en una pedagogia de la simpli-
cidad, en la que un excesivo afan practico nos lleva a presentar solu-
ciones simples y faciles de aplicar a problemas que son complicados.
En el marco de una pedagogia de la complejidad, se entiende que los
problemas educativos son complicados e inciertos y requieren de me-
didas creativas y flexibles. Abordar el reto (que no problema) de la
heterogeneidad del alumnado presente en los centros y en las aulas no
es tarea facil, pero tampoco imposible.



Para promover la atencion a la diversidad en el aula, y conseguir que
todos los alumnos, con y sin discapacidad, participen en las mismas
actividades, disponemos de diferentes estrategias, que se han de basar
en los siguientes puntos (Pujolas, 2010; Pujolas y Lago, 2018):

1. Personalizacion de la ensenanza. Ajustada a las caracteristicas
personales de cada uno de los alumnos.

2. Autonomia de los estudiantes. Que sepan aprender de manera lo
mas auténoma posible.

3. Estructuraciéon cooperativa. Que se ayuden unos a otros para
aprender.

Son los tres puntales de un dispositivo pedagogico complejo que
nos permite atender juntos a alumnos diferentes y que el aprendizaje
cooperativo emplea. Ajustar la accion educativa a las caracteristicas
personales de cada alumno es la esencia de un aprendizaje para to-
dos. Ademas, si el grueso del alumnado es capaz de regular su propio
aprendizaje, actuando de forma auténoma, el maestro tendra méas po-
sibilidades de atender y socorrer a los que tienen més dificultades para
aprender y son menos independientes. Por otro lado, la estructura
cooperativa del aprendizaje significa organizar la clase de manera que
el maestro no sea el inico que “ensena”, sino que también los alumnos
son capaces de “ensefnarse” mutuamente, de cooperar y de ayudarse a
la hora de aprender.

En el campo de las necesidades educativas especiales en general, y
del sindrome de Down en particular, podriamos definir tres ambitos
esenciales de actuacion: autonomia, comunicacién y socioemocional.
Si nuestro objetivo fundamental es el logro del mayor grado de inde-
pendencia posible en la edad adulta, ser capaz de actuar de forma auto-
noma en un amplio abanico de situaciones, ser capaz de comunicarse,
con todo lo que conlleva, y tener unas adecuadas destrezas socioemo-
cionales, constituyen los elementos basicos para esa independencia.
Pocas metodologias didacticas como el aprendizaje cooperativo dan
respuesta de forma tan eficaz a estas tres lineas de intervencion.



Uno de los interrogantes que con mas frecuencia surgen a la hora
de llevar a la practica el aprendizaje cooperativo en el aula es: écomo
vamos a conseguir que el alumnado con sindrome de Down o nece-
sidades educativas especiales participe en dindmicas cooperativas,
si los contenidos que se abordan son demasiado complicados para
ellos?

Responderemos a este interrogante con dos propuestas alterna-
tivas, que presentaremos de manera separada, aunque en realidad
se entremezclan de manera inevitable constituyendo un tnico plan-
teamiento global: por un lado, como vamos a trabajar y por otro, en
qué vamos a trabajar (Zariquiey, 2018a). En primer lugar, hemos de
preparar entornos cooperativos en el aula, en forma de rutinas, que
podran servir para todo el alumnado y beneficiar a quien tiene nece-
sidades educativas especiales. Al tiempo, hemos de reflexionar sobre
los contenidos y tareas que se van a abordar, que enfocaremos de
distinta forma si se trata de hacer las mismas que sus compaifieros o
tareas diferenciadas.

Si pretendemos que las practicas cooperativas se inserten de mane-
ra natural en el funcionamiento habitual de la clase, en primer lugar,
hemos de establecer unas reglas para actuar en el aula (triada coo-
perativa, normas de aula, rutinas de funcionamiento, rutinas basicas
de aprendizaje cooperativo, pautas béasicas, roles) que todo el mundo
ha de conocer y, siempre que sea posible, participar en su elabora-
cion. Posteriormente, se iran incorporando a la dindmica habitual en
forma de rutinas diarias, las cuales acaban siendo interiorizadas por
el alumnado, incorporandose a su quehacer cotidiano como respon-
sabilidades. El fin Gltimo, como ya se ha mencionado, es que juntos
aprendamos a hacer las cosas solos.

Aunque la propuesta que se va a presentar a continuacién puede
aplicarse de manera aislada en una sola clase y por parte de un solo
docente, lo recomendable es que en el centro educativo se establez-
ca una filosofia y una dindmica de actuaciéon compartidas que fijen el
aprendizaje cooperativo como una forma de entender el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Eso supone un consenso previo entre todo el
profesorado, en el que se alcance un acuerdo de minimos que todo el
mundo ha de respetar y aplicar. En palabras de Francisco Zariquiey,



pocas cosas, bien hechas y compartidas por todos (Zariquiey 2016,
2018a, b). Evidentemente, los docentes que quieran y puedan avanzar
hacia maximos, podran hacerlo.

Como en todo proyecto de centro, la implicacién del equipo direc-
tivo es requisito sine qua non para alcanzar el éxito. Si el centro va a
embarcarse en una propuesta de innovacién con el aprendizaje coope-
rativo como eje central de actuacion y metodologia basica de trabajo,
es imprescindible que el equipo directivo lidere y dinamice ese proceso
de cambio.

Por otro lado, siguiendo los principios del Disefio Universal para el
Aprendizaje, se trata de promover metodologias didacticas que sirvan
para todo el alumnado, de manera que no sea preciso adoptar medi-
das especificas ni extraordinarias para determinados alumnos, en este
caso los que tienen sindrome de Down (Ruiz, 2016, 2019). Las pro-
puestas que se presentan a continuaciéon pueden aplicarse con todo
tipo de estudiantes, sea cual sea su nivel de capacidad, y dentro de
cualquier tema o asignatura.

Para instaurar en el centro estas dinamicas y lograr que una secuen-
cia cooperativa llegue a buen puerto, deberemos respetar la triada
cooperativa (Pujolas, 2001, 2008, 2010; Zariquiey, 2016; Pujolas y
Lago, 2018):

a) Responsabilidad individual. Todos debemos hacer “algo” para

cumplir el objetivo

b) Reparto equitativo.

¢) El peso de la tarea debe ser ecuanime: interdependencia positiva.

Sin mi compaiiero no puede salir la tarea adelante. Todos nos ne-
cesitamos.

La finalidad dltima es que todos y cada uno de los integrantes del
grupo sean capaces de realizar la tarea, por lo que la responsabilidad
individual es principio y fin. Siempre han de terminar haciendo las
cosas solos. Un punto débil en el caso del alumnado con sindrome de
Down es la dificultad con la autonomia en las tareas, por lo que este
aspecto es de vital importancia.

La tarea ha de repartirse de forma ecuanime. Igualdad no es equi-
dad, ya que dar a todos lo mismo o encargarles las mismas responsa-
bilidades, no supone reparto equitativo. Hay que ayudar mas a quien



mas lo necesita porque cuenta con menos recursos, y encomendar me-
nos tareas al que menos capacidad tiene.

Todos nos necesitamos. Sin mi compaifiero no puede salir adelante
la tarea. Es lo contrario de la competicion, en la que mi triunfo conlle-
va el fracaso del otro.

La triada cooperativa ha de situarse en un marco de actuaciéon que
contemple las tres formas fundamentales de intervencion en el aula: la
exposicion por parte del docente, el trabajo en equipo y el trabajo indi-
vidual. Apostar por una metodologia cooperativa no supone renunciar
a las clases magistrales ni al esfuerzo individual, sino que se trata de
reforzar el principio antes mencionado de que “juntos aprendemos a
hacer las cosas solos”. Eso supone que respetaremos los “cinco mo-
dos de aprender”: modo exposicion, modo individual, modo parejas
(gemelos), modo equipo y modo asamblea, que utilizaremos de forma
alternativa segtn el objetivo de cada momento.

Posteriormente, sera preciso definir normas en el aula para lle-
var a cabo las estrategias cooperativas, que deberan de ser consensua-
das con los alumnos y visibles (iconograficamente) dentro del aula.
Mantener silencio cuando se requiera, implantar algin sistema para
centrar la atenciéon (mano levantada, timbre, cuenta hacia atras...) o
establecer posibles roles, son algunas de ellas. Es preciso dejar claro
que la consolidacion de esas normas requerira de tiempo.

A modo de ejemplo, presentamos una propuesta de normas del Co-
lectivo Cinética:

1.- Prestamos atencion al profesor cuando nos lo solicita

2.- Mantenemos un nivel de ruido adecuado

3.- Participamos en las actividades

4.- Respetamos los distintos modos de aprender: trabajo indivi-
dual, en parejas y en equipo

5.- Realizamos las tareas propuestas en el tiempo establecido.

6.- Cuando necesitamos ayuda, acudimos a los compafieros antes
que al profesor.

7.- Cuando nos piden ayuda, dejamos de hacer lo que estamos ha-
ciendo y ayudamos.

8.- Ayudamos dando pistas

9.- Respetamos el turno de palabra

10.- Cumplimos con nuestros roles y respetamos los de los compaiieros.


https://www.colectivocinetica.es/

Para implantar una metodologia de aprendizaje cooperativo se ha
de empezar por preparar un entorno cooperativo en el marco del aula.
Eso se consigue estableciendo unas rutinas de funcionamiento
sencillas, que todo el alumnado pueda entender y llevar a la practica
diaria con facilidad. Fijaremos tres normas basicas, que seran aplica-
das en todas las materias y por parte de todo el profesorado:

a) Lo primero, intento hacerlo por mi mismo, sin ayuda. (“Intén-

talo”)

b) Si tengo una duda pregunto a mi companero antes de preguntar

al docente (“é¢Quieres ser mi profe?”).

¢) Si mi compafiero me pide ayuda, dejo lo que esté haciendo y res-

pondo a su demanda. (“Cuenta conmigo”).

Unicamente cuando haya comprobado que ninguno de mis
compaiieros puede resolver mi duda, podré dirigirme al profesor para
consultarle.

Tras fijar y llevar a la practica las 3 normas bésicas anteriores, po-
demos dar un paso mas, estableciendo algunas rutinas basicas de
aprendizaje cooperativo en la dinamica habitual de trabajo en el
aula (Zariquiey, 2018b):

1. El entrenamiento. Que hagan algo juntos que luego van a
hacer solos.

Se trata de presentar 1, 2 6 3 problemas o preguntas sobre el tema
que se esté abordando y permitir que las respondan entre dos o tres.
Cuando lo hayan solucionado y comprueben que todos saben hacer la
tarea, pasaran a hacerlo de manera individual. Un ejemplo practico
seria la realizacion de un examen por parejas, previo a la evaluacién
real. El nifio con sindrome de Down prepara el examen junto con otro
compaiiero, beneficiAndose de sus indicaciones. El otro nino, a su vez,
logra un nivel de comprension que no llegaria nunca a alcanzar si no
se le enfrentara a este reto (Duran, 2014).

2. Equipos pensantes. Primero piensan la tarea juntos y lue-
go la hacen solos. Se corresponde con la técnica cooperativa “lapices
al centro”. Podemos concretarlo presentando un problema o cuestiéon
sobre la leccion, dejando que lo debatan en pequeio grupo y después
lo resuelvan individualmente. Si estan pensando, por ejemplo, como
se hace una suma, entre todos pueden clarificar el proceso y ensefiar-
selo al nifio con sindrome de Down. A la hora de la tarea, mientras los



demas llevan a cabo varias sumas con varios sumandos cada una, él
realizara una o dos sumas con una sola cifra en cada sumando. De este
modo se respeta el principio de equidad, exigiendo menos a quien mas
lo necesita.

1,2,4. En este caso empiezan a resolverlo solos (reflexion previa
individual), luego lo debaten en modo parejas o gemelos (cuchicheo),
para pasar en ultimo lugar a plantearlo en el marco del grupo pequefio.

a) Reflexion previa: lo intento yo solo. En este punto esta prohi-
bido copiar.

A partir de ese paso, es obligatorio copiar. En la vida apren-
demos copiando. Si me pierdo, pregunto a alguien, miro un
mapa, consulto los datos de mi smartphone, me acerco a
una oficina de informaciéon o hago una llamada telefénica. El
aprendizaje cooperativo basa su fortaleza, no solo en permi-
tir, sino en promover la copia entre companeros, el compartir
los conocimientos.

b) Cuchicheo: Lo comento con mi compaiiero de al lado, mi “ge-
melo”. Entre dos se entiende mejor.

¢) En pequeio grupo, lo ponemos en comiin y aclaramos las du-
das.

4. Relevos. Se trata de cualquier actividad que se haga por tur-
nos y se corresponde con la técnica denominada “folio giratorio”. Si se
estan enumerando animales vertebrados o mamiferos, pongamos por
caso, cada nifio podria aportar el nombre de uno o dos, tarea en la que
también podria participar el chico con sindrome de Down. Al final el
resultado es de todos, porque no es de nadie.

5. Trabgjo individual asistido. Trabajan de modo individual
pero luego apoyan a otros cuando haga falta. Es una estrategia muy ttil
para alumnado con necesidades educativas especiales, pues permite que
los distintos estudiantes dentro del grupo estén realizando tareas dis-
tintas, adaptadas a su nivel de conocimientos y de capacidad. Si alguien
tiene una duda, se la plantea al companero mas cercano y si no sabe
solucionarla, al grupo. El nifio con sindrome de Down incorporado a un
grupo que aplicase esta estrategia podria realizar las tareas correspon-
dientes a su adaptacion curricular con el apoyo de todo el grupo.

Por otro lado, es conveniente seguir unas pautas basicas ala hora
de planificar y aplicar el trabajo cooperativo en el marco del aula (Za-
riquiey, 2016; Pujolas y Lago, 2018):



1. Utilizar el trabajo en equipo en combinacion con la ensehanza a
todala clase y la ensefianza individual, asegurando que los alum-
nos tengan tiempo de practica individual. El trabajo cooperativo
no se ha de convertir en la inica herramienta didactica, sino que
debe alternarse con la clase magistral y la tarea individual.

2. Los grupos han de ser confeccionados por el docente, con carac-
ter heterogéneo en un principio, a ser posible con una distribu-
cion 1-2-1 (un alumno de mejor nivel, dos de nivel intermedio y
uno con mayores dificultades de aprendizaje).

3. Emplear tanto grupos de semejante nivel (homogéneos) como
grupos de distintos niveles de aprendizaje (heterogéneos), segtin
la tarea y el momento.

. Utilizar parejas en primer lugar y pequefios grupos mas tarde.

. Proponer actividades que todos los miembros del grupo sean ca-
paces de completar y, si no es posible, que en cada grupo haya al
menos un estudiante que domine la tarea a realizar.

6. Crear interdependencia haciendo que el éxito del grupo dependa

del éxito de cada uno de sus miembros.

7. Ayudar a los alumnos a estructurar sus interacciones a través de
guiones y preguntas dadas.

8. Ensenarles como hay que trabajar en grupo, incluyendo habilida-
des generales y estrategias de trabajo comunes. El trabajo coope-
rativo, ademas de constituir una eficaz herramienta para apren-
der otros contenidos, es también algo que hay que aprender.

(O} NN

Para preparar entornos cooperativos en el aula, podemos también
crear y distribuir distintos roles entre los integrantes de los respec-
tivos equipos, alguno de los cuales puede ser asumido por el alumno
con sindrome de Down, como encargado de material, de controlar el
tiempo o de mantener silencio, por ejemplo (Zariquiey, 2015). Otros
roles mas complejos como el de moderador o portavoz del grupo seran
mas dificiles de asumir por él.

No podemos dejar de mencionar que instaurar una metodologia de
aprendizaje cooperativo en el aula y en el centro no resulta tarea facil. En-
tre otras dificultades, el trabajo en equipo encuentra en la gestion del tiem-
poy en la gestion del ruido, dos de sus condicionantes mas destacados. A
esos habria que afiadir otros propios de la interaccion interpersonal, como
la competitividad, el afan de protagonismo, la falta de capacidad para la
escucha o la tendencia a la discusion y la confrontaciéon, que pueden ha-
cer fracasar los intentos de aplicar esta metodologia, si no son previstos y
abordados de manera sisteméatica con anterioridad.



Tras establecer unas rutinas basicas de actuacion, que nos han per-
mitido fijar las condiciones de un entorno cooperativo, pasaremos a
definir los contenidos y las tareas que vamos a desarrollar. En el caso
del alumno con sindrome de Down, esas tareas pueden ser comunes
al resto de los companeros o diferenciadas, aunque en ambos casos
el trabajo sera siempre conjunto. Partimos, por tanto, del principio
de que trabajamos juntos, aunque seamos distintos o que,
precisamente por ser distintos, el trabajo conjunto se hace mas enri-
quecedor para todos (Zariquiey, 2018a). La heterogeneidad presente
en los grupos (de capacidades, de rendimiento, de conocimientos, de
intereses, de motivaciones, de opiniones, etc.) los hace més eficaces
para el trabajo. La variedad de matices y perspectivas ayuda a mejorar
el rendimiento del equipo.

De esta forma, la diversidad se convierte en una oportunidad para
que todo el alumnado aprenda méas y mejor. Por lo general, no han
sido suficientemente ponderados los enormes beneficios de la inte-
raccion social a la hora de generar aprendizajes. Las escuelas rurales
unitarias son un ejemplo vivo de esta forma de trabajar, en la que el
alumno mayor ayuda al pequeiio, porque el maestro no tiene tiempo
de atenderlos a todos. Promover situaciones en las que los estudiantes
realicen conjuntamente las tareas permite que se pongan en marcha
situaciones de andamiaje, conflictos sociocognitivos y modelados, que
los llevaran a niveles de procesamiento muchos mas profundos y, por
tanto, a la construccion de aprendizajes de mayor calidad. En ese mar-
co de actuacién, podemos encontrar momentos:

2.1. Para trabajar juntos sobre las mismas tareas
2.2, Para trabajar juntos sobre tareas diferenciadas

El término “juntos” se entiende aqui en un marco de cooperacion,
en el que dependan los unos de los otros a la hora de conseguir parte
de sus metas y, en consecuencia, necesiten que todos sean capaces de
realizar sus tareas con éxito.

Tareas que todos pueden realizar:

a) Tareas en su Zona de Desarrollo Potencial (ZDP)

b) Tareas que no inciden en los “puntos débiles” de ninguno de ellos
¢) Tareas en las que se aceptan los errores y las aproximaciones



La Zona de Desarrollo Potencial (ZDP) de la que nos habla Vygots-
ky se refiere a aquello que el alumno puede llegar a realizar si recibe
el apoyo o la ayuda de otro diestro en la tarea. Eso nos coloca en una
situacién de apoyo mutuo o tutorizaciéon entre iguales, que debe-
remos establecer de manera sistematica en el aula. Para ello hemos de
ensefarles a tutorizar, dejando claro que si el compaifero del nifio con
sindrome de Down, en su afan de ayudar, le da la respuesta no contri-
buye a que aprenda e, incluso, bloquea sus oportunidades de aprender.

Adaptando la propuesta de Zariquiey, estableceremos unas pautas
basicas para tutorizar (Zariquiey, 2018a):

« Primero pidele que te lo explique, de cara a identificar donde esta
el problema.

« Si estamos trabajando en equipo, nunca explicamos mas de uno
alavez.

« Vamos despacio, asegurandonos que nuestro compafiero com-
prende cada paso.

« Nunca damos la respuesta o le hacemos el trabajo: utilizamos pis-
tas. Si no entiende algo, se lo explicamos de otra forma (A-B-C-D)
y si sigue sin entenderlo, le damos més pistas para que le resulte
mas facil (4-3-2-1).

« Si nos resulta dificil explicarlo, lo hacemos para que lo vea (mo-
delado), pero recordad: nunca lo hacemos en su libro/cuaderno,
tiene que hacerlo solo. Una buena opcion en este caso es resolver
un ejercicio similar al que tiene para que lo vea y pueda transferir
el procedimiento a su propia tarea.

« Utilizamos muchos ejemplos, siempre que sea posible de la vida
cotidiana y del mundo real.

« Siempre finalizamos pidiendo que lo haga/explique solo.

« Si después de haber intentado ayudarlo, sigue sin poder hacerlo
solo, debéis pedir ayuda al docente.

El compafiero que ayude al nifio con sindrome de Down ha de ser
competente en la materia y dominar la tarea que se ha de realizar. Con
frecuencia no sera complicado encontrar a alguien que cumpla este re-
quisito, ya que por lo general la adaptacion curricular del nifio con sin-
drome de Down se encontrara por debajo del nivel competencial de la
mayor parte de sus compaiieros de clase. De este modo, practicamente
cualquier otro nifio podra tutorizarle, ayudandole con su tarea, bene-
ficiandole y beneficidndose a si mismo a través del proceso de apoyo.



En este beneficio mutuo, el que ensefia es siempre quien mas apren-
de, pues no hay nada mas complicado que intentar explicar algo con
palabras sencillas a quien tiene dificultades de comprensién. Siguien-
do los dictados de la taxonomia de Bloom, revisada por Anderson,
las habilidades de pensamiento van desde las de orden inferior a las de
orden superior, incluyendo recordar, entender, aplicar, analizar, eva-
luar y crear (Anderson, 2001; Churches, 2009; Carrington, 2016). Si
un alumno tiene por compaiiero a otro con sindrome de Down, debera
activar destrezas de orden superior para apoyarle, con lo cual se vera
también beneficiado de ese proceso de ayuda. Una de las estrategias
mas eficaces para desarrollar este tipo de habilidades en el alumnado
con altas capacidades intelectuales es, precisamente, situarles en un
sistema de tutorizacion entre iguales en el que tengan que ensenar a
nifios con discapacidad intelectual (Torrego, 2009), pues tendran que
aplicar y analizar sus propios conocimientos, evaluarlos y, en su caso,
crear nuevas alternativas a partir de ellos.

David Duran, por su parte, nos aporta evidencias cientificas del prin-
cipio de aprender ensefiando, que condensa en el neologismo “apren-
sefiar” (Duran, 2014). Las investigaciones disponibles muestran que,
en determinadas condiciones, la actividad de ensefiar comporta opor-
tunidades de aprendizaje a quien la desarrolla. De ese modo, pode-
mos aprovechar las diferencias existentes en los entornos escolares
como una oportunidad para que los estudiantes aprendan ensefiando
a los compafieros, superando la situacion actual en la que el inico que
aprende con esta potente estrategia es el profesor. El nivel del proce-
so de “aprenseitar” puede ir de lo mas sencillo a lo mas complejo,
comenzando por aprender para ensenar (creyendo que luego se en-
senara, sin llegar a hacerlo); aprender y exponer; aprender y explicar
(construyendo reflexivamente el conocimiento) y, por tltimo, apren-
der y explicar cuestionando, formulando y respondiendo a preguntas
profundas.

Por otro lado, John Hattie, que durante 15 afios realizoé una in-
vestigacion basada en 800 meta-anélisis, de un total de 50.000 es-
tudios y con datos de 240 millones de estudiantes, forj6 el concepto
de “aprendizaje visible” o, lo que es lo mismo, las estrategias que
han demostrado empiricamente su eficacia para el aprendizaje de los
alumnos (Hattie, 2009, 2017). Entre ellas, la ayuda entre companeros
(0.83), la ensefianza reciproca (0.74) y la tutorizacion entre iguales
(0.53) son algunas de las de mayor potencial.

El docente, por su parte, puede favorecer esa situaciéon de apoyo
mutuo y tutorizacién entre iguales, con diferentes maniobras. Puede
hacer de modelo al proporcionar ayuda cuando explique algin con-



tenido, haciendo explicitos los pasos de su propia accion didactica, o
puede plantear las tareas en lotes, para gestionar de manera eficaz la
diversidad de ritmos presentes en el aula.

Ha de ser consciente de que cuando un grupo de alumnos se pone
a realizar una tarea en comun, es imposible calcular el tiempo que los
va a llevar. Si uno de ellos no consigue entender el procedimiento y
sus compaiieros dedican tiempo a explicarselo, puede ocurrir que ese
equipo haya realizado menos actividades que otro en el que no haya
existido ninguna duda. Desde esa perspectiva, es mejor entender el
trabajo en equipo como un tiempo para procesar conjuntamente los
contenidos, no para terminar un nimero determinado de ejercicios.
Puede también procurar no exigir un nimero concreto de actividades
ni utilizar los deberes. Por otro lado, se ha de evitar en lo posible que
el alumno mas experto llegue a percibir la ayuda a su compaiiero con
sindrome de Down como una carga o un perjuicio. Las actividades en
equipo han de entenderse como una preparacion para el trabajo indi-
vidual.

Cuando en el aula estan presentes alumnos con sindrome de Down
o con necesidades educativas especiales de caracter significativo, con
frecuencia su Zona de Desarrollo Potencial no les permitira seguir el
ritmo de sus compaferos ni trabajar en los mismos contenidos, aun
contando con su apoyo y tutorizacion. El alumno experto podria re-
nunciar en algin momento a sus propios objetivos de aprendizaje,
centrando sus esfuerzos en ayudar a quien tiene mas dificultades, pero
esta situacidon no ha de generalizarse. Es preciso buscar otros caminos
para que puedan trabajar con sus compaieros compartiendo tareas
que no se relacionen directamente con las limitaciones del alumno
concreto.

Para ello, nos podemos servir de actividades que incidan en los pun-
tos fuertes de cada alumno, evitando las que saquen a la luz sus de-
bilidades. Si el alumno con sindrome de Down tiene dificultades con
la escritura manual o con la expresion verbal, podemos apoyarnos en
pictogramas o facilitarle un mapa mental o un esquema para que ex-
prese lo que ha aprendido. Y para acceder a los contenidos, si sus limi-
taciones se encuentran en la comprension de contenidos verbales o en
la lectura de textos, podemos acompanar la exposicion oral o el texto
escrito, con una imagen, un esquema o una presentacion audiovisual.
El Disefio Universal para el Aprendizaje, como hemos recogido ante-
riormente, nos aporta muchas propuestas practicas sobre diferentes



formas de presentar los contenidos o de expresar lo aprendido (Ruiz,
2019).

En el caso de que no encontremos propuestas que todo el alumnado
pueda afrontar con garantias de éxito, podemos dar un paso mas en el
intento de que trabajen en las mismas tareas alumnos muy diferentes:
aceptar los errores y las aproximaciones. Las tareas que habitualmente
presentan los docentes suelen tener un formato cerrado, con una solu-
cion que se considera correcta. No obstante, en el mundo real muchas
de las acciones que llevamos a cabo no tienen una respuesta exacta,
sino que se resuelven por aproximacion. De hecho, la mayor parte de
los problemas reales tienen varias soluciones, validas todas ellas.

Por otro lado, la posibilidad de intentarlo, de probar, de presentar
soluciones alternativas, de equivocarse, enlaza directamente con la de-
nominada pedagogia del error. En la vida aprendemos a partir de
las equivocaciones, por lo que introducir el error en la dinamica educa-
tiva es una forma de ensefiar a vivir. No aceptar el error como elemen-
to clave del proceso es cerrar las puertas a las respuestas imperfectas,
a los intentos fallidos, a las aproximaciones, que contienen elemen-
tos correctos junto con los equivocados. Los intentos fallidos son la
base del aprendizaje de las conductas complejas, que van acercando
al aprendiz al procedimiento correcto a partir de aproximaciones cada
vez mas certeras. Poner a trabajar a alumnos de distintos niveles sobre
las mismas tareas y admitir una tinica forma de hacer las cosas es limi-
tar la potencialidad del trabajo en equipo. Aceptar las aproximaciones
y los errores es una manera sencilla de promover el aprendizaje con-
junto de grupos de alumnos heterogéneos.

A la hora de trabajar con aproximaciones podemos utilizar
dos tipos de tareas:

c.1. Tareas que admiten multiples respuestas.

c.2. Tareas conectadas con la vida real.

c.1. Tareas que admiten multiples respuestas

Los alumnos, independientemente de su nivel, podran trabajar
juntos sobre las mismas tareas cuando éstas admitan multiples res-
puestas. Nos referimos en este caso a actividades relacionadas con el
procesamiento de los contenidos y con las opiniones del alumnado.
No hay dos alumnos que aprendan los mismo de una misma situacion
didactica, puesto que cada uno volcara sus conocimientos previos, su



nivel de capacidad, sus experiencias vitales o su estado emocional, en-
tre otros factores.

De esta forma, el trabajo cooperativo se convierte en una excelen-
te oportunidad para contrastar las diferentes formas de posicionarse
ante los contenidos educativos, lo que aporta una enorme riqueza a la
hora de construir aprendizajes mas profundos y significativos. Es maés,
el punto de vista de un alumno con sindrome de Down en esta situa-
cion puede ser tan valioso como el de cualquier otro compatiero, pues
puede proporcionar una perspectiva absolutamente distinta y original.

Algunas de las tareas que podriamos proponer serian (Zariquiey,
2018a; Pujolas y Lago, 2018):

« Actividades relacionadas con la activacion de conocimientos pre-
vios. Por ejemplo, la técnica “entrevista simultanea” se basa en
que, al principio de una clase, los alumnos se entrevistan mutua-
mente para conocer lo que saben sobre los contenidos que se van
a abordar a lo largo de la sesion. (¢Qué sabes de...?)

« Actividades relacionadas con la recapitulacion. Por ejemplo, la
técnica “inventario de aprendizaje” en la que, al finalizar la se-
sion, los alumnos pueden hacer una recapitulacion individual de
lo que han aprendido en clase y luego contrastarla con sus compa-
Neros para conseguir un inventario de aprendizaje méas ajustado.
(¢Qué has aprendido de...?)

« Actividades relacionadas con la opinién personal. Por ejemplo, la
técnica “foto mural”. Antes de una exposicion, el docente presen-
ta a los alumnos una imagen que se relaciona con los contenidos
que se van a trabajar. Los estudiantes dialogan expresando lo que
les sugiere la imagen. (¢Qué opinas de...?)

« Actividades relacionadas con la comprension de las explicaciones.
Por ejemplo, la técnica “parada de tres minutos”. Tras la explica-
cion del docente, los alumnos tratan de resumir brevemente lo
que se ha explicado y plantean interrogantes; luego, contrastan
sus restimenes y dudas con los compaiieros. (¢Qué hemos enten-
dido...? ¢Qué no hemos entendido...?)

« Actividades relacionadas con la transferencia. Por ejemplo, la téc-
nica “por este medio resuelvo...”. Al finalizar un tema, los alum-
nos piensan en situaciones en las que podrian utilizar lo aprendi-
do y las comparten con sus compaiieros para tratar de construir
un inventario de aplicaciones. (¢Para qué me sirve...?)



c.2. Tareas conectadas con la vida real

Una queja frecuente del alumnado respecto a los contenidos abor-
dados en la escuela es su escasa vinculacion con la vida real, que plas-
man con frecuencia a través del interrogante “éy esto para qué sirve?”.
Llevado al extremo, acaban preguntando “éesto cae en el examen?”,
que nos llevaria a una profunda reflexiéon sobre la labor que estamos
llevando a cabo en los centros educativos cuando el examen se con-
vierte en la inquietud principal de los estudiantes, como si su tnico
objetivo fuera reproducir lo que los docentes imparten.

Si somos capaces de conectar las actividades educativas con el mun-
do real, los alumnos entenderan la utilidad de lo realizado en clase y,
por tanto, se sentirdn mas animados a participar activamente en las
propuestas educativas. Curiosamente, cuanto mas complejas son las
tareas y mas se conectan con la vida real, méas inclusivas resultan, ya
que admiten formas distintas de ser realizadas. Introducir actividades
funcionales y practicas en el trabajo en equipo es una forma de hacerlo
inclusivo y de dar cabida a la amplia diversidad presente en el aula. Por
ejemplo, todos los alumnos, independientemente de su nivel, pueden
redactar y enviar una carta o un correo electrénico con un proposito
determinado. Se puede escribir a mano o a través del procesador de
textos; puede tener mayor o menor extension; se pueden cometer mas
o menos faltas de ortografia; se puede realizar incluso si no se sabe
escribir, utilizando alguna herramienta de dictado de voz o a través de
pictogramas. Y siempre pueden dar y recibir la ayuda de un compane-
ro para elaborarla. Todo esto es posible cuando el objetivo es escribir
la carta y no exigimos una caligrafia legible o un niimero limitado de
faltas de ortografia.

Desde esta perspectiva, cuando nos movemos al nivel de productos
o tareas conectadas con la realidad, el camino es mucho maés abierto y
permite que alumnos diferentes puedan realizar sus aportaciones; por
el contrario, cuanto méas nos utilizamos ejercicios cerrados, como los
del libro de texto, mas estrecho es el camino y son mas los estudian-
tes que tienen dificultades para seguir el ritmo impuesto por el grupo.
Partiendo de todo lo anterior, a la hora de trabajar juntos con las mis-
mas tareas, proponer actividades complejas, conectadas con la reali-
dad y basadas en productos que resultan relevantes en algin contexto
social puede resultar un recurso muy interesante (Zariquiey, 2018a).

Algunos ejemplos de este tipo de actividades podrian ser: preparar
una receta, planificar un viaje, hacer una coleccion, disefiar y jugar a
un juego, redactar una carta o un correo electronico, representar una
dramatizacion, hacer una entrevista, escribir un articulo periodistico,



componer una canciéon o un rap, dibujar un plano, elaborar un cartel,
confeccionar un mural, hacer una demostracién, preparar una coreo-
grafia, compilar un diario, escribir una biografia, organizar una expo-
sicion fotografica, escribir un poema, elaborar un folleto, preparar una
obra de teatro o un espectaculo de titeres, etc. Todas las tareas anterio-
res pueden ser planificadas y desarrolladas en el marco de un trabajo
cooperativo en el que el alumno con sindrome de Down tenga un papel
protagonista que asumir.

Evidentemente, los objetivos educativos que se persiguen y los con-
tenidos que se abordan se encontraran en muchas ocasiones dema-
siado alejados de los conocimientos y capacidades de un alumno con
sindrome de Down. En este caso, la tendencia inicial sera pensar que
no pueden trabajar juntos y programarlo de forma individual, bien sea
dentro del aula o en apoyos individualizados fuera del aula.

Ahora bien, si el objetivo final es que trabajando juntos aprendan a
hacer las cosas solos, esa heterogeneidad de destrezas y conocimientos
no ha de considerarse como una limitacién, sino como una oportuni-
dad mas para aprovechar los distintos niveles presentes en la clase.
Desde esta perspectiva, el trabajo individual constituye un elemento
basico de las dinamicas cooperativas, que sirve para que el alumno
pueda aprender a desenvolverse de forma auténoma y autorregulada,
y para el docente pueda valorar si el estudiante ha alcanzado los obje-
tivos propuestos.

El hecho de que los alumnos realicen actividades individuales no
significa necesariamente que trabajen solos. Podemos articular situa-
ciones de aprendizaje en el que los alumnos trabajen de forma indivi-
dual sobre sus propias actividades dentro de un equipo que le ofrece
ayuda y apoyo inmediatos. El equipo se convierte de esa manera en un
potente reforzador de la autonomia en el trabajo, aportando seguridad
y confianza al nifio con sindrome de Down cuando lleve a cabo su labor
personalizada.

Para ello debemos disenar actividades en las que los estudiantes
necesiten que sus compaiieros consigan realizar satisfactoriamente la
tarea que tienen asignada. Esto se consigue estableciendo una relacion
de interdependencia positiva dentro de los equipos, que se traducira
en una tendencia a prestar ayuda al compafero que la necesita. En
otras palabras, se trata de relacionar las actividades de los diferentes
alumnos, estableciendo una meta comin grupal, que dependa de las
metas individuales. De ese modo, logramos que el equipo necesite que



cada uno de sus miembros cumpla con éxito sus tareas.

Algunas de las estrategias que podemos utilizar para articular es-
tas dinamicas de “trabajo individual en equipo” serian: las tareas
complementarias, los planes de equipo con tareas diferenciadas o los
rompecabezas.

Una buena forma de abordar los mismos contenidos con tareas dife-
rentes es buscar la manera de relacionarlas para que resulten comple-
mentarias. Por ejemplo, podemos realizar una tarea en cadena, de for-
ma que cada uno de los miembros del grupo se ocupa de realizar una
parte. Si realizamos un dictado en el que cada uno de los participantes
se encarga de revisar una regla ortografica (el primero las tildes, el
segundo la By la V, el tercero las “haches” y el altimo las maytsculas
después del punto), podemos encargar al nifio con sindrome de Down
la regla mas sencilla (después del punto, maytscula). De este modo,
todos estan enfrentandose al mismo contenido (la ortografia) sobre un
texto comun, pero con aportaciones diferenciadas, a distinto nivel de
complejidad y de forma que se favorece el apoyo mutuo.

Proponer planes de trabajo de equipo que se componen de activi-
dades comunes y actividades especificas para los distintos alumnos es
otra forma de abordar distintas tareas en el marco de un trabajo con-
junto. De esta forma, el grupo solo alcanza su meta comun si todos sus
miembros consiguen sus metas personales. Seria el caso de la resolu-
cion de un ejercicio matematico, el comentario de una obra literaria o
la realizacion de una composicion plastica en la que se lleven a cabo
determinadas actividades comunes en un principio, complementadas
con otras especificas para los distintos alumnos adaptadas a sus posi-
bilidades en las que se aborden otros aspectos.

El docente deberia realizar una labor previa de seleccion de activi-
dades sobre las que ejercitarse en grupo, junto con otras con diferentes
niveles de dificultad. La obra literaria puede leerse en grupo para que
después cada alumno responda a los ejercicios que estén a su alcance.
El problema de matemaéticas y la composiciéon plastica podrian seguir
la misma secuencia. No parece complicado para un docente conocedor
de su materia, elaborar propuestas de actividades con varios grados de
complejidad alrededor del mismo contenido educativo.



Utilizar la técnica “rompecabezas”. En ella, los contenidos se divi-
den en tantas partes como miembros tiene el grupo y cada uno se hace
cargo de una. Los que tienen el mismo contenido en los diferentes gru-
pos se reuinen en un “grupo de expertos” para investigar y preparar el
tema; finalmente, todos vuelven a sus equipos a explicar lo que han
aprendido.

Si en cada grupo hay integrantes que tiene distinto nivel de cono-
cimientos y capacidad, la parte mas sencilla de resolver puede ser en-
cargada al que tiene mayores dificultades, juntdndose todos ellos en su
correspondiente grupo de expertos, que hacen su aportacién al grupo
general en la misma medida que cualquier otro.

Aunque hayamos establecido el marco de interdependencia positiva
que garantiza las situaciones de ayuda dentro del trabajo individual en
equipo, llegara un momento en que sera preciso disefiar tareas especi-
ficas para los distintos alumnos, sobre todo cuando contamos con un
alumno con sindrome de Down en el aula y a medida que vayan pasan-
do los cursos. Dicho disefio puede realizarse de dos formas:

a) Tareas diferenciadas relacionadas con los mismos contenidos.
b) Tareas diferentes relacionadas con contenidos distintos.

Siguiendo en la linea del trabajo individual en equipo, en el que se
proponen actividades diferentes, adaptadas a las necesidades de los
distintos alumnos, para acceder a los mismos contenidos, podemos
llegar a niveles de separacion cada vez mas amplios. Nos movemos
dentro del marco de la diferenciacion curricular, que puede entender-
se como la planificacién, disefio y puesta en marcha de diversas pro-
puestas con respecto a los contenidos, las tareas o los productos esco-
lares, con el objetivo de dar respuesta a las necesidades de alumnos
con caracteristicas diferentes (Ruiz, 2012).

Como ya se ha dejado claro, en ocasiones sus dificultades no se rela-
cionan con el contenido concreto, sino con la tarea que han de realizar.
Tengamos en cuenta que mucho de los contenidos que se abordan en
la escuela se presentan en forma de espiral ascendente, repitiéndose
curso tras curso, con un nivel progresivo de complejidad. Las tareas,
por tanto, se pueden simplificar a niveles de cursos inferiores, bus-



cando presentaciones mas acordes con la capacidad de desempefio de
cada alumno, basadas en su propia adaptacion curricular individual.
Por ejemplo, mientras un alumno realiza sumas con llevadas con va-
rios sumandos, otro puede estar completando sumas sencillas de una
sola cifra. Estarian trabajando el mismo contenido a un nivel distinto
de profundidad.

Si nos colocamos en la posicion extrema, comprobamos que llega
un momento en que las necesidades educativas especiales del alum-
no con sindrome de Down pueden derivar no solo en que no pueda
realizar las mismas tareas, sino que ni siquiera pueda compartir los
mismos contenidos con sus compaifieros. Su nivel de capacidad o su
nivel de competencia curricular se lo impiden. Como hemos visto, en
algn caso podra realizar las mismas tareas siempre que la propuesta
no se relacione con dicho desfase. Sin embargo, cuando tengan que
abordar determinados contenidos con un nivel de abstraccion y con-
ceptualizacion elevado, sera imposible que comparta las actividades
con los demas.

Pero atin en este caso, en el que los alumnos desarrollan sus propios
planes de trabajo personalizados o realizan ejercicios relacionados con
su adaptacion curricular individual, diferentes a los de sus comparie-
ros, se puede introducir la cooperacion. Se trataria de que desarrollen
esa tarea dentro del marco de un equipo que le ofrece apoyo y ayuda
siempre que la necesite, arropandole en su labor. Las rutinas, pautas,
normas y roles establecidas en la dindmica del aula de forma sistema-
tica pueden aplicarse en diferentes circunstancias, incluyendo aque-
llas en las que cada uno de los integrantes del equipo esta ocupandose
de diferentes contenidos y tareas.



En definitiva, el aprendizaje cooperativo se convierte en una exce-
lente herramienta a disposicion del profesorado para llevar a la reali-
dad del aula el ideal inclusivo. Bien sea implantando de manera regu-
lar distintas rutinas, normas, pautas o roles propias de la cooperacion,
o utilizandolo para organizar las tareas de forma que todo el mundo
tenga la oportunidad de participar y alcanzar el éxito educativo, el
trabajo en equipo permite que el alumno con sindrome de Down sea
protagonista de su proceso de aprendizaje con el apoyo de sus compa-
fieros, al tiempo que les beneficia a ellos.

Animamos al profesorado a que intente llevar a la practica de su
quehacer cotidiano algunas de las propuestas anteriores, teniendo en
cuenta las caracteristicas del alumnado con necesidades educativas
especiales presente en su aula. En todo caso, insistimos en la nece-
sidad de implementar pocas estrategias, que se iran ampliando si se
consolidan, procurando realizarlas de forma correcta e implicando al
mayor numero posible de docentes del centro.
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Para responder a la diversidad es preciso mejorar, de

manera amplia y general, las practicas de aula y las medidas
organizativas de los centros. Siguiendo la trayectoria marcada
por su primer libro “Sindrome de Down: la etapa escolar. Guia
para profesores y familias”, la propuesta que aqui presenta

el autor se ubica dentro del marco de las que denomina
adaptaciones curriculares de aula. Intenta definir formas de
actuacion en la clase que sean aplicables al grupo de alumnos
en conjunto, de manera que el nifno con sindrome de Down
sea uno mas y que no requiera de ninguna medida diferente,
salvo las derivadas de su propio estilo de aprendizaje. Al
mismo tiempo y de forma complementaria, se esta dando
respuesta a la segunda demanda, la falta de capacitacién
técnica del profesorado para atender al alumnado con
sindrome de Down, al proporcionar estrategias concretas de
intervencion aplicables desde el primer momento, en este
caso para el conjunto de la clase.



