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Revista Latinoamericana de
Fducacion Inclusiva

Escuela de Educacion Diferencial
Facultad de Ciencias de la Educacion
Universidad Central de Chile

La Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva surge ante la necesidad de contar con un medio
que propicie el didlogo académico en torno a los grandes dilemas y retos que plantea la educacion in-
clusiva a los sistemas educativos y a la escuela de hoy. Se trata de una publicacion cientifica de libre
acceso y caracter periddico que persigue tres objetivos fundamentales:

1. Generar un espacio de intercambio, debate y reflexion con relacion a los desafios que supone
avanzar hacia una educacién inclusiva, de calidad para todos, en el ambito de las politicas, la
cultura y las practicas educativas.

2. Difundir estudios, investigaciones, programas y experiencias innovadoras, que aporten al conoci-
miento y desarrollo de escuelas que acojan y respondan a la diversidad de necesidades educativas
de los estudiantes.

3. Promover propuestas y estrategias que apunten a la mejora de la calidad y equidad de los siste-
mas educativos, con especial atencion en los sectores y grupos mas vulnerables.

La Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, es editada por la Escuela de Educacion Dife-
rencial de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad Central en colaboracion con la
Red Iberoamericana de Investigacion sobre Cambio y Eficacia Escolar, RINACE. Tiene una periodi-
cidad bianual y se publica en los meses de mayo y septiembre. Anualmente publica un nimero abierto
y otro de caracter monografico.

Contempla la publicacion de trabajos inéditos o de muy escasa difusion en Latinoamérica que versen
sobre los siguientes temas:

* Avances y dificultades que experimenta la inclusion educativa en el plano de la legislacion, las
politicas, las actitudes y practicas educativas.

* Reflexiones y revisiones conceptuales asociadas a los principios y fundamentos tedricos de la
educacion inclusiva y su relacion con la calidad y equidad de la educacion.

* Analisis de barreras que dificultan el desarrollo del enfoque inclusivo (en los sistemas

educativos, escuelas y aulas), asi como los procesos de cambio y mejora para la superacion de las
dificultades.
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* Enfoques, programas y resultados vinculados a la educacion de poblacion indigena, con
necesidades educativas especiales (asociadas o no a discapacidad), de sectores de pobreza,
inmigrantes, etc.

* Propuestas y experiencias de respuesta a la diversidad con referencia a adaptaciones curriculares;
metodologias y estrategias de aprendizaje; procedimientos e instrumentos de evaluacion; medios
y materiales educativos.

* Revisiones de la literatura relacionada con la educacion inclusiva, la atencion a la diversidad y
las necesidades educativas especiales.

» Evaluacion de la eficacia y calidad de los procesos educativos en contextos escolares
inclusivos.

Todos los articulos publicados son sometidos a una estricta doble evaluacion ciega por pares. El plazo
maximo de recepcion de manuscritos es el 15 de julio y el 15 de noviembre, siendo las fechas de lan-
zamiento el 30 de septiembre y 30 de marzo (ver normas de publicacion en apartado final).

El presente nimero esta basado en el monografico sobre Educacion Inclusiva publicado por la Re-
vista Electronica Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, REICE (Vol. 6 N°
2, 2008) que edita RINACE (www.rinace.net). Este nimero fue coordinado por Gerardo Echeita y
Cynthia Duk.
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INCLUSION EDUCATIVA
Gerardo Echeita & Cynthia Duk

La Inclusion Educativa es hoy una aspiracion de todos los sistemas educativos de Iberoamérica y no
podria ser de otra manera si aspiramos a que la educacion, realmente, contribuya al desarrollo de so-
ciedades mas justas, democraticas y solidarias.

La preocupacion por la Inclusion en Iberoamérica, surge como consecuencia de los altos niveles de
exclusion y desigualdades educativas que persisten en la gran mayoria de los sistemas educativos,
a pesar de los significativos esfuerzos que han invertido para incrementar la calidad y equidad de la
educacion, objetivo principal de las reformas educativas de la region.

Si bien la educacion no es la tinica llave para cambiar este estado de situacion, debiera disponer de
todos los medios a su alcance para evitar que las desigualdades aumenten o se profundicen, como con-
secuencia de las deficiencias y limitaciones de la propia educacion. En este sentido, los sistemas edu-
cativos debieran doblar los esfuerzos para equiparar las oportunidades de los alumnos mas vulnerables
y generar mejores condiciones de aprendizaje que les ayuden a compensar sus diferencias de entrada.

Hacer efectivo el derecho a la educacion exige garantizar que todos los nifios, nifias y jovenes tengan,
en primer lugar, acceso a la educacion, pero no a cualquier educacion sino a una de calidad con igual-
dad de oportunidades. Son, justamente, esos tres elementos los que definen la inclusion educativa o
educacion inclusiva. Podriamos decir entonces, que la inclusion educativa es consustancial al derecho
a la educacion o, en forma mas definitoria, un requisito del derecho a la educacion, toda vez que el
pleno ejercicio de este derecho, implica la superacion de toda forma de discriminacion y exclusion
educativa. Avanzar hacia la inclusiéon supone, por tanto, reducir las barreras de distinta indole que
impiden o dificultan el acceso, la participacién y el aprendizaje, con especial atencion en los alumnos
mas vulnerables o desfavorecidos, por ser los que estan mas expuestos a situaciones de exclusion y
los que mas necesitan de la educacioén, de una buena educacion. Por otra parte, siguiendo la misma
logica, no podria haber calidad sin inclusion, ya que si la calidad es para todos, un indicador o factor
de calidad debiera ser la inclusion. Esto nos lleva a plantear, que las escuelas de calidad por definicion
debieran ser inclusivas. En la practica el foco de la inclusion es el desarrollo de escuelas inclusivas,
que acojan a todos los nifios y den respuesta a la diversidad de necesidades educativas y caracteristicas
que éstos presentan.

En este nimero presentamos una variada gama de articulos que formaron parte del monografico sobre
Educacion Inclusiva publicado el presente afio en la Revista electronica REICE, Revista Iberoameri-
cana sobre Eficacia y Cambio en Educacion (Vol. 6 N° 2). En su conjunto, aportan distintas perspec-
tivas al conocimiento y discusion en torno a la inclusion educativa. Se incluyen trabajos basicamente
tedricos y que aportan elementos para el andlisis y la reflexion, pero también experiencias practicas
que pueden resultar ilustrativas, ademas de algunos estudios empiricos.
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La seleccion y organizacion de los textos responde al objetivo de ahondar en el significado de algu-
nas facetas de la inclusion educativa. Antes de anticipar una breve presentacion de cada uno de ellos,
quisiéramos destacar algunas consideraciones previas que nos parecen importantes. La primera y mas
evidente es que, al tenor de la complejidad y multidimensionalidad del constructo “inclusion educa-
tiva”, habrian cabido multiples propuestas o enfoques distintos al que nosotros hemos adoptado para
seleccionar los trabajos que finalmente componen este volumen y que, por ello, habrian requerido de
la participacion de otros autores.

Tratandose de una Revista Latinoamericana en la que tienen cabida trabajos procedentes de contextos
nacionales muy diferentes entre si, nos parece importante explicitar el criterio con el cual se han se-
leccionado y desde el cual quisiéramos que se lleve a cabo el andlisis que los distintos trabajos puedan
suscitar. Dicho criterio no es otro que el adoptado por Booth y Ainscow (1998) para quienes mucha
de la investigacion comparada en educacion en el ambito internacional resulta muy poco satisfactoria
y util porque, con suma frecuencia, tiende a la sobresimplificacion de los procesos y las practicas
educativas, al tiempo que tienden a presentarnos la realidad de cada pais como si fuera algo unitario y
comun, obviando los conflictos de intereses y puntos de vista que existen en todos ellos. De ahi que en
su trabajo como también pretendemos nosotros con la seleccion de textos en este Monografico huyan
de presentar los distintos casos estudiados como modelos de “buenas practicas” que pudieran ser
trasladadas de un lugar a otro, sin prestar suficiente atencion al significado que tienen en los lugares de
origen, ni a las claves contextuales en las que han surgido. Por otra parte, cuando se sefiala algo como
“bueno” también se traza una linea invisible que deja al otro lado practicas “menos buenas o malas”,
lo que, lejos de ayudar puede restar motivacion y energia para emprender y mantener los procesos de
cambio y mejora que se requieren para progresar en la direccion de una educacion mas inclusiva.

Compartimos con ellos, que lo mas valioso de los estudios comparados, a la hora de promover nuevas
practicas, esta en la posibilidad de que conocer practicas y contextos no habituales, resulte instructivo,
esto es, nos sirva de estimulo para reconsiderar o “repensar” los esquemas y las practicas que habitual-
mente desarrollamos en nuestro propio pais o contexto escolar. Es algo muy préximo a lo que ocurre
cuando uno ensefa su ciudad a un visitante extranjero; te obliga a tratar de ponerte en su perspectiva,
en su punto de vista, sus conocimientos y sus valores, de forma que lugares, rutinas, conceptos, hechos
o valores que se dan “por supuestos” para quien conoce el lugar, deben ser reconsiderados y explici-
tados y, por eso mismo, se tornan también claros para el lugarefio.

El lector vera utilizado varias veces el término “perspectiva” en los textos seleccionados, concepto con
el cual Booth y Ainscow (1998) ponen de relieve las diferentes formas de ver la inclusion y la exclu-
sion entre paises y dentro de cada pais, asi como los sistemas de valores con los que estan conectados.
Ellos entienden por “perspectiva”, el constructo que nos ayuda a explicar un hecho, como podria ser,
por ejemplo, las dificultades que experimentan algunos alumnos para aprender, resaltando del mismo,
qué vemos (y por lo tanto, también qué dejamos de ver o considerar), cémo lo interpretamos y en
consecuencia como actuamos al respecto. Las perspectivas ponen de manifiesto, en tltimo término,
el conjunto de concepciones y teorias implicitas que tenemos sobre un determinado hecho o proceso
social (Pozo, 2006).

Entre las distintas perspectivas posibles en relacion con el alumnado mas vulnerable, se podrian haber
elegido varias. La del género, toda vez que las nifias, en muchos paises, estin mas expuestas que los
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varones a las dindmicas de discriminacion y exclusion. También podria ser la de aquellos alumnos
o alumnas que configuran esa imprecisa pero extensa categoria que suele denominarse de “fracaso
escolar”. Podria ser la perspectiva de los alumnos pertenecientes a los pueblos originarios de Amé-
rica Latina. Como sabemos, en muchos paises siguen persistiendo altos porcentajes de nifios y nifias
indigenas que sufren las consecuencias de la exclusion, o experimentan barreras al aprendizaje y la
participacion, debido a que la escuela no tiene en cuenta su propia cultura y lengua de origen. En
esta misma linea, guardando las diferencias, podria haber sido la perspectiva de los que son hijos de
inmigrantes en paises como Espafia, cuyo porcentaje se ha elevado ya al 10% de la poblacion escolar,
tras una trepidante escalada en los ultimos 10 afios. Nosotros, por nuestra propia experiencia y conoci-
miento hemos privilegiado, sobre todo, la de los alumnos y alumnas con discapacidad y considerados
generalmente como alumnado con necesidades educativas especiales. Pero lo hacemos no con la
intencion de profundizar en el conocimiento de esta realidad en si misma, sino porque creemos junto
con otros (Peter, Johnstone & Ferguson, 2005), que comprender el significado de la discapacidad y
sus implicancias en nuestras sociedades es una de las claves, una lente muy adecuada, para interpretar
la naturaleza de la relacion entre diversidad, diferencia y desigualdad, tanto en el plano social como
educativo (Echeita, Parrilla y Carbonell, 2008).

Podriamos decir, por tanto, que a lo que aspiramos con la seleccion de textos de este Monografico es
dar a conocer distintas perspectivas en torno a los procesos de inclusion y exclusion educativa, con el
proposito de estimular en el lector la reflexion sobre las propias concepciones y practicas y, en conjun-
to, ampliar nuestra comprension sobre unos procesos complejos y cambiantes que, sin duda alguna,
representan uno de los mayores retos para los sistemas educativos del mundo entero, toda vez que po-
nen de manifiesto, en mayor o menor grado segun cada realidad, nuestras propias barreras personales
(valores, representaciones, actitudes...), asi como las barreras y deficiencias del sistema en su conjunto
(organizativas, curriculares, formativas, metodolégicas...)

Con estas premisas y consideraciones, y con la finalidad de facilitar la lectura, hemos estructurado
la revista dando un ordenamiento l6gico a los distintos textos, de modo de cautelar cierta coherencia
entre los contenidos. Los primeros dos textos que presentamos, aportan una discusion y reflexion en
torno al binomio inclusién/exclusion y su conceptualizacion desde una perspectiva multidimensio-
nal. El trabajo de Gerardo Echeita, profesor e investigador de la Universidad Auténoma de Madrid,
titulado “Inclusion y Exclusion Educativa. Voz y Quebranto”, se adentra, precisamente, en la tarea
de explicitar las distintas facetas, lecturas o perspectivas desde las que cabria analizar los procesos
de inclusién educativa, visto todo ello, en correlato con los procesos de exclusion educativa y social.
El trabajo de Mariano Naradowski, Ministro de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires, sobre La
inclusion educativa. Reflexiones y propuestas entre las teorias, las demandas y los slogans, profundiza
sobre el espacio para una ensefianza inclusiva en el marco de las funciones homogeneizantes de la
educacion escolar y articula su andlisis sobre la inclusion educativa alrededor de dos conceptos clave
en la sociologia de la educacion: redistribucion y reconocimiento.

En un segundo lugar hemos incluido aquellos articulos que aportan algunos ejemplos instructivos de
politicas institucionales orientadas por la inclusion. El caso de algunas provincias de Canada, como
la de New Brunswick es, en buena medida, paradigmatico del enfoque sistémico y global que han
de adoptar las politicas de inclusion, en tanto que tocan y traspasan todos los elementos nucleares
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de la accion educativa. El texto de Odet Moliner, profesora de la Universidad Jaume I en Castellon
(Espana), Condiciones, procesos y circunstancias que permiten avanzar hacia la inclusion educati-
va: retomando las aportaciones de la experiencia canadiense, fruto de su estancia formativa en esas
tierras, resulta extremadamente util para hacerse una idea cabal de lo que esta vision sistémica quiere
decir. Le siguen otros dos trabajos de personas que han tenido o tienen responsabilidades directas en
la planeacion, desarrollo y evaluacion de politicas educativas inclusivas, en dos contextos nacionales
bien distintos, pero partiendo en ambos casos desde la organizacion de la “educacion especial”. El
primero es de Carlos Ruiz; del Pais Vasco en Espafia. Su trabajo Retos de la inclusion educativa en
los proximos arios en la Comunidad Autonoma del Pais Vasco nos presenta, sobre todo, una mirada
evaluativa sintética que abarca mas de veinticinco afios de iniciativas. Las sombras de un proceso en
el que se han invertido, por otra parte, muchos recursos publicos, son ttiles para apreciar que la raiz de
la inclusion no esta sélo en la cantidad de recursos puestos en el sistema, asi como que los retos que
deben afrontarse en adelante, tienen que ver con la capacidad global de los centros escolares para hacer
frente a una ensefianza donde calidad y equidad sean caras de una misma moneda.

Desde la provincia de La Pampa, en Argentina, Silvia Bersanelli, ex Directora Provincial de Educa-
cion Inclusiva, nos presenta a través de su trabajo La gestion publica para una educacion inclusiva,
las razones y los lineamientos principales de una nueva politica institucional que partiendo desde la
estructura existente en la provincia sobre “educacion especial” busca ir aproximandose a plantea-
mientos mas inclusivos. En este sentido su trabajo nos permite apreciar, entre otras consideraciones,
que las grandes conquistas estan hechas de pequefios cambios y logros que hay que ir consiguiendo
con voluntad y perseverancia.

Como ya hemos sefialado, en este nimero la perspectiva de los estudiantes que presentan necesidades
educativas especiales por condiciones de discapacidad, ha sido un eje vertebrador del mismo, habida
cuenta de que estos alumnos y alumnas siguen siendo en muchas partes, entre aquellos mas vulne-
rables, los que en mayor medida experimentan diferentes formas de discriminacion y exclusion. Las
politicas educativas hacia la inclusion tienen, por lo tanto, que tener muy presente esta situacion y los
Estados adoptar todas las medidas necesarias para que se resguarden los derechos de estas personas.

En tercer lugar hemos considerado un trabajo que permite una aproximacion a las condiciones y
factores escolares que promueven el viaje de la mejora hacia culturas escolares mas inclusivas. La
profesora Maria Teresa Gonzalez de la Universidad de Murcia (Espafia), nos presenta el texto: Diver-
sidad e inclusion educativa. algunas reflexiones sobre el liderazgo en el centro escolar, se trata de un
exhaustivo y brillante analisis sobre la funcion del liderazgo en los procesos de inclusion educativa, un
factor clave para el progreso hacia la inclusion en el que reiteradamente vienen incidiendo la mayoria
de los estudios sobre esta cuestion. La escuela es el centro de la mejora, repiten desde hace tiempo los
expertos en estos procesos, de ahi que resulte estratégica la figura institucional que tiene entre sus fun-
ciones crear las condiciones y favorecer las pautas culturales que permitan iniciar, sostener y evaluar
los cambios organizacionales y didacticos favorecedores de la inclusion educativa.

Como hemos comentado, la exclusion educativa tiene muchas caras o dimensiones. Algunas de ellas,
por efecto de tener una prevalencia menor en la poblacion escolar, corren el riesgo de tener un efecto
doblemente negativo sobre aquellos que las vivencian. Tal es el caso de las situaciones de maltrato
entre iguales por abuso de poder (Del Barrio, Martin, Almeida, & Barroso, 2003) o las que tienen que
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ver con el abuso o la violencia sexual al que, lamentablemente, son mas vulnerables algunos alumnos
o alumnas con discapacidad. El articulo de la profesora Windyz Ferreira, de la Universidad Federal de
Paraiba (Brasil) Vulnerabilidad a la violencia sexual en el contexto de la escuela inclusiva: reflexion
sobre la invisibilidad de la persona con discapacidad.

se adentra en esta poco explorada situacion, poniéndola en relacion con el papel que una escuela con
orientacion inclusiva debe adoptar para prevenirla y combatirla.

Hemos ubicado en cuarto lugar, aquellos trabajos vinculados a la “Investigacion y redes de apoyos en
el ambito de la Inclusion”, con la idea de dar a conocer algunas tendencias en los procesos y modelos
de investigacion en curso en este ambito que, eventualmente, pudieran ayudar a jovenes investigado-
res (sean de espiritu o de edad), a forjarse un marco de referencia que facilite y promueva una investi-
gacion educativa plural, pero también comprometida con la mejora real de los centros escolares hacia
planteamientos mas inclusivos.

En esta linea, esta el trabajo de Osvaldo Almarza, de la Universidad Central de Chile y Fundacion
Hineni, integrante del equipo que llevo a cabo un Proyecto de Investigacion y Desarrollo (I+D) finan-
ciado por FONDEF de CONICYT de Chile. Este tuvo por objetivo construir un modelo para evaluar la
calidad de la respuesta de la escuela a la diversidad de estudiantes, con particular atencion en aquellos
que presentan necesidades educativas especiales, que le aporte a los centros escolares informacion
para puesta en marcha de planes de mejora orientados al desarrollo de comunidades educativas inclu-
sivas de calidad para todos. En el texto titulado, INCLUSIVA: Evaluar para Mejorar la Respuesta de
la Escuela a la Diversidad, el autor desarrolla las principales caracteristicas y alcances del modelo de
evaluacion describiendo su proceso de construccion.

A la luz de este tema, conviene recordar aquello sobre lo que el profesor Ainscow (2005), entre otros,
nos ha prevenido; la tendencia a dar importancia a lo que evaluamos en detrimento de evaluar lo
que es importante. En efecto, ciertamente nadie discute la importancia que tienen las evaluaciones
nacionales de desempefio o logros de aprendizaje, en las areas curriculares de lenguaje, matematicas
y ciencias, ni que resulta técnicamente factible hacerlo con un elevado rigor, validez y fiabilidad, lo
que permite realizar comparaciones intranacionales e internacionales con alto valor formativo para las
decisiones de politica de mejora en los distintos niveles del sistema educativo'. No obstante, la infor-
macidn que arrojan estas mediciones resulta insuficiente y restrictiva, si aspiramos a evaluar otro tipo
de competencias, tan o mas importantes que aquellas, pero que obviamente “resultan muy dificiles
de evaluar”. Nos referimos a competencias procedimentales, sociales, actitudinales y valdricas. Por
esa razon, si queremos que se avance también en lo importante, tenemos que desarrollar estrategias
e instrumentos de distinto tipo como vienen haciendo Booth y Ainscow (2002), o Peter, Johnstone &
Ferguson, (2005) y en la Region de América Latina, el equipo de investigadores del Proyecto FON-
DEF, que dirigi6 la Profesora Cynthia Duk, de la Universidad Central de Chile. Herramientas que, en
definitiva, nos permitan evaluar aquello que proclamamos como importante, justo y necesario para
que la educacion escolar contribuya a configurar una sociedad cohesionada, que reconozca y respete
la diversidad humana en todas sus manifestaciones dentro de un marco comun de derechos.

! Véase a tal fin, por citar un ejemplo proximo, el trabajo del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la

Calidad de la Educacion LLECE, dependiente de la Oficina Regional para América Latina y el Caribe (OREALC)
de la UNESCO. http://LLECE.UNESCO.cl
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En este sentido, es necesario considerar que en sociedades desiguales, la calidad de los aprendizajes
tiene estrecha relacion con los condicionantes del contexto. De alli, que no s6lo debemos interesarnos
en conocer las escuelas que consiguen mejores resultados de aprendizaje, sino también cudles contri-
buyen a compensar las diferencias o condiciones de origen o agregan mas valor a la realidad inicial de
los alumnos. El valor agregado o las escuelas que hacen la diferencia, son aquellas que aseguran que
todos sus estudiantes aprendan y progresen en el curriculo, independientemente de sus condiciones
personales, socioeconémicas y culturales. Es decir, que se esfuerzan por generar condiciones equipa-
rables en calidad y oportunidades para los alumnos mas vulnerables. Los estudios de valor agregado,
asi como de factores asociados en el campo de la investigacion sobre eficacia escolar, abre una
perspectiva que podria aportar informacion valiosa acerca de los elementos que inciden en el logro de
escuelas inclusivas de calidad para todos. Al respecto, Javier Murillo (2007) plantea la necesidad de
iniciar, en el ambito de Iberoamérica, el desarrollo de una linea de investigacion sobre la eficacia de
escuelas inclusivas, con un foco en los estudiantes que requieren especial atencion de sus profesores,
escuelas y sistema escolar.

El siguiente trabajo de las profesoras Teresa Susinos, de la Universidad de Cantabria (Espafia) y An-
geles Parrilla, de la Universidad de Sevilla, titulado Dar la voz en la investigacion inclusiva. Debates
sobre inclusion y exclusion desde un enfoque biografico-narrativo, ilustra de buena manera una de
aquellas tendencias en la investigacion que nos resultan reveladoras de un modo de entender y hacer
investigacion con una finalidad emancipadora. No creemos necesario enfatizar en la importancia de
ese enfoque que hemos llamado “dar voz” a los que no son considerados ni escuchados, a los que sin
razon alguna que lo justifique, estdn condenados a recibir una educacion bajo condiciones desiguales
y de menor calidad. El trabajo de estas profesoras, que mantienen desde hace algunos afios un grupo
de investigacion consolidado en esta tematica, es una muy didactica y bien ordenada revision de algu-
nos de los principales topicos y debates que suscita este compromiso con la investigacion de caracter
biografico-narrativo.

Asimismo, el trabajo Fomentando la reflexion sobre la atencion a la diversidad. Estudios de caso en
Chile, realizado por Ana Luisa Lopez, joven investigadora doctorada en la Universidad de Manches-
ter (Reino Unido) y ex colaboradora de la OREALC/UNESCO, nos ha parecido igualmente revelador
de un tipo de investigaciéon comprometida con el cambio y la mejora. Se trata de una investigacion de
corte cualitativo, enfocada a indagar y apoyar procesos que faciliten el desarrollo de comunidades
educativas reflexivas, capaces de analizar y reducir las barreras que dificultan la presencia, el apren-
dizaje y la participacion de los estudiantes. Este estudio se realizé en dos escuelas chilenas, ubicadas
en contextos bien diferentes; una en la ciudad de Santiago y la otra en Nelquihue de la IX Region, una
zona rural apartada que atiende a estudiantes en su mayoria mapuches. Frente a los macro proyectos,
como el que acabadbamos de presentar, iniciativas mas micro como la que nos presenta Lopez ejempli-
fican con lucidez la importancia de la investigacion situada, aquello del “pensar globalmente y actuar
localmente”.

Pensabamos completar este panorama del analisis de las tendencias en investigacion con dos inicia-
tivas dirigidas a realizar sendas metaevaluaciones de la produccion cientifica en los tltimos afios, de
dos revistas relevantes en el area como son: la Internacional Journal of Inclusive Education y la Euro-
pean Journal of Special Needs Education. Finalmente s6lo disponemos del trabajo que ha aportado el
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Dr. Seamus Hegarty, en su calidad de editor jefe de la European Journal of Special Needs Education
y que, en todo caso, es de gran ayuda para conocer el estado de avance en un campo importante de
la investigacion educativa y, lo que es mas importante, para poner de manifiesto que hay mucho por
investigar a uno y otro lado del Atlantico, en un 4mbito tan relevante y multifacético como es la inclu-
sion educativa y las necesidades educativas especiales.

No queriamos finalizar este segundo nimero sin enfatizar un elemento al que ya hemos aludido al
aproximarnos a la perspectiva sobre la inclusion que compartimos. Se trata del relativo a la importan-
cia del trabajo colaborativo y en red, como medio y estrategia en la que convergen varias necesidades
inherentes al éxito del proceso de inclusion educativa. La colaboracion entre pares como medio para
crear relaciones de interdependencia positiva y apoyo mutuo tanto en el aula como fuera de ella; la
colaboracién entre el profesorado, para hacer frente a la complejidad que supone dar respuesta a la
diversidad de caracteristicas y necesidades del alumnado, al mismo tiempo que se asume la responsa-
bilidad por los resultados de aprendizaje de todos y cada uno de ellos, o simplemente para observar y
analizar conjuntamente las concepciones que subyacen a las propias practicas. La colaboracion entre
centros escolares para compartir recursos, ideas o proyectos y la colaboracion mas amplia con otros
agentes y servicios de la comunidad local son, todas ellas, facetas imprescindibles para la tarea de la
inclusion. En esta tupida red, también deben tener “su nudo” los investigadores comprometidos con
la mejora de los contextos educativos excluyentes, de ahi que conocerlos y “engancharlos” de alguna
forma a las propias iniciativas puede ser una ayuda adicional en esta ingente tarea. Esta ha sido la
intencion con la que Mauricio Lopez, otro joven investigador en formacion en la Universidad Auténo-
ma de Madrid, ha preparado el Gltimo de los textos que componen esta revista, Redes de apoyo para
promover la inclusion educativa. En la era de Internet 2, o de las redes sociales, pretender hacer un
trabajo con tintes de exhaustividad es ilusorio. Sin embargo, unos buenos puntos de entrada como los
que nos aporta Mauricio Lopez en su revision de algunos equipos, centros y organismos relevantes en
este ambito, pueden ser suficientes para ir moviéndose por la red y para encontrar que, como alguien
puso de manifiesto hace ya tiempo, no es conocimiento lo que nos hace falta para avanzar hacia una
educacion mas inclusiva, sino determinacion y coraje para vencer la inercia de las rutinas escolares,
que mantienen el statu quo, sin importar las repercusiones que para muchos alumnos y alumnas tiene
que se mantengan las practicas de marginacion o exclusion educativa.

Por ultimo, en la seccion de Reflexiones y experiencias de esta revista, presentamos el trabajo: Una
escuela de Todas (las personas) para Todas (las personas), realizado en represtacion del equipo peda-
gogico del colegio Escuela 2, por Rosa Montorio y Luiso Cervellera, nos introduce en un centro edu-
cativo “de carne y hueso” situado en Valencia (Espafia), que cubre el conjunto de las etapas educativas
de la ensefianza obligatoria y que desde su creacion, hace ya mas de veinticinco afios, ha ido gestando
y consolidando auténticos y profundos valores y practicas escolares inclusivas, aunque ellos no las
hayan llamado asi al principio. La cronica de sus inicios, su voluntad de asumir riesgos en coherencia
con su vision educativa, sus practicas innovadoras en la organizacion del centro y en las formas de
ensefiar para hacer posible la presencia, el aprendizaje y la participacion de una amplia diversidad de
alumnos y alumnas son elementos con gran capacidad para hacernos pensar y ver que “es posible” lo
que anhelamos.
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INCLUSION Y EXCLUSION EDUCATIVA.
“VOZ Y QUEBRANTO"?

Inclusive and Exclusive Education. “Voice and Break”
Gerardo Echeita Sarrionandia

Resumen

En este texto he pretendido plantear ideas e interrogantes que contribuyan a debatir y analizar algunas
cuestiones y perspectivas relacionadas con el polifacético proceso de inclusiéon educativa, en tanto que
contrapeso a las formas y procesos de exclusion educativa, los que, a su vez, se configuran no pocas veces
como antesala de la exclusion social. En todo caso se trata de poner de manifiesto que no es un planteamien-
to asimilable a la idea de integracion escolar, tampoco es una modernizacion de los planteamientos de la
educacion especial y, por todo ello, no es un asunto que involucre solamente al alumnado considerado con
necesidades educativas especiales, sino a todos y todas los estudiantes.

Palabras Claves: Inclusion educativa, exclusion educativa, exclusion social, perspectivas educativas, inte-
gracion, alumnado con necesidades educativas especiales, educacion para todos.

Abstract

In this text I present some ideas and questions to promote a debate regarding inclusive education and its re-
lation with excluion process, both in education as in society. Inclusive education in not the same process as
integration, is not a modern aprroach to special education, neither is a subject regarding pupils with special
educational needs, but a global process about good education for all.

Key words: Inclusive education, educative exclusion, social exclusion, perspectives in education, integra-
tion, pupils with special educational needs, education for all.

2 “Vozy quebranto” son versos de una cancion de Cesarea Evora y Pedro Guerra “Tiempo y Silencio” que se en-

cuentra en el disco de Cesarea Evora “Sao Vicente di Longe”.
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1. INCLUSION Y EXCLUSION EDUCATIVA. UNA PERSPECTIVA COMPARTIDA

Durante el tiempo que dure la lectura de este articulo, en multiples lugares del “empobrecido sur”,
muchos miles de nifios y nifias morirdn como resultado de haber contraido enfermedades curables o
simplemente de hambre o sed. Entre los que tengan mas “suerte”, sic, millones sobreviviran en contex-
tos sociales de pobreza® y marginacion y si llegan a asistir a una escuela, estas seran igualmente pobre
en recursos, con un profesorado mal formado y mal pagado y, por todo ello, tendran acceso solamente
a una ensefianza precaria, escasa y de mala calidad, lo que dificilmente les permitira escapar del cir-
culo de la reproduccion de la desigualdad. Mientras tanto, en muchos lugares del “enriquecido norte”
que mantiene este estado de cosas, no cejara, sin embargo, el quebranto para otros muchos nifios, ni-
fias, o jovenes en edad escolar, aunque su situacion y el contexto social sea cuantitativamente distinto
al de aquellos. En porcentajes que a veces superan el 25% de la poblacion escolar, y formando un he-
terogéneo grupo de realidades personales, sociales y étnicas, muchos alumnos y alumnas abandonaran
tempranamente o terminaran formalmente su ensefianza obligatoria en precario, estigmatizados y sin
las competencias basicas e imprescindibles para insertarse socialmente en la vida activa con algunas
garantias de no caer en el mismo esquema de reproduccion de la desventaja y la desigualdad de sus
coetaneos del sur. En su trayectoria escolar seguramente habran pasado por diversos centros, aulas o
dispositivos especiales o singulares creados, “por su bien”, con la intencién de atender o compensar
sus limitaciones y dificultades escolares a cuenta de sus déficits personales o sociales.

En ambos casos, tanto los del norte como los del sur comparten y estan sujetos, a mi juicio y el de
otros autores y organizaciones (Blanco, 2006; OREALC/UNESCO, 2007), a un proceso comun que
podriamos llamar de “exclusion educativa”, si bien es cierto que no todos ellos de la misma forma, si
tomamos como modelo los analisis que nos proporciona Castell (2004):

Historicamente hay una primera forma de exclusion que se realiza mediante una sustraccion
completa de la comunidad: por la deportacion hacia fuera..., por el destierro..., por la ma-
tanza... Podriamos decir que el genocidio representaria la forma ultima de estas politicas de
exclusion por erradicacion total.... Parece haber un segundo conjunto de practicas de exclusion
consistente en construir espacios cerrados en el seno de la comunidad, pero separados de ésta.
Son los manicomios, las prisiones, los guetos, las leproserias.... Propondré distinguir una ter-
cera modalidad importante de la exclusion: dotar a ciertas poblaciones de un estatuto especial
que les permite coexistir en la comunidad (no se les encierra ni se les coloca necesariamente en
guetos), pero que les priva de ciertos derechos y de la participacion en determinadas actividades
sociales...

3 También hay un sur en el norte. Segiin un informe reciente de la UE, la tasa de los nifios en situacion de extrema

pobreza —los que disponen de unos ingresos inferiores al 60% de la media— es del 19%. En Espafia el porcentaje
de niflos en esta situacion es del 26%.
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....En la actualidad no creo que debamos temer la primera forma de exclusion®. En cambio, la
exclusion de segundo tipo —el relegamiento a espacios particulares— parece menos improbable...
Por el momento hemos tenido en Francia la suerte relativa de no conocer verdaderamente guetos
a la norteamericana, pero no estd inscrito en nuestros genes nacionales el que quedemos ente-
ramente preservados de ello’... La tercera figura de la exclusion, consistente en la atribucion
de un estatuto especial a ciertas categorias de poblacion es, tal vez, la principal amenaza de la
coyuntura presente. Esto se debe a las ambiguas politicas de discriminacion positiva en las que
podemos incluir la mayoria de las politicas de insercion... Me parece necesario que se intente
dar mas a los que estan en lo menos. Pero al mismo tiempo —y por eso el problema es grave y
dificil- este tratamiento social estigmatiza muchas veces a las poblaciones implicadas.... (por-
que) cabe temer formas de exclusion a través del encierro, no en un espacio vallado, sino en una
etiqueta que discrimina negativamente a las personas a las que se le aplica cuando, en realidad,
dicha etiqueta queria discriminarlas positivamente. Yo planteo este interrogante abiertamente:
Jcomo hacer para evitar que las politicas de discriminacion positiva se transformen en lo con-
trario?

(Castell, 2004:65—69. Las notas a pie de pagina no son del autor)

En este texto he pretendido plantear ideas e interrogantes que contribuyan a debatir y analizar algunas
cuestiones y perspectivas relacionadas con el polifacético proceso de inclusion educativa, en tanto que
contrapeso a las formas y procesos de exclusion educativa que se configuran no pocas veces como
antesala de la exclusion social. Ahora bien, no pretendo caer en la ingenuidad de pensar que la educa-
cion escolar es la puerta mas importante para paliar los procesos de exclusion social, ni en los casos de
extrema pobreza, ni en otros menos dramaticos (Bonal, Esombra y Ferrer, 2004; Dyson, 2006; ORE-
ALC/UNESCO, 2007), pero es una de ellas, y nuestra responsabilidad como educadores es que lo que
hagamos puertas adentro de la escuela sea parte de la solucion y no parte del problema.

En lo que sigue voy a intentar acotar, entonces, una perspectiva sobre como entiendo y a qué se esta
llamando inclusiéon educativa, propuesta que tiene en el trabajo de Ainscow, Booth y Dyson, (2006) su
principal referencia. Adentrandonos en su significado lo primero que ha de sefialarse es que hablar de
inclusion educativa (como de su antdonimo), hace referencia a un concepto y a una practica poliédrica,
esto es, con muchas facetas o planos, cada uno de los cuales tiene algo de la esencia de su significado,
pero que no lo agota en su totalidad. Asi cabe sefalar que, en primer lugar, se refiere a una aspiracion
y a un valor igual de importante para todos los alumnos o alumnas —todo el mundo, nifios, jovenes y
adultos desea sentirse incluido, esto es, reconocido, tomado en consideracion y valorado en sus
grupos de referencia (familia, escuela, amistades, trabajo,...)—, pero al mismo tiempo no puede per-
derse de vista que hay sujetos y grupos en mayor riesgo que otros a la hora de vivenciar con plenitud

4 En los llamados paises desarrollados, el norte enriquecido.

5 Los disturbios ocurridos en diversos distritos de la periferia de Paris en 2005 y 2006, parecen confirmar el ra-

zonamiento y los temores de Castell.
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ese sentimiento de pertenencia, como pueden ser las nifias o las jovenes en muchos paises, o los nifios
y nifias con discapacidad en otros, o los pertenecientes a determinadas minorias étnicas en otros casos,
o aquellos que son inmigrantes o hijos de inmigrantes en paises con lenguas de acogida distinta a su
lengua materna. Es mas, su papel es central en esta aspiracion, pues son ellos y no los que afortunada-
mente se sienten incluidos, los que nos revelan con encarnada rotundidad lo limitado y contradictorio
de muchas de nuestras concepciones, practicas y valores educativos. De ahi también que su presencia
en el marco de los contextos educativos que denominamos ordinarios sea determinante para que éstos
puedan, si existe voluntad y determinacién, innovar sus practicas en sintonia con los valores hacia
la inclusion que con solemnidad declaramos en tantos textos, normas y declaraciones nacionales e
internacionales y que, sin embargo, con tantas dificultades, reticencias y restricciones llevamos a la
practica.

A este respecto dejar de poner en marcha politicas de accion o de discriminacion positiva hacia estos
colectivos mas vulnerables, en aras a la consideracion de que es una demanda de todos, seria una
actitud y una practica a todas luces injusta. Ahora bien, el error contrario es tener la creencia de que
esta preocupacion de llevar a cabo politicas y practicas mas inclusivas es algo que compete solamente
a determinados grupos “especiales o singulares”, lo que contribuye sobremanera a focalizar en ellos
mismos las medidas de intervencion, sacando de escena los procesos y las causas que generan su
desventaja. Es lo que Castell (2004:60) ha puesto en evidencia con claridad al hacernos pensar sobre
“la trampa” que, en efecto, suponen muchas practicas de insercién o integracion (escolar o social),
cuando el trabajo se centra en ayudar a los excluidos para eludir con ello politicas preventivas y
sistémicas destinadas a evitar que la gente caiga en las situaciones de exclusion. A la vista de como
se estan configurando en muchos sistemas educativos los dispositivos administrativos y las medidas
llamadas de “atencion a la diversidad del alumnado’® centradas, en efecto, en los colectivos de alum-
nos vulnerables y en actuaciones puntuales hacia ellos, no podemos sino reafirmar que tales trampas
estan instauradas por doquier. A este respecto no esta de mas resaltar que una buena forma de valorar
la idoneidad de tales medidas seria, precisamente, analizarlas desde el punto de vista del efecto que
tienen, precisamente, sobre la valoracion social que reciben e interiorizan aquellos alumnos o alumnas
que las reciben.

Pero la inclusion educativa no es s6lo un sentimiento de pertenencia y de bienestar emocional y re-
lacional al que se pueda llegar desde la periferia de la accion educativa. La inclusion educativa debe
entenderse con igual fuerza como la preocupacion por un aprendizaje y un rendimiento escolar de
calidad y exigente con las capacidades de cada estudiante. Por otra parte, la vida escolar en la que
todos los alumnos deben sentirse incluidos transcurre a través de las actividades de ensefianza y apren-
dizaje con sus iguales y no al margen de ellas y, porque la mejor contribucion de la educacion escolar
a la inclusion social de cualquiera es poder alcanzar el mayor nivel de logro y de cualificacion escolar
posible. En este sentido trabajar para la inclusion educativa es pensar en términos de las condiciones
y procesos que favorecen un aprendizaje con significado y sentido para todos y todas. También podria
decirse que es pensar y revisar hasta qué punto el curriculo escolar, en toda su amplitud de significa-
dos, se configura o no, como un proceso facilitador del aprendizaje y el rendimiento de todos los alum-

6 Véase el caso de las politicas seguidas por la mayoria de Consejerias de Educacion en las Comunidades Auténo-
mas en Espafia.
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nos, asi como cuestionarse si los grandes proyectos de evaluacion del rendimiento escolar, tal y como
estan concebidos y concretados en la actualidad, contribuyen o debilitan los esfuerzos por construir un
sistema donde calidad y equidad no se perciban como factores antagénicos.

Y cuando sefialo, por ejemplo, que el curriculo pudiera ser en muchas ocasiones, no una ayuda sino
una barrera que dificulta las dindmicas de pertenencia y participacion en la vida escolar de determina-
dos alumnos, asi como un serio impedimento para promover la igualdad de oportunidades de apren-
dizaje, estamos resaltando otra faceta critica de la inclusion educativa, cual es la relativa a sacar a la
luz, precisamente, las barreras de distinto tipo y condicién que establecidas por la tradicion escolar y
reforzadas por determinadas culturas escolares, limitan la presencia, el aprendizaje o la participacion
de algunos alumnos en condiciones de igualdad con sus iguales en los centros escolares a los que acu-
den o acudirian de no ser considerados alumnos vulnerables. Por cierto, son las barreras que no pocas
veces quedan enmascaradas y lejos del analisis critico a cuenta de las politicas focalizadas sobre “los
alumnos diversos o especiales”.

A la vista de las consideraciones anteriores parece bastante evidente, entonces, que las politicas para
la inclusion educativa tendrian que ser politicas sistémicas —esto es, que afecten a todos los compo-
nentes de un sistema educativo; curriculo, formacion del profesorado, supervision, direccion escolar,
financiacion, etc.—, siendo para ello un elemento nuclear o principio transversal de las mismas. A este
respecto no puedo por menos que resaltar el enorme valor que sigue teniendo, catorce afios después de
su presentacion, la Declaracion de Salamanca y su Marco de Accion (UNESCO, 1994) como modelo
de este planteamiento sistémico de la inclusion educativa. Olvidar esta perspectiva sistémica a favor
de un enfoque sectorizado y puntual, supone por quien la adopta, alejarse del sentido profundo del
proceso de inclusion para centrarse en los margenes del mismo.

Llegados a este punto, cabria preguntarse si hablar de inclusion educativa no deviene en sinéonimo de
“educacion de calidad para todos” o simplemente de “buena educaciéon” y si, por lo tanto, necesitamos
una nueva etiqueta que, ademas, podria hacer pensar a algunos que se trata de una simple moderniza-
cion de otras viejas etiquetas y practicas, como las relativas a la “educacion especial” o a la “educacion
compensatoria”. La iniciativa de la UNESCO y otros organismos internacionales sobre Educacion
para Todos (EpT) puesta en marcha en Dakar en el afio 2000, podria haber sido una gran oportunidad
para reforzar esta perspectiva global en la que equidad y calidad educativa van parejas (Torres, 2000).
En todo caso, vamos siendo mas los que opinamos que habra que seguir batallando por un marco de re-
ferencia comtn para todo el alumnado en desventaja, sin eufemismos respecto al “todos” (OREALC/
UNESCO, 2007; Echeita, Parrilla y Carbonell, 2008).

Ahora bien, “piensa globalmente, pero actua localmente”. Esta es una maxima bien conocida del mo-
vimiento ecologista y muy necesaria para no caer en la inanicion a la que podria llegarse a la vista de
la abrumadora complejidad y multidensionalidad de los cambios requeridos. Dicho en otros términos,
tenemos que pensar en la inclusion educativa con nombres y apellidos, aqui y ahora, en lo que ocurre
en nuestras aulas, o centros educativos concretos. Empezar por cambiar ese contexto cercano es la
mejor estrategia para avanzar hacia cambios mas globales y sistémicos. “Que tu aula y tu centro sea
un microcosmos de ese otro mundo posible que algunos deseamos”.

Por otra parte, la experiencia de los centros escolares que estan en movimiento hacia esa meta siempre
moévil que resulta ser la inclusion educativa (Ainscow, Booth y Dyson, 2006), nos estan ensefiando
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que no tiene mucho sentido tratar de definir lo que es inclusién educativa si es con la pretension de
imponer desde fuera una definicion estandar o hacer prevalecer una de las facetas anteriores. En este
proceso lo relevante, en tltimo término, es lo que cada comunidad educativa define y concreta en cada
caso y cada dia como inclusion, en funcion de su contexto, de su historia, de su cultura escolar y de sus
multiples condicionantes (econdmicos, politicos, culturales, etc.), cuando ello es, ademas, el resultado
de un genuino proceso de deliberacion democratica, a través del dialogo igualitario de quienes forman
cada comunidad educativa comprometida (Elboj, Puigdellivol, Soler, y Valls, 2002; Nilhom, 2006).

Dicho en otros términos esta empresa de intentar ser mas inclusivos en la vida escolar no es, no deberia
enfocarse por nadie, como una pelicula de “buenos y malos” de “ser o no ser”, sino de busquedas y
compromisos singulares y honestos con valores democraticos y en funcion de las propias circunstan-
cias’. En este sentido es muy cierto, como sefiala Nilhom (2006:438), que la pregunta de quién debe
decidir y participar en cudl es la perspectiva relevante sobre qué es la inclusion educativa resulta, a la
larga, mas importante que la propia pregunta sobre ;qué es inclusion? Por lo tanto, el resultado de lo
que ha de ser la inclusion en cada contexto debe surgir de la participacion de todos los implicados en
¢l, aunque el resultado pueda ser diferente a la perspectiva de alguno o algunos en particular. Ello plan-
tea algunos interrogantes importantes como el de quién puede llegar a tener mas poder para imponer
su interpretacion al respecto o cudl es el papel de los investigadores o académicos en este escenario de
deliberacion democratica, sin que su participacion misma sea vista como interpretaciones “correctas”.
Tampoco parece libre de problemas la alternativa de “dejar solos” en estos procesos deliberativos a los
educadores, pues por la via democratica se pueden resucitar una y otra vez la perspectiva individual
de la educacion especial o la educacion compensatoria cuyos negativos efectos a largo plazo sobre los
alumnos en desventaja estd documentada y es la que, precisamente, se pretende cambiar a través de la
inclusion educativa (UNESCO, 2003, 2005; Echeita, 2006).

Desde el inicio de este texto estoy resaltando una y otra vez que la inclusion debe verse como un
proceso de reestructuracion escolar relativo a la puesta en marcha, precisamente, de procesos de in-
novaciéon y mejora que acerquen a los centros al objetivo de promover la presencia, la participacion
y el rendimiento de todos los estudiantes de su localidad —incluidos aquellos mas vulnerables a los
procesos de exclusion—, aprendiendo de esa forma a vivir con la diferencia y a mejorar gracias, pre-
cisamente, a esas mismas diferencias entre el alumnado. Vista, entonces, desde esta perspectiva, la
inclusion educativa no sélo tiene que hacer, y hace suyos, los saberes, las preocupaciones y las tareas
investigadoras y practicas propias de quienes estudian los procesos de cambio, eficacia y mejora en
la educacion escolar (Murillo y Mufioz Repiso, 2002), sino que aspira a darles sentido y orientacion,
esto es, a dotarles de un para qué que no siempre han estado claro en el pasado de estos movimientos.
Es la simbiosis que Ainscow et al. (2006) intentan reflejar con la idea de “mejora escolar con actitud”
y de los que esta Revista (REICE) y la Red que la sustenta (RINACE) son un ejemplo preclaro.

7 Y no pocas veces en el marco de politicas educativas nacionales que frecuentemente resultan contradictorias con

los objetivos de una educacion mas inclusiva (i.e. libertad total de creacion y eleccion de centros por parte de
“los sostenedores” y las familias respectivamente, ligas de clasificacion de centros por resultados académicos,
existencia de redes de centros publicos y subvencionados que compiten para hacerse con “los buenos alumnos”,
escasez de recursos financieros, politicas supuestamente bien intencionadas —como la creacion de centros publicos
bilingiies—, algunos de los cuales, con esa excusa, excluyen de los mismos a todos aquellos alumnos en desventaja
que “bastante tienen con lo basico”, etc...).
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A este respecto hay que resaltar que esta dimensidn procesual de la inclusién y su componente tempo-

ral : —el cambio lleva tiempo—, asi como el hecho de que, en esencia, sea una “historia interminable”
—los procesos de inclusion y exclusion educativa mantienen una relacion dialéctica y estan en per-
manente tension, de forma que, por ejemplo, no pocas veces se avanza en la inclusion educativa de
algunos alumnos y se retrocede en la de otros—, resulta una fuente asociada de tension que contribuye
a configurar otro de los aspectos definitorios de la inclusion, cual es su caracter dilematico.

En efecto, a nadie puede escaparsele que la aspiracion por una educacién mas inclusiva es todo menos
sencilla. Méas bien resulta una empresa compleja (como la propia sociedad en la que nos desenvol-
vemos), incierta, sujeta a fuertes conflictos de valor y, por lo tanto, muy contradictoria y paradoji-
ca. Como nos recuerdan Dyson y Millward (2000:159 y siguientes), aspiramos a ofrecer al mismo
tiempo una educacién comun para todos, pero también bien adaptada a las diferentes necesidades y
caracteristicas de cada aprendiz, haciéndolo en el marco de espacios y contextos comunes, pero sin
renunciar a las ayudas o apoyos singulares que algunos puedan necesitar, para lo cual necesitamos
tener disponibles recursos, medios y personas especializadas, sin que su provision pase por procesos
de categorizacion de sus destinatarios, pues estd demostrado que con suma frecuencia con ellos se
generan procesos de etiquetacion, y discriminacion de los implicados. En este marco las adaptaciones
del curriculo que pudieran ser beneficiosas para algunos, podrian también perjudicar, en cierto grado, a
otros que no las necesitan, y contenidos escolares socialmente valorados por la mayoria, pueden entrar
en abierto conflicto con otros valores culturales presentes en el centro, tanto entre el alumnado como
entre el propio profesorado. No menos incierto y dificil resulta sefialar con nitidez cudl es la frontera
entre conductas que responden a la intrinseca diversidad del alumno y que, por lo tanto, deban de ser
“respetadas”, y las que resultan “problematicas” y seriamente perjudiciales para los compaieros y la
convivencia escolar. En suma, una y otra vez las administraciones, los asesores, el profesorado y las
familias se ve enfrentado a dilemas de distinto grado y a distinto nivel —que se configuran como la
esencia de la tarea de inclusion— y que lejos de tener una respuesta técnica, Uinica o sencilla, obligan
(deberian obligar) continuamente a las comunidades educativas implicadas a dialogar, negociar y re—
construir su significado en cada momento y lugar.

Cuando ello se realiza en el marco de modelos democraticos participativos, donde prima el didlogo
igualitario, sustentado en el valor de los argumentos y no en la posicion del que argumenta (Flecha,
1997), si bien es cierto que no podremos “desde fuera” asegurar el resultado de la deliberacion, sera
su forma de llevarla a cabo lo que dara validez y sentido al resultado de la deliberacion final (Nilholm
2006). En todo caso, la mejor forma de afrontar estas situaciones dilemadticas es creando las condicio-
nes escolares (de tiempo, espacio y de asesoramiento) en las que el profesorado se sienta tranquilo y
no amenazado para poder decir “no sé como resolver estos dilemas”, pero también con ganas para ex-
plorar alternativas de accion que pudieran ayudar a superarlos. El papel de los equipos directivos y de
las administraciones locales, a través de sus servicios de asesoramiento y supervision psicopedagdgica
sobre todo, resultan determinante a estos efectos.

Al hilo de esta faceta sobre el caracter dilematico de los procesos de inclusion quisiera resaltar algunas
cuestiones que me parecen vinculadas a ella. La primera, que resulta imprescindible enriquecer ese
dialogo con la voz de los mas débiles, de los menos escuchados y mas marginados —los propios nifios
y jovenes vulnerables— y que por ello y para ello es necesario recoger y amplificar su voz, no sélo
porque tienen derecho a que se tenga en consideracion su propia opinidon y perspectiva (un derecho
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garantizado, por cierto, por la Convencién de los Derechos del Nifio), sino también porque es una
poderosa estrategia de cambio que resulta muy 1til a la vista del creciente reconocimiento de los nifios
y jovenes como sujetos activos y competentes para saber y participar sobre todo aquello que afecta a
sus vidas. Es una formula, como decimos, no solo necesaria sino también estimulante para imaginar
formas creativas de llegar a la experiencia vital y las emociones que afectan a determinados alumnos
o alumnas en riesgo de marginacion. Porque ademas de que reflexionar sobre lo que esa voz nos dice
puede hacer aflorar las concepciones implicitas hacia la inclusion educativa en las practicas de muchos
docentes, escuchar y empatizar con lo que los alumnos sienten tiene la capacidad de generar emocio-
nes que ayudan al cambio, y, como nos comenta Ballard (2003), ocurre algo importante cuando uno se
identifica con una persona “herida” como son las que ahora nos ocupan; la emocion —incluida la pena
y la rabia—, hace mas factible que la gente plante cara a politicas opresivas y dafiinas.

Esta cuestion nos mete también de lleno en el ambito de los modelos y las practicas de investigacion
necesarias, no soélo para traer a la palestra las voces de los propios protagonistas de estos procesos,
sino, sobre todo, para contribuir a la emancipacion de nifios, jovenes o adultos sujetos a la opresion de
concepciones y practicas excluyentes. Esto es, escoger, decantarse, tomar una opcion investigadora,
no es Unicamente una cuestion de terminologia o de procedimientos técnicos relativos a los enfoques
sobre la obtencién de datos; un proyecto investigador es siempre una opcién ideoldgica, un compro-
miso educativo. La diferencia entre unas opciones u otras se caracteriza por la forma de concebir la
realidad social y educativa, la validez del conocimiento y la relacion entre éste y la practica, asi como
sobre el concepto de progreso o lo que se pretende con la investigacion y, en ultimo término, sobre el
sentido del cambio educativo. Tampoco son, como nos recordaran en este mismo monografico Susinos
y Parrilla, opciones inocuas, en Ultima instancia, para la propia biografia del investigador.

Pero si hubiera que resaltar cudl es la condicion en la que se resume lo que se necesita para llevar
adelante estas iniciativas que agrupamos bajo la expresion escuchar la voz de los propios nifios y
jovenes, no seria otra que la de una cultura escolar (Hargreaves, 2003) que, precisamente, valore su
opinidn y se movilice para tenerla presente y que esté comprometida con lo que no deja de ser el ciclo
mas basico de todo quehacer profesional que merezca realmente tal nombre: accion, reflexion sobre la
accion, accion, reflexion,...

Pero también estamos aprendiendo de los expertos que esas competencias para la reflexion y la me-
jora educativa sostenida necesitan ir acompafiadas de emociones positivas (Vecina, 2006); confianza,
coraje, buen humor, ilusion y esperanza, una emocion imprescindible ante la evidente causa perdida
que supone la inclusion educativa y que, jojo!, “no consiste en una simple vision ingenua y luminosa
de la vida, sino en la capacidad de no entrar en panico en situaciones graves y de encontrar modos
y recursos para abordar problemas dificiles” (Fullan, 2001:302). Y la mejor forma de nutrir esa es-
peranza y de encontrar modos y recursos para hacer frente a la complejidad de la inclusion educativa
es establecer amplias y so6lidas “redes de colaboracidn, interdependencia, ayuda y apoyo mutuo” en el
interior de los centros y entre éstos y su comunidad educativa y local (Echeita, Ainscow, Martin, Soler,
Alonso, Rodriguez, Parrilla, Font, Duran y Miquel, 2004; Parrillas, 2005; Fernandez Enguita, 2007).
Sin ese respaldo y sin la capacidad que genera la cooperacion y la sinergia de muchos, entonces si que
sera dificil, por no decir imposible, sacar muchos de los procesos y situaciones de exclusion educativa
que hoy se viven en nuestros centros de la invisibilidad que los envuelve.
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A este respecto no conviene perder de vista que siempre resulta mas facil invocar las virtudes del
trabajo colaborativo que llevarlo a cabo, razén por la cual resulta evidente la necesidad de un mayor
apoyo investigador para desentrafiar las condiciones y procesos que pueden promover dicha colabora-
cion eficiente, objetivos que, precisamente, han estado presentes, entre otros, en el proyecto dirigido
por Ainscow, Booth y Dyson, 2006; Ainscow y West, 20006).

Para terminar quisiera reiterar que me preocupa sobremanera la cuestion de que los dilemas inherentes
a la tarea que libremente nos hemos impuesto (avanzar hacia sistemas educativas mas inclusivos), se
resuelvan, sin embargo, con una suerte de involucion hacia perspectivas que limiten de forma inacep-
table el derecho inalienable de algunos alumnos y alumnas a esa “igualdad (educativa) de calidad”,
a la que se refieren Bonal, Escombra y Ferrer (2004). De hecho, eso es lo que se observa por doquier,
esto es, que el principio de la inclusion educativa estd continuamente sometido a “restricciones”, “ma-
tizaciones” o “excepciones” (Carrion, 2001; Nihlom, 2006), unas veces en funcion de las singulares
(in)aptitudes de determinados alumnos, otras en funcién de que pueda hacer poco eficiente la educa-

cion de los alumnos “normales” o porque tienen un coste “poco razonable” para los erarios publicos.

Por ello participo plenamente de la postura de Parrillas (2007), cuando sostiene que seguramente una

forma eficaz de ayudar al avance de la inclusion educativa sea por la via de denunciar la exclusion y

resistir activamente a las fuerzas que invitan a ello:
Quizas el discurso politicamente correcto —pero hasta ahora poco eficaz en nuestras prdcticas-
de la inclusion, deba dejar paso al discurso de la exclusion como herramienta de cambio. Una
buena forma de modificar los desarrollos escasamente criticos o ingenuos hechos bajo la con-
cepcion de una inclusion realmente debil, podria ser el andlisis de las fuerzas internas y de los
procesos de exclusion en el sistema educativo y en las escuelas. De este modo se podrian analizar
los significados e implicaciones que se esconden tras algunas prdcticas educativas calificadas
como inclusivas que, sin embargo, no hacen mas que perpetuar el statu quo del sistema y abrir
nuevas puertas a la marginacion...

(Parrillas, 2007:15 en el manuscrito utilizado)

Niholm (2006) nos ha ensefiado que hay tres formas de analizar la emergencia de un nuevo concepto
como puede ser el de inclusion educativa: a) qué tratan de comunicar aquellos que introducen el térmi-
no, b) como se usa en comunicacion y, ¢) cual es la raiz de significado del mismo. A este respecto quie-
ro resaltar, conforme a la primera de las estrategias apuntadas para explicar por qué hablamos ahora de
inclusion educativa, que se trata de algo distinto a los procesos de integracion escolar al uso que he-
mos visto desarrollarse en el ultimo cuarto de siglo en distintos paises y canalizado, mayoritariamente,
como un asunto técnico que tiene que ver con unos pocos alumnos (a algunos de los considerados con
necesidades educativas especiales), que estaban fuera de los centros ordinarios o regulares del siste-
ma, a los que se ha invitado a estar dentro, si bien bajo la perspectiva de que se “asimilen o acomoden”
a los patrones culturales de “la normalidad” imperante. A la vista critica de esta dinamica, la inclusion
educativa tiene que ser algo distinto, que supere las limitaciones inherentes a esta perspectiva. Bajo la
segunda de las estrategias que nos recuerda Niholm (2006), se esta intentado vincular la importancia
de la inclusion educativa, en permanente tension con los procesos de exclusion educativa, con el pre-
ocupante asunto de los procesos de exclusion social que tan presentes estan en los analisis socioldgicos
contemporaneos. La inclusion educativa no es la solucion del problema pero si la escuela renuncia
a intentarlo o se deja arrinconar a un papel secundario por efecto del “mercado”, entonces s6lo cabe
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imaginar para muchos alumnas y alumnas un futuro social de precariedad y discriminacion.

Finalmente la emergencia del concepto de inclusion educativa encuentra su sentido en el reconoci-
miento de que se trata de una dimension critica del bienestar emocional de todas las personas y de
un valor social que alude a un derecho inalienable de la persona, no sujeto a disquisiciones técnicas,
en parangén con otros como el derecho a la vida, o la igualdad. De hecho, para autores como Booth
(2006), la inclusion educativa vendria a ser, en su raiz, la tarea de promover cambios educativos sis-
tematicos para llevar nuestros valores declarados a la accion. En este sentido el Index for Inclusion
desarrollado por €l y el profesor Ainscow ( Booth y Ainscow, 2002) responde, precisamente, a la tarea
de analizar de forma sistematica los contenidos y las formas de las culturas, las politicas y las practicas
escolares que pueden ayudar a trasladar los valores inclusivos a la vida cotidiana de los centros esco-
lares. Por todo ello debemos llevar urgentemente nuestra mirada y nuestras preocupaciones a la tarea
de alfabetizarnos en valores, es decir, conocer mejor como se aprenden, ensefian o refuerzan nuestros
valores y nuestra €tica profesional (Escudero, 2006), si queremos que la dinamica del proceso de in-
clusion educativa tenga fortaleza suficiente como para aguantar los embates de la realidad escolar que
tan obtusamente se oponen a ella.
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LA INCLUSION EDUCATIVA. REFLEXIONES Y PROPUESTAS ENTRE
LAS TEORIAS, LAS DEMANDAS Y LOS SLOGANS (*)

Educative Inclusion. Theories, Demand and Slogans; Thoughts
and Proposals

Mariano Narodowski

Resumen

Se analiza la cuestion de la inclusion educativa desde una postura a la vez analitica y propositiva. El
itinerario argumentativo del trabaja atraviesa los problemas de enunciacién de los asuntos vinculados
al par inclusion—exclusion, el esbozo de un marco conceptual para definir la inclusion, el analisis de la
misma desde conceptos de justicia educativa y su puesta en relacion con la nocion de calidad, y con el
lugar de maestros y escuelas frente a los dilemas de la educacion actual.

Palabras Claves: Inclusion y exclusion educativa; justicia y calidad educativa; dilemas, funcion de la
escuela.

Abstract

Educative inclusion is analyzed from an analytical and proposing standpoint. The outline goes over pro-
blems arising during inclusion—exclusion, sketches out a definition for inclusion and analyzes it taking
educational justice as a background as well as its proposal in regards to quality. A teachers place, as well as
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the schools, in the current educational dilemmas will also be covered.

Key words: Educational Inclusion—exclusion, equality in education, quality, dilemmas, schools.

La educacion es un bien social y de caracter publico. Es para todos, y es de todos. Sin embargo, a pesar
de los enormes logros en materia de acceso y universalizacion de la educacion basica, de expansion
del sistema universitario, y de inclusion en la agenda de quienes gobiernan los sistemas educativos de
muchos problemas sociales que otrora estuvieran relegados, persisten fuertes desigualdades en materia
de oportunidades educativas, que siempre estan signadas por los estratos sociales de las diferentes es-
cuelas. El mejoramiento en la calidad de la educacion se desvanece ante este conjunto de problemas de
acceso e inclusion, pues un sistema no ofrece educacion de calidad si no es razonablemente inclusivo.
Puede ostentar, a lo sumo, ejemplos exponentes de excelencia, pero mientras existan centros escola-
res dedicados al asistencialismo y que no cumplen con objetivos basicos, no puede hablarse de una
educacion de calidad. Es por ello que abordaremos aqui la cuestion de la inclusion como prerrequisito
para la calidad, en un itinerario argumentativo que atravesara diferentes problemas vinculados al par
inclusion—exclusion, con un énfasis en las politicas inclusivas universales.

1. TEORIAS, DEMANDAS, SLOGANS. DISCURSOS CRUZADOS QUE NOMBRAN LOS
PROBLEMAS DE INCLUSION

Discutir la cuestion de la inclusion es un desafio complejo, en tanto constituye un terreno fértil para
que se superpongan diferentes discursos. Por un lado, las conceptualizaciones y teorias acerca de
como funciona un sistema social que distribuye un bien publico valorado, la educacion, se han esbo-
zado y desarrollado desde mediados del siglo XIX?® y esta tarea continia en manos de especialistas,
pedagogos, disefiadores de politicas y gestores. En los primeros parrafos de su libro Educacién comun,
de 1853, Sarmiento llama la atencion acerca de la relevancia de la ensefianza basica en el terreno de la
moralidad “tanto como en la industria y la prosperidad de las naciones” (Sarmiento, 1987:33), prole-
gémeno de un extenso analisis en el que esta relacion se detalla, pormenorizandose las influencias de
esta educacion en distintos terrenos de la vida personal y social, y exponiéndose los mejores modos de
organizacion que, segun estas influencias dictan, “conviene dar a la instruccion primaria atendidas las
circunstancias del pais” (Ibid.) Aun en tiempos de la conformacion del sistema educativo, era clara y
contundente la relacién que debia establecerse entre la experiencia personal de cada uno y el progre-
so conjunto de todos. La inclusion aflora como premisa implicita bajo la forma de la universalidad.
Aunque en esos tiempo acceder a la escuela era una pretension de maxima, no de minima, el conjunto
de construcciones tedricas que se produjeron en esos afios siguen siendo un referente inspirador para
muchos tedricos actuales. Para Llach, por ejemplo, la revolucion educativa de Sarmiento, “de cuyas
rentas hemos vivido largo tiempo y cuyo agotamiento limita ahora seriamente nuestras perspectivas
de crecimiento y de equidad social” (Llach, Montoya y Roldan, 1999), deberia ser modelo filosofico
de los modelos propositivos actuales, cuyas expresiones de deseo parecen no hallar correlato en pro-

Aun antes, hay referencias de discusiones que en su forma y contenido guardan relacion con algunos debates
actuales en materia de inclusion y de educacion y pobreza (cf. Gomez Canedo, 1982).
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gramas de intervencion especificos y viables.

Los programas de mejora del sistema educativo otorgan al par inclusion—exclusion un lugar privilegia-
do, funcionando como criterio de analisis de casos y como guia para la elaboracion de politicas (Bras-
lavsky, 1999; Guadagni, Cuervo y Sica, 2002) y constituyéndose en referente teorico y discursivo
central para el abordaje de problemas educativos en diferentes niveles: el aula, la escuela, el sistema.

Las demandas de mas y mejor educacion por parte de sus beneficiarios, a veces en su propia voz, y
otras veces en boca de los diferentes voceros y traductores de esos reclamos, constituye un segundo
nucleo discursivo en torno a la idea de inclusion. Organizaciones sociales, fundaciones, organismos,
sindicatos y otros grupos y movimientos sociales incluyen en sus proclamas el concepto de inclusion,
que aparece aqui ya alejado de los indices estadisticos y proximo a la experiencia de los excluidos.

Finalmente, la cuestion de que la inclusion, a fuerza de su uso como slogan, ha llegado a devenir un
lugar comun de discursos proselitistas, y por esa via ha tendido a vaciarse de contenido.

(Como despejar, entonces, los problemas importantes en torno a la inclusion? ;Como formular la
cuestion de modo que nos sirva para entenderla y actuar en consecuencia? ;Como pensar politicas
educativas inclusivas? Para Soto Calderon (2003), el paso previo para una clarificacion del sentido de
la inclusion educativa es “el analisis y la discusion de los diferentes procesos en que se ha enmarcado
la experiencia educativa de las personas con necesidades educativas especiales; asi como los procesos
de formacion de los docentes y otros profesionales relacionados con estas personas”. Y si creemos,
como es coherente creer, que todos los beneficiarios del sistema de ensefianza tienen necesidades edu-
cativas especiales, este analisis amerita ser amplio y contemplativo de la totalidad del sistema. Es por
ello que, a pesar de que el término inclusion ha sido profusamente utilizado para referirse a poblacio-
nes vulnerables, en esta oportunidad optaremos por utilizarlo en un sentido mas amplio.

Asi como llama la atencion sobre los excluidos, el término puede servir como recordatorio del caracter
especial y las problematicas educativas especiales, presentes en cada uno de los alumnos. La estrate-
gia comprensiva que, creemos, es eficaz y clarifica, consiste en ubicarnos en una posiciéon superadora
respecto de dos grandes malentendidos que han tenido lugar histéricamente en relacion a la cuestion
de la inclusion. Nos referiremos, entonces, a esas dos cuestiones, para luego esbozar una idea posible
de ser considerada como alternativa superadora.

2. DOS GRANDES “MALENTENDIDOS". LAS DIFERENCIAS DE ORIGEN Y LA FINALIDAD
HOMOGENEIZANTE DE LA EDUCACION

Desde el momento en que el Estado asumid la responsabilidad de ofrecer a la poblacion este bien pre-
ciado que es la educacion, ha existido lo que se conoce como sistemas de educacion sistematica, esto
es, enormes tecnologias organizativas puestas al servicio de la produccion y distribucion de la educa-
cion en forma masiva. Sin ahondar en aspectos historicos, puede afirmarse que esta forma de distribuir
educacion es, en los grandes tiempos de la historia, reciente. Los dispositivos basicos que definen a
una escuela como tal, esto es, la asistencia simultinea de muchos nifios a las clases de un maestro, en
un conjunto de espacios idénticos entre si que se distribuyen por el territorio, donde la actividad esta
regida por un conjunto de dispositivos curriculares (libros, calendario escolar, agendas pautadas, etc.)
y donde esta previsto el progreso de los alumnos a través de una serie de escalones sucesivos que con-
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cluyen en el otorgamiento de una acreditacion, este esquema que resulta hoy familiar e insustituible,
es en realidad una novedad en tiempos de la historia. Los primeros esquemas so6lidos y perdurables
esbozados en este sentido datan del siglo XVII y remiten a la obra de Comenius, reconocido como
precursor de la forma actual de los sistemas educativos modernos (Narodowski, 2007).

Ahora bien, la gran cuestion que se plante6 en los comienzos de este proceso, y que puede hallarse en
los trabajos de la pedagogia clasica, es: jcomo enserniar todo a todos? La educacion publica, entendida
como una promesa en gran escala, es en realidad una promesa inclusiva. Ensenar todo a todos, ideal
panséfico comeniano, supone un “todos” heterogéneo e infinitamente educable.

Quienes se fueron ocupando sucesivamente de cumplir esa promesa en nuestro pais, también se en-
contraron siempre con el desafio de responder a esa pregunta: ;como ensefiar todo a todos? {Como
brindar educacién al alcance de todos y a la vez hacer que, por medio de esa educacion, mejore en
algun sentido la vida de cada uno de los argentinos, los ricos, los pobres, los inmigrantes, los hombres
y las mujeres. .. todos?

Las dos cuestiones o falacias que se plantean en la actualidad respecto de esta aspiracion inclusiva,
que es un dato fundante de la educacion moderna, son las siguientes. La primera de estas cuestiones
tiene que ver con el hecho de que, contrariamente a lo que solia creerse cuando se hablaba de igualdad
a secas, no todos estan en la misma posicion de partida a la hora de acceder a la educacion. “Ensefiar
todo a todos”, entonces, no se logra ofreciendo a todos lo mismo, y de la misma manera. La misma
oferta suscita en diferentes sectores y en diferentes sujetos, experiencias y resultados disimiles.

Desde un punto de vista puramente distributivo, puede decirse que lo mismo que para unos es su-
ficiente, para otros no alcanza, y estas diferencias en lo que cada uno trae a la escuela deben poder
compensarse, sin dejar librado el éxito s6lo al mérito individual en un marco competitivo. Muchas
investigaciones desde los afios 60’ y 70’ vienen demostrando que si la escuela piensa su tarea de esa
manera, lo que termina haciendo es inculpar a los propios alumnos, por medio de las bajas calificacio-
nes, de su condicion de pobres.

Desde un punto de vista mas cultural, ademas, puede pensarse la cuestion en términos de lo que se
establece como “normal”. Superada ya la idea de que la educacion pueda ser una actividad totalmente
neutral, objetiva y apolitica, la idea de enseriar todo a todos nos enfrenta, también, a un problema cul-
tural: ensefiar ;qué? a todos, ensefiar segun los valores y los intereses ;de qué grupos?

Esto nos conduce a la segunda cuestion. A la vez que la escuela iguala en un sentido positivo, y de
alglin modo en esto consiste la propia idea de la inclusion (todos incluidos en una misma categoria,
en un mismo punto de unién o de valor) puede también, como anticipdbamos, actuar acallando lo
diferente, excluyendo identidades que en lugar de ser reconocidas en su valor propio, en sus formas
particulares de expresion, terminen siendo compulsivamente obligadas a mimetizarse con la finalidad
homogeneizante que signé al sistema educativo en sus origenes y que consiste basicamente en la im-
posicion de una cultura nica y el exterminio literal de otras formas culturales.

Ambeas cuestiones —las diferencias de origen que el sistema tiende a legitimar como propias de cada
alumno en base al rendimiento y la cuestion de la homogeneizacion que actiia acallando las diferencias
de orden cultural—representan dos caras del problema de la inclusion, cuya distincion es un buen punto
de partida para considerar alternativas.
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3. HACIA UNA DEFINICION DE INCLUSION EDUCATIVA

Si la inclusién nacié como una promesa maravillosa y el tiempo mostr6 que es dificil de cumplir; y si
hoy estamos ademas en condiciones de reconocer estos dos grandes obstaculos o motivos por los que
esa promesa no llegd a cumplirse adecuadamente, la cuestion a reformular es qué significa hoy incluir,
y qué consecuencias tiene el establecimiento de nuevas perspectivas respecto de aquellos asuntos que
han sido objeto de revision.

Comenzaremos por enunciar una definicion de inclusion que, creemos, representa una mirada supe-
radora de los problemas antes enunciados e integra la perspectiva superadora a la que nos interesa
adscribir. Desde este enfoque, incluir significa, ademas de discriminar entre los diferentes discursos
que se entretejen alrededor de ese término, reunir los esfuerzos de distintos sectores de la sociedad
para brindar una educacion sensible a las necesidades especificas de cada sector, compensando las
desigualdades, facilitando el acceso, la permanencia y el progreso a aquéllos que mas lo necesiten,
desde una logica de la redistribucion, en un sentido econdémico y del reconocimiento, en un sentido
cultural.

Este par de términos, redistribucion y reconocimiento, han sido reconocidos en los tiltimos afios por la
sociologia de la educacion como el par conceptual que sintetiza estas dos grandes cuestiones alrededor
de la inclusion educativa (Fraser, 2000). Con una fuerte referencia en materia de estudios de género,
Fraser reconoce un error en la practica de “contraponer antitéticamente la problematica socialdemo-
crata y socialista de la distribucion a la problematica cultural y discursiva del reconocimiento” (Arri-
bas y Castillo, 2007). Ambas dimensiones, la que enuncia los problemas de inclusion desde la pers-
pectiva del desigual reparto de bienes materiales y simbolicos y la que lo hace desde el punto de vista
de las “identidades devaluadas” que luchan por ser reconocidas en su singularidad, son necesarias para
comprender los problemas de inclusion en ambitos escolares. Pero es preciso también diferenciarlas y
evitar una superposicion que podria conducir a leer desigualdades como ejercicios legitimos del dere-
cho a la identidad. La falta de distincién entre ambas dimensiones comporta, entonces, peligros sobre
los que es preciso estar alertados.

En las sociedades actuales, y en nuestra Argentina actual también, ensefar todo a todos seria un eu-
femismo si no se reconoce que la sociedad tiene un caudal inmenso de conocimientos, y que la tasa
de poblacion escolarizada ha crecido enormemente. El desafio sigue en pie, pero actualizado y bajo
nuevas formas, sensibles a problemas mas especificos, que los tiempos actuales y la mayor reflexion
acumulada alrededor de estas cuestiones, ameritan.

El caracter de la educacion de bien publico de gran importancia, hace ademas que constituya, como
dice Connell (1997), una de las mayores industrias en cualquier economia moderna, una de las ma-
yores tareas publicas. Y si la educacion es un bien publico de tal relevancia, esto obliga a pensar en
quiénes son sus beneficiarios y en cémo se distribuyen esos beneficios. Resulta paradojico, observa
Connell, que los sistemas educativos tiendan a una forma piramidal donde el nimero de personas que
tienen beneficios va disminuyendo a medida que nos acercamos al vértice de la pirdmide, y la piramide
ademas se estrecha mas pronto en los paises pobres, donde la mayoria debe darse por satisfecho si
recibe una educacion primaria completa.
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De las ideas de Connell sobre justicia educativa nos interesa destacar ciertos principios que, en materia
curricular, se sugieren como modelo.

En primer lugar, el principio de la primacia de los intereses de los menos favorecidos. Siguiendo a
John Rawls, Connell plantea que la educacion debe seguir especialmente los intereses de los menos
favorecidos. En la practica, esta premisa se refiere a:

“plantear los temas economicos desde la situacion de los pobres, las cuestiones de género desde
la perspectiva de las mujeres, las cuestiones raciales y territoriales desde el punto de vista de los
indigenas, exponer la sexualidad desde la posicion de los homosexuales, y asi sucesivamente”

(Connell, 1997:68)

Los otros principios de justicia curricular se refieren a la participacion y escolarizacion comin y a la
produccion historica de la igualdad. Los sistemas educativos, se supone, preparan a sus ciudadanos
para la participacion en la democracia. Tomarse en serio esta afirmacion tiene fuertes consecuencias:
el curriculum deberia optar, por ejemplo, por “actividades de trabajo no jerarquizadas y de coopera-
cion, basadas en la participacion y donde todos los participes se beneficien —como ciudadanos de una
democracia— del aprendizaje de los demas”.

En cuanto a la produccioén histdrica de la igualdad, tiene que ver con que los efectos sociales del cu-
rriculum se analicen como las condiciones de produccion de mas o de menos igualdad a lo largo del
tiempo, y no en base a cuadros congelados, fuera de contexto.

4. INCLUSION, CALIDAD, MAESTROS Y ESCUELAS: A MODO DE CONCLUSION

En términos propositivos, puede afirmarse por lo hasta aqui desarrollado que para que todos y todas
accedan a una educacion de calidad sin importar si han nacido ricos o pobres, lo que debe hacerse es
conjugar estos principios de redistribucion, reconocimiento e intervencion compensatoria. Sin embar-
g0, esta politica demanda algunas adiciones que le son afines y de las que también se nutre. No s6lo
porque conceptos relacionados conduzcan a politicas integradas: la inclusién no es un logro aislado,
guarda relacion directa con al menos otros cuatro problemas que brevemente se enunciaran en este
apartado final.

Se dice que no hay calidad sin inclusion, pues una educacion que no es para todos no puede llamarse
de calidad. Ambos términos son antoldégicamente dependientes. Y referirse a la educacion en términos
de calidad remite a la cuestion del valor de la educacion, que l6gicamente admite diversos criterios
seguin quién asigne dicho valor, y con qué motivaciones. Una educacion que se valora por ser inclusiva
puede también deber ese reconocimiento a diferentes motivos y enfoques. Pueden tomarse como refe-
rencia los resultados, acudiendo por ejemplo a pruebas estandarizadas, y en este caso el par inclusion—
exclusion se pone de manifiesto en las innumerables discusiones en torno a la tendencia de las (malas)
pruebas para ponderar variables socioecondmicas de la poblacion evaluada; se puede hacer foco en
los procesos, analizando la dindmica propia de todo proceso educativo, o en funcion de los saberes
que se ensefan. En este caso la inclusion guarda relacion con el modo en que todos los alumnos pue-
dan verse reconocidos en los saberes escolares. Mas alld de estas distinciones, que son importantes y
resumen muy esquematicamente los grandes criterios para determinar la calidad, nos interesa destacar
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un problema especifico, actual y muy preocupante relacionado con la calidad educativa: los procesos
de customizacion o clientelizacion en las instituciones educativas. Esta clientelizacion tiene lugar
cuando el principal criterio de calidad que ostentan los docentes y las escuelas es el de “adaptacion a
la demanda”. Seglin este criterio, una escuela es buena, si la demanda est4 satisfecha.

Las consecuencias de este parametro de la calidad son esencialmente dos: se tiende a entender la ca-
lidad como ausencia de conflictos (esto es, cuando no hay conflictos en el interior de las escuelas, se
percibe a la escuela como una escuela buena, una escuela de calidad) y por ello —y esta es la segunda
consecuencia— se diluyen las responsabilidades de la escuela. Como puede verse, calidad e inclusion
son términos relacionados que demandan asimismo politicas coherentes. El caracter politico de las
relaciones escolares, la actitud ante el conflicto y la capacidad de tomar decisiones se reunen en torno
a ambos elementos de una buena educacion.

El segundo elemento a sumar al panorama general sobre la inclusién que hemos presentado tiene que
ver con un problema de legitimidad de la escuela para definir su postura ante los nuevos modos de
circulaciéon del conocimiento, que en parte pueden cobijar practicas de exclusion. En un mundo post-
moderno y globalizado, suele decirse con mucha frecuencia, la escuela “no se adecua”, pues sus viejos
modos de ensefiar se han vuelto anacronicos frente a la aparicion de nuevas tecnologias y al peso de los
medios masivos de comunicacion. Los nifios y los jovenes, desde estas eclécticas opiniones, se sienten
mas atraidos por otros ambitos (la TV, las computadoras, las redes informaticas) que por la escuela.

Ahora bien, la escuela tendrd mayores dificultades para incluir si conceptualiza a sus actores desde la
negativa a ser incluidos y si se asume incapaz de sostener su lugar de legitimo espacio de definicion
de saberes socialmente validos.

Como dijéramos en otro lado, “lo que la escuela ofrece y exige a los alumnos es diferente de lo que
otras agencias les ofrecen y exigen. Y lo que demandan los sujetos a la escuela es igualmente especi-
fico e insustituible, pues la escuela cumple una funcién social, de la que los sujetos particulares son
destinatarios, y forma parte de un proyecto comunitario donde la 16gica predominante no es la de la
circulacion o el intercambio, sino la de la distribucion y la construccion compartida” (Narodowski y
otros, 2008).

En tercer lugar, la consideracion de las condiciones que llevan a las situaciones de exclusion, y muy
especialmente en el caso en que ésta tiene lugar con relacion a las personas con discapacidad, tien-
den a definir al alumno desde estereotipias que ignoran un hecho relevante: las relaciones escolares
cuyo caracter inclusivo se propone reforzar son relaciones entre educadores, alumnos y familias. Es-
tas, tradicionalmente omitidas de la triada didactica (maestro, alumno, saber) y de las relaciones de
ensefianza—aprendizaje (unidas por un guion con aspiraciones de causalidad), conforman siempre una
alianza o contrato, algunos de cuyos aspectos son explicitos y estan claramente regulados, mientras
que otros son tacitos. Los modelos que a lo largo de la historia se han cristalizado para este contrato o
alianza son elementos importantes a considerar como referentes de las politicas inclusivas.

Un primer modelo, trazado a partir de la obra de pedagogos clasicos como Comenius, Rousseau y La
Salle, supone que el deber de las familias es entregar a sus hijos a los maestros y delegar en ellos la
educacion formal de los nifios. La escuela asume el derecho de inculcar a los nifios saberes y valores
congruentes con su proyecto basado en los intereses nacionales, aun cuando esta inculcacién arrase
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con creencias, convicciones y modos de vida diversos. En este modelo “civilizatorio” de alianza, el
Estado actua como garante, procurando que cualquier conflicto de orden cultural que oponga los inte-
reses de las partes, se dirima siempre a favor de la escuela. El segundo modelo es el modelo customiza-
do o clientelar. Bajo la 16gica de este modelo, al que hemos hecho ya alguna referencia al referirnos a
la calidad educativa, se propone que la escuela “se adapte” a la comunidad y a los nifios y que se gane
su lugar de mercancia necesaria y deseada, dando respuestas a la medida de la heterogeneidad que ya
no se pretende disolver u homogeneizar, sino reivindicar (Narodowski, 2007 y 2008).

Ahora bien, hoy no es posible incluir y a la vez “civilizar”. Tampoco es posible incluir a “clientes”.
Un nuevo modelo de alianza escuela—familia demanda que no predomine la delegacion a la otra parte
de todas las responsabilidades y culpas, sino un compromiso compartido y reciproco en beneficio de
un interés comun: la educacién de la infancia y la juventud. Y esta es una condicion necesaria para la
buena concrecion de politicas inclusivas.

Finalmente, la inclusion demanda maestros fuertes, con autoridad y con libertad para concretar en
su tarea de ensefianza el compromiso social que su profesion lleva de si. La escuela actual enfrenta
el desafio de resignificar el lugar del docente como lugar del saber y de la autoridad legitima. Y por
autoridad legitima entendemos aquélla que encarna la cuota necesaria de Ley que los adultos debemos
a los nifios y a los jovenes. Pensar una escuela mas democratica y participativa es loable, pero debe
atenderse al sesgo de desresponsabilizacion que puede seguirse de estas reformulaciones, del que de-
bemos estar prevenidos. Se debe democratizar la escuela, pero sin sacrificar por ello la responsabilidad
del ensefiante, comprometerse con la capacidad de educar, haciéndose cargo del poder que se ejerce y
haciéndolo responsablemente.
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CONDICIONES, PROCESOS Y CIRCUNSTANCIAS QUE PERMITEN
AVANZAR HACIA LA INCLUSION EDUCATIVA: RETOMANDO LAS
APORTACIONES DE LA EXPERIENCIA CANADIENSE

Necessary Circumstances, Processes and Conditions to Move
Towards Educative Inclusion: The Canada Experience

Odet Moliner Garcia

Resumen

Este articulo no pretende describir la experiencia canadiense como una muestra o compendio de “buenas
practicas” o modelos a seguir, sino que trata de sustraer algunos aspectos clave que podemos retomar para
reflexionar sobre la situacion de la educacion inclusiva en cada contexto o pais. Conocer los factores clave
que han posibilitado el avance hacia la inclusién en Canada, permitira formular nuevas preguntas sobre la
forma de organizar una educacion mas inclusiva.

Las percepciones, opiniones y experiencias de los profesionales entrevistados se integran en el texto en
forma de breves relatos, asi como las narraciones que ilustran situaciones, hechos y contextos observados.
Las valoraciones de la autora sobre la experiencia canadiense se articulan alrededor de factores criticos o
condiciones para el cambio abordados desde una perspectiva sistémica, de manera que el trabajo se estruc-
tura en torno a cuatro niveles en los que se deberian tomar decisiones para proponer, de forma coherente y
convergente, politicas y practicas inclusivas.

Palabras Claves: Inclusion educativa, factores clave, mejora educativa, politicas educativas.

Abstract

The purpose of this paper is not to describe the Canadian experience as a sample or compendium
of “good practices” or patterns to be followed, but to extract some key elements that can be taken
up again in order to reflect on the situation of inclusive education in different countries or contexts.
Knowing the key factors that allowed progress towards inclusion in Canada will allow us to raise new
questions about the way to organise more inclusive education. The perceptions, opinions and expe-
riences of the interviewed professional are included in the text as brief statements and accounts that
illustrate the situations, facts and contexts observed. The author’s points of view about the Canadian
experience revolve around critical factors or conditions for change, which are analysed from a sys-
temic approach. This paper is structured in four levels that should allow decisions to be made for the
purpose of proposing inclusive policies and practices in a coherent and convergent way.

Key words: Inclusive education, key factors, Canada, school improvement, educational policies.
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1. INTRODUCCION

Casi 14 afios después de la Declaracion de Salamanca parece que el panorama internacional ha cam-
biado mas bien poco, a pesar de que el enfoque inclusivo es respaldado por las grandes organizaciones
(UNESCO, UNICEF, ONU...) que orientan los criterios y las politicas educativas internacionales.
Aunque la situacion varia de un pais a otro, en este articulo me centraré en la experiencia de Canada
por ser uno de los paises que ha venido desarrollando, desde mediados de los 80, politicas de inclusion
educativa.

Canada es un pais de grandes diferencias y amplia diversidad, con una organizacion administrativa
muy descentralizada. Ello favorece que, mientras algunas provincias estan caminando hacia la in-
clusion y tienen una amplia trayectoria, como es el caso de New Brunswick’, en otras se mantiene el
modelo tradicional de educacion especial (con profesorado de apoyo, aulas de recursos e intervencion
fuera del aula). Como resultado de una politica con orientacion inclusiva, en la provincia de New
Brunswick los estudiantes con necesidades especiales o con discapacidades van a las escuelas de su
comunidad junto a los compafieros de su edad.

Y es que en este contexto se dieron y se siguen dando una serie de condiciones, procesos y circunstan-
cias que permiten avanzar hacia la inclusion, con un fuerte apoyo y liderazgo politico y administrativo
a todos los niveles. El interés por el estudio de estas condiciones se refleja en la literatura de los lti-
mos afios sobre elementos criticos (Porter, 1997) o factores de éxito que contribuyen a hacer realidad
la inclusion (Aucoin, 2001; Aucoin, Rousseau y Belanger, 2004; Belanger, 2006; Goguen y Aucoin,
2005; Halvorsen, 2001). En realidad los autores, buenos conocedores de la situacion y de los procesos
vividos en los tltimos afios, llegan a establecer hasta 14 condiciones: acceso a la instruccion publica,
acceso a los fondos publicos, acceso y confidencialidad de los informes, colaboracion, educacion
comprensiva, evaluacion continua, ensefianza en la clase ordinaria, intervencion y educacion precoz,
puesta en marcha del servicio de adaptacion escolar, personal cualificado, planes de transicion, proce-
dimiento de demanda, programas individualizados, unicidad del alumno. Todas estas condiciones se
resefian en la normativa, es decir, estan reflejadas en la politica educativa.

En cuanto a los procesos y las estrategias necesarios, el trabajo de Porter y Richler (1991) es un ver-
dadero compendio de aportaciones tedricas y practicas que vino a cubrir un importante vacio en la
literatura educativa durante afios. EI marco procesual y las estrategias de cambio desarrolladas en los
centros de Woodstock se relatan en Porter y Stone (1998) y las estrategias de formacion y apoyo al
profesorado se difunden en los trabajos de Hutchinson (2002) y Crawford y Porter (2004).

También es esta una preocupacion internacional, sobre todo en paises como el Reino Unido (Ainscow,
Howes, Farell y Frankham, 2003), con amplia experiencia en las iniciativas y procesos para el cambio.
En estos casos se ha utilizado con frecuencia una expresion, palancas o “levers” (Riehl, 2000), que

? En el la provincia de New Brunswick se da la plena inclusion desde 1986. El Ministerio de Educacion provincial

tiene una estructura particular, comprendiendo dos sectores educativos distintos, uno francofono y otro angléfono,
bajo la responsabilidad de dos subministerios que trabajan conjuntamente. La distribucion de recursos se hace de
manera equitativa y la organizacion de los servicios en un medio inclusivo difiere muy poco entre los dos sec-
tores. Esta provincia organiza los distritos escolares segun la geografia y el lenguaje. Hay 18 distritos escolares:
12 ingleses (83.799 alumnos en 237 escuelas) y 6 franceses (35.070 alumnos y 102 escuelas) segtin los datos de
Informe Mackay (2006) para el curso 2004—-2005.
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ayuda a reflejar aquellas condiciones y procesos necesarios para el cambio y referidos, sobre todo, a
las tareas basicas de los lideres de las escuelas y que, en resumen, son las siguientes: la promocion de
nuevos significados sobre la diversidad; la promocion de practicas inclusivas dentro de las escuelas; y
la construccion de conexiones entre las escuelas y las comunidades. Muy ligadas al factor liderazgo, se
encuentran también seis condiciones internas, vinculadas, sobre todo, al funcionamiento y organiza-
cion de los centros, que Ainscow et al., (2000) han sefialado como basicas para sostener culturas esco-
lares favorecedoras de la innovacion y la mejora y, por ello, necesarias para el progreso hacia centros
mas inclusivos: atencion a los beneficios potenciales de interrogacion y reflexion; un compromiso con
la planificacion cooperativa; la implicacion del personal, participacion de estudiantes y comunidad en
las politicas y decisiones escolares; actividades de desarrollo del personal que se centran en la practica
en el aula; estrategias de coordinacidn, especialmente en relacion con el uso del tiempo; y funciones
de liderazgo efectivas no solo para el personal sino para toda la escuela.

En la practica, todas estas condiciones y factores se solapan y estan interconectados de diferentes
formas y maneras. En realidad, se trata de que los procesos y las estrategias sean coherentes con una
macroestrategia general cuyo fin ltimo (el para qué), sea la promocion de la inclusion educativa. Se
supone que la convergencia de tales factores y condiciones sera capaz de poner en marcha el cambio
en profundidad que requiere la transformacion de un sistema hacia la inclusion. Pero es cierto que el
quién y el como de esa transformacion dependera, en la mayoria de los casos, de las situaciones con-
textuales y las caracteristicas de partida de cada sistema.

En este articulo, tales factores o condiciones para el cambio se articulan en cuatro niveles de analisis
y de toma de decisiones que, siguiendo una adaptacion de la propuesta de Echeita (2001), configuran
un modelo sistémico a varios niveles: nivel social, nivel de sistema educativo, nivel de centro y nivel
de aula.

Trataré, para ello, de compartir las percepciones y experiencias sobre el desarrollo de la inclusién que
obtuve a partir de una reciente visita a una de las provincias canadienses con mayor trayectoria inclusi-
va, New Brunswick. Mediante una estancia de investigacion'’, tuve la oportunidad de visitar escuelas,
entrevistarme con profesores universitarios, maestros ordinarios, maestros de recursos, mediadores,
miembros de asociaciones comunitarias y padres, asi como conocer las referencias normativas y teo-
ricas sobre inclusidon educativa.

10 Estancia postdoctoral becada por la Generalitat Valenciana (BEST/2007/118) durante el mes de junio de 2007.
Quiero expresar mi agradecimiento a todas las personas e instituciones que lo han hecho posible: a Lucy Green
y Ely Elliot, maestras de método y recursos de la Southern Carloton Elementary School (Woodstock), a Brenda
Campbell, maestra de método y recursos de la Centennian Elementary School (Woodstock) ambas del distrito 14.
A M. Bezeau, director de L’Odyssée (centro francéfono de educacion secundaria en Moncton) y especialmente
a Nicole y Rita, maestras de recursos y a Jean Codjo, maestro y mediador del alumnado inmigrante del centro.
Gracias a los miembros del Comité por la Inclusion Educativa de la Association du Nouveau—Brunswick pour
I’integration communautaire (ANBIC) en Fredericton por su acogida y a Danny Soucy (padre y miembro activo de
la ANBIC) por su tiempo y sus valiosos comentarios. Particularmente, mi mas sincero reconocimiento a Gordon
Porter (New Brunswick Human Rights Committee) profundo concedor de la inclusion y guia durante las visitas
a las escuelas anglofonas. Gracias a Maryam Wagner (University of Prince Edward Island), a Carla Digiorgio
(UPEI) y sobre todo a Vianne Timmons (UPEI) y a Marlene Breitenbach (Ministerio de Educacion de Prince
Edwards Island). Finalmente, agradecer la inestimable ayuda del equipo receptor de la Universidad de Moncton
(New Brunswick), sobre todo a Angela Aucoin, mi verdadera guia y responsable del equipo de investigacion sobre
inclusion junto con Raymond Vienneau, Mireille Leblanc y Carole Chiasson.
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2. PRIMER NIVEL: FACTORES SOCIALES

Es bien sabido que la educacion inclusiva surge del convencimiento de que el derecho a la educacion
es un derecho humano basico que estd en la base de una sociedad mas justa. Por lo tanto, se parte de
una justificacion social, de caracter humanista, que defiende la idea de que si todos los nifios y nifias
aprenden juntos en escuelas inclusivas, cambiaran las actitudes frente a la diferencia y ello dard lugar
a una sociedad mas justa y no discriminadora, en la que no tengan cabida los procesos de exclusion.

De hecho, la inclusion educativa es un descriptor internacional que tiene su fundamento ideologico en
la Declaracion Universal de los Derechos Humanos. Esta declaracion asume que los poderes publicos
tienen la obligacion de garantizar una ensefianza no segregadora que se prolongue en una inclusion so-
cial de todas las personas, independientemente de sus condiciones personales, sociales o culturales.

Asi se pronunciaba Gordon Porter, prestigioso asesor ¢ impulsor de la inclusion a nivel nacional e
internacional, en el transcurso de una interesante entrevista que me concedio'!:

“Sin duda, la inclusion educativa favorece la inclusion social, lo cual no quiere decir que sea
facil. Quiero decir que hay muchos estudiantes que no entablan amistades de modo natural en
las escuelas. Asi pues, se trata de un reto y no hay una solucion magica. Lo que estd claro es que
la inclusion brinda oportunidades. También esta claro, creo yo, tras los 25 anios de experiencia
en Woodstock, que gradualmente si que se consigue transformar la sociedad. Tienes chavales jo-
venes que crecen con ninos discapacitados en sus clases y con sus actitudes... Por ejemplo, ante
la pregunta “;debemos promover la inclusion o no?”, la respuesta es evidente para los jovenes y
no entienden por qué los adultos pueden llegar a plantearse el tema. Han crecido con algun nifio
tal vez ciego, tal vez gravemente afectado, o sordo... y comprenden la diversidad de la sociedad
mejor que las personas mayores. Por lo tanto, si, la inclusion brinda oportunidades para una
mayor inclusion social y para construir futuros mejores”.

Asi pues, la inclusion es, sobre todo, una cuestion de creencias y de confianza: de los propios estu-
diantes en que pueden aprender, de los maestros en lo que sus alumnos pueden conseguir juntos y de
las familias en lo que pueden hacer sus hijos con los apoyos oportunos. Es una de las bases para las
sociedades democraticas y uno de los valores que, junto a la interculturalidad, contribuyen a la crea-
cion de una nueva escuela y una mejor sociedad, la que necesitamos para impulsar politicas mas justas,
equitativas y humanas.

En este sentido, es fundamental actuar en varios frentes; sensibilizando a la opinion publica, analizan-
do las politicas sociales y de empleo, teniendo en cuenta el papel de las asociaciones comunitarias y,
por supuesto, reconociendo el importante papel de las familias en el apoyo y la difusion de la inclusion
y sus implicaciones.

2.1. Opinién publica

Es importante formar una opinion publica al respecto. Dado que la incorporacion de los principios y la
filosofia de la inclusion no se produce de la noche a la mafiana, es necesario que la sociedad esté infor-
mada, conozca el discurso tedrico y, sobre todo, las realidades y las practicas que plantean la inclusion
como una cuestion natural y llena de sentido comun:

1" Parte de esta entrevista puede consultarse en: Moliner, O. (en prensa) Conversando con Gordon Porter sobre el
liderazgo administrativo necesario para avanzar hacia la educacion inclusiva. Avances en Supervision Educativa,
abril 2008.
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“La gente debe entender que la inclusion es beneficiosa para las comunidades y para la mejora
escolar. No puede verse simplemente como un problema de como tratar a los nifios con discapa-
cidad. La inclusion no consiste en eso, sino en crear escuelas ordinarias que puedan atender a
todos nuestros nifios. La cuestion clave estd en que las escuelas publicas ordinarias de la comu-
nidad, pagadas por los ciudadanos, han rehusado y se han resistido a atender a todos los nifios.
La cuestion no es el éxito o fracaso de la Educacion Especial, esta solo existe porque las escuelas
ordinarias no han cumplido con su obligacion bdsica. En New Brunswick tuvimos un gran lide-
razgo, encabezado por las instancias politicas superiores, por el primer ministro del momento y
por los supervisores y altos funcionarios de la ensefianza. Y hubo distritos escolares que si que
avanzaban, demostrando que la cosa podia funcionar, que la inclusion era una realidad y que no
se trataba de una idea radical y loca de la izquierda sino de un enfoque normal orientado a la
familia y lleno de sentido comun”. (Entrevista a Gordon Porter)

También los padres consideran que:

“la gente, en general, tiene una buena actitud, y los nifios ven la inclusién con normalidad porque
estar incluido significa participar de la comunidad”. (Entrevista a un padre miembro de la Aso-
ciacion de Nuevo Brunswick para la Integracion Comunitaria. ANBIC)

2.2. Politicas sociales

Otro factor a tener en cuenta es la proyeccion de la inclusion en otros &mbitos como el empleo, el ac-
ceso a la educacion superior o la participacion en la comunidad. El paso de una educacion inclusiva a
una sociedad inclusiva no es facil ni inmediato y requiere ser abordado desde toda su complejidad, con
la misma vision sistémica que el concepto de inclusion educativa conlleva. Hanvey (2003) presenta
una revision de varios estudios sobre inclusion social en Canada, aunque posiblemente resulte mas
interesante conocer las apreciaciones y la experiencia del profesor Porter sobre una cuestion que suele
surgir asociada a la idea de inclusion educativa y social: ;y después de la escuela qué?:

“Bueno, en la mayoria de sociedades, incluida la nuestra de Canada, a la gente no se le asegura
un trabajo. Y eso es, basicamente, lo que la gente hace cuando pasa de la escuela a la sociedad
en general. Los jovenes pasan, o bien a la educacion secundaria, o a trabajar. En este sentido, es-
tamos logrando muchos avances. Tenemos agencias que se centran en conseguir que los jovenes
obtengan un trabajo y un puesto en la sociedad, pero no primando el tipo de enfoque de talleres
de rehabilitacion de minusvalidos, sino haciendo mas trabajo, mejor trabajo, consiguiendo que
un mayor numero de estudiantes tengan un empleo cuando dejan la escuela y se encaminan hacia
su vida de adultos. También desarrollamos programas en centros universitarios. Canada tiene
muchos ejemplos de universidades que admiten estudiantes con necesidades especiales, discapa-
cidades (incluidas las de tipo intelectual) y que hacen esfuerzos para que estos alumnos formen
parte de la comunidad. Pues bien, ;quiere esto decir que el proceso espera que estos alumnos
realicen todo el trabajo propio de una clase universitaria? Sin duda, no, aunque hay maneras de
conseguir que esta sea una experiencia realista y positiva tanto para los discapacitados como
para los no discapacitados. En el caso de los colegios universitarios, es diferente. Aqui, en New
Brunswick, tenemos algunos estudiantes, bastantes hoy en dia, quiza cientos, que en los ultimos
anios han participado en un programa llamado “Conexiones”, que inscribe a estudiantes con
necesidades especiales en programas convencionales de colegios universitarios. Se ha tratado
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de que los trabajadores del apoyo estén en los centros y ayuden a facilitar este proceso, asi como
a los profesores. Por lo tanto, pienso que en términos de desarrollo social, la inclusion educativa
resulta un paso esencial para su consecucion, pero no lo garantiza. Verlo hecho realidad conlle-
va un esfuerzo individual y casos individuales”.

2.3. Asociaciones comunitarias

Son muchas las asociaciones comunitarias de prestigio nacional e internacional canadienes: The
Roeher Institute, Canadian Association of Community Living, Canadian Teacher’s Federation, The
Centre for Research and Education in Human Services. Existen siete asociaciones provinciales y
territoriales para la vida en comunidad o para la integracion comunitaria'> que tratan de aunar los
esfuerzos de caracter local y nacional. El objetivo es promover redes y foros, organizar seminarios y
grupos de trabajo en los que se implican profesionales, padres y miembros de asociaciones relaciona-
das con los derechos humanos y la inclusién, para hacer realidad las politicas y practicas de caracter
comunitario.

Es el caso de la New Brunswick Association for Community Living/Association du Nouveau—Brun-
swick pour I’intégration communautaire (en adelante NBACL o ANBIC). Como parte de esta asocia-
cion existe el Comité de Educacion Inclusiva compuesto por educadores retirados, representantes de
la administracion, padres de personas con discapacidad, un representante de la universidad experto en
temas de inclusion educativa y otras personas que tienen interés en promover una educacion exitosa
para todos los estudiantes.

Tuve oportunidad de asistir como invitada a una de las intensas reuniones de este comité (13 puntos en
la orden del dia abordados en casi cinco horas), que se encarga de velar por la practica de la inclusion
en las escuelas, supervisando su desarrollo, analizando casos criticos, tomando medidas y negociando
con la administracion. He aqui un ejemplo de las muchas cuestiones tratadas:

“La presidenta cuenta que el inspector (superintendente) ha visitado las escuelas del distrito X
y le han dicho que hay nifios con discapacidad severa que no pueden estar en la clase ordinaria.
Se comenta que hay que hacer algo para cambiar las actitudes de estos maestros y se acuerda
proponer al Ministerio de Educacion provincial que los administradores de estas escuelas y los
maestros puedan visitar algunas escuelas de Woodstock para que vean como funcionan. La idea
es que contacten con otros centros y conozcan su experiencia y que una escuela de Woodstock
pueda tutorizar a otra del distrito X, con el apoyo de la administracion. La ventaja es que hay un
nuevo director en este distrito, que es joven y apoya la inclusion. El problema es que el inspector
no se pronuncia sobre lo que estd pasando, ni lo apoya ni lo impide”. (Registro narrativo de la
reunion del Comité de Educacion Inclusiva de la ANBIC)

Otra cuestion interesante que promueve esta asociacion es el reconocimiento publico del trabajo de las
escuelas y de los profesionales:

12 Puede ampliarse informacion en el portal de Inclusive Education Initiatives w.w.w.inclusiveeducation.ca , punto

de encuentro de padres, profesionales y miembros de la comunidad interesados en la inclusion educativa y social,
dirigido por Gordon Porter.
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“Se revisa la convocatoria del premio provincial para la semana nacional de la inclusion. Se dis-
cute sobre el documento en el que se solicitan propuestas de nominados (puede ser una escuela,
un equipo, un maestro/a...) Es una manera de reconocer el trabajo y las buenas practicas que se
estan haciendo sobre inclusion”. (Registro narrativo de la reunion del comité de la ANBIC)

Es importante destacar el papel de las 12 Comisiones de Derechos Humanos distribuidas por provin-
cias que dependen del gobierno. Todas ellas recogen el principio de la inclusion en sus postulados y
su objetivo es promover la igualdad, oponerse y denunciar la discriminacion, apoyar las leyes sobre
derechos humanos y educar en derechos y responsabilidades. Existen también varias agencias sobre
los derechos del nifio cuyas acciones convergen de una u otra manera en esas finalidades: Canadian
Children’s Rights Council, Canadian Coalition for the Rights of Children y Canadian Red Cross —
Rights of a Child.

2.4. Familias

Si en Canada se ha desarrollado la inclusion en las escuelas ha sido por y con el apoyo de las familias
de las personas con discapacidad. El motor del cambio, quienes presionan, son las familias mas que
los docentes, exigiendo que la asistencia a la escuela ordinaria sea considerada un derecho para todos.
El trabajo de Gerg (2006) recoge el sentir de los padres de la provincia de Prince Edward Island y co-
rrobora como los padres estan satisfechos de la inclusion en la escuela elemental, aunque remarca que
los problemas vienen en la Junior and Senior High School, donde se hace mas dificil la negociacion
con las familias y donde es necesario desarrollar grupos de amigos de apoyo.

Por lo tanto, estamos ante uno de los factores clave para avanzar hacia la inclusion: el trabajo con
las familias. Para que surja una inclusion realmente firme hay que contar con un fuerte apoyo de los
padres como elemento esencial. Uno de ellos, miembro muy activo de la ANBIC, se expresa asi sobre
el papel de los padres y los beneficios de la inclusion:

“Los padres deberian soriar como les gustaria que estuviera su hijo en la escuela y en la comu-
nidad y a partir de ahi luchar enérgicamente por hacer el sueiio realidad, con la comunidad, con
la ayuda comunitaria. Porque la inclusion es cosa de todos y hay que luchar fuerte pero juntos.
En la educacion formal, por ejemplo, hay un 50% de académico y un 50% de social y las clases
especificas son un limite a la inclusion. Los nifios aprenden mejor con los otros, tienen buenos
modelos de conducta, de comportamientos que son aceptables socialmente, porque sus compa-
nieros tienen el rol de modelos a imitar. La naturalidad es lo mds importante”.

Y es que la lucha de las familias por la inclusién se remonta a los afios 70 cuando, con todo el pro-
ceso de desinstitucionalizacion, los padres de los nifios con problemas de aprendizaje y su asocia-
cion jugaron un papel muy importante a través de la Association pour les eleves ayant une trouble
d’aprentissage, que impuls6 una iniciativa comunitaria denominada Comprehensive Plan. En 1985 se
cerro el ultimo centro de Educacion Especial de New Brunswick y el alumnado volvio a sus respecti-
vas comunidades.

La percepcion de los padres es que se ha avanzado mucho desde entonces y que la Ley de Educacion
del 86 impulsoé realmente la inclusion. Un padre comenta:

“Los padres de los nifios con dificultades y el resto tienen una buena actitud, porque conocen las

experiencias de éxito y como los nifios progresan en las clases ordinarias con sus comparieros”.
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SEGUNDO NIVEL: EL SISTEMA EDUCATIVO

Este nivel es fundamental si lo que pretendemos ver es como se transforma el sistema educativo para
responder a la diversidad del alumnado y no como hacer encajar a ciertos alumnos en el sistema. Exis-
ten varios factores implicados en esa transformacion y uno de ellos es la concrecion de una politica
educativa con una orientacion inclusiva. El proceso de concrecion en la politica educativa va a depen-
der de la situacion de partida de cada contexto: desde cambios que son promovidos de arriba a abajo
anivel local (es el caso de New Brunswick), hasta una politica que resulte de la institucionalizacion y
difusion de practicas inclusivas que surgen en los propios centros (seria el caso, por ejemplo del Reino
Unido) y que ponen a las escuelas en movimiento (Ainscow, 2001).

3.1. Politica educativa

En Canada, y concretamente en New Brunswick, surge, a partir del principio de normalizacion que in-
troduce Wolfensberger en 1972, la Ley Escolar de 1986 que impulso6 por primera vez la inclusion. Pos-
teriormente y después de varios estudios, se publicaron algunos documentos decisivos: Best Practices
for Inclusion (1994) y L’ecole primaire (1995) y L’ecole secondarie a New Brunswick (1996), que son
orientaciones pedagodgicas para aumentar el éxito escolar de todos los alumnos. Hasta nuestros dias se
han desarrollado sucesivos informes, estudios y planes, entre los que destacan el Plan de aprendizaje
de calidad: Ecoles de qualité, resultats élevés (2003) y el Infome Mackay (2006) L 'inclusion scolaire:
étude des services en adaptation scolaire au Nouveau—Brunswick.

La inclusion esta siempre presente en las politicas globales, por ejemplo se acaba de publicar el nuevo
Plan de Educacion que lleva por titulo Les enfants au premier plan con ocho principios generales, el
quinto de estos principios se dedica por completo a la inclusion escolar, tomando como referencia los
resultados del trabajo de MacKay (2006).

En este sentido, es fundamental un factor que va muy ligado a las politicas educativas, el liderazgo
politico y administrativo, que tratara de hacer oficial la inclusion. Es importante que este liderazgo se
ejerza con una vision inclusiva puesto que se va a traducir en politicas de financiacion y distribucion
de fondos, decisiones sobre la promocion y/o transicion del alumnado y aspectos relacionados con la
formacion continua y permanente del profesorado y de los especialistas. Por otro lado, este liderazgo
debera promover o incidir en las actitudes positivas hacia la inclusion, sobre todo, por parte del pro-
fesorado.

El profesor Porter relata como se ejercio el liderazgo politico y administrativo, destacando las condi-
ciones y circunstancias que se dieron en su momento para ello:

“Pienso que lo que hay que conseguir es que todas las buenas ideas sobre inclusion lleguen a
las personas que tienen autoridad en el sistema educativo y a los profesores para lograr aplica-
ciones prdacticas. Esto no es facil y exige un trabajo duro. Lo que paso aqui en New Brunswick,
donde formé parte del liderazgo educativo, es que adoptamos la idea, la teoria y la filosofia de
la inclusion, pero también tuvimos control sobre la organizacion, de modo que los mismos que
pensamos que era una buena idea podiamos regular el sistema y organizar actividades con dine-
ro para respaldarlas. Y eso significa trabajar con supervisores y directores de escuelas, hablar
de lo que necesitan hacer, crear nuevos cargos. Por ejemplo, cuando comenzamos, teniamos
maestros que trabajaban en clases especiales y maestros de recursos que se pasaban todo el
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tiempo sacando a los nifios de las clases y trabajando con ellos en grupos pequerios. Tomamos
esos puestos y creamos una nueva figura a la que llamamos Maestros de Método y Recursos
que eran los responsables de asistir a los profesores fuera cual fuera el nifio de su clase que les
planteaba un reto”.

3.2. Financiacién y distribucién de fondos

En New Brunswick, la gran cantidad de recursos materiales y personales existentes en las escuelas se
entiende a partir del analisis de las politicas de distribucion de fondos. Todos los fondos educativos
provienen del gobierno provincial y el Ministerio de Educacion distribuye “fondos en bloque” a cada
distrito para dotarlos de servicios de apoyo, en funcion del nimero total de alumnos del distrito y no
del numero de estudiantes con necesidades especiales. Esta politica tiene sus ventajas, puesto que
elimina la necesidad de justificar las ayudas basadas en la discapacidad de los estudiantes de manera
individual y por lo tanto se concentra menos en la discapacidad y mas en los apoyos que necesitan los
centros, los maestros y los estudiantes.

“Creo que en demasiados casos he visto lugares, incluso zonas ricas aqui en Canada, en los
que se dice: «Si, vamos a crear educacion inclusivay, pero siguen invirtiendo todos los fondos
en educacion especial, en escuelas tradicionales, escuelas especiales y recursos tradicionales. Y
hay que acabar con eso. Aqui en New Brunswick, sobre todo donde estuve trabajando, en Woods-
tock, lo que hicimos hace veinte aios fue basicamente dejar de invertir fondos en la educacion
especial tradicional para gastar todo el dinero en apoyar la educacion inclusiva. Piénsalo un
momento. Teniendo en mente tu ciudad, cuando dicen: «De acuerdo, vamos a apoyar la edu-
cacion inclusivay, jrealmente tienen un plan para redirigir los fondos de modo que dentro de
cinco arios todo el dinero se invierta en profesores de apoyo y en escuelas ordinarias? ;O van a
intentar cubrirse las espaldas y seguirdn invirtiendo el dinero igual que lo hacen ahora? Asi sélo
tendran pequerios parches para apoyar la inclusion. Creo que tiene que cambiar el modo en que
se gasta el dinero”. (Entrevista a Gordon Porter).

Asi, lo que sugiere Porter es un cambio radical en las politicas de distribucion de fondos, defendiendo
que esa distribucion “en bloque” no fomenta el diagnéstico de estudiantes como “discapacitados” y se
asume que cada clase, cada escuela y cada distrito necesitaran un cierto nivel de servicios de apoyo,
simplemente porque el sistema educativo sirve a una poblacion de alumnos diversa. Creo que de esta
forma se evitaria un problema que parece que esta afectando a las politicas de provision de recursos
para el apoyo educativo en otros muchos paises: la proliferacion de diagndsticos de alumnado con ne-
cesidades educativas especificas en los centros para tratar de conseguir mas recursos y mas programas
especificos. La experiencia canadiense nos dice con claridad que este no es el camino y que en muchos
casos lo que con este esquema se produce es el efecto contrario al que se pretende; en lugar de generar
mas inclusion, se provoca mayor segregacion dentro de los propios centros y de las aulas, sobre todo
si se acaban convirtiendo en recursos o programas alternativos al aula ordinaria.

Sin embargo, creo que esta distribucion de fondos en funcién del nimero de alumnos deberia ser
matizada o complementada teniendo en cuenta factores sociales y economicos del contexto o de las
familias (pobreza, desempleo...), para garantizar el principio de equidad.
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3.3. Planes de Transicion

Se concretan planes de transicion entre etapas y entre centros. Se trata de favorecer la acogida del
alumnado al nuevo centro y la adaptacion al nuevo entorno. Para ello es importante disponer de un
modelo oficial consensuado que recoja toda la informacion necesaria para ese proceso tanto del alum-
no (informacién personal del alumno, informacion médica, psicopedagogica), como sobre la orga-
nizacion de la clase a la que asistia y asistird (informacion sobre las dependencias del nuevo centro,
maestro/a y compaiieros,...), de forma que todo ello se oriente de forma inequivoca hacia la tarea de
definir y precisar las ayudas o apoyos que necesita el alumno o alumna en cuestion.

En la reunién del Comité de Educacion Inclusiva de la ANBIC al que tuve la ocasion de asistir pude
observar un ejemplo de esta tarea:

“Se revisa el borrador de los documentos o planes de transicion entre etapas y se propone enviar
sugerencias. Al final hay un apartado para poner fotos sobre “Este es mi nuevo colegio, esta es
la sala de recursos, la biblioteca, la cocina, mi clase...” Se sugiere afiadir: “este es mi maestro/a,

1

mis comparieros...mis amigos”. ““ Se ponen fotos para que conozcan el contexto antes de llegar.
Hay un documento especifico para nifios autistas”. (Registro narrativo de la reunion del comité

de educacion inclusiva de la ANBIC).
3.4. Formacion sobre inclusion

Respecto de la formacion inicial de los maestros sobre inclusion educativa, he podido conocer dos
propuestas que se vienen desarrollando en dos universidades: la Universidad de Moncton (francofo-
na), en la provincia de New Brunswick y en la Universidad de Prince Edward Island (angl6fona), en
la provincia del mismo nombre.

Desde la Universidad de Moncton, la formacion de docentes sobre inclusion se desarrolla desde una
perspectiva transversal, tratando de imprimir un caracter inclusivo a los médulos que se imparten en
los estudios de Enseignement au Primaire (B.A., B.E.) pero sobre todo desde la Maitrese en Educa-
tion (mention enseignament ressource) que es la formacion que obtienen los maestros de método y
recursos. La formacion incorpora varios modulos sobre la pedagogia de la inclusion (Vienneau, 2004,
2006) y sobre cada uno de los cinco componentes del modelo de inclusion total (Vienneau, 2002):
normalizacion, participacion en la vida comunitaria, individualizacion, reconocimiento de la unicidad
irremplazable de cada estudiante, acceso a los recursos mas favorables para su desarrollo integral. Este
modelo se concreta en practicas pedagogicas denominadas practicas actualizantes (Landry, Ferrer y
Vienneau, 2002), como aquellas capaces de mejorar el aprendizaje de todos los estudiantes, articula-
das en torno a ocho postulados.

Las consideraciones del profesor Porter sobre si es necesaria o no una formacion especifica del maes-
tro sobre inclusion en la formacion inicial son las siguientes:

“La formacion de futuros profesores deberia centrarse en los conocimientos y habilidades de los
alumnos, de manera que puedan acceder a las escuelas publicas y ensefiar a todos los estudian-
tes, atender a la diversidad, tener conocimientos sobre la pedagogia diferenciada, la enserianza
multinivel y el aprendizaje cooperativo, es decir, todo aquello que les dara las herramientas
necesarias para satisfacer las necesidades de todo tipo de alumnos con dificultades diferentes en
sus clases generales. Asi pues, creo que necesitan aprender cosas como la ensefianza multinivel.
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Pero también necesitan aprender como aplicarla en el curriculum de matematicas, como apli-
carla cuando lleguen a ser profesores de lengua o cuando sean profesores de ciencias. Deberian
aprender las técnicas que les permitan enseriar ciencias a nifios de todos los diferentes niveles,
como la clase sobre las nubes que he comentado antes. Asi que el reto para los formadores de
maestros es ensefiar en todo lo que ensefien que la inclusion y la adaptacion a la diversidad
ahora forma parte del deber del profesor. Y se les debe formar para que puedan aplicar todo
eso. Asi que no tiene que haber una asignatura sobre inclusion, las practicas inclusivas deberian
fundirse con el resto de métodos y asignaturas”.

Sin embargo, en la Universidad de Prince Edward Island, aparte de la formacion de grado y postgrado
sobre educacion, si que se imparte un Certificate in Inclusive Education. La profesora Vianne Tim-
mons, responsable del programa en esta universidad considera que:
“Ha de haber una formacion de postgrado para la inclusion, mejor que una formacion de “su-
permaestros”. Y digo de postgrado, porque ha de ser a un nivel superior a la de maestro. Deberia
tener mds valor, una posicion mds valiosa, una posicion a la que la gente aspira. Debe ser una

posicion que necesite mas formacion porque supone trabajar con una gran variedad de maes-
tros”.

3.5. Actitud del profesorado

Una actitud favorable hacia la inclusion es otro de los factores mas referenciados, ademas del papel
de las familias, por gran parte de los autores canadienses consultados (Porter y Stone, 1998, Goguen
y Aucoin, 2005; Crawford y Porter, 2004), asi como por los informantes de las entrevistas realizadas.
Efectivamente, las actitudes determinan en gran medida el tipo de atencion educativa que reciben los
estudiantes. En las escuelas inclusivas nos encontramos con una gran disponibilidad del profesorado
para responder a las demandas de sus alumnos (Rousseau y Belanger, 2004). La cuestion es como se
genera una actitud positiva del profesorado favorable a la incorporacion de alumnos con necesidades
especiales en su aula, comprometidos con su plena participacion y con la mejora de sus posibilidades.
Probablemente sea esta una de las tareas mas complejas y dificiles de obtener.

Podemos decir que existe una aceptacion generalizada de la filosofia de la inclusiéon y una aprobacion
sobre la manera de desarrollarla a nivel politico y administrativo, aunque tal y como me comentaba
una maestra de método y recursos:

“Hay que reconocer que hay algunos casos de nifios excepcionales, en la mayoria de los casos

ninios autistas, que siguen sin resolverse y ello depende en gran medida de las actitudes de ciertos
profesores”.

4. TERCER NIVEL: EL CENTRO

En este apartado entramos en un nivel critico para avanzar en el cambio y la mejora de los centros.
Paradojicamente, para algunos centros este avance consistira en caminar en un sentido diferente al que
lo han llevado haciendo durante afios o incluso ir retrocediendo en los pasos dados, si el trayecto ha
desembocado en la segregacion. En palabras de Gordon Porter:

“El punto de partida fundamental esta en que las instituciones ordinarias se conviertan en ins-
tituciones inclusivas. No se trata de hacer pequerios ajustes en instituciones especiales para
intentar que parezcan actualizadas o que estan haciendo lo politicamente correcto. Las escuelas
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inclusivas son entes naturales, creaciones naturales. Son lo que siempre habrian tenido que ser,
es decir, hay una comunidad, esa comunidad tiene una escuela, los nifios van a la escuela, todos
los nifios van a esa escuela y ese es el proceso natural, es lo que la educacion inclusiva esta
intentando recuperar”.

Los factores clave se refieren a aspectos organizativos, sobre todo a decisiones que afectan a la organi-
zacion de los apoyos, de los recursos, del profesorado y de los especialistas. Pero se refieren también a
las culturas y valores que se asumen y defienden en cada centro, como la participacion y el sentimiento
de pertenencia al centro y a la comunidad, que repercutira en el clima de convivencia del mismo.

4.1. Organizacion y funcionamiento de los apoyos

“9:30 h. En la clase hay 17 nifios. La mayoria estan en la alfombra y la maestra explica con
el retroproyector y les hace preguntas. Una asistenta estd al lado de una nifia con Sindrome de
Down y la va ayudando. La maestra le pide que haga el numero 7 con un churro de plastelina
sobre el proyector, pero tras varios intentos no lo consigue. Cuando casi lo hace la clase aplaude,
pero ella se enfada y abandona. Coge un pictograma de un WC, lo pega en su horario y sale al
bario con la asistenta”. (Registro narrativo. 2° Grado. Southern Carleton Elementary School.
Woodstock)

Esta secuencia refleja una situacion de apoyo directo a una nifia por parte de una asistenta o ayudante
de la maestra (Teacher Assistant) dentro del aula ordinaria, una de las condiciones necesarias para la
inclusion de alumnos con dificultades.

Sin embargo, existen ciertas dudas sobre los beneficios del trabajo de los asistentes. Mientras algunos
padres estan mas que satisfechos con la ayuda que proporcionan a sus hijos, otros se sienten frustrados
con su trabajo puesto que el uso que se haga de este recurso en el aula puede generar, incluso, una
excesiva dependencia que dificulte el aprendizaje de los estudiantes. Esta insatisfaccion la expresan
también las propias asistentas y las maestras de método y recursos que reclaman una mayor claridad
en la definicion de sus funciones y sobre el trabajo concreto que se espera que hagan en las clases.
No obstante, si que existe una informacién basica sobre las practicas y la formacion de los asistentes
(Teacher Assistant Guidelines y Teacher Assistant Support Protocol) publicada por el Departamento
de Educacion de New Brunswick.

“10:45. En la clase hay 19 alumnos y 3 adultos (maestra, asistenta y una voluntaria de la High
School). Realizan deferentes tareas en diferentes grupos: 4 nifios leen, 9 construyen una casa en
la alfombra siguiendo un modelo, 4 en un grupo y 2 mds en otro grupo hacen fichas de matemda-
ticas”. (Registro narrativo. Clase de Kindergarten (4-5 anos). Southern Carleton Elementary
School. Woodstock)

Es frecuente encontrar a mas de un adulto en las clases, incluso cuando la ratio no es demasiado eleva-
da. Ello exige trabajo colaborativo (co—teaching) que no s6lo mejora la atencion a las necesidades de
los estudiantes, sino que es una oportunidad para cooperar al perseguir un acuerdo entre los implicados
sobre la accion docente que deben desarrollar.

Asi pues, los apoyos se proporcionan dentro del aula ordinaria por regla general, aunque en algunos
casos concretos pueden hacerse excepciones, por ejemplo, en el caso de ciertos niflos autistas. Las
palabras de este padre reflejan perfectamente el estado de la cuestion.
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“Respecto de la ubicacion de algunos nifios autistas en clases especificas, se considera que la

plena inclusion no deberia permitir que los nifios estuvieran en estas clases a tiempo completo.
Pero pienso que sacar al nifio del aula en determinados momentos no es malo en si, si es con
cardcter provisional y el nifio siempre regresa a su situacion natural que es la del aula ordinaria.
Los nifios normales, en determinados momentos, también deberian hacer uso de las aulas de
recursos. Todo estd en funcion de las necesidades de los nifios. La mayoria pueden salir y entrar
libremente a la clase si tienen que ir al baiio, por ejemplo, y un nifio autista puede necesitar en
un momento dado estar tranquilo y relajado, o descansar, o salir un momento...”. (Entrevista a
un padre miembro de la ANBIC)

En otro orden de cosas, pero también referido a la organizacion del apoyo, creo que no deberiamos
de olvidar en este apartado que, en la mayor parte de las ocasiones, la organizacion de los apoyos va
a ser una decision tomada por los profesionales, liderados por la direccion del centro. Es este, pues,
un elemento fundamental a tener en cuenta, pues el equipo directivo, apoyado o alentado a su vez por
los administradores e inspectores, va a ser una pieza clave en la asignacion de elementos de apoyo,
configuracion de roles y organizacion de la respuesta inclusiva.

4.2. Clima de convivencia y sentido de comunidad

“8:35 h. Hay musica por todo el centro. La sala de profesores es un espacio muy animado a estas
horas de la mafiana: la musica esta muy alta, las maestras de método y recursos hablan con las
asistentas, hay muchos materiales y papeles, mucho movimiento, gente tomando café, entrando,
saliendo y hablando. Mas tarde me entero de que lo que suena es el himno canadiense y que cada
maniana las clases dedican una media hora a organizar el horario y el plan de trabajo del dia y
los profesores a pasarse informacion y organizarse...Asi se recoge en los primeros minutos del
horario de 4° grado:

8-8:10 Llegada de autobuses
8:10-8:35. Rutinas

8:35-8:45. El estudiante del dia/ Musica”. (Registro narrativo. Southern Carleton Elementary
School. Woodstock)

Cada mafana se elige el estudiante del dia y eso mejora la actitud del alumnado hacia lo que se hace
en su escuela, su participacion y la colaboracion. Es un ejemplo de como se fomenta el sentimiento
de pertenencia al centro, con objeto de que los alumnos se sientan orgullosos de si mismos y de su
escuela, que se sientan parte de ella e importantes en la misma.

Las manifestaciones de creencias sobre los derechos y deberes de los alumnos, los valores compar-
tidos y fomentados por el centro, se expresan en murales y paneles: respetar, escuchar, aceptar, jugar
juntos, ayudar, aprender juntos, cuidarse, compartir, etc. Se cuida especialmente el fomento de la
amistad y la cooperacion entre iguales.

4.3. Apertura y participacion

La mayor parte de los centros educativos son realmente abiertos hasta en su aspecto fisico, con acceso
directo a la calle, sin vallas y con patios de recreo con parque para uso comunitario. Esta apertura se
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manifiesta también en la participacion de la comunidad en los centros: padres que ayudan, asociacio-
nes que colaboran, estudiantes voluntarios... Es frecuente que en secundaria, por ejemplo, algunos
estudiantes presten servicios comunitarios o colaboren en las escuelas, o que se empleen en tiendas del
barrio donde aprenden funcionalmente contenidos instrumentales.

4.4. Recursos y accesibilidad

Las escuelas inclusivas estan dotadas de muchos recursos y sostenerlos supone que las administracio-
nes educativas deben invertir en ellos para que sean adecuados para el trabajo con la diversidad del
alumnado. Sin embargo no esta claro que proveer a las escuelas de mas recursos garantice una mayor
inclusion, aunque puede ayudar. Al menos asi lo considera el profesor Porter:

“Creo que muchas de las cosas que tienen que hacerse pueden hacerse con lo que hay ac-
tualmente en los centros. Otra cuestion es que hay que reubicar los recursos desde el antiguo
sistema de segregacion hasta el nuevo sistema de inclusion. Y luego, finalmente, si los politicos
facilitan mas, pues mucho mejor. No cabe duda de que el cambio debe ir acomparniado de re-
cursos. Requiere dinero para conseguir las cosas, para crear mds formacion, mas informacion
publica, etcétera. Asi que yo creo que es cuestion de utilizar los recursos disponibles de manera
eficaz, y de ser capaces de utilizar algunos recursos nuevos para costear todas las novedades
que conlleva el cambio de una practica determinada. Por ejemplo, cuando en el ejército del aire
cambian un reactor por otro tienen que gastarse un monton de dinero en dar nueva formacion
a sus pilotos, en cambiar sus sistemas de asistencia técnica, etc. Pues en la educacion ocurre
igual. Los gobiernos no pueden esperar que todos los cambios serios, importantes, se produzcan
sin aportacion de recursos”.

Sin embargo, la respuesta de la profesora Vianne Timmons es mas categorica:

“No. No son los recursos, es la formacion y el desarrollo profesional. A veces, pones a mds gente
vy das mas opciones para la segregacion.”

Otra cuestion es que la inversion se rentabiliza porque los recursos, tanto los materiales y tecnoldgicos
como los personales, son aprovechados por todos los estudiantes. Las adaptaciones de materiales y
recursos especificos para alumnos con dificultad se generaliza para el resto de alumnado (apoyos vi-
suales, microfonos...) y el uso de las TIC en las aulas (pizarras digitales, ordenadores portatiles y fijos
en las aulas, retroproyectores...) también:

“11,45 h. Estan utilizando la pizarra digital, hablan sobre los adolescentes europeos y leen en
grupo una pagina Web. Algunos estudiantes se sientan en la alfombra delante de la pizarra y
otros estan en las mesas. Hay que componer un texto sobre el tema y un alumno con el brazo roto
va a utilizar un ordenador de la clase, otros se quedan a escribir tumbados en la alfombra y un
alumno con dificultad va a trabajar en una mesa con la asistenta. La mesa de la maestra esta al
final de la clase (abarrotada de materiales) al lado de los ordenadores (2 de mesa y un portatil).
Después se forman tres grupos y hacen un concurso en la pantalla tactil de la pizarra digital. El
alumno con dificultad participa y una alumna contabiliza los puntos que han conseguido. Se aca-
ba la clase, se ponen las zapatillas y al salir la maestra les pone gel en las manos. A comer!!”.
(Registro narrativo. 5¢ Grado. Southern Carleton Elementary School. Woodstock)
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4.5. El rol del profesorado ordinario y el de los especialistas

En general, el trabajo de los maestros ordinarios en las escuelas inclusivas es bien valorado, tal y como
manifiesta este padre:

“Hay profesores que estan haciendo un buen trabajo en colaboracion con las maestras de re-
cursos. Hay muy buenos profesionales y ello es fundamental para tener éxito. En realidad, no es
que deban tener muchos conocimientos, solamente tratar a los nifios con necesidades especificas
como uno mas en la clase”. (Entrevista al padre de un nifio con discapacidad).

En cuanto al trabajo de los especialistas, hace dos décadas se produjo un cambio significativo en el
papel de los maestros de educacion especial (Porter, 1991), siendo reclasificados como maestros de
método y recursos. Su rol fundamental es la colaboraciéon y el apoyo al profesorado ordinario para
que desarrolle estrategias y actividades para todos los estudiantes, ayudando a resolver problemas y
a elegir alternativas. Es importante que estos docentes tengan experiencia en clases ordinarias para
aumentar su credibilidad ante otros docentes, aunque también deben tener conocimientos especificos
sobre la educacion de estudiantes excepcionales.

“Debemos recordar el sencillisimo aspecto de que la educacion inclusiva la llevan a cabo profe-
sores generales que tienen una formacion general. Pues bien, si la unica ayuda con que cuentan
es la de los profesores de recursos que provienen del sistema aparte, que no tienen experiencia en
las escuelas o clases ordinarias, eso presenta desafios. Lo que simplemente quiero decir es que,
para mi, cualquier persona formada adecuadamente puede ser un profesor de recursos. Pero los
mejores profesores de recursos son gente que tiene algun tipo de conocimiento especial y que
ademdas tienen experiencia laboral en escuelas ordinarias y en clases ordinarias”. (Entrevista a
Gordon Porter).

También los asistentes o para—profesionales necesitan formacion. Para ayudar a los maestros necesitan
saber como les pueden ayudar, pues su rol va a depender sobre todo de su adscripcion a un grupo o a
un estudiante en particular.

“11 h. En el aula de musica la maestra toca el piano y la asistenta estd colocada cerca de un nifio
autista sentado en primera fila. Van cantando y la maestra pregunta...Alguien recuerda que paso
después? Y siguen cantando. Repasan la escala musical apoyada con movimientos corporales:
do (manos a los tobillos) re (rodillas) mi (caderas) fa (cintura) sol (pecho) la (hombros) si (cabe-
za) do (brazos en alto). La asistenta va mostrando lo que tienen que hacer a toda la clase”. (Re-
gistro narrativo. Kindergarten (4-5 arios) Southern Carleton Elementary School. Woodstock).

No hay acuerdo en la valoracion del trabajo de los asistentes por parte de los padres, uno de los cuales
expresa:
“...depende de las necesidades del nivio y depende también de las ayudantes. Hay padres que se
sienten mas comodos si sus hijos tienen esa ayuda, pero yo creo que solo deberia estar presente

cuando realmente se necesita. Han de estar atentos a ver si el nifio avanza o no, deberian poder
detectar si avanza o retrocede, pero no tienen formacion académica para ello, hay de todo”.

5. CUARTO NIVEL: AULA

“Me dice Brenda, la maestra de método y recursos, que en esta clase hay dos nifias autistas.
Paso un buen rato intentando descubrirlas y no lo consigo, buena sefial. Brenda me ayuda y
las observo mientras estan leyendo un libro, como el resto. Me comenta que su lectura es muy
mecanica y su nivel de comprension es bajo, pero han mejorado mucho porque al principio
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tenian graves dificultades para la comunicacion.” (Registro narrativo. ler Grado. Centennian
Elementary School).
Si hablamos de inclusion en el aula, hablamos de la construcciéon de una comunidad en la que todos
deben sentirse miembros y donde la participacion mas que una oportunidad, es un derecho. En este
sentido, el profesorado apoyara su accion en dos pilares fundamentales: la promocion de un clima
inclusivo donde todos se sientan acogidos y valorados; y el desarrollo de estrategias didacticas que
garanticen el aprendizaje y la participacion de todos y cada uno de los estudiantes.

5.1. Clima de aula

Sin duda alguna, en las aulas inclusivas se valora y se celebra la diversidad en consonancia con los
principios de Sapon—Shevin (1999), y ello se explicita constantemente a través de carteles que recogen
los valores de referencia.
“13:15 h. La pizarra esta casi cubierta de posters y carteles y en lugar de las normas o reglas de
la clase, se cuelgan las creencias en positivo. En esta clase deberiamos: Respetarnos, ayudar-
nos, hacer nuevos amigos, escuchar, compartir, jugar juntos....” (Registro narrativo. ler Grado.
Southern Carleton Elementary School. Woodstock)
Otra cuestion en la que se esta avanzando para fomentar el respeto a la diferencia es el dar a conocer
las singularidades individuales y en el caso en que no surja un apoyo entre iguales de forma esponta-
nea, planificar la ensefianza de las competencias o habilidades necesarias para ello (Alur y Timmons,
2005; Timmons y Breitenbach, 2005) . Vianne Timmons, experta en este tema, comenta:
“Si tienes un nifio con sindrome de Down y lo incluyes, debes tomarte el tiempo de enseriar a los

nifios qué es el sindrome de Down, enseriar a los nifios lo que significa, y enseniarles como pueden
apoyar a su compariero en clase. Este paso se ha saltado muchas veces en la enserianza”.

5.2. Metodologia didactica

Respecto de la metodologia, destacaré la practica de una pedagogia diferenciada, las actividades varia-
das y funcionales, los planes personalizados mediante los Special Education Plan (ajustes del curricu-
lum a las necesidades formativas de un alumno mediante operaciones de acomodacion, modificacion
o individualizacion), el trabajo cooperativo, la ensefianza multinivel y la tutorizacion entre iguales.

Jane Collicot, maestra retirada, narra asi su experiencia sobre ensefianza multinivel, a partir de los
planteamientos tedricos que ya detalld en Collicot (1991).

“Yo trabajaba con algunos nifios programas de enriquecimiento porque estando en 3° podian
trabajar objetivos de 5°. Creo que el profesorado no tiene escritas las programaciones aunque
sabe cada uno a qué nivel puede trabajar. Ademads las actividades multinivel no se dan siempre,
porque en las clases se hacen muchas actividades idénticas porque todos pueden hacerlas, pero
en otros momentos, sobre todo en matematicas, lectura y escritura, cada uno trabaja a un nivel.
Ademas, teniendo en cuenta la teoria de Gardner, cada uno puede hacer algo diferente sobre una
misma actividad. Por ejemplo, si explicas las fracciones, algunos alumnos solo las representa-
ran grdficamente pero otros seran capaces de saber cudles son equivalentes y otros sumarlas y
multiplicarlas”.

Respecto de las actividades funcionales y en el aula ordinaria, una maestra de método y recursos ex-
plica:

“Tuve una nifia que habia estado en fisioterapia y necesitaba trabajar con escaleras. El fisiote-
rapeuta trajo escaleras a mi clase y la nifia tenia que subir y bajar. No tenia ningun sentido, asi
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que hice gestiones para que la nifia tuviera que recoger los partes de asistencia por la maniana
de todas las clases y asi hacia su trabajo con escaleras realizando tareas normales del colegio.
Y lo hizo sin una estupida escalera en medio de un aula, que no tenia ningun sentido. O sea, que
la mayoria de cosas que podemos hacer, las podemos incluir en la clase ordinaria”.

6. ALGUNOS APRENDIZAJES Y ALGUNAS PREGUNTAS ABIERTAS

Si bien es cierto que la situacion canadiense dista bastante de las realidades de otros contextos y del
mio en particular, el objetivo no es tanto comparar tal cual unas realidades y otras, sino retomar la ex-
periencia como una oportunidad para repensar las politicas y practicas locales. Los relatos de las expe-
riencias y las opiniones de los profesionales con los que tuve el placer de entrevistarme, nos permiten
resaltar algunos analisis, a modo de aprendizajes, aunque también nos generan nuevas interrogantes:

1. La experiencia canadiense nos muestra algunos de los avances necesarios para progresar del modelo
integrador, que se esta desarrollando y que se ha anquilosado en algunos paises, a una verdadera
educacion para la inclusion. Entonces, jpor qué se sigue perpetuando el modelo integrador en
detrimento del inclusivo en tantos paises?, y ;por qué muchas veces nos empefiamos en llamar
inclusion a lo que realmente es integracion, porque es mas “politicamente correcto”?

2. Los planes de accion para iniciar, promover y sostener la inclusion educativa tienen que ser sistémi-
cos o dicho en otros términos, tienen que configurarse, en primer lugar, como procesos de reformas
educativas globales y no como simples cambios puntuales dirigidos a colectivos especificos de
alumnos o hacia aspectos parciales del sistema escolar. Al mismo tiempo deben estar interconec-
tados con otros sistemas relevantes de la vida social (vida comunitaria, vivienda, salud, empleo,
etc.) para poder generar las sinergias suficientes que permitan mantener un proceso continuado de
cambio.

3. No es posible avanzar hacia la inclusion sin el apoyo de una conciencia social “inclusiva” que re-
quiere, por tanto, del compromiso de la administracion, en tanto que garante de una determinada
vision educativa y social. En este sentido la legislacion debe ser, de forma inequivoca, el primer
apoyo en el proceso hacia la inclusion educativa.

4. Cada etapa educativa conlleva un nuevo reto para la inclusion, lo que precisa ser investigado y
apoyado sin pensar que lo que funciona en las primeras etapas puede generalizarse sin mas en
etapas posteriores. Ocurre lo mismo con la progresion de la inclusion en los diferentes contenidos
del sistema (curriculo, evaluacién, metodologia didactica,...); es decir, aunque los factores estan
claramente interrelacionados, los avances en un nivel no tienen una repercusion inmediata en el
resto, aunque si que la podra tener a medio o largo plazo con una adecuada planificacion y un pro-
cedimiento de apoyo multinivel.

5. Es posible frenar los procesos de exclusion que estan viviendo algunos estudiantes en otros contex-
tos, por lo tanto, hay razones para mantener el esfuerzo que ello requiere. Para mantener este es-
fuerzo resulta fundamental crear y mantener un sentido de “comunidad educativa” implicada en el
proyecto, asi como crear y reforzar en distintos planos, estrategias y redes de colaboracion, apoyo
y ayuda mutua entre el profesorado, los alumnos, las familias y la comunidad.
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6. Los centros pueden organizarse de tal forma que generen el desarrollo de una cultura inclusiva.
Incidir sobre las condiciones escolares que mantienen tales culturas es una accidn estratégica de
primera necesidad. En este plano, la accion de liderazgo de los equipos directivos es imprescindi-
ble y nuclear a las posibilidades de cambios efectivos y duraderos en los centros. Al mismo tiempo,
difundir y compartir estas experiencias al respecto anima a otros centros a emprender iniciativas
innovadoras que promuevan la inclusion, razon por la cual es necesario apoyar y acompaiar los
procesos que se inicien en este sentido.

7. Los modelos de provision de recursos financieros y humanos para hacer frente a la complejidad
de las politicas inclusivas deben revisarse con urgencia. El esquema presente en las provincias
canadienses que he analizado resulta muy util para evitar reforzar los efectos negativos que tienen
muchos sistemas vigentes en otros contextos y basados en el esquema de identificacion de nece-
sidades, categorizacion de los receptores de ayudas y provision de apoyos en funcion de una ratio
determinada de alumnos categorizados.

8. El cambio de rol del profesorado considerado habitualmente como “profesorado de apoyo o de
educacion especial”, es necesario para revertir la tendencia a delegar en estos la responsabilidad
del trabajo con el alumnado considerado con necesidades especiales. Reforzar sus funciones de co-
laboracion y asesoramiento en el trabajo multinivel para la planificacion de propuestas educativas
capaces de responder a la diversidad del alumnado que aprende, es un elemento clave para que la
accion educativa en el aula sea realmente inclusiva.

9. Las familias reclaman respuestas mas inclusivas para sus hijos y para ello, estan dispuestas a impli-
carse y a apoyar el proceso sirviendo, ademas, de referente y ayuda para aquellas otras familias que
dudan sobre cual es la mejor opcion.

10. Politicas para la formacion inicial y permanente del profesorado que sean coherentes con los prin-
cipios y finalidades de la inclusion educativa, y orientadas a que el profesorado se sienta compe-
tente para enfrentarse a las dificultades objetivas que el proceso conlleva, son determinantes para
el cambio. El avance en esta percepcion de competencia profesional sera, por su parte, un substrato
fundamental para crear y mantener actitudes positivas hacia la inclusion, las cuales dejan de ser
vistas como una condicién previa e innata de determinadas personas excepcionales y pasan a ser
consideradas como el producto de una adecuada formacion que, por ello, puede ayudar a cambiar
las actitudes de la mayoria.

El analisis de la experiencia de estas provincias canadienses nos dice con claridad y rotundidad que el
cambio hacia la inclusién es posible, aunque sea lento, y que, en todo caso, supone una gran oportu-
nidad para el aprendizaje y la mejora tanto de las personas como de las instituciones. Dos cuestiones
clave en las que tendremos que seguir investigando son: ;jpor qué el discurso tedrico de la inclusion
es aceptado por todos y, sin embargo, existe una distancia abismal entre la teoria y la practica? y ;por
qué para algunos merece la pena intentarlo y a otros les pesan sobremanera las dudas, los temores y
las dificultades?
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RETOS DE LA INCLUSION EDUCATIVA EN LOS PIEC')XIMOS ANOS
EN LA COMUNIDAD AUTONOMA DEL PAIS VASCO

Upcoming Challenges for Educational Inclusion in the Basque
Country

Carlos Ruiz Amador

Resumen

Tras 25 afios del Primer Plan de Educacion Especial de la Comunidad Autéonoma del Pais Vasco, es mucho
lo conseguido. Se ha asegurado la presencia en centros ordinarios de la casi totalidad del alumnado con
Necesidades educativas Especiales. Sin embargo, es necesario hacer una reflexion sobre el momento actual
y los ambitos de mejora que permitan que la respuesta a dicho alumnado sea realmente inclusiva y eficaz.
Se trata de sacar a la luz aquello aspectos que atin no se han desarrollado plenamente (inclusion real, gestion
de recursos, apoyos), asi como aquellos nuevos que el andar del tiempo ha traido (nuevas competencias,
nuevas necesidades, nuevos perfiles profesionales).

Palabras Claves: Politicas educativas sobre inclusion, competencias, necesidades educativas especiales,
propuestas de mejora.

Abstract

After 25 years of the First Plan for Special Education of the Basque Country, there is much accomplished. It
has ensured the presence in mainstream schools of almost all of the students with special educational needs.
However, it is necessary to reflect on the moment and areas for improvement to enable the response to the
student body is truly inclusive and effective. This is to bring to light what aspects have not yet been fully
developed (including real inclusion, resource management, support,...), as well as those new that walking
time has brought (new skills, new requirements, new professional profiles...)

Key words: Policies on inclusion, special educational needs, competences, improving strategies.
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1. ¢PARA QUE SOCIEDAD DEBEMOS PREPARAR A NUESTRO ALUMNADO?

En el Informe del Gobierno Vasco (2003) sobre las “Lineas Prioritarias de Innovacion Educativa
2003-2006", se sefiala que estamos en el comienzo de un nuevo milenio, que para el mundo se pre-
senta lleno de retos y esperanzas. A nivel global, el bienestar material alcanza en la mayoria de las
capas de la sociedad europea y occidental niveles antes no conocidos (si bien siguen existiendo grupos
que sufren el azote de la pobreza), la ciencia y la tecnologia han avanzado espectacularmente, las
comunicaciones estan presentes en todos los drdenes de la vida, asistimos a una rapida acumulacion
de conocimientos... Pero a la vez se asiste a una especie de planetarizacion de los problemas (grandes
movimientos de poblacion hacia las zonas mas desarrolladas del planeta, graves conflictos en muchas
regiones del planeta, hambre y miseria principalmente en el hemisferio sur, desempleo de los jovenes,
deterioro, sobreexplotacion y contaminacion de la naturaleza, sustitucion no controlada de muchos
productos naturales por productos transgénicos que pueden afectar a la salud de las personas, intento
de implantacion de una Unica cultura universal, etc.).

Es curioso observar, a este respecto, como en el 4mbito de la educacidn las conquistas se dan por fa-
ses, la ultima de las cuales es la de aplicar dichas conquistas al alumnado con discapacidad. De esta
manera, mientras en algunos paises del hemisferio sur el reto es asegurar el derecho a la educacion,
este derecho no se considera parejo para el alumnado con discapacidad, sino que se velara por ¢l mas
tarde, una vez se haya realizado la escolarizacion de los “normales”. Demasiadas veces ocurre que en
aquellos lugares donde la escolarizacion es de dificil acceso para las capas bajas de la sociedad, los
nifios y nifias con discapacidad rara vez traspasan el umbral de la puerta de sus casas.

Ante esta situacion, creemos que la educacion es uno de los factores mas importantes, aunque eviden-
temente no el unico, para hacer avanzar al mundo en la direccion de una mayor justicia y equidad, de
progreso para todos, de un mayor respeto a la naturaleza, de una mejor defensa de los valores, etc. Por
ello, es preciso adecuar nuestras prioridades de accion educativa y los objetivos de la educacion para
conseguir ciudadanos que sean capaces de asumir los retos de la sociedad futura.

Entre los aspectos caracteristicos de esa sociedad actual y futura que nos toca vivir, e incidiendo en los
aspectos que tocan directamente a la educacion, se encuentran:

* Se esta dando un crecimiento en progresion geométrica del conocimiento en muchos sectores. Ya
no vale el viejo sistema de adquirir en la escuela una serie de conocimientos para luego aplicarlos
directamente en la vida del trabajo. El conocimiento esta creciendo sin cesar; se diversifica en
diferentes ramas y especialidades; ya no es posible el dominio de todas las materias de una misma
area cientifica o tecnoldgica. Por ello, en lo referente al conocimiento, la labor de la escuela debe
ir orientada al aprendizaje de procedimientos de utilizacion de la informacion y al aprendizaje de
las técnicas basicas que luego sean utiles en el aprendizaje permanente a lo largo de la vida; es
preciso que el alumnado adquiera el habito de razonar de forma rigurosa y de experimentar que
pueda aplicar lo aprendido al ambito de trabajo que elija. El aprender a aprender debe ser uno de
los objetivos de la labor desarrollada en las aulas, ya que ello puede ser una buena base para la
formacion permanente a lo largo de la vida. Por otra parte, a medida que el conocimiento crece, es
cierto que gracias al avance de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion éste esta mas
al alcance de un gran niimero de personas. Parad6jicamente, para ciertas capas de la sociedad, cada
vez es mayor el tamafio de la brecha digital. Debe ser una prioridad que la posibilidad de acceder a
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la informacion y el conocimiento sea real para todas las personas, tengan o no discapacidad y sea
cual sea su extraccion social.

* Si antes la escuela formaba en sus cursos superiores para el aprendizaje de una profesion, hoy en
dia la escuela debe formar para el cambio de profesion a lo largo de la vida. Nuestro alumnado va a
tener que cambiar de puesto de trabajo varias veces en la vida, por lo que debemos formarlos para
labores creativas mas que para la realizacion de actividades repetitivas. La idea de la formacion
permanente, educacion a lo largo de toda la vida, debe estar ya presente en la forma de ensefiar en
los centros escolares. En el caso del alumnado con discapacidad, habra que repensar el objetivo
ultimo de la escuela, uno de los cuales deberia ser el “acompafiamiento a la vida adulta y a la vida
laboral”. Desde esta Optica, deberiamos empezar a aplicar la Planificacion Centrada en la Persona
y trabajar desde parametros de Calidad de Vida, percibida por el usuario y dando voz a las perso-
nas.

+ Se esta produciendo un gran desarrollo de la tecnologia informatica, de la microelectronica, de la
robotica... La introduccion de la informatica en la escuela es ya un hecho, y se esta convirtiendo en
recurso imprescindible para la capacitacion de las futuras generaciones. Los proximos afios debe
transformarse en instrumento imprescindible para el cambio didactico, ejerciendo su influencia en
los procesos de ensefianza—aprendizaje de todas las areas.

» Ante la gran diferencia de nivel de vida que se esta dando entre diferentes paises del mundo, ante
el deterioro de la naturaleza, ante la ingerencia del primer mundo en la expoliacion de recursos
de paises pobres, etc., se hace necesaria la revision de los modelos de desarrollo, optando por un
modelo de desarrollo sostenible frente al modelo imperante de desarrollo indefinido. Es evidente
que la escuela no puede incidir directamente ese cambio, pero debemos formar a nuestro alumnado
para que sea sensible a la necesidad de ese cambio en todo el mundo.

La globalizacion econdmica, que puede ser buena en si, estd conduciendo a muchos paises del mundo
a la adquisicion de deudas externas impagables, a la destruccion de sus recursos, a situaciones de vida
infrahumanas, y todo ello para que los paises del Norte podamos seguir manteniendo nuestro nivel
de vida. La sensibilizacion del alumnado ante estas problematicas debe ser uno de los objetivos del
sistema educativo, con el fin de caminar hacia un mundo mas justo y equitativo, redistribuir la riqueza
y parar el deterioro del medio ambiente y la destruccion de muchos de los biomas naturales.

* La informacion inunda todos los 6rdenes de la vida. Vivimos en la era de la informacién y de la
comunicacion, y la informacion camina a través de Internet, posibilitando el acceso a multitud de
fuentes en el mundo. Podemos comunicarnos con cualquier rincon del mundo, y eso hace necesario
el conocimiento de lenguas y destrezas relacionadas con la comunicacion interpersonal.

» Esa gran posibilidad de comunicacién parece que esta conduciéndonos hacia una especie de glo-
balizacion cultural, y a la implantaciéon de una Unica cultura universal a través de los medios de
comunicacion. Ante esa situacion, es preciso que nuestro sistema educativo se adapte a la realidad
existente, y sepa aprovecharse de las posibilidades de comunicaciéon que las nuevas tecnologias
ofrecen, sin hacer dejacion de la propia lengua y cultura; al contrario, debe tomar conciencia de su
propia identidad y, desde el respeto y comprension de las otras culturas (fuente de riqueza para la
humanidad), caminar en la direccion de hacer aportaciones a otros pueblos, instituciones y perso-
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nas del mundo, dado que el crecimiento global vendra de las aportaciones que realicen las personas
desde su cultura y no a través de la uniformizacion cultural.

» Por otra parte, estamos asistiendo en nuestro entorno préximo a la construccion europea como ente
economico—politico—cultural que nos engloba. Eso esta trayendo como consecuencia un mayor
intercambio, relacion y comunicacion entre los Estados integrantes, una mayor movilidad de la
poblacién, una tendencia a la fijacion de objetivos comunes, etc., y parece claro que las jovenes
generaciones actuales deben de adaptarse a esa nueva realidad, por lo que la introduccion de la
dimension europea en los curriculos escolares (origen de la UE, instituciones comunes, objetivos,
lenguas y culturas de la Union, comunicacion entre centros de la UE, etc.) es una necesidad priori-
taria del sistema educativo vasco.

» Las generaciones futuras deberan poseer una adecuada formacion humanistica, haber adquirido en
la escuela capacidades para poder hacer realidad un proyecto personal responsable y ser capaces
de actuar adecuadamente en el seno de la comunidad propia. Es por ello que consideramos que el
sistema educativo en sus niveles obligatorios debe buscar la formaciéon humana de los alumnos/as
mas que la capacitacion técnica, que es objeto mas especifico de la ensefianza superior. En la ense-
flanza no universitaria se debe buscar mas la formacion humanistica general que la especializacion,
aunque con ello no pretendemos minusvalorar el valor de las dreas como fuente de aportacion a la
formacion integral de las personas.

* Enlo que se refiere a la vida activa, asistimos desde hace afios a la terciarizacion de la economia. El
sector servicios esta adquiriendo un papel relevante entre los sectores econémicos, en lo referente
al nimero de personas empleadas, en detrimento de la industria y de la agricultura, y es claro que
cada vez se emplean mas personas en profesiones que requieren el trato interpersonal (servicios
sociales de asistencia a tercera edad, pequefias empresas comerciales, empresas de asesoria de todo
tipo, empresas de atencion al tiempo libre, etc.). Estos trabajos exigen entre otras, capacidad de
comunicacién verbal y escrita, iniciativa, capacidad de analisis de los problemas que se van plan-
teando, participacion activa, buena disposicion para el trabajo en equipo, etc., y estas cualidades
estdn mas relacionadas con cualidades personales y de formacion global que con la posesion de
un titulo académico o profesional, que por supuesto no dejara de tener su importancia en el futuro,
sobre todo si los planes de estudio se adecuan de un modo realista a las necesidades del sistema
productivo. Desde esta perspectiva, y ello puede considerarse como un avance que posibilita el
desarrollo de muchas personas, la discriminacion sufrida hasta ahora frecuentemente por mujeres,
personas minusvalidas, personas pertenecientes a grupos culturales marginados, las de edad, etc.
pueden dejar de ser inconvenientes a la hora de busqueda de colocacion.

» Los ultimos afios asistimos a grandes movimientos de poblacién en el mundo. El Pais Vasco no es
ajeno a los mismos. Atraidos por nuestro nivel de vida y deseosos de mejorar sus condiciones de
subsistencia, miles de inmigrantes estan llegando a nuestro pais. El establecimiento de un sistema
de acogida adecuado, la ayuda a su integracion en el pais y en el sistema educativo (aprendizaje del
euskera y del castellano, establecimiento de refuerzos educativos, informacion a las familias, etc.)
deben ser objetivos prioritarios, pues solo desde la solidaridad y la aceptacion mutua de las diver-
sas identidades (interculturalidad) puede llevarse a cabo una integracion social sin conflictos.
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Ante el panorama actual y futuro que brevemente hemos dibujado, aparecen claros algunos de los
conocimientos y destrezas que seran necesarios para las personas que deben de integrarse con plenas
garantias en esa sociedad. El sistema educativo debera realizar un esfuerzo para aportarlos. Pasemos
a sefialarlos.

2. CONOCIMIENTOS Y COMPETENCIAS PRINCIPALES QUE DEMANDARA LA SOCIE-
DAD FUTURA

Somos conscientes de que unas buenas leyes, unos buenos deseos de la Administracion Educativa
nunca pueden provocar, sin mas, un cambio en las aulas, influir directamente en ellas, que es donde se
lleva a cabo el acto educativo, la relacién profesor—alumno, en suma el aprendizaje y, en ese sentido,
consideramos que solo la adecuada organizacion y gestion del centro a través de sus proyectos institu-
cionales (Proyecto Educativo, Proyecto Curricular, proyectos de mejora continua, etc.), pueden ayudar
sustancialmente a un cambio en las estructuras vigentes en el sistema educativo, y encauzar la labor
del profesorado, elemento esencial, insustituible, de la formacion de nuestros futuros ciudadanos.

Es desde esta perspectiva, y tras el andlisis efectuado en el apartado anterior, que proponemos los
conocimientos y destrezas que consideramos deben ser impartidos en la escuela y dominadas por el
alumnado, por encima de los contenidos de las disciplinas, que deben estar al servicio de la adquisi-
cion de los mismos. He aqui los mas importantes:

*  Dominio de la comunicacion verbal y escrita en las dos lenguas oficiales, con precision de lenguaje
para poder comunicar las propias ideas.

* Dominio de las herramientas de trabajo de uso corriente (informatica, nuevas tecnologias y lenguas
extranjeras).

» Capacitacion para el mantenimiento de relaciones interpersonales (saber escuchar, respetar, aceptar,
comunicar...) absolutamente necesarias en la vida familiar, social y laboral (relaciones hombres—
mujeres, con personas de otras culturas, con personas discapacitadas, en grupos de trabajo laboral
y social, en la resolucién de conflictos, en el desarrollo de una convivencia pacifica...).

*  Dominio de los procesos de resolucion de problemas, adquiriendo destrezas para adaptarse a las
nuevas situaciones con creatividad, iniciativa, participacion, espiritu de innovacion, etc. Es lo que
anteriormente hemos relacionado con el aprendizaje permanente y con el aprender a aprender.

» Dominio en la gestion de los asuntos personales (salud, ocio, consumo, gestion econdémica perso-
nal, atencion familiar y participacion, sexualidad...).

* Desarrollo de la sensibilidad individual para la participacion responsable en la sociedad ante las
situaciones de injusticia, violencia, desigualdad social, discriminacion y marginacion, deterioro del
medio...

» Educacién equilibrada entre las diferentes areas que conforman la formacion humanistica (cienti-
fica, lingiiistica, artistica, psicomotora) primando la formacion general sobre la especializacion.

* En este sentido, uno de los retos del futuro inmediato a acometer por los responsables de las admi-
nistraciones educativas sera el adaptar todo lo anterior, “traduciendo” dichas competencias a los
planes de actuacion que han de elaborarse para que los sistemas educativos respondan a la diversi-
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dad del alumnado de forma que se progrese hacia mayores logros de calidad y equidad. Pero para
encarar ese futuro con mayores garantias es preciso analizar con cuidado el pasado cercano y el
presente cotidiano, aprender de los errores y reforzar las acciones que en la historia educativa de
este pais han sido relevantes mantener, y el impulso hacia tan compleja meta.

3. LUCES Y SOMBRAS EN EL PROCESO DE INTEGRACION EN LA COMUNIDAD AUTO-
NOMA DEL PAIS VASCO

En el afio 1982, en la Comunidad Autéonoma del Pais Vasco se inici6 con el Primer Plan de Educacion
Especial un recorrido que hasta el presente ha aportado luces y algunas sombras en el proceso de avan-
ce hacia una educaciéon mas inclusiva. En este apartado intentaré reflejar tanto unas como otras.

En palabras de Orcasitas (2005):

“En 1982, el Dep. de Educacion del Gobierno Vasco, formulo en el Plan de Educacion Especial
un desideratum importante que ha sido nuestra bandera: “Construir una escuela en la que que-
pan todos los nifios de Euskadi”. En 1993 la Ley de Escuela Publica Vasca, LEPV se comprome-
te: “Los poderes publicos garantizan la prestacion de una ensefianza gratuita y de calidad en la
escuela publica vasca”. Asi nuestro horizonte de potencialidades hoy se centra en: Construir un

>

sistema educativo de calidad para todos.’

A grandes rasgos, y de manera esquematica, los hitos que han jalonado el recorrido que nos ha llevado
a la integracion actual en centros ordinarios del 98,5% del alumnado con Necesidades Educativas
Especiales (NEE) han sido los siguientes (Cuadro 1):

Tabla 1. Desarrollo del Sistema Educativo en la Comunidad Auténoma del Pais Vasco

1978 Plan Nacional de Educacion Especial (1978)

- Orden reguladora de ensefianzas de Educacion Especial en la CAPV (1982)

1983 Plan de Educacion Especial para el Pais Vasco (1983)

UNA ESCUELA COMPRENSIVA E INTEGRADORA. Informe de la Comision de Educacion Especial (1988)
Ley de la Escuela Publica Vasca (1993)

Declaracion de Salamanca. Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales (1994)

DESARROLLO |DECRETO 118/1998, de 23 de junio, de ordenacion de la respuesta educativa al alumnado con
LEGISLATIVO |necesidades educativas especiales, en el marco de una escuela comprensiva e integradora.

1983
ORDEN de 24 de julio de 1998 del Consejero de Educacion, Universidades e Investigacion,

por la que se regula la autorizacion de las adaptaciones de acceso al curriculo y las adaptaciones
curriculares individuales significativas para el alumnado con necesidades educativas especiales
asi como el procedimiento de elaboracion, desarrollo y evaluacion de las mismas en las distintas
etapas del sistema educativo no universitario.

RESOLUCION de 24 de julio de 1998, de la Viceconsejeria de Educacion, por la que se regulan
los procedimientos para orientar la respuesta educativa al alumnado con necesidades educativas
especiales asociadas a condiciones personales de sobredotacion.

1998

Respuesta a las necesidades educativas especiales en una escuela vasca inclusiva (2003)

10 afios después de la Declaracion de Salamanca (2004)

La respuesta del sistema educativo vasco a las Necesidades Educativas Especiales en Educacion Primaria (ISEI-
IVEI, 2005)
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1998

2007

Centros de Apoyo a la Formacion e Innovacion Educativa. Berritzegunes (2001)

Programas de Innovacion
Educativa 2000-2003.

Educacion para la Convivencia
Atencion a la diversidad
Necesidades Educativas especiales

Programas de Innovacion
Educativa. 2003-2006.

1* LINEA PRIORITARIA hacia una escuela inclusiva
Programas:
1. Educacion intercultural
2. Educacion en conocimientos y habilidades para la vida
3. Educacion para la convivencia y la paz
4. Educacion para la equidad en medio desfavorecido

5. Educacion para superar las barreras de aprendizaje en las n.e.e.

2* LINEA PRIORITARIA dimensiones socio—culturales
Programas:
1. Dimension vasca
2. Dimension europea
3* LINEA PRIORITARIA normalizacién lingiistica y multilingiiismo
Programas:
1. Tratamiento integrado de las lenguas
2. Educacion multilingiie
3. Proyecto lingiiistico del centro
4. Normalizacion lingiiistica del centro
4* LINEA PRIORITARIA ciencia tecnologia y sociedad
Programas:
1. Educacion cientifica
2. Tecnologias de la Informacion y de la Comunicacion
3. Educacion para el Desarrollo Sostenible
5* LINEA PRIORITARIA calidad y mejora de los centros escolares
Programas:
1. Direcciones escolares
2. Procesos de mejora
3. Estandares de calidad educativa

Ley Orgénica de Educacion (2006)

Reales Decretos de ordenacion general y curriculares (2007)

Programas de Innovacion
Educativa. 2007-2010.

Eje 1. Una escuela para todos y todas
1.1. Necesidades educativas especiales
1.2. Diversidad social y cultural
Programa de interculturalidad y de inclusion del alumnado recién
llegado
1.3. Igualdad y género.
Eje 2. Una escuela mejor
2.1. Procesos de liderazgo y gestion
Programa “Kalitatea Hezkuntzan”( “Calidad en Educacion”)
2.2. Convivencia y Comunidad Educativa
Programa educar para la Convivencia, la Paz y los Derechos
Humanos
2.3. La calidad de aprendizaje: éxito escolar para todos y todas
Programa de Comunidades de Aprendizaje
Eje 3. Una escuela en la sociedad del siglo XXI
3.1. Nuevo curriculo y competencias clave
3.2. Nuevas tecnologias
Programa de Tecnologias de la Informacion y de la
Comunicacion
3.3. Marco social vasco y europeo
3.4. Lenguas
Programa de Tratamiento Integrado de las Lenguas
3.5. Educacion cientifica

3.6. Desarrollo sostenible
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En concreto, la legislacion referente a Necesidades Educativas Especiales de la Comunidad Auténoma
del Pais Vasco garantiza los siguientes puntos:

» El derecho de la familia a escoger el centro de sus hijos e hijas. Se trata no de adaptar el nifio al cen-
tro, sino el centro al nifio. Cada curso, al planificar los recursos tanto materiales como personales
de cada centro, los Asesores de NEE de los Berritzegunes'™ indican las necesidades de cada centro
para atender a la diversidad.

» La adecuacion de la respuesta a las necesidades de cada alumno y alumna. Esta respuesta debera
reflejar aspectos tanto curriculares (adaptaciones) como del ambito de los recursos humanos y ma-
teriales, asegurando la accesibilidad al entorno y al curriculo.

Sin embargo, en estos momentos, después de 25 afios de aquel primer plan, el Departamento de Edu-
cacion estd realizando una reflexion que llevara a la elaboracion de lo que sera, no ya el segundo “Plan
de Educacion Especial”, sino el denominado Plan de escuela Vasca Inclusiva. La necesidad de realizar
este segundo Plan proviene de distintas fuentes.

Por una parte, como Booth y Ainscow (2006) refleja en distintos textos, las tres palancas sobre las que
pivota una esuela inclusiva: la Presencia, la Participacion y el Logro. En la Comunidad Auténoma
del Pais vasco, la Presencia esta garantizada ya que los recursos se han movido de los centros de edu-
cacion especial a los centros ordinarios de manera que el 98,5 % del alumnado con NEEs realiza su
escolarizacion en centros ordinarios. Sin embargo, la Participacion hace referencia a la oportunidad,
ambito y calidad de las experiencias que dicho alumnado tiene en el entorno normalizado. Se trata no
solo de “estar”, sino de la calidad de ese “estar”.

Por ultimo, y al hablar de Logro, en estos momentos en que se ha publicado el Decreto de Curriculo
Vasco basado en Competencias es imperativo reflexionar sobre cuél es el objetivo de la educacion y
como adaptar ésta a las necesidades de todas las personas, valorando no s6lo el logro académico, sino
la capacidad de conducir al alumnado con discapacidad hacia una vida adulta plena y de calidad. En
este sentido, las “reflexiones” que incluye el informe de diciembre del Instituto Vasco de Evaluacion e
Investigacion Educativa sobre el proceso de integracion en esta Comunidad (2005), permiten valorar
mejorar la situacion desde las dimensiones propuestas por Booth y Ainscow, al tiempo que sus “re-
comendaciones” apuntan hacia los elementos que necesariamente han de mejorarse para acortar las
distancias entre lo deseado y lo conseguido hasta la fecha.

A este respecto el citado informe pone de manifiesto que la respuesta educativa al alumnado con NEE
estd integrada dentro del sistema educativo ordinario, el cudl cuenta con recursos especificos adecua-
dos, tanto personales como materiales. Se puede considerar que el objetivo de la integracion social en
el centro educativo estd logrado en gran medida, aunque atin debe extenderse la misma a los espacios

13 Los Berritzegunes se configuran como Servicios de Apoyo de caracter zonal y/o territorial para la innovacion y

mejora de la educacion en los niveles de ensefianza no universitaria.

Estan formados por personal docente de todos los cuerpos y niveles educativos.

Su finalidad es:

*Dinamizar las circunscripciones escolares.

*Innovar y mejorar la intervencion educativa.

*Trabajar en torno a la actualizacién permanente del profesorado.

*Favorecer la respuesta educativa al alumnado con discapacidad y necesidades educativas especiales.
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no docentes del mismo. La existencia de una normativa sobre diversos aspectos relacionados con las
NEE ha ordenado la organizacion de la respuesta educativa y la provision de recursos tanto internos
como externos al centro.

Se sefiala en el mismo que se observan importantes diferencias entre los territorios en la cantidad de
poblacion considerada como de necesidades educativas especiales; probablemente se deba a la inter-
pretacion que en cada uno de ellos se realiza de los “Codigos de necesidades educativas especiales”.
De conformidad con éste, la codificacion de las necesidades educativas especiales se configura en 3
grupos donde:

» El Grupo A hace referencia al origen del trastorno o a las situaciones personales y sociales del
alumnado. Tiene un caracter etiologico y explicativo de las necesidades educativas vinculadas a
ese trastorno. También viene a servir de conexion con otros servicios —Servicios de Salud y Servi-
cios Sociales— principalmente.

» El Grupo B hace referencia a las capacidades, habilidades, areas,... comprometidas por ese trastor-
no y define los ambitos principales donde se manifiestan las necesidades del curriculo que requie-
ren una adaptacion educativa especifica.

* Porultimo, el Grupo C, define las caracteristicas de los apoyos y recursos necesarios, asi como su
intensidad, para atender adecuadamente las necesidades educativas especiales.

De alguna manera esta clasificacion nos permite, a través de codigos que preservan la confidencialidad
de la informacion, disponer de una sintesis que nos informa de aquellos aspectos relevantes referidos
a la etiologia de la situacion personal y social, las necesidades educativas que presenta dicha persona,
los apoyos que precisa, asi como la intensidad de los mismos.

Cada alumno con Necesidades educativas especiales tiene c6digos numéricos asignados a cada uno de
los tres campos, si bien es necesario indicar que la necesidad de apoyo no viene dada unicamente por
el codigo A, sino por la combinacion del Ay el B.

También se indica que si bien el objetivo marcado en los comienzos del proceso de la integracion sobre
que todo el alumnado fuese educado en el entorno més normalizado posible, centro ordinario, se puede
decir que esta logrado, aun queda por seguir desarrollando este objetivo hacia los planteamientos de
la escuela inclusiva, en la que todo el alumnado recibe respuesta educativa desde el contexto del aula
ordinaria que acoge la diversidad que por diferentes razones presenta el alumnado que de ella forma
parte.

Son atin escasos los cambios que supone a nivel de aula ordinaria la presencia de un alumno o alum-
na con NEE. Las Adaptaciones Curriculares Individualizadas (ACI) son un programa paralelo a la
programacion de aula y que en muchos casos desarrolla un profesorado que no es el tutor o tutora.
De cualquier modo, se ha producido un avance importante, ya que el desarrollo de la adaptacion se
produce en gran parte dentro del aula ordinaria y no en su totalidad en el aula de apoyo.

Es un hecho constatado que el alumnado con ACI recibe la atencion individualizada sobre todo de los
profesionales de apoyo. Estos indudablemente aseguran, desde su formacion de especialistas, que se
responde a sus necesidades de aprendizaje.
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Otros andlisis y propuestas del mencionado informe vinculados a elementos claramente susceptibles
de mejora son los siguientes:

3.1. Incrementar el asesoramiento a los tutores y tutoras. Formacion en la acciéon en centro

Los tutores y tutoras se reconocen como responsables de todo el alumnado de sus aulas, incluido el
de necesidades educativas especiales, sin embargo manifiestan que para que la ACI tenga cabida en
el aula ordinaria la mayor dificultad se centra en una organizacion de la misma que favorezca el trata-
miento de la diversidad.

Para ello es necesario asesoramiento y formacion dirigida a:

* Ayudar a los tutores y tutoras a desarrollar practicas inclusivas en el aula que favorezcan el trata-
miento de las necesidades individuales dentro del grupo.

» Organizar un tipo de formacion basada en la accion dentro de los propios centros, para abordar el
tema del tratamiento a la diversidad también cuando esté ligado a las NEE basado en la colabora-
cion entre los profesionales.

* Impulsar un asesoramiento dirigido a la formacién en la accién en el centro.

» Crear estructuras de formacion estable en los centros, tipo seminarios de trabajo. Cada centro de-
beria poder planificar la trayectoria formativa més oportuna en su caso. Esta labor, liderada por los
equipos directivos de los centros, deberia contar con el asesoramiento y ayudas que requieran en
cada fase del proceso.

» La formacion en la accion dentro del propio centro podria recoger aspectos basados en la observa-
cion en aula, que sirviesen para la reflexion y el analisis conjunto sobre las practicas educativas:
los valores que se fomentan en la actividad cotidiana, las practicas educativas desarrolladas que
permiten la participacion de todo el alumnado del aula, qué utilizacion de los recursos permite
optimizarlos, modelos de organizacion que favorecen la atencion individualizada, caracteristicas
de las actividades planteadas que han permitido diversos niveles de respuesta posible, qué tipo de
organizacion favorece el aprendizaje entre iguales, como se facilita un aprendizaje cooperativo o
competitivo, etc.

3.2. Promover Proyectos globales de centro que favorezcan una orientacion inclusiva

Favorecer medidas que incentiven a los centros a participar en proyectos globales de centro encami-
nados a facilitar un sistema de caracter cada vez mas inclusivo, lo que podria desarrollarse partiendo
de las experiencias y conocimientos de los diversos profesionales implicados en la tarea educativa de
un mismo centro. En este sentido, también habria que asegurar una respuesta inclusiva en todas las
actividades y espacios del centro educativo, tanto docentes como no docentes.

3.3. Unificar la interpretacion de los criterios de identificacion de las NEE

En el analisis por territorios' destacan las diferencias a la hora de definir qué alumno o alumna es
sujeto de NEE. Este hecho podria deberse, bien a una falta de unificacion a la hora de interpretar los

4 La Comunidad Auténoma del Pais Vasco esta divida en “territorios” que se corresponden con las provincias de

Vizcaya, Guipuzcoa y Alava.
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criterios diagnosticos en la practica, o bien a interpretaciones ligadas a la obtencion de recursos. En
cualquier caso, y respetando las diferencias territoriales que se consideren oportunas, seria un aspecto
arevisar ya que el beneficio o perjuicio de un alumno o alumna no debe depender del territorio en que
esté escolarizado, ni debe forzarse el diagndstico para la obtencion de recursos.

3.4. Garantizar el conocimiento de las familias o representantes legales de la propuesta de ACI
y propiciar su participaciéon

La mayoria de las familias manifiesta haber sido informada de la elaboracion de una ACI para su hijo o
hija, sin embargo dada la trascendencia del hecho es necesario garantizar que la informacion llega a la
totalidad de las familias, dejando ademas constancia del conocimiento que éstas tienen de la propuesta
de elaboracion de la adaptacion a su hijo o hija.

Las familias deben participar en la toma de decisiones, deben ser informados, deben conocer las
causas y beneficios de la elaboraciéon de una ACI. Deben participar en el seguimiento para poder in-
corporar elementos de otras dimensiones de la vida que ademéas en muchos casos tienen que ver con
el programa del centro.

3.5. Evaluar los recursos del sistema e investigar sobre la respuesta al alumnado con NEE

Desarrollar procesos de evaluacion de los recursos del sistema para optimizar su eficacia en relacion
al alumnado de necesidades educativas especiales.
Investigar sobre modelos de respuesta educativa al alumnado con NEE.

3.6. Difusion de buenas practicas

Recoger sistematicamente y difundir entre el profesorado las experiencias de buenas practicas educa-
tivas inclusivas que se desarrollan en los centros.

Buena parte de estos analisis coinciden también con los realizados por Rafael Mendia (2007), que
durante muchos afios ha tenido la responsabilidad en esta Comunidad de asesorar y coordinar las poli-
ticas educativas relativas a estas cuestiones de la inclusion del alumnado considerado con necesidades
educativas especiales y que por ello se pueden ver como una valiosa “agenda de trabajo” para los
proximos afios y un estimulo para la reflexion y andlisis tanto para los propios responsables en esta Co-
munidad como para otros que, aunque distantes de este contexto, tienen también la responsabilidad de
encauzar las politicas educativas que deban conducirnos hacia sistemas educativos mas inclusivos:

1. Siempre ha habido un Equipo Técnico de especialistas que ha dado una cobertura técnica a todo
el proceso. Estamos en grave riesgo de que éste desaparezca, de que no exista un equipo estable,
experimentado, con propuestas, con innovaciones, al dia de las distintas corrientes que entrecruzan
el amplio mundo de la discapacidad. Es necesario que el Departamento tenga un Equipo estable
que genere pensamiento.

2. Pienso que el discurso de la inclusion educativa, de la escuela inclusiva, en el campo de la atencion
a las personas con discapacidad, no puede ser solo un discurso y tengo la impresion de que ha
perdido recorrido, fuerza, impulso... Se habla, se habla... y a veces parece mas un eslogan que una
practica coherente en los centros... O puede dar la impresion a algunos de que cuanto mas se habla
estd mas realizado... Cuando mas se habla, simplemente se habla mas, solo hay mas ruido.
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3. Si hay un discurso de escuela inclusiva, debe haber unas practicas de la administracion, de los dis-
tintos niveles de la administracion, también inclusivos. Incluida la gestion de los recursos. Mal se
casa con el discurso el PT (profesorado de apoyo) por horas, o el PT compartido en varios centros,
cuando el PT debe ser una herramienta de inclusion, debe poder compartir aula, integrarse en un
equipo de Profesorado ordinario... y prestar las atenciones necesarias al alumnado con NEE. El
discurso de la inclusion educativa también debe abarcar a las Areas de Personal, de Centros, Ins-
peccion, etc.

4. Laentraday la salida del sistema educativo son cuestiones sin resolver adecuadamente. La primera
cuestion se refiere a la Atencion Temprana. No puede seguirse echando la pelota al tejado de los
demas. Debe planearse un Plan Vasco de Atencion Temprana, donde participen los tres Departa-
mentos (Administracion local, sanidad, educacién) y todas las Instituciones que tengan algo que
decir y hacer al respecto y se aprovechen las redes publicas del Consorcio Haurreskolak (red publi-
ca de escuelas infantiles 02 afios participadas por la Consejeria de Educacion, los ayuntamientos
y las Diputaciones), las redes concertadas y los Equipos Técnicos de las entidades para prestar un
servicio integral de atencion temprana. La segunda, es la referida a la transicion a la vida adulta, en
especial de las personas con discapacidad intelectual. Si hay un discurso inclusivo, que propugna la
inclusién educativa como previo a la inclusion social, si hablamos de la transicion a la vida adulta
podemos constatar como en algunas Aulas de Aprendizaje de Tareas (aulas situadas en centros de
Educacion Secundaria Obligatoria, en las que los alumnos y alumnas con discapacidad realizan un
bienio de aprendizaje basicos entre los 16 y los 18 afios y un bienio de capacitacion laboral con
practicas en empresas entre los 18 y los 20-21 afios), que se esta dejando que se deteriore, no se
esta revitalizando, no se inscribe en un sistema de aprendizaje profesional... en muchos casos sus
talleres son talleres técnicamente no bien dotados, no se impulsan proyectos innovadores en este
campo, ni se han revisado su viabilidad como unidades fragmentadas, etc...

5. Hay que prestar atencion a los nuevos fenomenos que se acercan al mundo de las personas con
NEE, como es el campo de la Salud Mental Infanto—Juvenil. Ahi esta la creacion reciente del
Centro territorial de atencion hospitalaria, domiciliaria y terapéutico—educativa. Tengo el conven-
cimiento de que para poder desarrollar su trabajo con la maxima eficiencia, hay que promover
politicas inter—departamentales, incluyéndose los servicios sociales y las entidades.

6. Hay que ser autocriticos a todos los niveles. Autocriticos, no autocomplacientes. Es cierto que se ha
hecho mucho, pero quien no avanza retrocede. Y la mejora debe ser continua. Se ha hecho mucho,
hay muchos recursos disponibles... pero no hay que bajar la guardia ni dejar de prestar atencion a
este campo. Seguramente habra otros campos importantisimos y nuevos en la escuela. Eso quiere
decir que hay que prestar muchos ojos y muchas miradas atentas... pero no hay que dejar de mirar
al campo de las NEE, sobre todo si ampliamos el horizonte o el abanico de posibilidades de la Es-
cuela Inclusiva hacia otros colectivos vulnerables.

7. Creo sinceramente que hay que revisar el modelo de Berritzegunes (Centros de formaciéon y de
apoyo al profesorado). Las Asesorias de NEE no pueden perder la especificidad que les otorga la
poblacién a quien atienden, ni el programa del que son titulares, ni la dimension multiprofesional,
interprofesional... sin menoscabo de la pertenencia a la organizacion del Berritzegune. ;Es posible
hacer el seguimiento que se precisa a profesorado y alumnado siendo como media 100 nifios de
seguimiento y una docena de centros?

72

revista educacion Diferencial ok.indd 72 7/10/08 18:48:11



Carlos Ruiz Amador

8. La Formacion, es clave. Formacion especifica, y formacion general, de los Equipos de Asesores,
de los PT, de los Consultores y orientadores, en definitiva de las figuras clave del sistema de inclu-
sion.

9. Colaboracion con las entidades y sus equipos técnicos. ;Se puede formalizar? Cuando se habla de
la escasez o insuficiencia de recursos especializados, (Se puede desaprovechar el camulo de cono-

cimiento y experiencia de las entidades que prestan servicios a los distintos grupos de personas con
discapacidad?

10. Promover Proyectos de Centros Inclusivos, que abarquen todas las dimensiones de la inclusion, y
no se parcialicen por programas, asesores, etc., pero sin olvidar las necesidades especificas de todos
los alumnos que precisan apoyo, ya sea en razon de una discapacidad, de una dificultad personal,
social, de una escolarizacion tardia, etc. Insisto. La clave esta en PROYECTOS GLOBALES DE
INTERVENCION. ;Cuando sera posible una flexibilidad en el sistema que permita que los centros
en su conjunto se replanteen su accion educativa, teniendo en cuenta en todo su planteamiento
global la gran diversidad existente en la escuela y que vaya mas alld que la demanda de recursos
personales solamente? ;Cuando sera posible que los centros dispongan de recursos en funciéon de
sus necesidades, de sus proyectos y en continuidad? Creo que cuando ello ocurra habremos dado
un paso de gigante hacia la meta de una educacion inclusiva, que con tanta facilidad declaramos
pero que tan distante esta todavia.
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LA GESTION PUBLICA PARA UNA EDUCACION INCLUSIVA
Public Manegement for An Inclusive Education

Silvia Laura Bersanelli

Resumen

En este trabajo se presentan de forma sintética las lineas maestras de los planes de actuacion institucionales
llevados a cabo desde la recién creada Direccion Provincial de Educacion Inclusiva, en la Provincia de La
Pampa, Argentina, y se valoran algunas de las condiciones que han propiciado el proceso, asi como sus lo-
gros y limitaciones. Tales planes se configuraron, en todo caso, con el objetivo de prestar apoyo a la educa-
cion general, de modo transversal a todo el sistema educativo, y de forma que permitiera dar respuesta a los
objetivos sefialados en funcion de todos los estudiantes y, en particular, como recomienda el Foro Mundial
de Educacion de Dakar 2000 a las necesidades de los mas desfavorecidos.

Palabras Claves: Politicas educativas, inclusion educativa, cambios institucionales.

Abstract

Here a synthesis of the master plans carried out by the newly created Provincial Office for Inclusive Edu-
cation (La Pampa, Argentina) is presented. The process, achievements and limitations, as well as the condi-
tions necessary for its development are also studied. Such plans were drafted in order to provide a transver-
sal support to the educative system; so that it could respond to objectives set for students; as recommended
by the World Education Forum Dakar 2000, in regard to the needs of the least favored.

Key words: Educational policies, Inclusive education, institutional changes.

“La esperanza esta en la raiz de la inconclusion de los hombres, a partir de la cual se mueven
en permanente busqueda...

La desesperanza es una forma de silenciar, de negar el mundo, de huir de él.

La deshumanizacion que resulta del “orden injusto”, no puede ser razon para la pérdida de
la esperanza, por el contrario, debe ser motivo de una mayor esperanza, la que conduce a la
busqueda incesante de la instauracion de la humanidad negada en la injusticia”

Paulo Freire
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1. INTRODUCCION

La educacién inclusiva ha devenido en un constructo que despierta diferentes interpretaciones cuando
no apreciaciones. En ocasiones se la vincula exclusivamente al ambito de la Educacion Especial, en
otras con lenguajes ‘politicamente correctos’ intentando iconizarla a la categoria de eufemismo. Ora
preciada, ora desvalorizada, su construccion ha ido de la mano, y en respuesta, a contrarrestar la dra-
matica y vasta exclusion mundial producida por una sociedad excluyente, que en palabras de Svampa
(2005:52), se materializa en un modelo donde convergen modernizacion economica y dinamica de
polarizacion social, caracterizada por un ‘crecimiento econdmico disociado del bienestar del conjunto
de la sociedad’.

Sin duda los cambios vertiginosos de nuestra sociedad, el nuevo orden mundial regido por la globali-
zacion, el desarrollo de las comunicaciones, una nueva manera de acceder a la informacion y al cono-
cimiento y el desarrollo tecnoldgico, impulsan un crecimiento econémico que no garantiza reducir las
desigualdades. Por el contrario, si no se toman previsiones y se gestionan politicas inclusivas, la des-
igualdad de acceso a los bienes econdmicos, sociales, culturales y educativos sera cada vez mayor.

El cambiante escenario provoca un desequilibrio que demanda —entre otros aspectos relevantes— un
re—acomodamiento permanente del entramado social en el que se hallan las instituciones educativas.
Las reformas educativas mundiales, la busqueda de una educacion de calidad para todos, la creciente
desercion escolar, la orfandad de servicios educativos, los millones de nifios, nifias, jévenes y adultos
que las politicas al uso invisibilizan y hacen que queden excluidos del derecho a recibir educacion,
exigen investigar y generar alternativas de educacion inclusiva que promuevan el acceso y la partici-
pacion en la educacion y con ello la movilidad y la transformacién social.

Sin embargo, si permanecen rigidos los sistemas, la formacion de los docentes, el modo de organizar
las instituciones educativas y la ensefianza y no se modifican las politicas, la cultura y las practicas
educativas en todos sus niveles, con su consecuente asignacion de presupuesto, no se produciran
avances que destierren la inequidad. Inequidad como anténimo del discurso de equidad propuesto por
Rawls (1979) y comentado por Bolivar (2005): Silvia Laura Bersanelli
“evocar la “equidad” y no la igualdad supone que determinadas desigualdades, ademas de in-
evitables, deben ser tenidas en cuenta... La equidad es sensible a las diferencias de los seres hu-
manos, la igualDad se refiere a iguales oportunidades a un nivel formal. ... Una justicia distribu-
tiva en educacion debe tender a la equidad, en el sentido de repartir los medios para favorecer a
los desfavorecidos, no a la distribucion igualitaria de recursos entre todos los alumnos. En suma,
la equidad en educacion gira la cuestion de la justicia escolar a como resuelve la situacion de los
peor situados, en una redistribucion proporcional a las necesidades”. Bolivar (2005:43—44)
La perspectiva que brinda la educacion inclusiva obliga, particularmente a los encargados de disefiar y
ejecutar politicas publicas, a crear propuestas para transformar el sistema, la organizacion y la cultura
escolar, el curriculum, la formacion y el trabajo de los profesionales de la educacion, con el firme y
claro objetivo de tornarlos equitativos y asi terminar y ‘desnaturalizar’ la exclusion.
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2. ESTRATEGIAS POLITICAS INCLUSIVAS

Con el marco precedente y convocada por el Gobierno de la provincia de La Pampa (Argentina) en el
aflo 2004, se crea la Direccion de Educacion Inclusiva dependiente del Ministerio de Cultura y Educa-
cion con la mision de “promover politicas y practicas inclusivas que permitan mejorar el aprendizaje
e incrementar los logros educativos de todos los estudiantes, garantizando las condiciones de acceso,
participacion y permanencia en el sistema educativo”.

Motorizar practicas inclusivas fue una tarea cuyo objetivo aspir6 a que las instituciones educativas
reflejaran culturas y politicas inclusivas, promoviendo que las actividades en el aula motivaran la par-
ticipacion de todo el alumnado, tuvieran en cuenta el conocimiento y la experiencia de los estudiantes
y fueran un lugar donde los profesores y los apoyos se integraran para organizar —orquestar al decir de
Ainscow (2001)— una comunidad de aprendizaje de forma que se fueran superando progresivamente
las barreras al aprendizaje y la participacion.

La Direccion se propuso trabajar sostenidamente, —basada en la Constitucion Nacional, y en las Leyes
Nacionales y provinciales, en las recomendaciones de las Normas Uniformes para las personas con
discapacidad de Naciones Unidas (1994), en la Declaracion de Salamanca (1994), en la Conferencia
Mundial de Educacién para Todos de Jomtien, Dakar, en el Foro Mundial de Educacién (2000), y en
las propuestas de la UNESCO y de un nutrido elenco de expertos entre los que destacariamos a los
profesores M. Ainscow y T. Booth entre otros—, sobre el concepto de “barreras para el aprendizaje y
la participacion” (Booth y Ainscow, 2002), con el objetivo de generar un imaginario colectivo donde
la inclusion implique identificar y minimizar las barreras que se encuentran al respecto, y optimizar
los recursos que apoyen a ambos procesos. Las barreras, al igual que los recursos para reducirlas, se
pueden hallar en todos los aspectos y estructuras del sistema: en las escuelas, en la comunidad, en las
politicas. Pueden impedir el acceso a la escuela o limitar la participacion y el aprendizaje dentro de
ella.

Si el anhelo es una sociedad inclusiva es necesario trabajar por y para desarrollar una educacion inclu-
siva, una cultura escolar inclusiva. En este sentido la accion busco hacer converger politicas y practi-
cas inclusivas en el convencimiento que es un certero camino hacia la justicia social. En este sentido,
en el sistema educativo pampeano se ha pretendido asegurar que la inclusion esté en el niicleo del pro-
ceso de innovacion, comprendiendo o penetrando todas las politicas para que mejore el aprendizaje y
la participacion de todos los estudiantes, y para cristalizar el principio de educacion inclusiva emanado
de la Declaracion de Salamanca (1994), segtn el cual las escuelas deben recibir, adoptar, ayudar:

“a todos los nifios, independientemente de sus condiciones fisicas, intelectuales, sociales, emo-
cionales, lingiiisticas u otras. Deben acoger a nifios discapacitados y nifios bien dotados, a nifios
que viven en la calle y que trabajan, nifios de poblaciones remotas o nomadas, nifios de minorias
lingiiisticas, étnicas o culturales y nifios de otros grupos o zonas desfavorecidos o marginados”
(UNESCO/MEC, 1994).
En este marco, la Direccion de Educacion Inclusiva no ha sido otro nombre para referirse a la inte-
gracion de los estudiantes con necesidades educativas especiales. Su génesis ha implicado un enfoque
diferente de entender, identificar y buscar alternativas de solucion a un escenario de dificultades que
surgen y/o se concretizan en las instituciones educativas. Lleva insito un cambio del modelo de “ne-
cesidades educativas especiales” que otrora fuera visto como progresivo pero que en la actualidad
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muestra sus limitaciones para resolver las dificultades educativas y puede convertirse, en ocasiones, en
una barrera en si mismo, para el desarrollo de practicas genuinamente inclusivas en las escuelas.

La educacion inclusiva, tal y como la conciben Mel Ainscow y Tony Booth, es un aspecto de la socie-
dad inclusiva y persigue:

1. Trabajar desde la cultura, las politicas y las practicas de las escuelas para que éstas puedan aten-
der a la diversidad del alumnado;

2. Colocar el acento en el aprendizaje y la participacion de todos los estudiantes vulnerables: aque-
llos posibles de exclusion, no sdlo a los denominados con “necesidades educativas especiales”.

3. Trabajar hacia la mejora de las instituciones escolares, tanto para el personal como para el alum-
nado.

4. Disefiar y ejecutar acciones para que la diversidad no se perciba como un problema a resolver,
sino como una riqueza para apoyar el aprendizaje de todos.

Valorar y aceptar las diferencias no es, por otra parte, una idea nueva entre nosotros. José Ingenieros
sostenia en 1918:
“en el pasado, educar fue domesticar, sometiendo todas las inclinaciones a una instruccion uni-
forme, reduciendo todas las vocaciones a un comun denominador. En el porvenir serd abrir hori-
zontes a cada personalidad, respetando todas las diferencias, aprovechando todas las desigual-
dades naturales. La sociedad necesita aptitudes heterogéneas, pues son infinitas las funciones
a desemperiar. La intensidad de la educacion no pretendera nivelar mentalmente a los hombres,
sino aumentar la UTILIDAD SOCIAL de las diferencias, orientandolas hacia su mds provechosa
aplicacion”.
En funcién de ello, se pusieron en marcha un conjunto de apoyos continuos, definidos de manera glo-
bal como procesos para aumentar la participacion de los estudiantes y la reduccion de su exclusion en
la cultura, el curriculum y las comunidades de las escuelas. Es decir y en consonancia con lo propuesto
por Aisncow y Booth (2002), se entiende que los apoyos son todas aquellas actividades que aumentan
o incrementan la capacidad de una institucion educativa para atender a la diversidad del alumnado.

Plasmar esta vision en politicas publicas permitio disefiar un plan, sobre la base de un diagnostico de
situacion, cuyos objetivos se centraron en apoyar el desarrollo de comunidades escolares cimentadas
en valores inclusivos; revisar, reorganizar y ampliar la organizacion de los servicios educativos para
brindar acceso y participacion en los aprendizajes a todos los estudiantes; fortalecer el desempefio
profesional a través de acciones de capacitacion y actualizacién docente, y aumentar el trabajo en red
con otros organismos publicos y organizaciones no gubernamentales.

El organigrama Ministerial contenia la estructura organizativa bajo la denominacion, en su origen,
de ‘Direccion de Educacion Especial’ y a posteriori se transformé en ‘Departamento de Educacion
Especial y Apoyo Escolar’ inserto en la Direccion de Nivel Inicial y Regimenes Especiales. Dicho
departamento se hallaba compuesto por Escuelas de Educacion Especial y Centros de Estimulacion y
Aprendizaje Temprano, Centros de Apoyo Escolar y Servicios de Aprendizaje Integral, basado todo
ello en el Acuerdo Marco Nacional.

El area requirié una adecuacion organizativa, para adquirir el perfil de apoyo a la educacion general,
transversal a todo el sistema educativo, y de forma que permitiera dar respuesta a los objetivos sefia-
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lados en funcién de todos los estudiantes y, en particular, como recomienda el Foro Mundial de Edu-
cacion de Dakar 2000, a las necesidades de los méas desfavorecidos, de los nifios y nifias que trabajan,
de los habitantes de zonas remotas, de los ndmades, las minorias étnicas y lingiiisticas, de los nifios/
nifias, jovenes y adultos afectados por conflictos, el VIH/SIDA, el hambre o la mala salud y los que
tienen necesidades especificas de aprendizaje.

En consecuencia se amplio la estructura existente y se complemento6 con un ‘Servicio Educativo Do-
miciliario — Hospitalario’, ‘Centro de Apoyo Escolar Itinerante para las zonas rurales’ y un ‘Centro
Coordinador de Integraciones’ para mejorar la prevision y provision de los apoyos de acceso y par-
ticipacion a los aprendizajes, a los estudiantes con discapacidad, a sus familias y a las comunidades
educativas.

Se establecieron las prioridades para cada afio que en conjunto consistieron en las siguientes metas:
clarificacion conceptual y disefio de proceso de evaluacion pedagogica; capacitacion y actualizacion
profesional; creacion y reestructura de servicios educativos; acrecentamiento de cargos docentes y
técnico—docentes y recursos materiales; disefio e implementacion del proceso para determinar los
apoyos que requieren los alumnos; extension de la inclusion educativa de todos los alumnos con dis-
capacidad al Tercer Ciclo y al Nivel Polimodal del sistema educativo'®; aumento de la inclusion de los
alumnos con discapacidad en el sistema educativo comin; creacion de sistema de atencion a los estu-
diantes, profesores e instituciones educativas de las zonas rurales; implementacion de programas de
prevencion del maltrato y abuso; organizacion de servicios Domiciliario-Hospitalario y, finalmente,
programas de apoyo educativo para estudiantes provenientes de minorias étnicas (comunidad gitana,
pueblos originarios). En los siguientes apartados, explicaré brevemente el sentido y la orientacion de
algunos de estos cambios.

“No pienso auténticamente si los otros no piensan también.
Simplemente no puedo pensar por los otros

ni para los otros ni sin los otros:

Esta es una afirmacién que incomoda a los autoritarios

por el caracter dialogico implicito en ella”.

Paulo Freire

3. METAS Y PLANES DE ACCION

3.1. Clarificacion conceptual y disefio de proceso de evaluacion pedagégica

El diagnostico de situacion requeria atender e iniciar un trabajo profesional desde la dptica del mode-
lo ecologico y social, de observacion y andlisis de barreras ora contextuales, ora personales, y de un
modo de decidir los apoyos a los estudiantes, alejado de la perspectiva del problema centrado en el
alumno.

15 Tercer Ciclo: comprende 7°, 8° y 9° afio. Nivel Polimodal: corresponde a los tres tltimos afios del viejo secundario
con diferentes orientaciones; con edades comprendidas entre los 15 y 18 afios).
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En el escenario se observaban estudiantes provenientes de contextos desfavorecidos y marginales
escolarizados en un —inicial— plan de integracioén destinado originalmente para alumnos con discapa-
cidad, pero que de facto se traducia en que ingresaba a este plan todo aquel estudiante que no se adap-
tara a las pautas establecidas por la institucion educativa, sin considerarse en profundidad las causas/
motivos por las cuales el estudiante ‘no podia adaptarse’.

La circunstancia aludia al lecho de Procrustes'®, para quien resultaba “eficaz” estirar o mutilar a quien
no cumplia la medida del catre que ‘gentilmente’ le ofrecia (Bersanelli, 1998). Esta situacion fue
observada mayoritariamente en personas y familias cultural y econémicamente pobres, reforzando la
‘reproduccion’ educativa y social, negando la oportunidad de movilidad social; en suma provocando la
continuidad de la circunstancia o, como sostiene Tenti Fanfani (2007:154), la imposibilidad de romper
los circulos viciosos simbdlicos.

La debilidad de una cultura escolar con bajo nivel de atencién y comprension de las barreras al apren-
dizaje y la participacion, implico revisar y actualizar el marco tedrico en funcion de los avances en
la tematica y los objetivos propuestos. Entre ellos, nos fueron de gran utilidad, el modelo social—-
educativo que promueve la perspectiva de la inclusion educativa y su consecuente reflexion sobre la
cultura y las practicas escolares; la evaluacion centrada en la determinacion de los diferentes apoyos
que precisan los estudiantes y basada en la nueva definicién y evaluacion de la discapacidad intelectual
(AAMR, 2001) y que es homologa a la que se observa en la Clasificacion Internacional del Funciona-
miento, de la Discapacidad y de la Salud (CIF, 2001), asi como los trabajos centrados en la evaluacion
y propuesta curricular para estudiante con multidiscapacidad.

Sobre estos cimientos y para nuestro contexto se disefié un instrumento de ‘evaluacion pedagdgica’
consistente en un proceso de indagacion ecoldgica de datos relevantes, cuyo procedimiento interdis-
ciplinario —recoleccion, analisis, triangulacion y valoracidon de los mismos—, informara acerca del
escenario escolar, familiar y comunitario, el modo de aprender del estudiante, y facilitara identificar
las barreras al aprendizaje y participacion; fundamentar y concretar decisiones respecto a la elimina-
cion y/o reduccion de las barreras, plantear la propuesta curricular y los apoyos necesarios para tornar
accesible el aprendizaje y la participacion del alumno al sistema educativo publico. Esta herramienta
fue analizada y consensuada con todos los servicios del area en el mes de junio del afio 2004, producto
del cual, se incorporaron los aportes que el personal docente y técnico—docente remitiera.

La tarea fue acompafiada con acciones de pasantias laborales entre los servicios existentes en la pro-
vincia, centradas, entre otros contenidos, en la actualizacion de marcos tedricos sobre instrumentos de
evaluacion, neuropsicologia, comunicacion, trastornos especificos del lenguaje, evaluacion de estu-
diantes con discapacidad multiple, familia y trabajo en red.

La meta tuvo su impacto en la mejora de la evaluacion interdisciplinaria de la situacion del contexto
y del estudiante, asi como en la propuesta curricular, el asesoramiento al estudiante, el trabajo con la

Procrustes, en la mitologia griega, ladrén que vivié cerca de Eleusis, en Atica. Originalmente llamado Damastes
o Polipemon, recibi6 el sobrenombre Procrustes (“el estirador™), porque torturaba a sus victimas haciéndolos
acostarse en camas diferentes: a los altos, en camas cortas, a los bajos, en camas largas. A los primeros les cortaba
los pies, a los segundos los estiraba hasta conseguir que ocuparan el espacio debido. El héroe Teseo lo capturd y
le infligi6 la misma clase de tortura que ¢l habia impuesto a sus victimas.
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familia y la institucion escolar, la distribucion de los apoyos y la respuesta educativa. También en la
recreacion del trabajo en equipo y en red y en la construccion de otra mirada respecto a las concepcio-
nes y prejuicios que ocasionaban evaluaciones erroneas, imparciales, de los estudiantes con su conse-
cuente e ineludible efecto Pigmalion. En definitiva, la mejora fue una positiva accion de hacer sitio al
que llega y ofrecerle los medios para ocuparlo, al decir de Philippe Meirieu.

3.2 Capacitacion y actualizacion profesional

La concepcion ideologica y las representaciones sociales en las practicas docentes y el escaso nivel
de articulacion entre distintos actores sociales, propulsé la necesidad de un programa de desarrollo
profesional a través del cual se pudo comprobar, como ensefia la parabola, que “la riqueza se puede
hallar soterrada en el propio terreno”. Se inici6 con las acciones de pasantias entre los diferentes ser-
vicios de la Direccion, permitiendo un mejor conocimiento e intercambio del trabajo de los diferentes
equipos a nivel provincial, asi como un mayor conocimiento de los organismos provinciales, lo que
devino un modo de fortalecer el uso de las propias redes provinciales existentes.

No obstante, se sumaron actividades especificas para actualizar saberes, y con ello, viabilizar mejores
précticas de todo el personal dependiente de la Direccion de Educacion Inclusiva. En razén de ello se
organizaron capacitaciones para profundizar y mejorar la educacion de las alumnas y alumnos con dis-
capacidad multiple y sordoceguera, haciendo sinergia con la Fundacioén Hilton Perkin, quien proveyd
los profesores para capacitar a docentes de todas las instituciones de educacion especial de la provincia
en el término de dos afios.

Se acompafi6 también con el desarrollo de actividades cientificas como el Primer Congreso Nacional
y Provincial de Necesidades Multiples y Sordoceguera, y la conformacion de un equipo provincial de
Asesoramiento para estudiantes con necesidades multiples, constituido por diferentes profesionales de
toda la provincia, y con el objetivo de dejar esta capacidad instalada en todo el territorio.

Por su parte, con Fundacion Telefonica se realizaron acciones para mejorar el vinculo familia — escue-
la, y también para profundizar en el conocimiento y la aplicacion de las tecnologias de la informacion
y la comunicacién (TIC) como herramienta facilitadora de los aprendizajes académicos y promotora
de la autonomia personal y social.

Para actualizar conocimientos en el &mbito de la psicopedagogia y la neuropsicologia se efectivizaron
capacitaciones con profesionales de la Fundacién para la lucha contra las enfermedades Neurologicas
de la infancia (FLENI). Para reforzar la perspectiva de la educacion inclusiva, se desarrollaron dife-
rentes talleres sobre la atencion de la diversidad en el aula y el sentido y uso del Index for Inclusion o
Indice para la Inclusion en instituciones educativas del sistema educativo pampeano. Esta accion fue
impartida por el Dr. Climent Gine de la Universidad Ramon Llull de Barcelona y Joseph Font de la
Universidad de Vic.

Para la mejora de la accion de los equipos de trabajo, pertenecientes a los Centros de Apoyo Escolar y
Servicios de Aprendizaje Integral, se llevaron a cabo seminarios consistentes en ateneos que permitie-
ron el andlisis, reflexion, revision y debate de diferentes situaciones conflictivas de la realidad de las
aulas y una consecuente ampliacion de la mirada a la situacion del estudiante y su circunstancia. Tarea
que estuvo coordinada por el Lic. Guillermo Mico.
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3.3. Creacion y reestructura de servicios educativos y acrecentamiento de cargos docentes y
técnico—docentes

Acompafiando la mision se realizaron acciones para recrear la tarea hacia el interior del trabajo de
los servicios, como asi también, externamente, se reorganizaron considerando la zona geografica de
atencion y se crearon los apoyos necesarios en las zonas que asi lo requerian.

Los Centros de Apoyo Escolar (CAE), creados en 1959, trabajan en las instituciones de educacion
comun y se encuentran constituidos por un equipo integrado por Maestro Recuperador, Fonoaudidlo-
gos, Psicopedagogos, Asistente Social y Psicologos. Su funcion cardinal es atender, evaluar, apoyar
y, si corresponde, derivar a otro equipo, a los estudiantes que encuentran dificultades en el proceso de
escolarizacion, como asi también asesorar a los docentes y familia del estudiante.

El Servicio de Aprendizaje Integral (SAE) actualmente brinda apoyo educativo a los estudiantes que
presentan trastornos conductuales y que llegan a ¢l a través de la derivacion que realiza el CAE. El
estudiante tiene la posibilidad de participar, con el acompafiamiento del SAE, en la instituciéon comun
o cursar la escolaridad, de modo temporal, en las sedes que este servicio presenta en tres localidades de
la provincia. Sus equipos se constituyen con personal de idéntica profesion que los Centros de Apoyo
Escolar.

La Educacion Especial, destinada a brindar educacion a las personas con discapacidad en el ambito de
la propia escuela especial o en escuelas de educacion comun, cuenta con Escuelas Especiales, Aulas
insertas en las Escuelas Comunes, Centros de Estimulacion y Aprendizajes Temprano (CEyAT) y ser-
vicios de CEyAT en el contexto de escuelas de educacion especial. Los estudiantes con discapacidad
integrados al sistema educativo comun reciben el apoyo que requieren a través de Maestros de Inte-
gracion dependientes de la escuela especial y de sus equipos técnicos—docentes.

En esta gestion se organizo un Centro de Recursos de Educacion Especial en la localidad de Ingeniero
Luiggi. Estas acciones han fortalecido el sentido de la educacion especial como apoyo a la educacion
comun, mejorando el trabajo en red y el apoyo a los estudiantes, los profesores y las familias. También
han permitido revalorizar la practica de inclusion escolar, al igual que proveer servicios educativos
publicos en lugares del territorio provincial que se hallaban en forma precaria y/o no existian.

La propuesta de inclusion educativa generalizada a todos los niveles educativos, requirid la creacion
de una estructura que acompanara el proceso de cambio y en funcion de ello se origind el Centro
Coordinador de Integraciones para el asesoramiento y el monitoreo del proceso de escolarizacion
de los alumnos con discapacidad, la familia y los profesores. El Centro Coordinador de Integraciones
devino un equipo interdisciplinario, medular en la gestion, y se conformé por profesores de Educacion
Especial, en Ciencias de la Educacion, de Estimulacion Temprana, Psicologo, Asistente Social y Psi-
copedagogo, alternativamente.

La instancia se constituy6 por referentes provinciales para cada nivel educativo, y las Coordinaciones
de cada area, siendo su tarea esencial el didlogo directo con los profesores de las instituciones, las
familias, y revisar y recrear el proceso de evaluacion, la determinacion de los apoyos a los estudiantes,
supervisando, asesorando y acompafiando el proceso educativo.

El Centro Coordinador de Integracion permitid, —en el propio terreno y desde la optica de los profe-

sores, las instituciones y las familias—, sentir el acompafiamiento en el proceso de cambio y con ello
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desvanecer la “soledad” que suele implicar un proceso de estas caracteristicas, deviniendo en un real
apoyo del proceso de inclusion. La tarea también coadyuvo a la adquisicion y/o el afianzamiento de la
confianza profesional a la hora de analizar, mejorar e innovar las practicas escolares.

La ausencia de servicios de apoyos en las zonas rurales en la extensa geografia pampeana, fue la
realidad que demando una estrategia que atendiera la necesidad de los estudiantes que cursan su esco-
laridad en escuelas del campo o en zonas alejadas a centros poblados, y sin el recurso del Centro de
Apoyo Escolar sefialado precedentemente.

Fundados en esa orfandad y en la necesidad de garantizar a los estudiantes su correspondiente derecho
a la educacion, se organizé un Centro de Apoyo Itinerante que se trasladaba a estas instituciones edu-
cativas y/o mantenia fluida comunicacion con las mismas, actuando como nexos entre los servicios de
centros urbanos, la institucion y las necesidades de los alumnos. Su funcion es analoga al Centro de
Apoyo Escolar de las zonas urbanas y se halla constituido por fonoaudidlogo y psicopedagogo.

La accion no solo cumplié una de las metas previstas, cual es la de proveer del servicio de apoyo a la
escolaridad de los alumnos/as que pueden hallar dificultades en su proceso educativo, sino también
colabor6 con los docentes y sus practicas, que en estas ocasiones suelen ser solitarias como la propia
geografia.

La interrupcion de la escolarizacion por situaciones de enfermedad superiores a treinta dias o la in-
ternacion de los estudiantes, fue el motivo de creacidon del Servicio de Educacion Domiciliario —
Hospitalario en la capital de la provincia, Santa Rosa, y en la segunda ciudad, de acuerdo al indice
demografico, General Pico.

El servicio permiti6 continuar el proceso educativo, mantener el nexo de los estudiantes con sus com-
pafieros de aula y sus profesores recreando los canales de comunicacion y aprendizaje, como asi tam-
bién constituirse en un espacio diferente al que genera una situacion de ausencia de salud.

3.4. Extension de la inclusion educativa de todos los alumnos con discapacidad al Tercer Ciclo y
al Nivel Polimodal del sistema educativo

Los alumnos con discapacidad encontraban vedado el acceso a la educacion obligatoria, y, solo se
registran antecedentes en la implementacion de un ‘proyecto piloto’ iniciado en el afio 1999 para cinco
estudiantes, con proyeccion al 2001 en dos localidades de la provincia. De modo que se tornaba un
imperativo garantizar el derecho a la educacion obligatoria de todos los alumnos en concordancia con
la Ley y la mision de la Direccion de Educacion Inclusiva. Por tal motivo, se establecio la extension
educativa a todos los niveles educativos para los estudiantes con discapacidad, especialmente al Tercer
Ciclo —7mo, 8vo y 9no Afio—y al Nivel Polimodal.

A los estudiantes con discapacidad, particularmente con discapacidad intelectual y multidiscapacidad,
que otrora en 7mo afio hallaban una barrera para proseguir la educacion publica del mismo modo que
sus compaiieros, se les abria la posibilidad de continuar acrecentando sus conocimientos, preparan-
dose para la vida a través de la escolaridad, y accediendo a los aprendizajes y experiencias de vida
adolescente.

La medida, ademds de propiciar el desarrollo de nuevo escenario en la cultura escolar, impuls6 la
revision de los programas de transicion a la vida adulta, la diversificacion curricular, la valorizacion
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de los conceptos de autonomia y autodeterminacion, la organizacion de la ensefianza, del aula, de la
metodologia y didactica, la revalorizacion del trabajo cooperativo y la reflexion sobre las representa-
ciones presentes en la comunidad educativa. Promovié, en su esencia, la calidad de vida futura de las
personas con discapacidad y su entorno.

En el transcurso del afio 2004, la matricula en el Tercer Ciclo fue de 57 alumnos y en el Nivel Polimo-
dal de 15, para terminar en el afio 2007, con 294 estudiantes y 66 respectivamente. Siendo la proyec-
cion 2008, de 286 y 110 alumnos en cada nivel indicado.

La accion fue acompanada de formacion y asesoramiento al equipo de gestion institucional y al cuerpo
de profesores, como asi también de la dotacion correspondiente de personal docente de apoyo.

3.5. Aumento de la inclusion de los alumnos con discapacidad en el sistema educativo comiin

Incrementar la matricula de todos los estudiantes al sistema educativo comun ha sido una meta re-
levante para la Direccion, y el leitmotiv para acompaifiar el trabajo de repensar la cultura escolar, el
analisis de las practicas y las representaciones presentes en la sociedad en relacion a la real diversidad
humana y que se aleja de la “normalidad” establecida.

Por ello, y no obstante disefiar y ejecutar acciones para fortalecer la practica docente en todos los
niveles e impulsar el desarrollo de una politica cultural participativa, se desarrollaron estrategias para
afianzar politicas y practicas inclusivas con el objetivo de favorecer las condiciones que garanticen el
acceso, la participacion y permanencia de los alumnos en el sistema educativo que, entre otras instan-
cias estadisticas, pudieron reflejarse en la variacion de la matricula de los alumnos con discapacidad.

En el afio 2004 los alumnos con discapacidad ascendian a 1533, de los cuales 777 concurrian a Escue-

las de Educacion Especial y 756 participaban en las escuelas de Educacion Comun. En el afio 2005, la

matricula ascendia a 1558; 709 en Escuelas de Educacion Especial y 849 en Educacion Comun; al afio

siguiente el nimero mostraba una poblacion con discapacidad que alcanzaba los 1481; 627 en Escue-

las de Educacion Especial y 854 incluidos en las escuelas comunes. Se concluye la gestion con 1475,

de los cuales 591 concurren a servicios y escuelas de Educacion Especial y 884 se hallan incluidos en
los diferentes niveles de la educacion comun.

“La paz se crea y se construye con la superacion de las realidades sociales.

La paz se crea y se construye con la edificacion incesante de la justicia social.

Paulo Freire

3.6 Acciones inclusivas con otros alumnos vulnerables

De acuerdo con Echeita (2004), la inclusion educativa tiene que ver con todos los alumnos, pero sin
perder de vista a aquellos en situacion de desventaja o vulnerabilidad a los procesos de exclusion. En
este sentido los alumnos con discapacidad son, sin duda alguna, algunos de los mas vulnerables, pero
no los unicos ni mucho menos. La comunidad gitana es otro colectivo en situacion precaria y por ello
avanzar hacia planteamientos mas inclusivos en la provincia requeria también tornar accesible el sis-
tema educativo a una poblacion con caracteristicas nomades y con pautas culturales propias.

Al iniciar el 2005, la Direccidon de Educacion Inclusiva recibe la demanda de una institucion escolar de
la ciudad de Santa Rosa, en razon de diferentes situaciones suscitadas con estudiantes pertenecientes
a la comunidad gitana. Las mismas motorizaron la elaboracién de una propuesta, conjuntamente con
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la institucion escolar, para brindar alternativas educativas a nifios y nifias provenientes de esa comu-
nidad. A partir de ello, se propuso un trabajo que se organizé sobre la base de un diagndstico de situa-
cion, el que viabilizo la construccion de estrategias de accesibilidad al sistema educativo de acuerdo a
las barreras que se detectaron.

Para ello se consideraron los postulados de Catala (2002), entre los que se hallan: eliminar prejuicios
y topicos hacia lo desconocido, generadores de actitudes racistas y discriminatorias; trabajar la adqui-
sicion de estrategias de exploracion, descubrimiento, planificacion, de actividades y de reflexion sobre
el proceso seguido en el aprendizaje; disefiar metodologias motivadoras, participativas, activas dina-
micas que resulten ttiles para el planeamiento de situaciones reales, cotidianas, que ayuden a transferir
aprendizajes escolares a situaciones vitales; establecer proceso de construccion de los conocimientos
de manera intercultural, planteando multitud de opticas, distintas maneras de leer, percibir e interpretar
la realidad; facilitar un ambiente de aprendizaje adecuado y comodo para todos, donde cada persona
se sienta importante, protagonista, respetada y valorada por igual y donde cada uno pueda expresar li-
bremente su opinion y sea escuchado, aceptado y criticado de manera constructiva, y considerar que la
participacion de la comunidad educativa, mas alla de la mera gestion y la organizacion, puede ser ins-
trumento pedagdgico util, como fuente de conocimiento y de conexién con la realidad del contexto.

En una primera instancia, se constituyo un equipo integrado por Maestras Recuperadoras, Maestras
Domiciliarias, Asistente Social y Psicologas; quienes pertenecian a diferentes centros y servicios de
apoyo escolar, dependiente de la Direccion de Educacion Inclusiva. Se realizaron las evaluaciones
pedagdgicas de estudiantes inscriptos, se concretaron las visitas domiciliarias y se efectuaron los in-
formes socio—ambientales.

Paralelamente se designd una maestra de apoyo, para brindar atencioén pedagdgica al grupo hasta que
los mismos inicien el proceso de inclusidn a las aulas. En 72 horas, la evaluacion informé que los
aprendizajes previos facilitarian una pronta insercion en el aula. Sélo dos estudiantes mujeres, por no
haber tenido nunca acceso al aprendizaje escolar, presentaron notorias ausencias académicas y, en un
alumno, se detectaron dificultades en su lenguaje.

Ante estas realidades, se proveyeron los recursos humanos —psicopedagogo y fonoaudidlogo— para
profundizar la evaluacion y optimizar acciones que ayuden a resolver las problematicas sefialadas. En
base a la evaluacion de la situacion, se considerd oportuno acompaiiar la incorporacion de los alumnos
a las aulas, apoyando individualmente y de acuerdo a la necesidad de cada uno, en espacios de apoyos
especificos por parte de la maestra asignada, en las areas que requerian mayores conocimientos (ma-
tematicas, lengua, ciencias naturales y sociales). Como asi también a los docentes del aula. En esta
etapa se designé un Referente cuya accion coordiné el trabajo que desarrollaron las docentes de aula
y la maestra de apoyo.

3.7 Sinergia con otros organismos

Aumentar el trabajo en red con otros organismos publicos y organizaciones no gubernamentales abrio
un camino de comunicacidn y trabajo cooperativo con otras provincias del territorio nacional, muni-
cipalidades de la provincia, entre otros organismos publicos, y con Fundaciones como Hilton Perkin
y Fundacion Telefonica.
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Se llevaron a cabo acciones de intercambio de informacion con las provincias de la Region Patagonica
(Tierra del Fuego, Santa Cruz, Chubut, Rio Negro, Neuquén y La Pampa), conformando un bloque
que propuso, luego de un analisis situacional, metas como lineas futuras de accion conjunta en pos de
la inclusion educativa. Asimismo, y en otro orden, se efectivizaron acciones con los Jefes comunales
y Coordinadores de las instituciones educativas del &mbito de la Educacion Comun, y conjuntamente
con Fundacion Telefonica se realizo el concurso de proyectos de Innovacion para la Educacion Es-
pecial 2006/2007, concordante con la misién y objetivos propuestos para la Direccion de Educacion
Inclusiva.

La estrategia estuvo destinada a Escuelas de Educacion Especial Publicas y Privadas y Centros de
Estimulacion Temprana de toda la provincia, dependientes de la Direccion de Educacion Inclusiva,
en la que concursaron 34 proyectos de los 45 inscriptos, y contd con la participacion de mas de 120
directivos, docentes y técnicos—docentes. Los proyectos debian centrarse en la dimension pedagégica,
expresar ideas educativas innovadoras, manifestando valores que permitieran mejorar procesos de
enseflanza y aprendizaje en las instituciones y que fueran factibles, técnica y econémicamente, de ser
implementados.

El concurso estuvo acompanado por diferentes acciones de apoyo y capacitacion para la elaboracion
de proyectos, como asi también de videos conferencias con tematica actualizada sobre discapacidad y
educacion inclusiva.

4. A MODO DE CONCLUSION

Llevar adelante la misiéon de la Direccion de Educacion Inclusiva implicod en primera instancia un
vehemente y so6lido compromiso a nivel gubernamental con las politicas de inclusion y su correspon-
diente financiamiento, pero también un trabajo en equipo con mision, vision, objetivos, metas y valo-
res compartidos; con apertura y flexibilidad para reflexionar y comprender los procesos de cambios;
con entereza, dinamismo y creatividad para actuar y derribar las barreras que impiden el acceso a la
educacion, la participacion, la permanencia y el aprendizaje; con disposicion para repensar y recrear
la organizacion institucional, y con un firme compromiso con el trabajo.

Del balance que deja la experiencia, ya propios, ya ajenos, se recoge en primer lugar que es posible
reducir la exclusion de los alumnos y alumnas del sistema educativo cuando existe la voluntad para
hacerlo a nivel macro, meso y micro; que esta voluntad es necesario plantearla como un cambio pro-
fundo, “sin duda arriesgado y complejo, pero tan necesario como la envergadura de los problemas que
hoy observamos con mayor preocupacion: fracaso escolar, desapego, violencia, desmotivacion del
profesorado...” (Echeita 2006:104)

La propuesta ensefid que los procesos son la construccion de un trabajo colaborativo y de comunica-
cion entre los niveles de conduccion ministerial, los integrantes de la institucion, la familia y la comu-
nidad, y que los centros escolares requieren el apoyo real y constante para poder analizar y transformar
su cultura escolar y con ello la perspectiva con que se “mira” al estudiante y a la propia practica.

Asimismo, confirmo que la “inclusion educativa” no es s6lo para los alumnos con discapacidad sino
para un grupo mayor de estudiantes que se halla en riesgo de no acceder a los aprendizajes y, por ende,
en el futuro, quedar excluido socialmente.
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A nivel institucional se observo que pudieron iniciar el camino del cambio aquellos profesores/as e
instituciones que pidieron ayuda, lo que implicaba, por su parte, un claro deseo de llevar a la practica
la inclusion de todos los alumnos y el compromiso de enfrentar los problemas que debian resolver en
colaboracidn con otros, sean estos colegas, referentes, técnicos, familia, directores, coordinadores.

En suma, trabajamos para “poner palos en la rueda”, al decir de Fanfani (2007:124), a la ‘practica de
la indiferencia a la diferencia’ en palabras de Bourdieu, comentado por Perrenoud (2003:106). Traba-
jamos, en definitiva, en permanente busqueda para contrarrestar ‘la fabricacion del fracaso escolar y
de jerarquias de excelencia’.
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DIVERSIDAD E INCLUSION EDUCATIVA: ALGUNAS REFLEXIONES
SOBRE EL LIDERAZGO EN EL CENTRO ESCOLAR

Educational Inclusion and Diversity: Thoughts on Leadership in
Schools

Ma. Teresa Gonzdlez Gonzdlez

Resumen

La inclusion educativa y la provision de una ensefianza rica y valiosa para un alumnado cada vez mas di-
verso, constituyen un reto para los centros escolares, cuestiona muchas de sus practicas habituales y exige
un cambio cultural importante en ellos. Sobre esa idea, a lo largo de este articulo se comenta como las
dinamicas educativas y organizativas del centro escolar pueden representar obstaculos para una adecuada
atencion educativa a todos los alumnos. Especificamente se aborda la cuestion del liderazgo. Se argumenta
que su despliegue en el centro escolar ha de ser una responsabilidad de todos sus miembros y afectar a las
facetas curriculares, organizativas y educativas del centro escolar. Por tanto, ha de articularse como un
proceso democratico e inclusivo, no circunscrito unicamente a individuos particulares que ocupan puestos
formales en la organizacion, aunque el papel de éstos sea relevante.

Palabras Claves: Diversidad, educacion inclusiva, liderazgo, escuelas.

Abstract

Educational inclusion as well as the provision of rich and valuable teaching for increasingly diverse pupils
are a new challenge for schools, as they put under scrutiny many of their traditional practices and demand
from them an important cultural change. On that basis, the present paper is intended as a discussion of the
way educational and organizational dynamics may hinder an adequate educational attention for all pupils.
More specifically, it is argued that educational leadership has to be contemplated as a shared responsibility
of all members of the school as it comprises curricular, organizational and educational dimensions. Leader-
ship should therefore be articulated as a democratic and inclusive process, not limited only to those who
occupy formal positions in the organization however relevant their role may be.

Key words: Diversity, educative inclusion, leasership, schools.
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1. INTRODUCCION

Los centros escolares constituyen, en nuestros dias, contextos caracterizados por la diversidad de su
alumnado, reflejo, a su vez, de sociedades cada vez mas diversas. El cuerpo de estudiantes es hoy mas
heterogéneo que nunca en su composicion cultural, étnica, lingiiistica, de clase, de género, de capaci-
dad. La presencia de grupos minoritarios con sus correspondientes perspectivas culturales y religiosas,
de alumnos con necesidades educativas especiales, o que provienen de familias con graves problemas
sociales y economicos, etc., constituye una realidad que no es irrelevante a lo que acontece en los
centros escolares. A la complejidad que representan las metas multiples y con frecuencia conflictivas
de éstos, la realidad cambiante en la que estan inmersos, las perspectivas diversas sobre los propdsitos
de la educacion, se afiaden los desafios y oportunidades que conlleva el imperativo de ofrecer a todos
los alumnos una educacion adecuada y oportunidades para una vida digna.

En las paginas que siguen se abordan algunas cuestiones sobre el tema. Se plantean desde una mirada
que se focaliza en el centro escolar en su conjunto, como organizaciéon que no puede cerrar sus puer-
tas a la formacion y desarrollo de todos sus alumnos, y en el liderazgo necesario para caminar en esa
direccion.

El primer apartado propone una breve referencia a la inclusion educativa en tanto que horizonte desde
el que plantear la respuesta a las multiples caras de la diversidad del alumnado. Seguidamente se ar-
gumenta que uno de los planos desde los que abordar la problemadtica de la diversidad y los riesgos de
exclusion educativa es el organizativo. En efecto, los centros escolares pueden constituir un contexto
organizativo poco propicio a la inclusion: en el tercer apartado se apuntan algunos de los aspectos
que podrian estar contribuyendo a ello. Sobre uno de tales aspectos —el liderazgo desplegado en el
centro escolar— se plantean algunas reflexiones en el cuarto apartado, basicamente articuladas sobre la
nocion del liderazgo como un proceso que ha de ser una responsabilidad de todos en el centro, y cuyo
caracter democratico e inclusivo no puede limitarse Unicamente a los cargos directivos, aunque éstos
desempefian en el centro un papel clave.

2. INCLUSION EDUCATIVA: INCLUIR A TODOS

El interés por el fenomeno de la diversidad y sus implicaciones, tanto en el plano social, politico y
econdémico como, mas especificamente, en el educativo y escolar —en lo que respecta al curriculo y
ensefianza a desarrollar en las escuelas, y en lo que se refiere a los aspectos y dinamicas organizati-
vas—, es evidente en los Ultimos afios. Multiples experiencias, reflexiones e investigaciones han ido
abordando el tema desde la optica de la exclusion y riesgos de exclusion educativa que amenaza a un
buen numero de alumnos en nuestras escuelas, desde la perspectiva de la inclusion educativa, asi como
desde los planteamientos de la justicia social, particularmente en sus versiones mas criticas.

Desde esos marcos tedricos se coincide, en general, en reclamar una vision amplia y comprensiva de
la diversidad, en sus multiples vertientes. Si la educacion inclusiva estuvo en sus primeros momentos
mas focalizada en alumnos con “necesidades educativas especiales” pues se planteé como un paso
mas alld de la idea de integracion de tales alumnos en aulas regulares, en la actualidad ha ampliado
su mirada (Aiscow, 2001, 2004, 2005, 2007; Henze, 2000; Arnaiz, 2003; Echeita, 2006; Ryan, 2006).
En palabras de Parrilla (2004), la educacion inclusiva ha ido ganando terreno como movimiento que
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desafia y rechaza las politicas, culturas y prdacticas educativas que promueven cualquier tipo de exclu-
sion (p. 196). En términos similares se expresa Ainscow (2007) cuando seriala: En muchos paises la
educacion inclusiva todavia es considerada como un enfoque para servir a nifios con discapacidades
dentro de los marcos de educacion general. Sin embargo, internacionalmente cada vez es considera-
da de modo mas amplio como una reforma que apoya y asume la diversidad entre todos los alumnos
(UNESCO, 2001). Presume que la meta de la educacion inclusiva es eliminar la exclusion social
que se deriva de actitudes y respuestas a la diversidad en raza, clase social, etnia, religion género y
capacidad (p. 3).

La inclusion, pues, como proposito escolar alcanza a todos los alumnos; conlleva no excluir a nadie de
la formacioén a la que tienen derecho por razones de justicia y democracia.

También se reclama esa mirada amplia sobre la diversidad, la diferencia y los fendmenos de exclusion
por parte de los tedricos de la justicia social y la educacion. Su planteamiento gira en torno a la impor-
tancia de hacer de las escuelas instituciones mas equitativas y justas y, en ese marco, se ha ido recono-
ciendo que junto con la exclusién y marginacién que opera en la sociedad en general y en los sistemas
educativos en particular en torno a ejes como son los de raza/etnia, género, orientacion sexual, religion
o clase social, es preciso contemplar la exclusion basada en la capacidad de los alumnos, aunque éste
ha sido un eje que dichos teéricos habitualmente han omitido en sus discursos (Doyle, 2005). Como
ha sefialado Theoharis (2004), hay una conexién necesaria entre justicia social e inclusion de alum-
nos con necesidades educativas especiales, ya que la justicia social no puede ser una realidad en las
escuelas donde los alumnos con déficit en capacidad son segregados, sacados de clases regulares, o
reciben un curriculo y ensenianza separado (p. 2).

En definitiva, la problematica de la exclusion educativa y los mejores propdsitos de inclusion no se
circunscriben a unos u otros alumnos sino a todos ellos. En cualquier caso, las multiples y diferentes
fuentes de diversidad sitiian a los alumnos en zonas de vulnerabilidad y los hacen proclives a diferen-
tes modalidades de exclusion (Escudero, 2005); de ahi que los desafios que representa para los centros
escolares la atencion a todos ellos, son notables. Tienen que ver tanto con el trabajo en las aulas como
con aspectos curriculares y organizativos que atafien al centro en su conjunto y a las dinamicas de
liderazgo que se desplieguen en él. Sobre ello se comentan algunas cuestiones en los apartados que
siguen.

2. LA IMPORTANCIA DE FOCALIZARSE EN LAS DIN,AMICAS DE FUNCIONAMIENTO
DEL CENTRO ESCOLAR COMO ORGANIZACION

La Iucha contra la exclusion escolar y la defensa de enfoques amplios de inclusion traspasa los limites
de las escuelas, pues no solo atafie a éstas sino a las politicas sociales y educativas mas amplias. Los
planos a considerar son, pues, multiples. Uno de ellos es el organizativo. A ¢l aludiré seguidamente,
sobre la idea de fondo de que la inclusion educativa y la provision de una ensefianza rica y valiosa para
todos los alumnos constituyen un reto para el centro escolar en su conjunto, cuestiona muchas de sus
practicas como tal y exige un cambio cultural importante en él.

Cuando hablamos de escuela inclusiva la propia expresion nos remite a “escuela”, acentuando asi la
importancia de las condiciones y capacidades de la organizacion escolar que hagan posible la inclu-
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sion. Esta no se dirime unicamente en el aula, ni es el resultado de actuaciones de personas individua-
les que hacen cosas admirables pero en aislamiento; es el centro en su conjunto el que ha de articular
respuestas coherentes y globales a los retos que representa la diversidad. Ainscow (2001) lo expresa
claramente cuando sefiala:
Para que el compromiso con la inclusion pueda transformarse en accion, éste debe impregnar to-
dos los aspectos de la vida escolar. En otras palabras, no se debe concebir como una tarea aparte
coordinada por una persona o grupo especifico. Mas bien, debe situarse en el corazon mismo de
todo el trabajo de la escuela, siendo elemento esencial de la planificacion del desarrollo y lleva-
do a cabo por todos los que tienen responsabilidad en el liderazgo y en la gestion escolar (p.2).
Considerar la diversidad y la inclusion como una cuestion que atafie al conjunto del centro escolar nos
situa ante la necesidad de mirar al contexto organizativo en el que estamos inmersos: los valores y
principios que orientan el funcionamiento del centro, las practicas y rutinas asentadas en ¢él, las normas
y modos de hacer dados por sentado y en general, sus condiciones organizativas. Todos y cada uno
de estos aspectos pueden estar facilitando la inclusién o, por el contrario, representar barreras para la
misma; en tal caso contribuiran, probablemente de modo sutil y no explicito, a acrecentar el riesgo de
exclusion educativa de ciertos alumnos.

El andlisis, la reflexion y cuestionamiento sobre lo que acontece en el centro, en qué medida esta
contribuyendo o dificultando una respuesta coherente a la diversidad y qué actuaciones de mejora se
podrian emprender sobre el particular, no es una empresa sencilla. Sin duda la principal barrera —tam-
bién la mas infranqueable— para conseguir que los centros escolares sean organizaciones atentas a la
diversidad esta en las ideas, las normas, las creencias y actitudes vigentes en la escuela, los patrones
de funcionamiento y las practicas de los agentes implicados.

En nuestras mentalidades y practicas estd muy arraigada una vision, ampliamente cultivada también
por tedricos e investigadores, segun la cual las dificultades educativas se explican en términos de dé-
ficits de los alumnos, es decir como dificultades intrinsecas a ellos mismos (Allard y Cooper, 2001;
Smyth et al., 2003; Shields, 2004; Aiscow, 2005). De ahi que se hable de “alumnos con necesidades
educativas especiales”, y se catalogue como “problematicos” a ciertos estudiantes en funcion de su
condicion economica, de etnia, lengua o género. Tal vision, como apunta Ainscow (2007) es una
barrera para la escuela inclusiva en la medida en que distrae la atencion de cuestiones sobre por qué
fracasan las escuelas en enseriar a tantos nifios exitosamente (p. 3).

Plantearse ese por qué fracasan las escuelas al que alude Ainscow, remite necesariamente a reflexio-
nar sobre en qué medida el centro escolar y sus dinamicas de funcionamiento educativo y organizativo
responden adecuadamente a las necesidades del alumnado. Uno de los aspectos que distrae la aten-
cion es, precisamente, ese pensamiento de déficit, esa tendencia a patologizar (Delhi, 1996; Furman
y Shields, 2003; Shields, 2006), es decir, a considerar, en base a ciertas caracteristicas culturales,
de etnia, clase social, que algunos alumnos o grupos son intrinsecamente menos capaces que otros.
Cuando es asi, se hace descansar la problematica de la diversidad del alumnado en riesgo de exclusion
escolar sobre las caracteristicas presumiblemente compartidas por individuos que no responden de
manera ‘“normal” a las relaciones y practicas escolares. Pero al poner el acento en las caracteristicas
y peculiaridades de los alumnos y dejar fuera del analisis al escenario organizativo en el que éstos se
desenvuelven (las reglas y formalidades por las que se rige, las relaciones que promueve, las formas
de participacion y pertenencia que cultiva, los modos de hacer y de conducta a los que los alumnos
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han de acomodarse) la logica que subyace no es otra que la de considerar que las dificultades de los
alumnos estan ligadas a sus caracteristicas personales, sociales y familiares (Nieto, 2004; Portela,
2004). No se tiene en cuenta a las organizaciones y las dinamicas educativas que articulan a través de
sus estructuras, sus procesos y sus relaciones, como si lo que ocurre en ellas fuese neutro y careciera
de incidencias mayores. Semejante 16gica salvaguarda, y mas de una vez solidifica, los esquemas
pedagdgicos y organizativos con los que funcionamos, que quedan protegidos de cualquier tipo de
cuestionamiento y, por ende, de evolucion (Natriello, 1986; Wehlage y Rutter, 1986; Bergenson et al.,
2003; Lee y Burkan, 2003; Smyth et al., 2003).

Esta también arraigado el supuesto, frecuentemente implicito, de que la atencion a la diversidad es un
asunto que depende de profesores o profesionales particulares; se relega, asi, a los margenes de la or-
ganizacion y a la responsabilidad aislada de programas especiales y sus profesionales, y no del centro.
Asi lo revela, por ejemplo, los datos de una investigacion realizada en Murcia sobre alumnos en riesgo
de exclusion educativa en la ESO que se centro en los programas de Diversificacion Curricular y los de
Garantia Social (Martinez, Escudero, Gonzalez, Garcia y otros, 2004). Una de sus conclusiones hace
referencia a que a pesar de que en los centros se estd dedicando un tiempo y energia nada despreciable
para llevar a cabo estas medidas de atencion a alumnos en riesgo, es sin embargo escasa la capacidad
organizativa para asumir una responsabilidad colectiva para con la realidad social, personal y escolar
de todos sus estudiantes, asi como para considerarla como prioridad del centro. En su funcionamiento
cotidiano, se tiende a asumir que la atencion a estos alumnos es asunto que descansa en una estruc-
tura, el departamento de orientacion, y en ciertos profesores o profesionales. La respuesta educativa
a los alumnos en riesgo no es un atributo del centro en su conjunto: Ni la preocupacion, ni el interés,
ni la toma de decisiones sobre estos programas son vividos como una cuestion de centro, tendiendo
a convertirse en algo marginal, en una faceta del centro (IES) que en tltima instancia se deriva a los
margenes de la organizacion (Gonzalez, 2004).

Planteamientos y posturas como las comentadas contribuyen a que el centro escolar como organiza-
cion educativa no siempre constituya un foco de atencion a la hora de abordar la problematica de la
diversidad y los riesgos de exclusion educativa. Evidentemente, son multiples los planos a contemplar
en una problematica como ésta, en la que se entretejen muchas causas y factores, no todos ligados a
los alumnos ni todos ligados al propio centro escolar. Pero sin duda, focalizarnos en éste no es sino
un modo de advertir que sus condiciones organizativas pueden representar un entorno educativo poco
propicio y estimulante para ciertos alumnos, pueden estar contribuyendo al desajuste cotidiano entre
éstos y el funcionamiento de un cierto orden escolar. No olvidemos, en efecto, que es el centro escolar,
en Gltima instancia, quien a través de sus estructuras, su relaciones, sus codigos y practicas especificas,
etiqueta y determina quiénes son alumnos “normales” y quienes son “diversos”, el que les plantea
unas demandas y exigencias, les brinda o no ciertos apoyos y acogidas y, en definitiva, los sitlla en una
cultura escolar mas o menos inclusiva. Si las condiciones y capacidades del centro escolar no son las
mas adecuadas para acoger y responder a la poblacion heterogénea de estudiantes, dificilmente podra
acometer el reto de que todos los alumnos —no so6lo los que responden a un modelo ideal- puedan
aprender lo que es justo y pertinente.
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2.1. Ciertas condiciones organizativas constituyen una barrera para la inclusion

La organizacidn, en palabras de Santos Guerra (2002) es el escenario que alberga las actividades y en
el que se desarrolla la convivencia. Es también, el requisito que hace viable llevar a la practica los
postulados que pretenden conjugar el respeto a la igualdad y la necesaria atencion a la diversidad.
Tal escenario puede generar condiciones y capacidades para acoger, dar una respuesta a un alumnado
crecientemente diverso, propiciar y estimular el desarrollo de oportunidades educativas valiosas para
todos ellos, o, por el contrario, representar un obstaculo para que asi ocurra.

Diversas investigaciones y aportaciones sobre la problematica de la exclusion educativa y el abandono
escolar, han ido poniendo de manifiesto como aspectos ligados a la propia organizacion de los centros
pueden contribuir a que éstos constituyan un entorno de riesgo (Escudero, 2005, 2005a; Gonzalez,
2006) para ciertos alumnos. Aludiré brevemente a ellos:

2.1.1. Tendencia a homogeneizar y fragmentacion del curriculo

Las escuelas son organizaciones que tienden a la homogeneizacion. Como apunta Santos Guerra
(2002) ello se refleja en practicas que se asientan en el principio de todos durante el mismo tiempo
para hacer lo mismo con idéntica finalidad, y que se articulan sobre una determinada concepcion del
alumno con el que se esta trabajando: Deberia ser una escuela para todos (es decir, para cada uno),
pero es una escuela para un tipo determinado de individuo. Concretamente, para el que reune estos
rasgos o la mayoria de ellos: varon, blanco, sano, normal, catélico, payo, autoctono, culto, rico,
castellano hablante.

La tendencia a la homogeneizacion es particularmente evidente en el curriculo escolar formal (con-
cebido generalmente como contenidos y exigencias incontestables a ser aprendidos e informacion
objetiva a ser ensefiada, Shields, 2006), el cual puede servir a unos alumnos pero representar para otros
un escollo importante. Un curriculo, por otra parte, caracterizado por un alto grado de abstraccion del
conocimiento, a su vez fragmentado en 4reas o asignaturas. Estas con frecuencia son desarrolladas en
la practica también fragmentadamente —seglin la Optica particular de cada profesor o, en el mejor de
los casos, de cada departamento o equipo de profesores—, aunque con fuertes dosis de homogeneidad:
metodologias centradas mas en el docente que en los alumnos, estrategias de ensefanza limitadas,
rigidas e idénticas para todo el grupo, textos y otros materiales didacticos no siempre ajustados a las
caracteristicas y necesidades de los estudiantes; evaluaciones competitivas, etc.

No siempre el curriculo dispuesto y el modo en que se despliega en las aulas es adecuado para pro-
mover aprendizajes valiosos para todos los alumnos (Escudero, 2007). El andlisis de en qué medida
promueve tales aprendizajes implica preguntarnos qué ensefiamos y por qué y a qué modelo de perso-
nay de sociedad estamos contribuyendo. Es probable que debamos entonces suplantar algunos de los
supuestos habitualmente dados por sentado sobre los que se asientan las dinamicas curriculares y de
enseflanza en el centro escolar.

2.1.2. Estructuras para la coordinacion y trabajo docente infrautilizadas y tendencia al indi-
vidualismo

Apoyar y posibilitar el aprendizaje de todos los alumnos requiere el compromiso y colaboracion del
conjunto de los miembros del centro. El trabajo con los estudiantes no puede ser planteado como una
mera agregacion de actuaciones dispersas, sin coordinacion y, sobre todo, sin unidad de proposito;
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de ahi que la colaboracion y trabajo conjunto entre profesores y entre estos y otros profesionales sea
imprescindible. Aunque ciertas estructuras organizativas (equipos de ciclo, departamentos, comision
de coordinacion pedagogica, etc.) pueden ser potencialmente valiosas para hacerlo posible, éstas no
siempre constituyen contextos de relacion profesional en los que se trabaje conjuntamente sobre el
curriculum y ensefianza a desarrollar en las aulas, se exploren y desarrollen vias para satisfacer las
necesidades unicas de cada alumno y se contribuya, en el marco del proyecto global del centro, al
desarrollo de una oferta educativa coordinada.

Ofrecer un curriculo coherente, coordinado y sin lagunas, que, a su vez, sea significativo para todos,
no sera posible si las estructuras de coordinacion constituyen tinicamente unidades administrativas
formales. Menos aun si en el centro se sacraliza la autonomia y discrecionalidad docente, so pretexto
de que la ensefianza y atencion a los alumnos se resuelve inicamente en el espacio acotado del aula y
por cada profesor. Cuando el funcionamiento en el centro se articula sobre una l6gica individualista,
se corren muchos riesgos de ofrecer un curriculo y enseflanza que a la postre no serd sino una mera
agregacion de actuaciones dispersas y escasamente coordinadas. Se considerara como “logico” que la
ensefianza y atencion a los alumnos sea un atributo no del centro en su conjunto sino de cada uno de
los docentes, e, igualmente, que las problematicas mas especificamente relacionadas con la diversidad
conciernen no al centro sino al departamento de Orientacion, al profesor de apoyo o similar.

2.1.3. Formas de agrupamiento de alumnos que promueven la exclusion

Las formas de agrupamiento no son sino modos de ordenar y clasificar la heterogeneidad de la pobla-
cion escolar. En nuestro sistema escolar, por ejemplo, las regulaciones y normativas determinan que
bajo ciertas condiciones de diversidad los criterios de agrupamiento por edades y cursos han de com-
plementarse con otros mas especificos, ligados a la capacidad e incapacidad, interés o desinterés por
los contenidos y tareas escolares, o expectativas altas o bajas respecto a sus rendimientos académicos.
A través de su aplicacion, ciertos alumnos quedan tipificados y catalogados como estudiantes que no
se ajustan a la ensefianza y curriculo regular. Asi ocurre con medidas pedagogicas como los Programas
de Diversificacion Curricular, y Programas de Garantia Social (Programas de Cualificacion Profesio-
nal Inicial, en la nueva ordenacion educativa establecida por la LOE, 2006).

Las posibilidades de agrupamiento de alumnos son multiples. Sin embargo, ciertas decisiones sobre
este particular que separan a los alumnos con mayores dificultades, problemas o desenganche —que
también suelen ser quienes sufren mayores desventajas sociales y econdmicas— pueden resultar discri-
minatorias, aunque tal no sea la intencioén de quienes las promueven. Llevan emparejado el riesgo de
etiquetaje de alumnos —lentos, inutiles, problematicos,...— y la anticipacion de un rendimiento bajo.
No es infrecuente que se les termine ofreciendo una educacion para “mantenerlos ocupados” hasta que
dejen el sistema escolar: trabajo de aula de bajo—nivel, repetitivo, pasivo y poco estimulante (Oakes,
1997; Gonzalez, 2002; Lleras, 2001; Feito, 2002), lo cual, mas de una vez, confirma el rendimiento
bajo de dichos alumnos. Las formas de agrupamiento y sus implicaciones en lo que respecta a la aten-
cion que recibiran los alumnos, a la asignacion de profesores a los grupos, o al clima de convivencia
y aprendizaje en el centro justifican sobradamente la necesidad de reflexionar detenidamente sobre los
significados y efectos —excluyentes o inclusivos, segregadores o integradores— de las mismas y sus
posibilidades educativas y formativas.
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2.1.4. Condiciones organizativas que generan un clima escolar inhéspito para los alumnos

No siempre todos los estudiantes sienten que “pertenecen” al centro escolar. Las relaciones entre ellos
y los que alli trabajan pueden contribuir a que lo vivan como un lugar ajeno, perteneciente a los adul-
tos (Bergeson et al. 2003). Las reglas de funcionamiento del centro pueden ser familiares para unos
alumnos —a los que implicitamente privilegian— y menos familiares para otros, representando para
ellos barreras de poder que los silencian y marginan (Shields, 2004). El centro escolar puede ser un
contexto despersonalizado, burocratico y de anonimato, un contexto que responda so6lo “de puntillas”
a las necesidades académicas, sociales y emocionales del alumno, o no les ayude a estar incluidos y a
participar como miembros del mismo. Shields (2004) es contundente a este respecto cuando sefiala:
...el dialogo sobre la diferencia no debe ser suprimido cuando ocurre naturalmente, sea en clase
de matematicas, en el gimnasio, en la sala de profesores. Si creamos condiciones bajo las cuales
algunos nifios sienten que deben ocultar quiénes son y cudles son sus circunstancias, estamos
rechazando la importancia de la participacion democratica y las relaciones significativas (...) A
no ser que todos los nifios experimenten un sentido de pertenencia en nuestras escuelas, estaran
siendo educados en instituciones que los excluyen y marginan, que perpetuan la desigualdad y la
no—equidad mas que la democracia y la justicia social (p. 122).
También en este terreno, pues, pueden existir obstaculos que impidan hacer del centro escolar una
“comunidad”, un contexto organizativo que ofrece una experiencia acogedora e inclusiva en el que
cada individuo es conocido, reconocido y tratado como tal, y participa directamente en la actividad
escolar.

2.1.5. La escasa conexion y trabajo con las familias

La implicacién de las familias es absolutamente vital para un enfoque inclusivo de la escuela y la edu-
cacion. Cuando no se cuida esta relacion, cuando la comunicacion con ellas es minima o incluso, con
algunas, nula, cuando no se activan cauces reales de participacion e implicacion, las familias quedan
excluidas de la vida del centro escolar. Este las deja fuera, tal vez dando por sentado que la comunidad
escolar ha de aceptar y ser asimilada por los valores, creencias, propdsitos y formas de hacer defini-
das desde dentro del propio centro, por los que trabajan en él. La escuela inclusiva, por el contrario,
construye puentes entre profesores, alumnos y familias, y genera oportunidades para que éstos tomen
parte en la vida organizativa.

2.1.6. Dinamicas de liderazgo

El apoyo decidido de los equipos directivos asi como el liderazgo ejercido en las escuelas es la condi-
cién sine qua non para remover barreras que dificultan la inclusion en el centro escolar, para orientar
un contexto organizativo en el que se asume una responsabilidad colectiva con la realidad social, per-
sonal y escolar de todos sus estudiantes, para comprender que la lucha contra la exclusion es tarea del
conjunto de profesores y profesionales y una prioridad del centro escolar. Como apunta Ryan (2006),
la inclusion de los alumnos en los procesos de aprendizaje es, de hecho, una parte importante de la
prdctica inclusiva. Pero el liderazgo también es un elemento critico (p. 16). Pero también aqui pue-
den erigirse obstaculos para la inclusion. Pensemos por ejemplo en directivos que resisten de manera
activa y/o pasiva cualquier intento de reconocer la diversidad y la diferencia, que se muevan en el
marco de la “cultura mayoritaria” y mantienen enfoques asimilacionistas, sin tomar en consideracion
la diversidad en sus centros. Ryan (2006) lo subraya claramente cuando dice:
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Las personas pueden estar regular e injustamente excluidas de la escuela y la vida comunitaria
en base a su posicion economica, ‘background’ étnico, de género, orientacion sexual, etc. Tam-
bién pueden estar excluidas por las prdcticas de liderazgo en las escuelas, ya sea porque se les
deja de lado en los propios procesos de influencia y liderazgo o porque sufiren bajo practicas de
liderazgo que aprueban o trabajan hacia valores que no favorecen la inclusion (p. 46).
Las dinamicas de liderazgo desplegadas en el centro no son ajenas a las facetas curriculares, orga-
nizativas y educativas comentadas a lo largo de este apartado. Es preciso el liderazgo, y es preciso
desarrollarlo en un sentido amplio. Sobre ello se aportan algunas reflexiones a continuacion.

3. EL LIDERAZGO Y SU DESPLIEGUE EN EL CENTRO ESCOLAR

El planteamiento de una escuela que no excluya conlleva cambios profundos en la cultura escolar.
Tales cambios incluyen los supuestos, principios, creencias y valores vehiculados por la accion pe-
dagogica en el centro, los lenguajes utilizados asi como las normas no escritas y los patrones mas o
menos rutinarizados de abordar los acontecimientos y actuar en relacion con ellos.

Las modificaciones culturales no se pueden imponer. No ocurren solo porque se remuevan formali-
dades y estructuras, porque se elaboren y gestionen formalmente bien los correspondientes planes,
programas y proyectos de trabajo. Se trata de procesos paulatinos que no ocurren de la noche a la
mafiana, pues atafien a como se re—configura el centro escolar, su compleja red de valores, creencias,
normas, relaciones sociales y de poder. En ese discurrir hacia otro modo de entender y ser escuela, el
liderazgo es fundamental, y de él hablaremos en este apartado.

3.1. El liderazgo y la figura del director escolar

Al hablar de liderazgo en los centros escolares, invariablemente aparece en nuestros discursos la
figura del director/a del centro y no es infrecuente que ambos (direccion, liderazgo) queden ligados.
Buena parte de la reflexion tedrica sobre los procesos de direccion escolar ha ido dejando claro en
los ultimos afios que un director no sélo ha de circunscribir su actuacion a gestionar adecuadamente
la organizacion, sino que ha de liderarla (Gonzélez, 2003, Murillo, 2006). Se ha insistido asi en la
importancia de que el director —“lider formal” de la organizacion— articule, promueva y cultive una
vision de lo que deberia ser el centro escolar que dé sentido y significado a los propositos y actuacio-
nes organizativas, la comunique a los profesores y logre de ellos asentimiento y compromiso; se ha
insistido, igualmente, en que en el ejercicio de su liderazgo el director ha de esforzarse en reconocer
y potenciar a los miembros de la organizacion y orientarse a transformar sus creencias, actitudes y
sentimientos (Leitwhood y Jantzi, 2000).

La centralidad de la figura del director es evidente en buena parte de las aportaciones que se han ido
haciendo en los ltimos afios sobre la inclusion educativa y el liderazgo (Guzman, 1997; Bargerhuff,
2001; Bauer y Brown, 2001; Walter, 2005; Dimmock et al., 2005). Cabe citar, a titulo ilustrativo, la
revision de Rielh (2000) sobre el rol de los directores escolares en la respuesta a necesidades de un
alumnado cada vez mas diverso, o la realizada por Leithwood y Rielh (2005) sobre practicas del lide-
razgo de directores exitosos entre las que incluyen las de aquellos que trabajan en contextos escolares
en los que predomina la diversidad del alumnado. En ambos trabajos se subraya el importante papel
del liderazgo del director para afrontar los retos que plantea la diversidad en el discurrir organizativo y
educativo de sus centros escolares. Desempefian un papel crucial al atender a aspectos como: promo-
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ver y cultivar nuevos significados sobre la diversidad en el centro; cultivar un sentido compartido de
comunidad inclusiva implicando a alumnos, familias, docentes, etc.; ejercer un liderazgo pedagogico
centrado en la tarea nuclear de las escuelas, esto es, en los procesos de enseflanza—aprendizaje con
vistas a promover practicas inclusivas en las aulas asi como la coherencia curricular en el centro en
su conjunto; atender al desarrollo de comunidades profesionales de docentes que trabajan conjunta-
mente y en colaboracion sobre la practica curricular y de ensefianza; reforzar conexiones y relaciones
entre la escuela y las comunidad, pues la creciente diversidad de estas ultimas exige que se refuercen
los recursos y capacidades de las familias para implicarse productivamente en la escuela y apoyar el
aprendizaje de sus hijos, etc.

Los referidos autores se situan en coordenadas diferentes a las nuestras, y no conviene hacer una lec-
tura lineal de sus aportaciones. El trabajo del director en este terreno es complejo y desde luego no se
desarrolla al margen de los marcos sociales, politicos y escolares en los que se mueve. Una muestra de
ello queda patente en los articulos incluidos en el primer nimero del afio 2007 de la revista “School
leadership and management”, referidos a un proyecto de investigacion en el que participaron 7 paises.
Se trataba de determinar en qué medida los directores facilitan o impiden el acceso a las escuelas a
niflos de grupos minoritarios o marginados (Goddard y Hart, 2007; Trnavcevic, 2007; Saiti, 2007,
Mabhieu y Clic, 2007; Leeman, 2007; Johansson, Davis y Geijer, 2007). Ponen de manifiesto cdémo
las politicas educativas condicionan las actuaciones directivas, pero también la ruptura entre lo que se
establece en las normativas y lo que ocurre en las practicas cotidianas de las escuelas. En dichas rup-
turas los directores juegan un papel nada desdefiable, y no siempre en linea con la idea de una mayor
inclusion educativa.

Como decia, son todas ellas aportaciones que se localizan en contextos diferentes al nuestro, pero ilus-
trativas del grado en que la practica de los directores constituye un elemento crucial en la promocion
de escuelas no excluyentes. No obstante la centralidad de las actuaciones del director de un centro
merece algunas matizaciones, como veremos a continuacion.

3.2. Liderazgo y direccion: una equiparacion problematica

La equiparacion direccion y liderazgo, que como se sefiald antes ha venido siendo habitual entre los
teoricos e investigadores de la direccion escolar, es cuestionada por algunos estudiosos que subrayan
que éste no reside necesariamente en los cargos jerarquicos o posiciones formales: también otros
miembros, ya sea formal o informalmente, pueden influir en la orientacion y dinamicas organizativas
y educativas del centro escolar y contribuir a promover (o también a sabotear) cambios y mejoras. En
este caso, el liderazgo es concebido no tanto como ejercicio de influencia unilateral sobre creencias,
valores, y acciones de otros en la organizacion, sino como la “energia” que se genera colectivamente
cuando los individuos trabajan juntos, toman y comparten iniciativas y responden y construyen sobre
ellas (Groon, 2003; Spillane, 2006). Esta ligado a formas compartidas de llevar a cabo el trabajo esco-
lar y a la accidén convergente que se forja cuando se reunen capacidades, conocimientos, experiencia
practica y perspectivas de los miembros de la organizacion con vistas a resolver tareas complejas, que
requieren recursos y plantean exigencias mayores que la capacidad de cualquier individuo o indivi-
duos aislados. Aunque no necesariamente sindnimas, expresiones utilizadas por los estudiosos del
liderazgo escolar, tales como ‘liderazgo distribuido’, ‘liderazgo compartido’y ‘liderazgo democratico’
remiten a esa consideracion del mismo como proceso que no esta ligado a una sola y inica persona,
sino incardinado en la comunidad escolar como un todo.
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En relacion con el tema que nos ocupa —el liderazgo en contextos escolares de diversidad— también
junto con la constatacién de que el director puede desempefiar un importante papel de liderazgo y
de que su contribucion y apoyo son imprescindibles en la consecucion de contextos escolares que
valoren y celebren la diversidad y ofrezcan una ensefianza valiosa para todos los alumnos, algunas
reflexiones advierten que no cabe circunscribir el liderazgo inicamente al director y sus actuaciones (o
no—actuaciones). No so6lo porque éste no es el Gnico que lo puede desplegar, sino también porque las
ideas e ideales que puedan contribuir a desarrollar pensamientos, actitudes y actuaciones equitativas,
justas, inclusivas e innovadoras en la organizacion no estan ligadas unicamente a quien ocupa un rol
formal, ni “pertenecen” a un individuo particular.

Esta es una idea importante cuando hablamos de escuelas que no excluyan. Ryan (2003, 2006) por
ejemplo, la desarrolla extensamente cuando habla de liderazgo inclusivo, entendido no en términos
de posiciones o individuos que hacen ciertas tareas sino en el sentido de un proceso colectivo en el
que cada uno es incluido. El mencionado autor sefiala que un obstaculo para que la escuela sea mas
inclusiva radica en la vision individualista del liderazgo, esa tendencia a admitir que éste esta ligado
a individuos particulares, que ocupan una determinada posicion formal en la organizacion, que actian
de un determinado modo y sentido, a los que se les supone capacidad de influir en los demas y de los
que se espera que hagan grandes cosas. Es una concepcion “heroica” del liderazgo que, no obstante,
sefala el mencionado autor, pasa por alto que grupos de personas que trabajan juntas influyen mas en
lo que ocurre en las escuelas que un solo individuo, e imposibilita ver este proceso como uno de natu-
raleza colectiva e inclusiva, en el que estan implicados todos los miembros de la escuela:
Las escuelas no tienen por qué confiar en individuos extraordinariamente poderosos y talentosos
para que las cambien por la fuerza de sus deseos y visiones singulares. Mas bien, la inclusion
puede ser lograda por personas que trabajan conjuntamente, aceptando y reconociendo las con-
tribuciones modestas pero importantes de cada uno en sus comunidades escolares. No es nece-
sario decir que los directores pueden hacer contribuciones importantes a tal proceso. Pero los
directores no tienen por qué llevar el peso del mundo sobre sus espaldas: ellos pueden y deberian
compartir liderazgo con otros. (Ryan, 2003: 9)
Reflexiones en esta misma linea, desde un planteamiento mas focalizado en la justicia social, nos
las ofrecen los trabajos de Furman (2003), Furman y Shields (2003), Shields (s.f) y Shields y Sayani
(2005) cuando defienden la importancia de desarrollar un ‘liderazgo democratico’ en contextos es-
colares caracterizados por la diversidad del alumnado. Las mencionadas autoras —en su interesante
propuesta de ligar la practica de liderazgo educativo con los conceptos normativos de Justicia Social
y Comunidad Democratica—, argumentan que, desarrollado democraticamente, el liderazgo escolar
puede contribuir a afianzar propdsitos valiosos como la justicia social, la equidad y el aprendizaje para
todos. Estos constituyen propdsitos morales a perseguir en las escuelas, que remiten, por tanto, a la
necesidad de un liderazgo moral. Pero asi como los discursos més habituales sobre liderazgo moral
(Sergiovanni, 2000; Evans, 2000; Greenfield, 2004) se han centrado en el individuo (el lider, por ejem-
plo, el director) y en los valores y ética mantenidos por €él, las referidas autoras entienden que el locus
de agencia moral en la escuela se sitlia en la comunidad escolar, mas que en una persona aisladamente
considerada. Defienden, en tal sentido, la necesidad de que la practica del liderazgo esté basada en un
marco ético mas amplio que denomina “ética de la comunidad”. La definen del siguiente modo:

En sus términos mads simples, una ética de comunidad significa que directores, profesores, perso-
nal escolar, padres y otros miembros de la comunidad interesados por las escuelas, ‘se compro-
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meten con el proceso de comunidad’; en otros términos, que se sienten moralmente responsables
de implicarse en procesos comunales cuando persiguen los propdsitos morales de la escuela y
abordan los desafios continuos de la vida y trabajo cotidiano en las escuelas (Furman, 2004:
221-222).
Su propuesta se asienta sobre una concepcion de la comunidad como un proceso o una manera de
“vida ética” en una sociedad diversa (Furman y Shields, 2003:6). Comunidad, pues, no como entidad
o producto, sino como un proceso y, al tiempo, un proposito, siempre inacabado, hacia el que dirigirse:
El sentido de comunidad, de conexion con otros, se basa en relaciones, que a su vez dependen de los
procesos continuos de comunicacion, didlogo, y colaboracion y no de un conjunto discreto de indica-
dores tales como ‘valores compartidos’ y ‘toma de decision compartida’ (Furman, 2003: 4).

La practica de liderazgo, por tanto, habria de estar orientada por una ética de comunidad, mas especi-
ficamente de comunidad democratica. Una comunidad que abrace los ideales, valores y procesos de la
democracia profunda, entre ellos:

* Procesos de conocer, comprender y valorar a los individuos, sus culturas de casa y las comu-
nidades en que viven (conocerlos como individuos unicos que son y como miembros de grupos
culturales).

* Procesos de participacion plena e indagacion abierta y constructiva, creando “espacios” (desde
pequetios grupos en el aula hasta reuniones de todo el claustro) para el didlogo y la deliberacion,
para hablar y pensar juntos.

* Procesos comunales para trabajar hacia el bien comun, tratando de conectar las ideas y significa-
dos generados en el didlogo, con proyectos y acciones especificas (Furman, 2004: 224-227).

Planteamientos como los escuetamente referidos que insisten en que el liderazgo para una escuela
mas inclusiva no descansa unicamente en quienes desempefian puestos formales, sino también en los
demas integrantes de la organizacion escolar y en los procesos democraticos de reflexion y accion en
los que se impliquen, son, sin duda, valiosos y sugerentes. La transformacion de las culturas escolares,
a la que aludia mas arriba, es un proceso complejo que no puede ser manejado por una sola persona.
Requiere el compromiso y trabajo conjunto de reflexion, didlogo, indagacion y accion que implica a
todos los miembros del centro.

3.3. Dos facetas del Liderazgo: procesos y contenido

A la luz de lo comentado hasta aqui, conviene distinguir, cuando hablamos de liderazgo, dos aspectos
o dimensiones que se entrelazan, mutuamente necesarios ¢ interrelacionados: 1) la naturaleza del pro-
ceso en si, y 2) el contenido o finalidad del mismo.

3.3.1. La naturaleza del proceso en si

Por lo que respecta a la naturaleza del liderazgo, estamos hablando de un proceso que habra de ser tan
democratico como sea posible. En primer lugar, ha de proporcionar a todos la posibilidad de influir en
el establecimiento de las sefias de identidad y grandes lineas de actuacion del centro, en las decisiones
y en las practicas escolares. Un proceso, pues, inclusivo (Ryan, 2006), que incluye a tantos individuos
y grupos y tantos valores y perspectivas como sea posible en tales actividades. En segundo lugar, ha
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de posibilitar la exploracion libre de ideas y practicas, el intercambio honesto, y la discusion, delibe-
racion, negociacion y analisis critico de las mismas. Como sefialan Mvkenzie y Scheurincch (cit. en
Cambron—McCabe y McCarhty, 2005:215) se trata de mantener una perspectiva critica, de vigilancia
constante, que siempre plantea las cuestiones ;qué estamos haciendo? ;Por qué lo estamos haciendo?
¢ Qué valoramos? ;jPor qué valoramos eso? ;En qué medida son evidentes o no nuestros valores en
la practica? ;Como lo que estamos haciendo afecta a todos los alumnos? ;Lo que estamos haciendo
privilegia a un grupo sobre otro? ;Funciona para todos los alumnos, por qué y por qué no? ;Son
transparentes nuestras practicas? ;Es transparente nuestro liderazgo?

Por tanto, un liderazgo para la inclusion escolar, ha de ser un liderazgo democratico y participativo,
en el que ocupan un lugar importante las dindmicas de indagacion abierta, comunicacion, didlogo,
colaboracion, trabajo en grupo en un marco de respeto en el que necesariamente confluiran perspecti-
vas no siempre consensuales, a veces conflictivas, sobre las que hay que optar desde una base moral.
Estariamos, asi, ante un proceso en el que las dindmicas interpersonales y de grupo son clave: escuchar
con respeto, preocuparse por conocer y comprender a los otros, comunicar eficazmente, trabajar en
equipo, implicarse en el didlogo continuo, crear foros en los que sean oidas las voces de todos, etc.
Lo son porque en un liderazgo de naturaleza democratica los procesos participativos y las relaciones
comunicativas constituyen la via privilegiada para sacar a la luz los supuestos que subyacen a coémo
construimos la inclusion en el centro escolar, y para construir, a través del dialogo, significados y pro-
positos compartidos sobre la misma.

3.3.2. Contenido o finalidad

El segundo aspecto al que me referia antes tiene que ver con el “contenido” de estos procesos. En
efecto, también es crucial sobre qué versa el liderazgo, cuales son los valores, creencias concepciones
y convicciones que se pretenden cultivar en el centro y qué propuestas pedagdgicas sustentan. Como
sefialé en parrafos anteriores, los propositos morales de la inclusion, la justicia social, la equidad
y la educacion para todos exigen moverse en un marco ético. Pero como apuntan acertadamente
Stetkovich y Begley (2007) ‘utilizar éticas no siempre es necesariamente ‘ético’(...)Cuando valores
no examinados se aplican de forma arbitraria justificada en nombre de procesos democraticos, pueden
ser cualquier cosa menos democraticos (p. 211).

En un contexto de liderazgo formalmente democratico, es posible acordar y consensuar creencias,
valores, principios orientadores de las practicas y funcionamiento escolar que sin embargo apuntalen
oportunidades de aprendizaje desiguales para los estudiantes; den cobertura a procesos y practicas
educativas injustas; sustenten el individualismo profesional e impidan la reflexion critica sobre la
practica en el centro y en las aulas, y contribuyan a perpetuar la creencia de que el como se estan ha-
ciendo las cosas en el centro y en sus aulas es el mejor y tinico modo. Como advierte Rielh (2000: 61),
el discurso democratico no esta automaticamente ligado a cuestiones de justicia social y equidad; los
directores y profesores pueden implicarse en intercambios discursivos libres y honestos que de hecho
no cuestionen nunca temas de justicia e igualdad.

La democracia planteada unicamente en términos formales no es una democracia real y efectiva. No
basta, pues, con que unos y otros estén incluidos y participen. Es ademas menester que las dinamicas
de participacion constituyan el contexto y ocasion para el dialogo, esto es para la reflexion, la clarifi-
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cacion y asuncion de los valores y principios que han de orientar e impregnar ese centro escolar, asi
como la educacion no excluyente, justa y equitativa que se pretende. Valores y principios de inclusion
que habran de dar sentido a las decisiones, prioridades y actuaciones en el centro escolar a lo largo del
tiempo, y asegurar un minimo de coherencia entre ellas:
Si el liderazgo va a ser verdaderamente inclusivo, debe promover los ideales de inclusion, demo-
cracia y justicia social mas generalmente. No solo deben los procesos de liderazgo escolar in-
clusivo practicar la inclusion, sino que deben también defenderla en sus escuelas, comunidades
vy el mundo como parte de perseguir de forma amplia la inclusion, democracia y justicia social a
lo largo de las escuelas y comunidades (Ryan, 2006:14).
El “contenido” sobre el que articular el liderazgo tiene que ver con la inclusion y los valores y princi-
pios ligados a la misma: el interés por el bien comun, la participacion, la justicia, la equidad, el respeto
por el valor y dignidad de los individuos y sus tradiciones culturales, etc. Pero también con los aspec-
tos pedagogicos que conlleva. Porque no tiene sentido trabajar conjuntamente para construir sentidos
y significados compartidos sobre la diversidad, la inclusion, la educacién para todos, que no se reflejen
en la practica educativa cotidiana del centro y las aulas. El liderazgo ha de contemplar ineludiblemente
las facetas curriculares y de ensefianza—aprendizaje. Ello significa entrar en dindmicas que posibiliten
indagar, reflexionar, debatir, revisar conjuntamente la practica docente: qué se estd haciendo en las
aulas, con qué propdsitos, en qué situaciones y como, qué funciona y por qué, qué aspectos resultan
problematicos, qué formacion se estd ofreciendo a los alumnos, qué actividades y modos de evalua-
cion se propician, en qué medida se estd posibilitando una ensefianza adaptada a las caracteristicas
y peculiaridades de cada uno, etc. Si es preciso, se debera cuestionar tal o cual actuacion a la luz de
aquellos valores y principios que se pretenden cultivar en el centro. Y se debera explorar algunas vias
para desarrollar actividades educativas amplias, flexibles, variadas, diversificadas, que favorezcan la
adaptacion curricular a los diversos intereses y necesidades de los alumnos.

El curriculo y la ensefianza constituyen el nicleo y razon de ser del centro escolar. Valores, principios,
propositos conjuntamente acordados y debatidos han de reflejarse en condiciones organizativas que
faciliten un curriculo y ensefianza atenta a la diversidad de todos y cada uno de los alumnos (formas de
agrupamiento, horarios, dinamicas de coordinacion docente, etc.) y en practicas de aula que posibiliten
aprendizajes valiosos y ricos para todos ellos.

Distintos autores que ya he ido citando a lo largo de este articulo insisten en ello: Leitwood y Rielh
(2005) recogen esta faceta pedagogica como un elemento clave del liderazgo exitoso de directores en
contextos de diversidad; Ryan (2006) por su parte subraya que un liderazgo inclusivo, significara muy
poco si esa participacion no se ve reflejada en el aula (p. 91). Por su parte, Furman y Shields (2003),
insisten en que los propdsitos morales de la justicia social y la comunidad democratica no pueden ser
considerados al margen o como aspectos desconectados del aprendizaje de los alumnos: Crear comu-
nidades socialmente justas y democraticas y enfatizar lo académico y el desarrollo intelectual no son
necesariamente metas opuestas.

Generar las condiciones y desarrollar aquellas practicas que hagan posible que todos los alumnos pue-
dan aprender bien, en un contexto socialmente justo y democratico, es, en tltima instancia, el reto del
liderazgo que se despliegue en el centro escolar.
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4. ; QUE PAPEL PARA LA DIRECCION DEL CENTRO EN EL PROCESO DE LIDERAZGO?

La complejidad y multiplicidad de aspectos organizativos y curriculares que entrafia la adecuada res-
puesta educativa a un alumnado cada vez mas diverso personal, social, culturalmente, hace que sea
improbable que una unica persona (por ejemplo, un director) pueda proporcionar liderazgo para todo
y en todas las situaciones, maxime en lo que respecta a cuestiones curriculares y de ensefianza. El
liderazgo ha de ser una responsabilidad de todos en el centro. En estas coordenadas cabria preguntarse
qué funcidn le corresponde desempeiiar al director, puesto que se le reclama un papel de liderazgo y
no solo de gestion.

Se trata, en primer lugar, como se ha comentado anteriormente, de desplegar un liderazgo organizado
alrededor de un propdésito comun y valores comunes democraticamente acordados —los que correspon-
den a una escuela y curriculo no—excluyente, democratico, equitativo y justo—. Un importante papel
del director sera facilitar aquellas condiciones que hagan posible que la vision del centro y la educa-
cion que se pretende construir sean debatidas por el conjunto de los miembros, con sus distintas voces,
interpretaciones e intereses, en procesos de deliberacion y negociacion. En segundo lugar, es preciso
mantener ligadas a las personas, estructuras y recursos en torno a esos valores y principios basicos.
Eso implica para un director o directora potenciar el liderazgo de otros miembros de la organizacion:
liderazgo efectivo puesto que debera garantizar que tomen parte activa en las consecuentes decisiones
y actuaciones sobre cuestiones organizativas, educativas, curriculares y de ensefianza.

El papel del director o directora es basico para que los miembros tomen conciencia de en qué medida
se estan manteniendo condiciones y practicas organizativas y educativas no—democraticas e injustas,
asi como de la necesidad de transformarlas. En tal sentido, el director, por ejemplo, habrd de hacer
accesible a los miembros de la comunidad escolar informacion sistematizada sobre la que analizar y
discutir lo que esta sucediendo en el centro (pensemos por ejemplo, en la que se puede ofrecer a partir
de la valoracion de los resultados del centro aportada por las evaluaciones de diagnostico previstas
en la LOE, 2006). Promover dindmicas de analisis conjunto de la realidad del centro, qué educacion
se esta proveyendo, qué alumnos se benefician de ella o quiénes estan quedando fuera y por qué...,
constituye un prerrequisito con vistas a clarificar, negociar y acordar colectivamente qué valores,
principios, significados y compromisos han de orientar las actuaciones organizativas, curriculares y de
ensefianza en el centro, y como se traduciran en el trabajo entre los docentes, con los alumnos, con las
familias y con la comunidad.

En tales coordenadas, sera imprescindible una actuacion directiva que propicie y apoye procesos de
colaboracion profesional entre profesores, entre éstos y otros profesionales y miembros de la comuni-
dad escolar que hagan posible el liderazgo pedagogico. Porque, como ya se sefial9, el individualismo
y la sacralizacion de la autonomia y discrecionalidad docente no es sino una barrera en el camino hacia
una escuela no—excluyente. El desarrollo de relaciones profesiones de colaboracion, constituye una
condicion y proceso organizativo sine qua non si se quiere que los valores, principios y propdsitos,
que se acuerden como vertebradores del funcionamiento del centro, no se queden en simples declara-
ciones de intenciones y puedan materializarse en actuaciones concretas en el centro, en las aulas y en
la comunidad educativa.

En esta misma linea de promocion de la colaboracion y el trabajo conjunto, la accion directiva puede

jugar un papel crucial a la hora de cultivar las relaciones con las familias, la comunidad y diversos
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agentes sociales. Porque también el centro escolar ha de desarrollar la capacidad de generar confianza
y sostener redes externas e internas de apoyo.

Estas lineas que enmarcan la actuacion directiva en el centro son, desde luego, muy genéricas. Mas
faciles de expresar por escrito que de desplegar en la practica. En este plano entran en juego multiples
condicionantes, entre otros: las politicas sociales y educativas, los recursos materiales y personales en
los centros, las peculiaridades concretas de cada contexto escolar, la formacion de los directivos asi
como su propio posicionamiento, mas o menos activo y critico, en medio de la diversidad.
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VULNERABILIDAD A LA VIOLENCIA SEXUAL EN EL CONTEXTO DE
LA ESCUELA INCLUSIVA:

REFLEXION SOBRE LA INVISIBILIDAD DE LA PERSONA CON
DISCAPACIDAD

Vulnerability and Sexual Violence in the Context of an
Inclusive School Thoughts about the Invisibility of a Person with
Deficiency

Windyz B. Ferreira

Resumen

La violencia sexual constituye un crimen que ocurre en todas las clases sociales y con alta frecuencia en el
contexto familiar. Su sancidn estd prevista en codigos penales mundiales. Sin embargo, la mayoria de los
casos aun no son percibidos, denunciados y juzgados. Igualmente, la victima puede quedar afios a merced
del(a) agresor(a) y desarrollar problemas del tipo social, escolar y de relaciones. Entre las victimas de abuso
sexual estan las personas con discapacidad, foco de este articulo. En muchos casos, el abuso constituye la
raiz de la discapacidad. Aqui argumento que la vulnerabilidad de las personas con discapacidad a la vio-
lencia sexual tiene como raiz dos fuertes factores: (a) su invisibilidad en la malla social y, (b) la condicion
‘discapacidad’ ofrece seguridad al agresor porque sabe que el riesgo de revelacion del crimen y denuncia
es insignificante. Con esta reflexion busco insertar el fenomeno de abuso sexual contra las personas con
discapacidad en el debate sobre el desarrollo de sistemas educacionales inclusivos.

Palabras Clave: discapacidad, abuso sexual, vulnerabilidad e insercion escolar.

Abstract

Sexual violence is a crime that strikes all social classes, and appears quite frequently inside families. Punis-
hment is provided by penal codes worldwide; nevertheless in most cases it is not denounced or prosecuted.
Therefore the victim remains under the mercy of the aggressor and might develop problems at a social,
school and relationship level. Within victims of sexual abuse lie people with deficiencies, which are the
focus of this article. In many case, abuse constitutes the source of the deficiency. Thus I believe that the
vulnerability of people with a deficiency towards sexual violence have two main situations at their core a)
an invisibility in a their strata and b) their deficient condition offers security to the aggressor, because he/she
know the risk of being denounced is slim. With this in mind I pretend to bring the phenomena of sexual abu-
se against people with deficiencies to the debate about the development of inclusive education systems.

Key words: Deficiencies, sexual abuse, vulnerability, educational inclusion.
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La violencia sexual contra el nifio es un crimen y su sancion esta prevista en el Codigo Penal Brasilero.
Sin embargo, la mayoria de los casos ocurre en ambientes familiares de la victima y, por eso mismo,
dejan de ser percibidos o, cuando son, no son denunciados y juzgados. De esta forma, la victima puede
quedar afios a merced del adulto-agresor y, como veremos en este articulo, ademas desarrollar innu-
merables problemas que perjudicaran su vida social, escolar, sus relaciones interpersonales lo que, en
muchos casos, constituira la raiz de la discapacidad, segun la literatura. Entre las victimas de abuso
sexual estan las personas con discapacidad.

El abuso sexual es un tema extremadamente delicado porque implica abordar asuntos intimos sobre
la vida sexual de las personas, situacion que genera vergiienza, indignacion y mucho dolor a los fa-
miliares cuando asumen exponer a los agresores que, en la mayoria de los casos, son miembros de
sus familias. El abuso sexual puede suceder en cualquier clase social, involucra a personas con nivel
educacional distinto y siempre resulta con dafios significativos para la victima.

En este articulo abordaremos como la persona con discapacidad es un blanco de agresores y constitu-
ye una victima fécil porque puede ser incapaz de expresarse, como en el caso de las personas sordas
o de personas con discapacidad mental; puede estar inmovilizada, como en el caso de personas con
discapacidades fisicas o puede incluso no reconocer al agresor, como en el caso de las personas ciegas.
Aqui, por lo tanto, dirijo el foco de nuestra atencion especificamente al grupo social constituido por
las personas con discapacidad por causa de su vulnerabilidad al abuso sexual, tema poco explorado y
debatido en América Latina.

El argumento aqui defendido es el de que la vulnerabilidad de las personas con discapacidad a la
violencia sexual tiene como raiz dos fuertes factores: primero su invisibilidad en la malla social vy,
segundo, el hecho de que la condicion ‘discapacidad’ ofrece seguridad al perpetrador del abuso sexual
porque tiene conciencia de que el riesgo de denuncia del acto de abuso es insignificante: ;quien va a
creer en una persona con discapacidad? ;Coémo ella va explicar lo que sucedio?...

Para tratar este tema de fundamental relevancia en el contexto actual de la educacion inclusiva, en este
articulo, primero clarifico el abuso sexual como concepto. A continuacion, presento las sefiales que
indican que el abuso sexual puede haber ocurrido (o estd ocurriendo). En la seccion siguiente, hago un
analisis acerca de la invisibilidad social de las personas con discapacidad en la malla social, a partir de
la cual su vulnerabilidad a la violencia sexual se configura y, finalmente, elaboro una reflexion sobre
el papel de la escuela en el compromiso con el tema, en la promocidn de la prevencion, identificacion
y denuncia de abuso sexual.

Con esta reflexion busco insertar el fenomeno del abuso sexual contra las personas con discapacidad
en el debate sobre el desarrollo de sistemas educacionales inclusivos, pues la funcion de la escuela y de
los educadores es también promover y defender los derechos de sus estudiantes dentro y fuera de los
espacios escolares, asegurando de esa forma las condiciones necesarias para el combate de los factores
que generan barreras a la escolarizacion y al aprendizaje.
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CLARIFICANDO EL CONCEPTO DE ABUSO SEXUAL

El Centro de Estudios de Atencion Relacionado al Abuso Sexual (CEARAS) y el Centro Regional de
Atencion a los Malos Tratos en la Infancia del ABCD (CRAMI), clarifican que el abuso sexual no esta
definido por una caricia, violencia fisica o falta de consentimiento, sino por la expresion o realizacion
de la
“sexualidad vinculada a la falta de respeto al individuo y a sus limites, a cambio de su postura de
sujeto a una de objeto de los deseos del otro. (.) Asi, el abuso sexual de nifios, o incesto y el asedio
denuncian un juego de poder donde la sexualidad es utilizada de forma destructiva, constitu-
yéndose en una falta de respeto al ser humano. En estos tres casos, puede no existir la violencia
fisica, pero son relaciones que implican otro tipo de violencia, como la social y la psicologica. El
abuso sexual afecta, al mismo tiempo, la salud fisica y mental y el derecho individual de disponer
de la propia sexualidad y privacidad.” (2000, sin pag.)

En el articulo ‘Horror y Cobardia’ de Claudia Gisele (2004), abuso sexual es definido como

‘un crimen caracterizado por una relacion de poder [que] ocurre mediante un juego o acto
sexual, en que el agresor busca obtener satisfaccion sexual y usa el poder que tiene para imponer
su deseo. El convencimiento puede ser a través de violencia, chantaje o induccion.’ (p.38)

En este sentido, el abuso sexual puede ocurrir en cualquier contexto donde existan nifios, jovenes y
adultos, sea en la familia, en la escuela, en el consultorio médico. El abuso sexual puede ocurrir con
personas que pertenecen a diferentes clases sociales, del rico al muy pobre, y los agresores en general
son personas con niveles de escolaridad distintos, en la mayoria de los casos proximos a la victima.
Esto quiere decir, que es un serio error creer que el abuso tiene mayor incidencia en las clases po-
pulares. La violencia sexual no es una caracteristica de la estratificacidon socio-economica, y la des-
mitificacion de esta creencia es fundamental para asegurarse que todas las victimas sean igualmente
protegidas.

Es interesante aqui destacar que las clases populares son las que mas protegen a las victimas del abuso,
conforme aclara la profesora Lucia Cavalcante Williams, coordinadora del Laboratorio de Anélisis y
Prevencion de la Violencia de la Universidad Federal de San Carlos (UFSCar'®),

‘existe un predominio de casos registrados entre las clases menos favorecidas. Sin embargo,

estas familias son las que mas denuncian. Es mds raro que familias ricas enfrenten el problema.’
(GISELLE, p. 38)

Las familias ricas tienen status social, privilegios econdomicos y poder politico que ciertamente esté
en la base de la omision de ocurrencias de abuso sexual por medio de denuncia publica. Colocado de
forma simple, las familias econdmicamente privilegiadas tienen mas que perder que las pobres, pero
esto, de forma alguna significa que los ricos no sean agresores sexuales (!). Muy por el contrario, como
vimos, el abuso sexual implica una relacion de poder sobre personas mas vulnerables (nifios, jovenes,
empleado(a)s, subalternos, etc.) con el fin de obtener la satisfaccion de deseos sexuales. Con base en
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esto, podemos desprender que el sentimiento y la conviccion del propio poder constituyen elementos
inherentes a las clases sociales en situacion de ventaja socio-econdmica, las cuales probablemente
hacen uso mas frecuente de su poder que el pobre y, ademas de eso,

“familias de las clases media y alta pueden tener mejores condiciones para encubrir el abuso y
mantener el muro del silencio”(Carta sobre Abuso y Violencia Sexual p.56).

Hay diferentes formas de abuso sexual y el acto, incluso en diferentes grados de proximidad fisica, se
caracteriza como abuso.

Clasificacion de abuso sexual

El abuso sexual puede configurarse por medio de diversas acciones, todas violentas en su esencia, sin
embargo no son necesariamente acciones fisicamente violentas. Asi, el abuso puede caracterizarse
como:

» Abuso Verbal: involucra conversaciones sexualmente estimulantes que despiertan interés o
que chocan;

» Explotacion sexual: la victima es llevada a mantener relaciones sexuales a cambio de pago o
de otras ganancias (alimento, vestimenta, juguetes, etc.);

* Atentado violento al pudor: ocurre la violencia fisica sin la penetracion; la victima es obli-
gada a hacer sexo oral, anal u otros actos libidinosos;

+ Exhibicionismo: exposicion de genitales para provocar reacciones adversas, de choque en la
victima.

* Voyerismo: ‘Voyeur’ es una palabra en francés y significa observador oculto, escondido que
siente placer en observar acciones, objetos o actos sexuales.

* Asedio sexual: solamente ocurre en las relaciones de trabajo y educacionales, en las cuales
existe una relacion jerarquica entre el molestador y la victima. El agresor para obtener ventajas
sexuales ejerce poder sobre el sujeto de su deseo; amenazandolo(a) para conseguir lo que quie-
re. (GISELLE, 2004, p 38)

Todas estas experiencias de abuso sexual, en la mayoria de las veces, ocurren dentro de casa, inmedia-
ciones de la residencia, escuela y, en algunos casos, en el ambiente de trabajo. Entre un 85 y 90% de
los casos registrados de abuso sexual, la violencia es perpetrada por personas conocidas, como papa,
mama, pariente, vecino, amigos de la familia, colegas de escuela, nifiera, profesor, médico, etc. (Carta
Abuso y Violencia Sexual, s/d., p.55). Esos datos destacan que la creencia de que ‘un extrafio’ repre-
senta un peligro mayor para los nifios es falsa y, por lo tanto, peligrosa.

Drezett y colegas estudiaron, entre 1994 a 1999, 617 victimas de abuso sexual del sexo femenino, de
las cuales 71 eran nifias menores de 10 afios y 546 adolescentes entre 11 y 20 afios de edad. El foco de
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la investigacion fue colocado sobre los mecanismos y factores relacionados al abuso sexual en nifias y
adolescentes (DREZETT et al. 2001, pp 4-6). Los datos revelan que:

En el caso de adolescentes entre 11 y 20 afios
de edad

46,5% fueron victimas de atentado violento al pudor [90.8% sufrieron estupro

En el caso de nifias con edad hasta 10 afios

84.5% fueron abusadas por agresores identificables, |72.3% fueron violentadas por desconocidos

generalmente del micleo familiar fueron victimadas durante actividades cotidia-

en 42.3% el abuso ocurri6 en residencias de las nas: 34.8% en el trabajo, 28.4% en la escuela
nifias y 28% en la del agresor.

Creencias vigentes sobre el abuso sexual son peligrosas porque llevan a las personas que deberian
proteger a la victima a proteger al agresor, el cual se siente comodo y seguro para continuar con la
violencia por mucho tiempo, incluso afios. Creencias infundadas, por lo tanto, deben ser combatidas y
substituidas por conocimientos consistentes sobre la realidad acerca de este crimen, y la escuela puede
asumir esta tarea sin dificultad, pues es el espacio social propio de la formacidon humana. Actualmente
hay innumerables directrices internacionales (ONU 1989, ONU 2008) y nacionales (BRASIL 1988;
MAS 1990) que promueven y defienden los derechos de los nifios y del joven contra toda forma de
discriminacion y violencia.

Creencias sobre abuso sexual

En el caso del abuso sexual, las creencias dicen respecto a las historias e ideas (concepciones, concep-
tos) que las personas (grupos, sociedad) creen ser verdaderas, sin que las mismas, de hecho, lo sean.
Las creencias (Carta Abuso y Violencia Sexual, s/d, p.55-57) més comunes acerca del abuso sexual y
que constituyen serio riesgo de proteccion del agresor en menoscabo de la victima son:

Creencias sobre el agresor

» el ‘extrafio(a)’ representa mayor peligro, que el ‘conocido(a)’ (un familiar, un vecino) — como
vimos con los datos de la investigacion anterior, constituye una creencia falsa (!);

» ¢l agresor es un ‘sicopata tarado /depravado sexual que todos reconocen en las calles’ y asi es
facil proteger a los mas vulnerables;

* el autor de la violencia es un hombre mas viejo o un alcohdlico o un drogadicto;
* el agresor es “homosexual o retardado mental’;

» el agresor es un ‘pedofilo’ — adulto que siente apego sexual por nifios — que tiene caracteristi-
cas propias que lo identifican;
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Tal estereotipo del abusador es un problema por que crea las bases para su impunidad. En la mayoria
de las veces, los agresores son personas normales y queridas por los nifios y adolescentes, la mayoria
también es heterosexual y mantiene relaciones sexuales con adultos, ‘normalidad’ sexual, que obvia-
mente lo ayuda a mantenerlo(a) seguro ya que, ;qué madre (padre) desconfiara de un marido/padre
(esposa/madre) con quien mantiene relaciones sexuales regulares? Los otros ‘tipos’ (pedofilo, tarado,
alcohdlico, drogadicto) pueden ser — fisicamente — cualquier persona, asi no hay como identificarlos.

Creencias sobre el nifio

» el nifio miente e inventa que esta siendo abusado sexualmente;

* los nifios con discapacidad fantasean experiencias sexuales que no deben ser tomadas en serio
por el adulto;

* ¢l nifio ‘aprueba’ el abuso por que le gustd, solamente si el nifio dice ‘no’ es que se caracteriza
el abuso sexual;

» el nifio con discapacidad que fue abusado sexualmente olvidara y superara la experiencia;

» el nifio, joven o adulto con discapacidad no tiene una vida sexual activa, por lo tanto, no nece-
sitan recibir orientaciones sobre este asunto;

* los nifios con discapacidad son poco atrayentes y, de esta forma, no corren riesgo de abuso
sexual.

* nifios y adolescentes solamente revelan el ‘secreto’ si son amenazados con violencia.

Es fundamental enfatizar que el niflo raramente miente: sélo un 6% de los casos son ficticios (Carta
Violencia y Abuso Sexual, s/d, p. 55). Cuando se verifica que hubo de hecho una invencion sobre un
posible abuso, con frecuencia, jlas declaraciones son ofrecidas por nifios mayores que quieren sacar
alguna ventaja de la situacion, pero eso no es comun!

Cuando el nifio comparte una experiencia de abuso sexual y el adulto quiere detalles sobre la misma,
con el fin de verificar su veracidad, la interaccion entre adulto y nifio/joven no debe darse a través de
amenaza, puesto que esto victimiza aiin mas al niflo, que solamente compartira ‘el secreto’ cuando se
sienta en confianza, seguro y apoyado.

El autor de la violencia sexual tiene total responsabilidad por la agresion, cualquiera que sea la misma
y, siempre que un nifio hable sobre alguna actividad sexual ocurrida entre él y personas conocidas,
su conversacion debe ser desconsiderada. Por el contrario, es fundamental comprender que cualquier
indicio de violencia sexual debe ser cuidadosamente investigado, y una vez constatado el crimen, de-
nunciar en todos los casos, incluso y principalmente, cuando involucra alguien cercano sea hombre o
mujer, haya sido el abuso con una nifia o un nifio.

La orientacion sexual de personas con discapacidad debe ser la misma ofrecida a cualquier otro gru-
po social y tener la funcion de desarrollar la comprension y la concientizacion sobre los riesgos que
envuelven a las victimas de abuso. Constituye un serio error creer que por tener discapacidades, estas
personas son asexuadas, no sienten interés por actividad sexual y, peor atin, no tienen derecho a la vida

114

revista educacion Diferencial ok.indd 114 7/10/08 18:48:14



Windyz B. Ferreira

sexual. De la misma forma, constituye un grave engafio considerar que por tener discapacidades, esas
personas tendran la obsesion por el sexo, presentaran comportamientos sexuales desviados o no seran
suficientemente atractivos. La sexualidad humana se desarrolla y madura en cualquier ser humano
en las distintas etapas de la vida, o sea, las personas con discapacidad presentan un desarrollo sexual
como cualquier otro ser humano (SCS 2002, p. 28).

Aqui, considero apropiado destacar que, entre las desviaciones sexuales existentes, hay individuos que
se estimulan s6lo con la vision de personas con discapacidad y, por lo tanto, es un error creer que esas
personas no son objeto de interés sexual o erdtico de personas sin discapacidad. Lia Crespo (Bengala
Legal, 2000), en su conferencia sobre Devotee: descubierta e informacion, aclara a partir de sus in-
vestigaciones que:
“Ademas de no tratarse de ‘casos aislados’, [hay] toda una terminologia que [define] el fenome-
no y sus caracteristicas. Existen los devotees"” que son personas (hombres o mujeres, hetero u ho-
mosexuales) que se sienten sexualmente atraidas por personas con discapacidad. Estan también
los pretenders®, que ademds de ser devotees, se sienten sexualmente estimuladas cuando fingen
ser deficientes, utilizando, en publico o privadamente, equipos como sillas de ruedas, muletas,
bengalas, aparatos ortopédicos, Ademdas de eso, existen los wannabes®' , que son devotees que
desean volverse, de hecho, deficientes.”

Creencias sobre el acto violento - el abuso

* ¢l abuso sexual puede ser identificado con facilidad por que la victima presentara lesiones
corporales;

* abuso sexual es lo mismo que estupro;

No siempre el abuso es fisicamente violento o desagradable para la victima, pero no por eso deja de
ser una accion criminal, por que lo que lo define es el poder que el agresor ejerce sobre la victima con
el fin de satisfacer sus deseos sexuales. Por ejemplo, funcionarios de una organizacion que atiende
personas con discapacidad, en un estado en el Nordeste brasilero, recibio una adolescente con disca-
pacidad mental de 12 afios.

‘Desde el inicio se observd que Juliana (nombre ficticio) tenia un comportamiento extremada-
mente reservado y su capacidad de comunicacion parecia muy comprometida: ella practicamente
no hablaba. En las sesiones de terapia, Juliana lloraba y se rehusaba a interactuar. Sin embargo,
cuando llegaba la hora en que el padrastro la venia a buscar, ella demostraba una cierta ansiedad
y decia repetidas veces: jesta llegando!... Cuando finalmente el padrastro llegaba, Juliana inme-
diatamente le daba su mano y se iba feliz, pero callada. En actividades que involucraban higiene
personal, Juliana no queria participar, no permitia que la ayudasen. Un dia, otro cliente de la
organizacion informé a la coordinacion que se sorprendié al ver a Juliana ‘conversando sin parar

En espafiol: devotos
20 En espaifiol: aquellos que fingen (to pretend=fingir), pasar por algo que no son.

2l En espafiol: querer ser. Wanna-bes es una palabra compuesta constituida por dos verbos: To want — querer y to
be — ser.
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con el padrastro en el bus’. jTodos se sorprendieron por que estaban seguros de que ella tenia un
serio compromiso de lenguaje y habla! El tiempo pasaba y la sospecha permanecia, pero nada fue
hecho. En otra oportunidad, el padrastro de Juliana se atraso y una funcionaria le dice a Juliana
que ella iba a tener que quedarse en la institucién en caso de que €l no viniese, a lo que la nifia
respondié con una crisis de llanto y gritos. Todos quedaron perplejos al observar la inmediata
interrupcion del llanto, la limpieza de los ojos y la calma de Juliana al ver a su padrastro llegar...
Después de algunos afios, Juliana fue dirigida para el sector de actividades profesionalizantes
donde se encontrd con colegas de su grupo etario y, al poco tiempo, contd en detalles las expe-
riencias sexuales con su padrastro... un abuso que no generaba marcas fisicas por no ser violento,
pero que con seguridad provoco serios dafios a Juliana. Su madre entonces fue llamada, informa-
da, negd el hecho y retir6 a Juliana de la institucion.’

Cualquier accion para el enfrentamiento del abuso sexual contra los nifios y jovenes con discapacidad
deben, por lo tanto, tomar en cuenta las creencias, con el fin de romper con percepciones incorrectas
e infundadas. Personas con discapacidad, exactamente como cualquier otro ser humano deben ser
oidas, creer en ellas y protegidas contra cualquier tipo de violencia, incluso cuando, como en el caso
de Juliana, la violencia sea ‘sexualmente placentera’ para la victima. jEl hecho de que el abuso no se
caracterice por la violencia y por no provocar lesiones corporales no significa que el crimen sea mas
blando o menos importante!

Como ya quedo claro abuso sexual siempre provoca ‘lesiones’, sean estas visibles o invisibles y, por
eso, cualquier victima de abuso sexual emite sefiales que necesitan ser conocidas, percibidas, identifi-
cadas y analizadas con cuidado, con el fin de que sean tomadas medidas oportunas.

Senales de abuso sexual contra ninos con discapacidad

Como es posible desprender de la literatura, en cualquier circunstancia la persona con discapacidad es
vulnerable a la ‘seduccion’ y al abuso sexual donde quiera que esté, incluso (y jprincipalmente!) cuan-
do parece estar protegida en casa. Constituye un blanco facil para el agresor: la persona con discapa-
cidad con frecuencia estara aislada; puede no haber desarrollado habilidades lingiiisticas, no presentir
o andar; puede no entender lo que pasa y participar ingenuamente de actividad sexual inducida. De
esa forma, es fundamental que los familiares, los cuidadore(a)s, los educadore(a)s y la sociedad civil
organizada (ONGs, etc.), estén cada vez mas conscientes de los riesgos de violencia sexual contra esa
poblacién y aprendan a reconocer sefiales que indiquen la ocurrencia del abuso, as6 como los procedi-
mientos legales para proteger a la victima, incluso cuando eso implica denunciar a alguien proximo.

El contacto diario con el nifio permite a la comunidad escolar, en particular a los docentes, observar
comportamientos diferenciados que alguno de sus alumnos manifieste, y buscar apoyo para proteger-
los, como muestra el siguiente relato:

“Juan (nombre ficticio) era un alumno comun, de 8§ afios. Un poco tranquilo tal vez, Juan par-
ticipaba de las clases y raramente faltaba. Subitamente, Juan comenzo a faltar a las clases. La
profesora busco informaciones y la madre inform6 que Juan no estaba bien, estaba enfermo.
Juan retorna a las clases mas tranquilo y con una expresion triste. Ademas de eso, con frecuencia
pide ir al bafio. La profesora intenta obtener informacion del alumno sin resultados. La profesora
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entonces conversa discretamente con los compaiieritos de Juan y descubre que ‘parece que tiene
un sangramiento’ en el drgano genital... A partir de ahi la profesora, sin saber claramente cuales
eran los procedimientos, trata de descubrir una forma de ayudar al alumno” (Narrado por una
profesora de 2° grado de una escuela municipal de Sdo Paulo).

Las sefiales estan ‘ahi’ para ser vistas, pero necesitamos aprender como verlas, dando significado a
ellas... La relacion de sefiales a continuacion presentada, fue construida a partir de innumerables fuen-
tes (Burke, Bedard & Ludwig 1998; Carta Nifios con Discapacidad s/d; Carta Mitos y Realidad sobre
el Abuso Sexual contra Nifios con Discapacidad s/d) y revelan la amplia gama de indicaciones sobre
la ocurrencia de violencia sexual (que esta ocurriendo o que ya ocurrio):

» alteracion en el comportamiento/sentimientos: timidez, tristeza, miedo y agitacion, aislamien-
to;

» manifestar mucho interés en el sexo o presentar comportamiento sexualizado que no coincide
con la edad;

* tocar el propio cuerpo o de otros de forma regular;

* presentar rechazo o temor al propio cuerpo, por ejemplo al realizar las actividades de higie-
ne;

* jugos sexuales agresivos;

» dificultad de union afectiva y amorosa;

* suefio agitado con pesadillas recurrentes;

* intento de suicidio;

* auto-agresion;

* depresion o baja auto-estima;

* lesiones corporales o hematomas;

* presencia de DSTs o sintomas de inmunidad baja (el nifio comienza a caer enfermo sin una
causa clara) tal vez causada por el virus VIH/SIDA;

» embarazo subito;
* compromiso en trabajo sexual (prostitucion);
* vicio con sustancias ilicitas o licitas;

» dificultad para mantener una relacion sexual saludable;

Las mismas sefiales deben ser buscadas en personas con discapacidad y no atribuir tales sefiales a la
discapacidad, jcomo es comun! El estudio exploratorio realizado en Pert y Paraguay por Save the
Children-Suecia (2002) Nifios con Discapacidad y Abuso Sexual destaca que
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“nifias y niflos con discapacidad estan expuestos a mayores condiciones de riesgo, tanto en su
integridad fisica como mental, tanto en el &mbito familiar como en su medio social cotidiano. Los
testimonios en el estudio muestran una diversidad de casos de malos tratos fisicos, explotacion,
abandono, etc.”

De acuerdo con el Centre for Developmental Disability Health Victoria (s/d), no hay diferencias sig-
nificativas entre el desarrollo sexual de personas con o sin discapacidades. Las necesidades y deseos
sexuales son los mismos entre aquellos que tienen discapacidad intelectual y el resto de la comunidad.
Sin embargo, como las oportunidades de experiencias de ese grupo social son, en general, extremada-
mente limitadas, las personas con discapacidad ‘necesitaran de asistencia y apoyo para comprender la
complejidad de las relaciones humanas y los derechos y responsabilidades de la sexualidad, asi como
eso puede ser incorporado en sus vidas.’ (p.01).

La mayoria de los asuntos relevantes relacionados a la sexualidad debe, por lo tanto, ser discutido
naturalmente, incluyendo, menstruacion, masturbacion, homosexualidad, comportamiento sexual im-
propio, esterilizacion, abuso sexual, y otros que sean necesarios abordar para asegurar su comprension
y proteccion. Sin embargo, a pesar de asegurar posibles cuidados, las condiciones de vida y falta de
oportunidades de aprendizaje para las personas con discapacidad, las vuelven un grupo extremada-
mente vulnerable a la violencia sexual, en la raiz de la cual se encuentra su invisibilidad social.

Invisibilidad social de la persona con discapacidad y vulnerabilidad a la violen-
cia sexual

El término “invisibilidad” comienza a ser objeto de atencion en Brasil solo en el afio 2004, luego de la
publicacion de los resultados de la tesis doctoral sobre la “invisibilidad publica” del psicélogo social
Fernando da Costa Braga, que observo a una barrendera de las calles de la Universidad de Sdo Paulo
(USP) durante ocho afios. En su estudio, el investigador sostiene que las relaciones laborales se ven
influenciadas por la ausencia de alteridad, y la “invisibilidad publica” es resultado de una percepcion
alterada del sujeto. En ese sentido, la condicion de “invisibilidad” se produce cuando un individuo (o
grupo social) es, por error o intencionadamente, “fisicamente excluido” de la red social que lo une a
la empresa, convirtiéndolo en un subgrupo aislado, como lo indican los datos de este estudio, en el
caso de la USP.

De alguna manera, la funcion de barrendera ‘enmascara’ a la persona y, por analogia, podemos deducir
que la discapacidad oscurece a la persona -sujeto de derecho- que tiene una discapacidad. La condi-
cion impuesta por la discapacidad priva a la persona de su esencia como ser humano, y el resto de sus
dimensiones humanas pierden importancia, cuando la discapacidad se generaliza y toma su lugar... Asi
pues, la historia y el curriculo de la persona con discapacidad son descartados y con ello, son ignora-
dos y desatendidos sus derechos a voz, a participacion y al pleno desarrollo, volviéndolo cada vez mas
vulnerables a todo tipo de violencia y discriminacion, incluso en la edad adulta.
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Segun la Save the Children de Suecia (2002) el grado de vulnerabilidad de los nifios con discapacidad
al abuso sexual es proporcional...

* a la existencia de carencia afectiva y emocional causada por continua segregacion social y
aislamiento, que pueden favorecer la accion de un posible abusador;

* a la falta de capacidad fisica para defenderse: el nifo, joven o adulto con discapacidad, en
general, estara en posicion de desventaja fisica con relacion al adulto;

* a la falta de habilidades comunicativas para relatar lo que acontecio: el no desarrollo de
habilidades lingiiisticas, obviamente, constituyen un problema en el compartimiento de la ex-
periencia y principalmente en corte cuando el caso es denunciado;

* a la falta de estimulos favorables al desarrollo de sus habilidades, auto-proteccion, indepen-
dencia y autonomia;

* a la falta de informaciones basicas y orientaciones sobre su propia sexualidad: en general, la
sexualidad de la persona con discapacidad es considerada inexistente por parte de los adultos
con los cuales conviven. Los nifios no tienen oportunidades para aprender limites o modelos
sobre como actuar frente al asedio sexual;

* a la falta de estructura familiar y acompaiiamiento sistemdtico: esto es, el nifio es tratado con
indiferencia o es sobreprotegido, acaba siendo involucrado en conflictos o relaciones de depen-
dencia complejas que terminan camuflando la violencia sexual,

* a la falta de recursos fisicos y emocionales para enfrentar el abuso en general: la sociedad
civil y las instituciones atin estan poco preparadas para lidiar con este asunto sensible y no dis-
pone de medios efectivos para identificarlo, denunciarlo y combatirlos a través de dispositivos
legales eficientes.

La invisibilidad de las personas con discapacidades es tan sélida que por falta de datos estadisticos
oficiales producidos a partir de levantamientos nacionales, desde los afios 70 las estimativas ofrecidas
por la UNESCO (1993) han sido sistematicamente adoptadas en los documentos de gobiernos de los
paises del Sur las cuales establecen que
“al rededor del 10% de la poblacion posee discapacidad y, de estas, menos de 1% tiene acceso a
cualquier tipo de tratamiento o educacion.”
Este dato por si s6lo confirma la ‘invisibilidad’ de estos individuos en los multiples contextos de la
vida humana. En Brasil, estudios destacan que las personas con discapacidad atin permanecen literal-
mente ausentes de la malla de relaciones humanas y sociales, sea en casa, en la escuela, en la comu-
nidad (SCS 2003, FERREIRA 2002) y en el trabajo. Por ejemplo, los datos del estudio comisionado
por el Banco Mundial, que dirigi el 2003, sobre la situacion educacional de los nifios y jévenes con
discapacidades dentro y fuera de las escuelas en el estado de Pernambuco, revela que
“del total de 123.597 alumnos(as) matriculados en las [150] escuelas visitadas [en el estado de
Pernambuco], s6lo 1.584 - 1.28% de la poblacion - son personas con discapacidades que estu-

dian en clases especiales o integradas e salas de clases regulares. Considerandose los objetivos
del presente diagnostico, es importante resaltar, que seleccionamos principalmente escuelas que
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ofrecen servicio de educacion especial, por lo tanto, si todas las escuelas de la red publica de
Pernambuco fuesen visitadas, este porcentaje probablemente seria menor al que encontramos”
(p. 38. Grifo mio).

Nuestro argumento aqui y el de que la invisibilidad de las personas con discapacidad estd en la raiz
de su vulnerabilidad a violencias, argumento confirmado por el Informe It is our world too*! de la
Asamblea General de las Naciones Unidas Sesion Especial sobre Nifios (ONU 2001), que trata de las
vidas de nifios con discapacidades y denuncia que mundialmente millones de nifios son sometidos a
diferentes formas de violencia, punicion, abuso y otros que se vuelven las causas de sus discapacida-
des. El informe afirma que los

“malos tratos dentro y fuera de la familia constituyen una causa extremadamente seria de la

discapacidad tanto en paises desarrollados como los en vias de desarrollo [y pueden causar] en-

fermedades mentales, desajustes sociales, dificultades en la escuela o en el trabajo, compromisos
sexuales, etc.” (p. 09, Parecerista Especial Despuoy, 1991).

Inevitablemente llegamos a la triste conclusion de que el abuso sexual y los malos tratos sufridos por
nifios con discapacidad caracterizan, al mismo tiempo, una violacion de sus derechos fundamentales
y la posible causa o compromiso de su discapacidad. Por eso, la invisibilidad que fomenta la vulne-
rabilidad de nifios con discapacidad es un asunto de extrema gravedad y tema que debe urgentemente
constituir un foco de atencion mundial para politicos, educadore(a)s, gestore(a)s, investigadore(a)s, te-
rapeutas y sociedad civil organizada. Y sobre todo, promover la reflexion del papel de la escuela en la
concientizacion de la comunidad en bisqueda de la promocion de la prevencion de la violencia sexual
es fundamental en el contexto actual, por que, segun el documento orientador del Proyecto Escuelas
que Protegen (MEC/SECAD 2005, p. 05), ‘la marcada incidencia de la violencia sexual contra nifios y
adolescentes provocd, a partir de la ultima década del siglo pasado, una serie de reacciones’

La invisibilidad de la persona con discapacidad en la red de relaciones, se caracteriza principalmente
por su ausencia fisica real, la cual, consecuentemente, impide el establecimiento de los lazos e inte-
racciones que llevan cualquier individuo a volverse parte de un grupo en particular. Personas con dis-
capacidad, por lo tanto, no viven entre nosotros, no ‘con-viven’y literalmente no hay como volverse
parte de cualquier otro grupo social.

Para las personas sin discapacidades es imposible comprometerlas en los espacios publicos y privados,
pues ellas no estdn ahi... La ausencia fisica de las personas con discapacidad no permite que nos fami-
liaricemos con ellas o con sus experiencias, sean estas de éxito o fracaso. No permite que personas sin
discapacidad aprendan sobre las experiencias discriminatorias vividas cotidianamente por personas
con discapacidades por que desconocen su ocurrencia y, asi, permanecen en la zona de comodidad del
enajenamiento social sin volverse parte de la construccion de redes de proteccion a los mas vulnera-
bles que sean mas efectivas.

De acuerdo con el estudio de Save the Children— Alianza Derechos del nifio con Discapacidad (SCS,
p. 21), un instrumento de defensa, la invisibilidad de los nifios con discapacidad se da porque:

2 {Es nuestro mundo también!
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* la segregacion (aislamiento) e institucionalizacion de personas con discapacidad son practicas
muy tradicionales [y, por lo tanto, consolidadas];

* las creencias y supersticiones tradicionales llevan a las familias a sentir vergiienza de sus hijos
con discapacidades [y los mantienen escondidos, invisibles para sus redes sociales];

» existe la falta de servicios de apoyo a las familias, que no tienen acceso a informacién u opor-
tunidades para adquirir habilidades y mejor comprension sobre la discapacidad, [lo que con
mucha frecuencia las lleva a creer que estan sendo castigadas por Dios’];

* se prioriza el tratamiento o terapias especializadas, en vez de oportunidades de convivencia y
escolarizacion [fundamentales para el desarrollo de cualquier individuo].

Estas razones estan subyacentes a las practicas de segregacion, aislamiento y exclusion en varios pai-
ses del mundo, pobres y ricos. Dependiendo de las condiciones socio-econdmica, cultural y educacio-
nal de cada pais, un nifio con discapacidad puede haber asegurado el tratamiento y cuidados necesarios
0, puede, por otro lado, estar escondida en el seno de la familia recluida en un cuarto; puede haber sido
matriculado en una institucion especializada donde raramente recibe visita y de la cual nunca sale, o
puede estar matriculado en una institucion segregada (como las escuelas especiales) conviviendo con
otros nifios que poseen el mismo tipo de discapacidad, sin encontrar oportunidades para entrar en con-
tacto con una amplia variedad de experiencias y estimulos que la vida en comunidad posibilita.

Bueler?® (2004, p. 11), periodista consultora del Banco Mundial en el area de discapacidad, en una
entrevista en la cual aborda la cuestion de la insercion de personas con discapacidad en la region de
América Latina, afirma que:
“esta claro que no podemos comparar la atencion que el deficiente recibe en los EUA [asi como
en otros paises ricos] y en Brasil [0 en América Latina]. La distancia aun es muy grande. Incluso
porque los niveles de capacidad para resolver problemas por medio de recursos financieros es
mayor que en los paises desarrollados”
Incluso asegurandose el cuidado a la salud y tratamientos necesarios para el desarrollo del nifio con
discapacidad, derechos garantizados por el Articulo 23 de la Convencion de los Derechos del nifio
(ONU 1989), o aislamiento social y educacional de nifios, jovenes y adultos con discapacidad es una
violacion al derecho humano de convivir con los pares y tener oportunidades igualitarias para su desa-
rrollo pleno. La ausencia fisica en la vida comun reduce las posibilidades de aprendizaje y desarrollo
necesarios para la vida adulta independiente y productiva. Sin embargo, en muchos paises, ha habido
progresos significativos con relacion a los derechos de las personas con discapacidad y su insercion en
diversos espacios sociales, infelizmente, ain hay mucho por hacer para que ellas, de hecho, estén en
condiciones de igualdad y sean reconocidas como sujetos de derecho.

3 Nota: Rosangela Berman Bueler es brasilera. A los 19 afios sufrié un accidente de auto y quedo tetraplegica. Es

periodista y doctor de la Universidad de Salamanca.
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El punto clave aqui es que si no hay efectiva participacion en los distintos contextos y segmentos de
la sociedad, no habra acceso a oportunidades de experiencias sociales, afectivas, ludicas, escolares,
amorosas, sexuales, etc. No hay, entonces, como la persona con discapacidad se desarrolle en direc-
cion a su potencialidad latente, asi como acontece para cualquier ser humano sin discapacidades. La
invisibilidad social de las personas con discapacidad, por lo tanto, constituye una barrera al ejercicio
de sus derechos, pues conduce inevitablemente al no reconocimiento del abuso, condicion que, a su
vez, no ofrece las bases para procedimientos de denuncia con vistas a la proteccion de esta persona
contra cualquier tipo de abuso sexual.

CONSIDERACIONES FINALES:
Reflexion sobre el papel de la escuela con orientacién inclusiva en la prevencion
y combate al abuso sexual

La declaracion de Salamanca (UNESCO 1994) define escuelas inclusivas como organizaciones que
acomodan a todos los nifios, independientemente de sus caracteristicas individuales. Esas organizacio-
nes educacionales asumen el compromiso de garantizar el acceso, participacion y adquisicion (CSIE,
2000) de conocimientos y experiencias a los estudiantes en riesgo de ser marginados o excluidos.

El concepto de inclusion se fundamenta en el principio de que la ‘educacion es un derecho humano’
y, defiende que ‘la diversidad humana y las diferencias individuales son reconocidas como recursos
valiosos para promover el aprendizaje significativo de todos’ (FERREIRA & MARTINS, 2007, p. 27).
O sea, todos tienen valor y son acogidos igualmente en la escuela, por lo tanto, la comunidad escolar
(gestores, docentes, estudiantes, familias) colectivamente se responsabilizan por asegurar oportunida-
des igualitarias para todos en el proceso de escolarizacion, considerando las diferencias individua-
les.

La escolarizacién y la experiencia cotidiana escolar constituyen etapas fundamentales en el proceso
de formacion humana porque durante este periodo se construyen las bases para la vida adulta. Asi,
participar plenamente de la vida en la escuela y sentirse parte de la comunidad escolar — sentimiento
de pertenencia - constituyen elementos claves del proceso de inclusion: un estudiante que es victima
de cualquier forma de violencia es un nifio con necesidades educacionales especiales y, por lo tanto, en
riesgo de exclusion del proceso educacional porque no esta en condiciones de participar plenamente
de la vida escolar.

Un nifio que es victima de abuso sexual, como vimos, presentard graves secuelas psicologicas, emo-
cionales, fisicas y otras que directamente afectaran su vida escolar. Asi, es facil defender en el contexto
del movimiento por la inclusion en educacion que:

- todo nifio que sufre abuso sexual debe ser también foco de atencion de la escuela y

- es de responsabilidad del equipo gestor identificar medios y recursos necesarios para asegurar
la proteccion del nifio, informando a los organismos competentes.
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Respondiendo a las directrices internacionales y, al mismo tiempo, reconociendo la gravedad del fe-
némeno violencia sexual en el territorio nacional, el gobierno federal lanzé el 2002 el Programa de
Enfrentamiento de la Violencia Sexual Infante-Juvenil en el Territorio Brasilero (PAIR), que tiene
carécter transversal e involucra diversos ministerios. En el ambito del programa, el 2006 lanz6 el
Proyecto Turismo Sustentable en la Infancia del Ministerio de Turismo y el Proyecto Escuela que
Protege de la Secretaria de Educacion Continua, Alfabetizacion y Diversidad (SECAD) del Ministerio
de Educacion. (MEC/SECAD, p. 05).

El Proyecto Escuela que Protege posee un alcance en el que dice respecto a su foco porque busca la
defensa de los derechos de los nifios y adolescentes en situacion de violencia fisica, psicoldgica, ne-
gligencia y abandono, abuso sexual, explotacion del trabajo infantil, explotacion sexual y trafico, por
medio de la prevencion. Por tanto, el proyecto:
“califica profesionales de educacion [de los municipios que se adhieran al proyecto] por medio
de formacion en las modalidades a la distancia y presencial, para una actuacion adecuada, eficaz

y responsable, en el 4ambito escolar, ante situaciones de evidencias o constataciones de violencia
sufrida por los educandos” (p.06)

El proyecto, por lo tanto, asume la relevancia del papel de la escuela en el combate a toda forma de
crimen y violencia sexual contra los nifios y adolescentes. Contextualizando tal accion en el contexto
de la inclusioén en educacion, inmediatamente podemos destacar la importancia de las escuelas con
orientacion inclusiva en este movimiento de proteccion a los nifios, en los cuales la comunidad escolar
colectivamente estd comprometida con
“mejorar la escuela para todos y combatir cualquier forma de exclusion, segregacion y discri-
minacion en el contexto escolar. Al mismo tiempo, la insercion dice relacion con la promocion
de oportunidades igualitarias de participacion. En una escuela inclusiva todos son considerados
iguales y tienen el mismo valor. Asi, la escuela que es inclusiva esta en continuo proceso de

cambio para asegurar la acogida de cada uno de los alumnos o de los miembros de la comunidad
escolar, asi como de su aprendizaje” (FERREIRA & MARTINS, 2007, p. 22).

Entonces, tiene sentido educacional, politico y social incorporar transversalmente el tema de la violen-
cia sexual como componente del contenido curricular, abordado tanto en la sala de clases, como en las
ferias de ciencia u otras actividades y, en este proceso, garantizar que sea dado un enfoque especial a
la proteccion de personas con discapacidad contra cualquier forma de violencia, una vez que, como vi-
mos, su invisibilidad y vulnerabilidad son significativas si son comparadas con otros grupos sociales.

El argumento expuesto en este articulo es el de que la vulnerabilidad de las personas con discapacidad
a la violencia sexual tiene dos fuertes factores como raiz: primero su invisibilidad en la malla social y,
segundo, el hecho de que la condicion “discapacidad’ ofrece seguridad al perpetrador del abuso sexual
porque €l tiene conciencia de que el riesgo de revelacion del crimen y de denuncia es practicamente
inexistente. Si el nifio y el joven con discapacidad no son matriculados en la escuela — jcomo es el caso
en la mayoria de las veces! — sus oportunidades de compartir la experiencia, de obtener ayuda y protec-
cion son también practicamente inexistentes. En este caso, por lo tanto, la escuela y la convivencia con
los pares tiene un papel crucial en la identificacion de las sefiales indicadoras del abuso, como aconte-
cio en el caso de Juliana o de Juan. Si el nifio y el joven con discapacidad son alumno(a) s regulares
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matriculados en la escuela, entonces, la escuela debe incorporar en el curriculum orientaciones sobre
la cuestion de la sexualidad y también sobre los riesgos del abuso sexual.

Las acciones de prevencion y proteccion desarrolladas en las escuelas deben ser orientadas por la Con-
vencion de los Derechos del Nifio (ONU 1989) y la legislacion nacional correspondiente:
“1. Los estados-partes tomaran todas las medidas legislativas, sociales y educacionales apropia-
das para proteger al nifio contra todas las formas de violencia fisica o mental, abuso o tratamiento

negligente, malos-tratos o exploracion, inclusive abuso sexual, mientras este bajo el cuidado de
los padres, del representante legal o de cualquier otra persona responsable por ella.

2. Esas medidas de proteccion deberan incluir, cuando sea apropiado, procedimientos eficaces
para el establecimiento de programas sociales que proporcionen la asistencia adecuada al nifio y
la persona encargada de su cuidado, asi como otras formas de prevencion e identificacion, noti-
ficacion, transferencia a una institucion, investigacion, tratamiento y acompafiamiento posterior
del caso de malos-tratos a los niflos mencionadas y, cuando es apropiado, intervencion judicia-
ria.” (ONU 1989, Articulo 19, p. 20)
Tenemos conciencia de que la escasez de recursos humanos especializados, materiales, educacionales,
de salud, etc. es inmensa en paises del Sur. Sin embargo, no podemos en nombre de ‘otras prioridades’,
olvidar el fenomeno de la violencia contra los nifios y jovenes que, por sus caracteristicas perversas,
son esencialmente graves como es el caso del abuso sexual. Estos crimenes requieren acciones inme-
diatas por parte de aquellos que, por principio, deben proteger al nifio: padres, madres, educadores.
Tales acciones pueden ser timidas o restringidas a lo que ‘se puede hacer ahora’, pero deben ser toma-
das, pues mucho se aprende en el proceso.

Para asegurar que los derechos de las personas con discapacidad sean, de hecho, garantizados en todas
las esferas sociales, el 13 de diciembre del 2006, fue aprobada por unanimidad en la Convencion de
los Derechos de las Personas con Discapacidad de la ONU. Como convencion, este documento es
orientador de politicas publicas en los paises-miembros que lo ratificaron. Esto significa que una vez
firmada la convencién por un Jefe de Estado, éste implicitamente asume el compromiso que la misma
establece en sus articulos. La Convencién, entonces, jugara un papel clave en la insercion del tema
abuso sexual contra las personas con discapacidad en la pauta de las politicas publicas y en las varias
instancias sociales e institucionales, por que destina un articulo entero — ART 16 — a la discusion de
este tema, conforme puede ser verificado a continuacion:

“Prevencion contra la exploracion, la violencia y el abuso

1. Los Estados Partes tomaran todas las medidas apropiadas de naturaleza legislativa, administra-
tiva, social, educacional y otras, para proteger las personas con discapacidad, tanto dentro como
fuera del hogar, contra todas las formas de exploracion, violencia y abuso, incluyendo aspectos
relacionados al género.

2. Los Estados Partes también tomaran todas las medidas apropiadas para prevenir todas las
formas de exploracion, violencia y abuso, asegurando, entre otras cosas, formas apropiadas de
atencion y apoyo que tomen en cuenta el género y la edad de las personas con discapacidad y
de sus familiares y auxiliares, inclusive mediante el abastecimiento de informacion y educacion
sobre la manera de evitar, reconocer y denunciar casos de exploracion, violencia y abuso. Los
Estados Partes aseguraran que los servicios de proteccion tomen en cuenta la edad, el género y la
discapacidad de las personas.
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3. Con el fin de prevenir la ocurrencia de cualquier tipo de explotacion, violencia y abuso, los
Estados Partes aseguraran que todos los programas e instalaciones destinados a atender personas
con discapacidad sean efectivamente monitoreados por autoridades independientes.

4. Los Estados Partes tomaran todas las medidas apropiadas para promover la recuperacion fisica,
cognitiva y psicoldgica, inclusive mediante la provision de servicios de proteccion, la rehabilita-
cion y la reinsercion social de personas con discapacidad que fueron victimas de cualquier forma
de exploraciodn, violencia o abuso. Tal recuperacion y reinsercidon ocurrird en ambientes que pro-
muevan la salud, el bienestar, el auto-respeto, la dignidad y la autonomia de la persona y tomen
en consideracion las necesidades de género y de edad.

5. Los Estados Partes adoptaran leyes y politicas efectivas, inclusive legislacion y politicas enfo-
cadas para mujeres y nifios, con el fin de asegurar que los casos de exploracion, violencia y abuso
contra personas con discapacidad sean identificados, investigados y, en caso necesario, llevados
a la justicia.
El texto de la Convencion claramente destaca la necesidad urgente de la sociedad de asumir la respon-
sabilidad de desarrollar medios eficaces para combatir la explotacion, violencia, abuso de las personas
con discapacidad, victimizando aiin mas sus vidas ya tan privadas de derechos. Por su importante
funcion social en la infancia y en la adolescencia, la escuela que se pretende inclusiva debe, por lo
tanto, sensibilizarse y sintonizarse con la Convencién que trata de los derechos de las personas con
discapacidad y, a partir de sus articulos orientadores, comprometerse con las cuestiones emergentes
que afectan esta poblacion y requieren iniciativas socio-politica y educacional inmediatas.

Personas con discapacidad han sido mantenidas por siglos al margen de los sistemas educacionales
en nombre del hecho que la prioridad es la universalizacion de la educacion primaria para las clases
populares. Personas con discapacidad han sido mantenidas invisibles en la malla social por que son
consideradas ‘problema’ para los que no poseen discapacidad. Personas con discapacidad han sido im-
pedidas de tener acceso a oportunidades de aprendizaje en nombre de la creencia infundada de que son
‘incapaces de aprender’... La lista de imposibilidades para las personas con discapacidad es extensa
y, en todos los items, explicitase el triste hecho de que estas personas no son consideradas sujetos de
derecho, justificandose asi su exclusion en la familia, en las escuelas, en la comunidad, en el tiempo
de ocio, en el trabajo, en las varias esferas sociales.

Enel contexto de la desigualdad social y de la falta de oportunidades para el florecimiento armonioso
del ser humano, violaciones de todas las naturalezas se manifiestan en la red social, proliferan y se
perpetiian con base en la ignorancia, en el preconcepto y en el miedo de entender y aceptar la dife-
rencia natural de los seres humanos como una riqueza a ser cultivada y celebrada. La violacion de los
derechos de las personas con discapacidad refleja las caracteristicas de una sociedad injusta que no
respeta y protege los derechos de grupos sociales que viven en situacion de desventaja. Sin embargo
existen instrumentos legales nacionales e internacionales que defienden y protegen los derechos de
personas con discapacidad; el siglo XXI aun testifica violencias contra estas personas desde el dia
en que nacen... abandono al nacer, violencia psicoldgica, abuso sexual, malos tratos, pre-concepto y
discriminacion durante la vida. La escuela, por lo tanto, como la institucion social cuya funcion es
formar para el ejercicio de la ciudadania debe incorporar en su politica el compromiso tanto de abordar
el tema como de asegurar la proteccion de sus estudiantes mas vulnerables.
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Como afirmé, con este articulo sobre el tema del abuso sexual contra las personas con discapacidad en
el contexto de la inclusion busco provocar al lector, a los estudiosos y, a todos aquellos comprometidos
con el movimiento por la inclusion educacional. Con esta provocacion explicita, espero ver frutos en el
debate sobre el desarrollo de sistemas educacionales inclusivos, pues la funcion de la escuela y de los
educadores es también la de promover y defender los derechos de sus estudiante dentro y fuera de los
espacios escolares, asegurando de esta forma las condiciones necesarias para el combate de los facto-
res que generan barreras en la escolarizacion y el aprendizaje. Incluir implica combatir barreras en la
participacion, asi toda escuela que adopta el principio de la inclusion como orientador de su cultura,
politica y practica, debe asumir el compromiso de crear estrategias de prevencion y combate contra el
abuso sexual con el fin de proteger a los nifios y los jévenes contra cualquier acto de violencia.
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INCLUSIVA:

EVALUAR PARA MEJORAR LA RESPUESTA DE LA ESCUELA A LA
DIVERSIDAD*

Inclusiva: Assessment to improve the school response to
diversity
Osvaldo Almarza Arce

Resumen

El gran desafio del sistema educativo, es desarrollar escuelas mas inclusivas que atiendan la diversidad y
ofrezcan respuestas de mayor calidad para todos los alumnos, equiparando las oportunidades de los grupos
en situacion de mayor vulnerabilidad y desventaja.

En los ultimos afios, se han implementado una serie de medidas tendientes al mejoramiento de las condicio-
nes que ofrecen los establecimientos educacionales para favorecer el aprendizaje y la participacion de los
alumnos con necesidades educativas especiales (NEE) en la educacion comun. No se conoce con certeza el
grado de efectividad que dichas medidas estan teniendo en el desarrollo de estos alumnos ni se cuenta con
instrumentos que permitan evaluar la calidad de la respuesta educativa que se les brinda.

El Proyecto INCLUSIVA que se describe en este articulo contribuye a resolver esta necesidad, que afecta
a cerca del 20% de la poblacion escolar, mediante un modelo para evaluar la “Calidad de la Respuesta de
la Escuela a la Diversidad de Necesidades Educativas de los Estudiantes” CREDE, que aporte informacion
valida a los distintos niveles del sistema.

Palabras claves: Assessment, inclusion, deversidad, necesidades educativas especiales, mejora escolar.

Abstract

The great challenge of the education system, is to develop more inclusive schools that meet the diversity and provide higher
quality answers to all pupils, equating the opportunities of groups in a situation of greater vulnerability and disadvantage.
In recent years, there have implemented a series of measures aimed at improving the conditions offered
by educational establishments to encourage learning and participation of students with special educational
needs SEN in education policy. It is not known with certainty how effective these measures are having on the
development of these students nor has tools to evaluate quality of the educational response to them offers.
The project even as described in this article helps to address this need, which affects nearly 20% of the school
population, through a model to evaluate the “Quality of Response to Diversity School Educational Needs of
Students” “Credne, to provide valid information to the various levels of the system.

Key Word: Assessment, inclusion, diversity, special educational needs, school improvement.

2 El presente articulo se basa en el trabajo presentado por Cynthia Duk en el Primer Congreso Iberoamericano de

Eficacia Escolar y Factores Asociados (OREALC / UNESCO, Santiago, diciembre 2007), publicado en Revista
REICE, Vol. 5, N° 5, Num 5e (2007).
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Las aspiraciones de la educacion para responder a las demandas de calidad por parte de la ciudadania
pone nuevas exigencias a los sistemas y crea tensiones en las cuales los actores educativos se encuen-
tran involucrados. Una educacion de calidad para todos los estudiantes es un eslogan que resulta facil
enunciar y complejo llevarlo a cabo.

Desde luego, las clases dirigentes y las instituciones publicas de los mas diversos paises del mundo, se
han propuesto hacer de la educacion un medio para equiparar las desigualdades sociales, posibilitar el
desarrollo tanto econémico como humano y alcanzar mayores niveles de cohesion social.

En Chile, la responsabilidad asumida por el Estado se ha orientado a la universalizacion de la ense-
flanza basica y, recientemente, la obligatoriedad de la ensefianza se ha extendido a la educacion me-
dia, terminando con ello, la ampliacion final de cobertura. Sin embargo, el ejercicio del derecho a la
educacion por parte de las personas, ha resultado ser desigual e inequitativo. El sistema escolar tiende
a discriminar, segregar y excluir de diferentes formas, a numerosos nifios, nifias, jovenes y adultos,
ante la imposibilidad de responder a sus diversas caracteristicas y necesidades educativas. Mas aun,
la calidad de la educacion que reciben los grupos mas vulnerables, es decir quienes mas necesidades
tienen en funcion de sus diferencias de origen, por lo general es de menor calidad.

Esta situacion ha inspirado politicas y reformas educacionales destinadas a elevar la calidad de la
oferta educativa reduciendo inequidades y desigualdades. En la medida que todo esfuerzo por mejorar
la calidad de educacion ofrecida, implica necesariamente valorar el aporte que hacen las escuelas a la
educacion de sus estudiantes, generar modelos y procesos de evaluacion que permitan informar a los
sistemas educativos y a las escuelas de los resultados de la educacién que imparten, es un reto al que
estan enfrentados la gran mayoria de los paises latinoamericanos.

En este contexto surge el siguiente proyecto cuyo propdsito fue desarrollar INCLUSIVA, modelo
de evaluacion que orienta e informa a las escuelas sobre qué acciones debieran adoptar para ser mas
inclusivas y conseguir que todos los estudiantes participen y aprendan independientemente de sus
diferencias.

Este proyecto fue desarrollado por Fundacion HINENI en asociacion con UNESCO, el Ministerio de
Educacion, la Universidad Catolica de Villarrica, la Universidad Central y la empresa Sistemas Com-
putacionales S y J., durante los afios 2006 — 2008, en el marco del Proyecto FONDEF: “Construccion
de un Instrumento para Evaluar la Calidad de la Respuesta Educativa a los Alumnos/as con Necesi-
dades Educativas Especiales”.?

El proyecto consisti6 en la construccion de un modelo de evaluacion de la calidad de la respuesta
de la escuela a la diversidad de necesidades educativas de los estudiantes (CREDNE), con parti-
cular énfasis en aquellos que requieren de especial atencion y recursos adicionales, para participar y
aprender. Su principal propdsito fue aportar informacion relevante a las escuelas que les permita tomar
decisiones de mejora con relacion a la calidad y equidad de educaciéon que ofrecen a sus estudiantes.

Como parte de los resultados del trabajo de investigacion se cuenta con un paquete tecnologico para
la evaluacion de la calidad de la respuesta educativa a la diversidad que incluye un modelo de analisis
con indicadores validados y un conjunto de instrumentos y procedimientos de recogida de informa-

% Proyecto FONDEF/CONICYT DO0411313.
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cioén, mediante procesos de evaluacion externa con validacion interna, sustentados en una plataforma
informatica de punta.

Los resultados / productos obtenidos fueron los siguientes:

* Modelo de analisis INCLUSIVA

El modelo construido contempla entre otros aspectos, una definicion conceptual de la CREDE, la
definicion de las dimensiones e indicadores de calidad, y los niveles de logro o estados de avance
relativos a los distintos indicadores.

* Metodologia de evaluaciéon

La metodologia considera un conjunto de instrumentos y técnicas de recogida de informacion:
Entrevista a directivos; Cuestionarios para docentes y especialistas; Entrevistas grupales para
estudiantes y para padres y apoderados; Lista de chequeo sobre la infraestructura de la escuela;
Pautas de analisis de documentos escolares. Ademas de un Manual del Evaluador que contiene
procedimientos tanto para la aplicacion de la evaluacion como para la elaboracion de los infor-
mes para las escuelas. Esta metodologia permite altos grados de participacion de los actores de
las escuelas a través de la combinacion de procedimientos de evaluacion externa con validacion
interna, guiada por consultores previamente capacitados en la aplicacion de este modelo.

* Recursos de apoyo para procesos de mejora

Considera una serie de dispositivos, tales como: informe de evaluacion, taller de devolucion de
resultados con entrega de recomendaciones, y Guia parala Mejora de la Calidad de la Respuesta
de la Escuela a la Diversidad, que ayuden a las escuelas a definir sus prioridades de cambio y, en
consecuencia, sus propios planes de accion dentro de un proceso de mejoramiento continuo a
partir de los resultados de la evaluacion en las tres areas de analisis establecidas en el Modelo In-
clusiva: Cultura escolar inclusiva; Gestion centrada en el aprendizaje y la colaboracion; Practicas
educativas que responden a la diversidad. A través de este proceso, cada escuela podra decidir las
acciones a seguir de acuerdo a su propia realidad. Estas podran implementarse en forma auto-
noma por el establecimiento, o podran formar parte de una asesoria mediante la colaboracion de
evaluadores/asesores capacitados.

* Una plataforma informatica

La Plataforma constituye el soporte tecnoldgico para la evaluacion, los diferentes perfiles desti-
natarios, y la interfaz multimedial adecuada para cada situacion de evaluacion segun el usuario.
El sistema conectado a Internet, es suficientemente robusto y funcional, de modo tal que posibi-
lite su crecimiento y mejoramiento para posibles nuevas versiones. Los usuarios de la plataforma
podran acceder libremente a la informacion contenida, y aquellos que se encuentren participando
en procesos de evaluacion podran acceder a los documentos especificos asociados a este proceso
(instrumentos, manuales, etc.) mediante una clave electronica (www.evaluacioninclusiva.cl).

¢ Formacion de evaluadores /asesores en INCLUSIVA

Consiste en el diseflo y ejecucion de un Programa de Formacion de Evaluadores/asesores para
la implementacion efectiva de los procesos evaluativos y de apoyo a las escuelas con miras a
avanzar hacia escuelas mas inclusivas, que incrementen los niveles de participacion y aprendizaje
de todos los estudiantes. De esta forma, se contara con una base de evaluadores calificados en el
Modelo Inclusiva, quienes seran los responsables exclusivos de la promocion y de los servicios
de evaluacion en el sistema educacional del pais.
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I. ESTRUCTURA DEL MODELO DE EVALUACION INCLUSIVA

El modelo INCLUSIVA se fundamenta entre otros aspectos, en la evidencia empirica de que la aten-
cion a la diversidad es un factor asociado a la calidad de la ensefianza. Numerosos estudios demuestran
(Ainscow 2001, Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacion Especial, 2003) que:
* Las escuelas que acogen a todos los alumnos y dan respuesta a la diversidad de necesidades
educativas de sus estudiantes aseguran la igualdad de oportunidades.

» Las escuelas que diversifican el curriculo y la ensefianza logran mejores aprendizajes y son mas
innovadoras.

* Los docentes capaces de atender la diversidad en el aula, muestran un mayor desarrollo profe-
sional.

* Los estudiantes que se educan en contextos de diversidad, aprenden y practican valores de res-
peto, solidaridad y cooperacion.

* La educacion en la diversidad enriquece a toda la comunidad educativa.
El modelo se estructura en cuatro areas de analisis consideradas esenciales para el desarrollo de es-
cuelas inclusivas que atiendan la diversidad. Cada una de ellas se descompone en una serie de cate-
gorias o dimensiones, las que a su vez, comprenden un conjunto de indicadores y subindicadores de
evaluacion, que muestran las condiciones deseables hacia las cuales deben avanzar las escuelas para
incrementar el aprendizaje y participacion de todos los estudiantes.

Por otra parte, cabe sefialar que el modelo disefiado se sustenta en tres ejes transversales que cruzan
las distintas areas y dimensiones, en tanto han sido identificados como atributos fundamentales para
la atencion a la diversidad y las necesidades educativas especiales que algunos estudiantes pueden
presentar. Estos son los siguientes:

* Accesibilidad: Disponibilidad de medidas, ayudas y recursos de apoyo adicionales orientados

a facilitar el acceso, la movilidad, la comunicacion, la participacion y el aprendizaje de todo el
alumnado.

* Flexibilidad y Adaptabilidad: Capacidad de la escuela para enriquecer y adaptar el curriculo
y la ensefianza a la diversidad de necesidades de aprendizaje del alumnado.

* Clima de apoyo socio—emocional: Ambiente socio—emocional de acogida y valoracion de las
diferencias y potencialidades individuales para favorecer el desarrollo personal de todos los es-
tudiantes.

De esta forma, el modelo se organiza en las areas y dimensiones que se definen a continuacion:

Area de Cultura Escolar Inclusiva: Conjunto de valores, creencias, actitudes y practicas que pro-
mueven el respeto y valoracion de las diferencias y el desarrollo de comunidades que fomentan la
plena participacion y el aprendizaje de todos.

Dimensiones:

1. Concepciones y creencias

2. Valores y actitudes

3. Sentido de comunidad y convivencia
4. Colaboracion

Area de Practicas Educativas que Responden a la Diversidad: Conjunto de acciones, recursos y
apoyos que buscan la participacion y el maximo aprendizaje y desarrollo de todos y cada uno, favo-
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reciendo la interaccion y enriquecimiento mutuo.

Dimensiones:
1. Enriquecimiento y adaptacion del curriculo para atender la diversidad
2. Estrategias de ensefianza para favorecer el aprendizaje y participacion de todos
3. Evaluacion del aprendizaje y la ensefianza

Area de Gestién Centrada en el Aprendizaje y la Colaboracién: Organizacion, direccion y admi-
nistracion de los distintos recursos humanos y materiales, orientados al desarrollo de una comunidad
que participa y aprende.

Dimensiones:
1. Organizacion de la ensenanza
2. Accesibilidad: Fisica, a la informacién y al curriculo
3. Recursos de apoyo (materiales y humanos) para atender la diversidad
4. Liderazgo y desarrollo institucional

Area de Resultados: Satisfaccion de la comunidad educativa, participacién y desempeiio social y
académico.

Dimensiones:
1. Satisfaccion
2. Participacion
3. Desempefio académico

A modo de ilustracion se presenta a continuacion un ejemplo de los indicadores asociados a una de las
dimensiones del area de cultura.

Area de Cultura Escolar Inclusiva
Dimension: sentido de comunidad y convivencia
indicador:

3.1 Las normas de convivencia se definen de forma participativa y son respetadas por los distintos
estamentos ¢ individuos de la escuela.

Subindicadores:

3.1.1 La normativa que regula la convivencia social estd orientada a la formaciéon mas que a la
sancion.

3.1.2 Se incentiva el didlogo y la comprension entre los estudiantes para la resolucion pacifica de
los conflictos.

3.1.3 Las normas son acordadas con los estudiantes y forman parte del proceso educativo.
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Instrumentos y procedimientos de evaluacién

El modelo incluye 13 instrumentos para el levantamiento de la informacién de campo, que iluminan
y dan cuenta de los indicadores construidos. La determinacion de las técnicas a utilizar se realizo
considerando criterios de pertinencia, aplicabilidad, facilidad y tiempo de administracion, asi como
de coherencia con el marco conceptual del modelo. De este modo, las técnicas varian segln el rol de
los informantes y la informacién que se pretende recabar en cada caso. Al mismo tiempo, el modelo
incluye un Manual del Evaluador, en el que se definen los procedimientos y metodologia de evalua-
cioén. También aporta orientaciones para el analisis e interpretacion de los datos y la elaboracion de los
informes institucionales que arrojan los resultados de la evaluacion. De este modo, el informe describe
el perfil de cada escuela en relacion con las diferentes dimensiones de calidad analizadas y un conjunto
de recomendaciones para ayudar a las comunidades escolares a progresar hacia mayores niveles de
inclusion y aprendizaje.

Los instrumentos construidos son:

Cuestionario a Docentes (CD)

Entrevista a Directivos (ED)

Cuestionario a Especialistas (CE)

Entrevistas grupal a Estudiantes (EE con NEE)

Entrevistas grupal a Estudiantes (EE sin NEE)

Entrevista grupal a padres, madres (EP con NEE)

Entrevista grupal a padres, madres (EP sin NEE)

Ficha de Informacion Escolar (FIE)

Pauta de Chequeo para la Observacion de la Escuela (LC)

Pauta para el Analisis del Proyecto educativo Institucional (APEI)
Pauta para el Analisis del Proyecto de Integracion Escolar (APIE)
Pauta para el Analisis del Reglamento de Convivencia (ARC)

13. Pauta para el Analisis del Reglamento de Evaluacion (ARE)

XNk W=

—_ —
_ O

_
»

Il. EL PROCESO DE CONSTRUCCION DEL MODELO INCLUSIVA

La metodologia general del Proyecto contempl6 cinco etapas. Las dos primeras concentran las activi-
dades de investigacion cientifica asociadas al desarrollo de los principales resultados de produccion
comprometidos por el Proyecto: el Modelo de Anélisis y la Bateria de Instrumentos de Evaluacion.
En la segunda etapa, las actividades de investigacion se prolongan con la validacion del modelo y sus
respectivos instrumentos de evaluacion, con la participacion de expertos y actores educativos de 9
establecimientos educacionales. De este modo, la investigacion concluye con el modelo, la metodo-
logia y los instrumentos de evaluacion disefiados y probados, para finalmente ser aplicados en cinco
establecimientos en forma piloto, con la finalidad de poner a prueba el sistema de evaluacion en su
globalidad, y a partir de sus resultados realizar los ajustes finales que se estimen necesarios para ase-
gurar su validez, pertinencia y eficacia.

En términos generales, la metodologia de investigacion utilizada busca generar y articular conoci-
mientos tedricos y empiricos, que sirvan de insumo para la elaboracion del Modelo y los Instrumentos
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de Evaluacion. Esta metodologia de caracter basicamente cualitativo se orienta, por un lado, hacia la
produccién de informacion sobre la CREDNE desde el punto de vista de los actores que intervienen en
la realidad estudiada, dando espacio para la (re)produccion de los significados y las representaciones
simbolicas que guian sus practicas y las dotan de sentido. Por otro lado, genera informacién desde el
punto de vista de los académicos y especialistas que han indagado, reflexionado y/o intervenido sobre
uno u otro aspecto de la problematica relacionada con la comprension y evaluacion de la CREDNE.
Esta especificidad metodologica, dirigida a articular la informacion y los juicios emitidos por los dis-
tintos sujetos implicados en el campo de la indagacion, responde al supuesto de que la capacidad de
transformacion de los actores educativos aumenta cuando construyen, en conjunto con los investiga-
dores, una propuesta para evaluar su trabajo y la respuesta educativa que la institucion escolar brinda
a sus estudiantes.

El disefio metodologico de caracter emergente, ha sido capaz de adaptarse a los hallazgos del pro-
ceso investigativo y de recoger informacion tanto de fuente primaria como secundaria. Atendiendo
a este principio, el trabajo investigativo ha consistido en un proceso de recogida y tratamiento de la
informacién de caracter progresivo, a través de fases concatenadas, cada una de las cuales constituye
informacién para la siguiente.

De esta forma, en la construccion del Modelo, cada fase ha tenido como resultado, la definicion de
areas, dimensiones e indicadores de evaluacion que se revisan en la fase posterior, hasta llegar a for-
mulaciones definitivas.

A continuacion se describen algunas de las actividades que se realizaron para el desarrollo del mode-
lo.

2.1 Revision y analisis bibliografico.

Se revisé un amplio nimero de investigaciones, evaluaciones y documentos referidos a la tematica del
estudio. Para ello, se realiz6 una actualizacién bibliografica en el &mbito internacional y de América
Latina. Con respecto a la documentacion y la bibliografia nacional, ademéas de considerar investiga-
ciones y evaluaciones relacionadas con la calidad de la educacion y factores asociados a la respuesta
a la diversidad y a las necesidades educativas especiales, se consideraron documentos legislativos,
normativos y de andlisis de politicas con relacion a la atencion a la diversidad en el sistema educativo
chileno. También se realizaron consultas y reuniones con otras experiencias a nivel nacional, orienta-
das a evaluar desde distintos enfoques la calidad de la educacién (SACGE Mineduc; SGE Fundacion
Chile; Modelo de Evaluacion IDEA).

Este proceso de analisis documental permiti6 actualizar el Estado del Arte en torno a las problematicas
indagadas; enriquecer el Marco Conceptual del Modelo, avanzar en la corroboracion parcial de las
hipétesis cientificas del proyecto y en la reelaboracion de las mismas; identificar dreas, dimensiones e
indicadores relevantes para la determinacion de la CREDNE.

La informacién recabada en el Estado del Arte sobre CREDNE, se articul6 con los conocimientos pre-
vios sobre este ambito aportados por los distintos miembros del equipo de investigacion del proyecto
y los asesores internacionales implicados en el proceso, dando forma a la primera version del Modelo
de Evaluacion.
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2.2 Consulta a Expertos.

Se realizd un proceso estructurado de consulta a expertos nacionales y extranjeros. Mediante este
proceso, los especialistas evaluaron las primeras elaboraciones en relacion con los componentes del
Modelo y propusieron de forma jerarquizada (asignando niveles de importancia) nuevos elementos
constituyentes de la CREDNE, asi como sugerencias para la formulacién de indicadores factibles de
ser utilizados para la evaluacion de estos elementos. Este método considero la participacion de tres
expertos internacionales y nueve expertos nacionales, cautelando la presencia de experticias prove-
nientes de los diferentes &mbitos implicados en el tema (politicas publicas, mundo académico, inves-
tigacion y evaluacion educativa).

2.3 Consulta a Actores Educativos.

Se llevé a cabo un proceso de blisqueda, seleccion e invitacion de diversos establecimientos educacio-
nales donde asisten alumnos con NEE, para que participaran del proyecto. De esta manera, se incorpo-
raron al proyecto de forma voluntaria nueve escuelas. Estas escuelas han participado en las actividades
de consulta, respecto de las areas, dimensiones e indicadores que en principio componen el Modelo,
y en el proceso indagatorio que posibilit6 su refinamiento y que ha enriquecido la construccion de los
instrumentos de evaluacion.

Para estos efectos se seleccion6 una muestra intencionada de escuelas que representaran una variedad
de caracteristicas valiosas para la contrastacion del modelo preliminar disefiado.

A partir de estas escuelas se conform6 un Grupo de Trabajo, con el cual se desarrolld una dindmica
de trabajo orientada a la obtencion de un juicio critico sobre la comprensibilidad, pertinencia y apli-
cabilidad de las dimensiones ¢ indicadores, considerados hasta ese momento. De esta forma se valido
desde la perspectiva de los actores educativos y en términos generales, los distintos componentes del
Modelo, produciéndose ademas sugerencias respecto de nuevos elementos a considerar en su formu-
lacion; asociado a esto ultimo, se recogieron ideas sobre las técnicas de recogida de la informacion y
su aplicabilidad a la realidad educativa.

Los participantes valoraron en términos positivos el formato y los contenidos del instrumento. No
obstante, los participantes realizaron numerosas consideraciones y sugerencias sobre como perfec-
cionar los instrumentos en aspectos especificos. A partir de las observaciones realizadas por el equipo
ejecutor durante el testeo, y tomando en cuenta los comentarios y las proposiciones de los actores edu-
cativos, se realizé un primer refinamiento de los instrumentos asi probados, en cuanto a su estructura,
secuencia, instrucciones, items y escalas.

2.4 Estudio de casos

a.— Proposito de la Indagacion. Este enfoque metodoldgico, se adopto con el proposito de producir
informacion empirica que alimentara la construccion de los Instrumentos de Evaluacion y un mayor
refinamiento del Modelo de Evaluacion. Esta innovacion responde a las consideraciones provenientes
de los expertos y actores educativos consultados, respecto de la comprensibilidad, validez, aplicabili-
dad y utilidad del Modelo y los Instrumentos de Evaluacion.

En este sentido, los primeros resultados obtenidos alimentaron el proceso de construccion de los ins-
trumentos a nivel de prototipo, asegurando que sus items y escalas de medicion sean formulados de

136

revista educacion Diferencial ok.indd 136 7/10/08 18:48:16



Osvaldo Almarza Arce

manera comprensible y posean significacion en los contextos escolares. En la misma direccion, se ha
podido evaluar el grado de relevancia que adquiere cada componente del Modelo para los distintos
actores educativos, al cuantificar la recurrencia con que éstos se refieren de forma directa o tangencial
a los Indicadores, en contextos conversacionales controlados.

b.— Objetivo del estudio. Para lograr los propdsitos resefiados, se inicié una indagacién empirica de
las perspectivas y practicas institucionales en relacion con la respuesta educativa a las NEE, en 3 de las
nueve escuelas participantes en el proyecto. Para orientar este estudio focalizado, se fijo el siguiente
objetivo general: Explorar y conocer los usos lingiiisticos y el campo de significacion de los actores
escolares en relacion con la respuesta educativa a las necesidades educativas especiales en contextos
de diversidad.

c.— Seleccion de los casos: A la hora de escoger los establecimientos que conformarian los casos a
estudiar, se tomd en cuenta: a.— que en el conjunto de escuelas estuvieran representados los distintos ti-
pos de dependencia administrativa; b.— que su respuesta educativa a las NEE variara en calidad lo mas
posible, desde posiciones y situaciones de mayor inclusion educativa, a las de menor inclusion. Por
otro lado, la consideracion de la maxima variacion posible en el grado de inclusion que caracterizaria
la respuesta educativa de las escuelas seleccionadas —de acuerdo con la informacion producida en el
Grupo de Trabajo de Actores Educativos—, pretendia ofrecer a la construccion de los instrumentos de
evaluacion un campo empirico con diferencias significativas en torno a las dimensiones estudiadas, de
manera tal que sus escalas de medicion desarrollaran una sensibilidad de amplio espectro, dado que
los valores que puede adquirir cada indicador en las diversas realidades institucionales a evaluar son
potencial e hipotéticamente enormes. El 3° criterio utilizado fue el tamafio de las escuelas, en térmi-
nos del total de estudiantes atendidos y la cantidad de profesores que trabajan en ellos. Por otra parte,
la opcion de escuelas con proyectos o programas de integracion de estudiantes con discapacidad,
permitiria evaluar estas iniciativas a la luz del potencial inclusivo que actualizan o niegan, mas alla de
la mera integracion fisica de los estudiantes, contrastando de esta manera las hipdtesis cientificas del
proyecto.

Atendiendo a los criterios recién estipulados, los casos seleccionados para el estudio focalizado de sus
respuestas institucionales NEE, poseen las siguientes caracteristicas:

* Escuela municipal con proyecto de integracion, una (hipotética) baja calidad de su respuesta a las
NEE y un gran tamafio (més de 1000 estudiantes).

* Escuela particular subvencionada gratuita con proyecto de integracion, una (hipotética) mediana
calidad de su respuesta a las NEE y tamaiio pequefio (menos de 500 estudiantes).

* Escuela particular pagada con programa de integracion, una (hipotética) alta calidad de su res-
puesta a las NEE y un tamafio medio (entre 500 y 1000 estudiantes).

Relacionada congruentemente con el enfoque teérico metodologico cualitativo del proyecto, el estu-
dio de casos se alimenta de las tradiciones de investigacion antropologica y de la sociologia compren-
siva, que ponen el énfasis en la relacion existente entre la accion de los sujetos y las representaciones
simbolicas que les dan sentido, motivan y justifican. Mediante la realizacion de: entrevistas indi-
viduales o colectivas con directivos, docentes, especialistas y apoderados; conversaciones grupales
con estudiantes; y observaciones de interaccion en el aula se produjo informacion sobre las NEE de
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los estudiantes de las escuelas indagadas y las eventuales respuestas institucionales ante ellas. Tal
confrontacion, al igual que la generacion de la informacion relativa a los Indicadores del Modelo, fue
orientada por medio de pautas tematicas construidas especialmente con ese fin, diferenciadas por tipo
de sujetos (Directivos; Docentes de aula; Especialista de apoyo; Apoderados; Estudiantes). Estas pau-
tas, junto con orientar las actividades de campo durante el estudio de casos, fueron elaboradas a partir
de los Indicadores del Modelo de manera tal que se produjera informacion pertinente en relacion con
los propositos del estudio y, llegado el caso, pudiesen formar parte del instrumental con que operara
en el futuro el Sistema de Evaluacion.

Las actividades de campo, a través de las que se produjo la informacion posteriormente analizada,
aparecen resumidas en el siguiente cuadro:

CUADRO RESUMEN DEL TRABAJO DE CAMPO ESTUDIO DE CASOS

Actividad Caso Escuela 1 Escuela 2 Escuela 3 Total
Entrevista Directivo(s) 1 1 1 3
Entrevista Docente 3 3 3 9
Entrevista Especialista(s) 1 1 1 3
Entrevista Apoderado 2 2 2 6
Entrevista Estudiantes 1 1 1 3
Observacion de Aula 2 3 1 6
Total 10 11 9 30

De manera complementaria y para ampliar las referencias empiricas del analisis, se indago la respuesta
a la diversidad y las NEE de las restantes seis escuelas participantes del proyecto, mediante entre-
vistas a sus directivos. Esta actividad permitio ahondar en la perspectiva de los Directivos sobre la
tematica, y la existencia, o no, de diferentes estrategias para dar respuesta a las diferencias individua-
les de los estudiantes.

2.5. Construccion de los instrumentos de evaluacion
a) Operacionalizacion de los indicadores.

Tras los primeros refinamientos del modelo, se dio inicio al proceso de operacionalizar sus indicadores
en instrumentos que produzcan informacion fidedigna en las instituciones educativas. Las decisiones
sobre las técnicas e instrumentos a utilizar, se sustentaron en los debates y analisis acaecidos al interior
del equipo ejecutor, y en las consultas con los expertos, en el sentido de establecer un conjunto de he-
rramientas y procedimientos que permitan la recogida de datos que mejor representen los indicadores
elaborados.
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b) Definicion general de los instrumentos

Especificamente se determinaron como instrumentos bases para la recopilacion de informacion el
cuestionario, la entrevista, los grupos focales, las listas de chequeo y las guias de analisis de docu-
mentos escolares. En el caso del cuestionario se optd por el potencial que posee para recopilar datos,
permite minimizar el error de respuestas, tiene una estructura de registro que posibilita una idea rapida
de los objetivos llamados a aportar en tanto via de informacion, es de facil correccion, puede asumir
distintos formatos y el entrevistado puede tener cierta flexibilizacion de tiempo y lugar al responder.

Se determind utilizar la entrevista, ya que en tanto proceso de comunicacion se pretende dar con
aspectos de las areas e indicadores del modelo dificiles de considerar en otros instrumentos (area e
indicadores de cultura, por ejemplo). En este caso se hizo la opcion de la entrevista estructurada que
permitira un hilo conductor (guién base) direccionado y no flexible.

Entrevistas grupales, se considerd esta técnica pues permitia un trabajo de campo controlado, en
espacios que no requieren de gran elaboracion e implementacion, permite un nimero reducido de
personas que se constituyen en una muestra representativa del segmento de actores educacionales
que se quiere analizar, en este caso los padres y los estudiantes de las escuelas. Estos procedimientos
de investigacion se emplean sobre todo para detectar respuestas inmediatas a una determinada idea,
situacion de la dinamica escolar vivenciada desde el contexto.

Se entiende por listas de chequeo, al listado de preguntas en forma de cuestionario que sirven para
verificar el grado de cumplimiento de determinadas reglas establecidas a priori con un fin determi-
nado. Se constituyen en un adecuado instrumento de levantamiento de informacion general de las
observaciones relacionadas tanto con acciones como las condiciones fisicas y materiales de los
establecimientos.

¢) Validacion de los instrumentos.

Una vez testeados y mejorados los 11 instrumentos generados, como resultado de su aplicacion a “ca-
sos unicos” (5 docentes, 3 especialistas, 3 directores, 4 estudiantes, 2 padres, ademas de observaciones
y analisis de documentos en 2 establecimientos), éstos fueron sometidos a juicio de expertos, lo que
llevo a su ultimo afinamiento, siguiendo las recomendaciones de los cuatro especialistas convocados
para esta tarea, previo a ser aplicados en la Prueba Piloto final.

Prueba piloto del sistema de evaluacién

Realizados los procesos de validacion se lleva a cabo la prueba piloto. En ella se probo todo el paquete
desarrollado por Inclusiva, que se divide en: a) seleccion y formacion de evaluadores; b) recoleccion
de informacion; c) preparacion de informes de evaluacion; y, d) devolucion a las escuelas. Para se-
leccionar evaluadores se elabor6 un perfil que daba importancia a que éstos fueran profesionales de
la educacion con experiencia en gestion escolar y con sensibilidad respecto a la inclusion. Una vez
seleccionados los evaluadores, se formaron en dos oportunidades. En la primera, se prepararon para la
recoleccion de informacion, y la segunda, se capacitaron en el uso de la plataforma informatica y en la
preparacion de los informes. A partir de este proceso de capacitacion se gener6 el modelo final para la
capacitacion de evaluadores a llevarse a cabo durante la aplicacion de la evaluacion en el futuro.
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En la primera parte de la prueba piloto se propuso verificar el funcionamiento en terreno del paquete
completo de evaluacion. La prueba piloto permitié hacer ajustes finales a los instrumentos, mejorar el
manual de aplicacion, ver el funcionamiento de la plataforma informatica y generar reportes para las
escuelas. De esta manera se buscd replicar el proceso total de la evaluacion para corregir las falencias
observadas. La prueba piloto involucrd a 5 escuelas, 149 docentes, 22 profesionales de apoyo, 57
padres y 72 estudiantes. La seleccion de escuelas para la prueba piloto se baso en criterios que permi-
tieran abarcar a distintos tipos de colegios existentes en el sistema educativo. Para ello se determind
que era importante que la muestra tuviera colegios de sostenimiento publico, privado y particular—
subvencionado. Asimismo, se busco que la muestra incluyera centros educativos que ofrecieran los
niveles de basica y media. Por ultimo, un criterio importante fue incluir colegios de distintas regiones
del pais. Los parametros fijados para la muestra de escuelas se cumplieron, participando en la prueba
piloto los siguientes centros educativos:

Cuadro 1. Escuelas que integraron la muestra de la prueba piloto

Escuela Nombre Dependencia Ubicacion
1 Carlos Oviedo Particular Subvencionado Maipu
2 Javiera Carrera Municipal Talca
3 Liceo Cristiano Bethel 3 Particular Subvencionado La Florida
4 Mariano Latorre Municipal Villarrica
5 Liceo Diego Aracena Municipal Lo Barnechea

Un evaluador con un investigador asistente se hicieron cargo de la recoleccion de la informacion en
cada escuela. Los resultados de la prueba piloto fueron de gran valia para el mejoramiento de los ins-
trumentos, materiales y procedimientos de la evaluacion desarrollada por Inclusiva. En esta prueba
se verifico que los instrumentos, el Manual del Evaluador y los procedimientos establecidos tuvieron
un funcionamiento adecuado, cumpliendo con los propositos de la evaluacion. Ademas, fue necesario
realizar ajustes especificos a los distintos materiales y procedimientos para mejorar la evaluacion.

Después de finalizada la recoleccion de datos de la prueba piloto se procedid a producir los informes
de evaluacion para cada escuela. Este proceso implico la automatizacion de la plataforma informatica
para organizar la informacion —graficos, tablas y textos de respuestas a preguntas abiertas— de acuerdo
a las dimensiones, indicadores y subindicadores del modelo que se organizaran en un archivo que
sirviera de base para la redaccion del informe por escuela. Los evaluadores de cada escuela fueron los
responsables de elaborar el informe final y devolver sus resultados a los centros educativos. También
esta fase de la evaluacion se ajustd para mejorar la presentacion final de los reportes y la estrategia
de presentacion y devolucion de datos a la escuela. Como consecuencia de esta fase final, fue posible
elaborar resumenes de los resultados de la evaluacién como una forma de priorizar las areas donde
las escuelas deben intervenir. La devolucion de informacion a las escuelas mostré que los informes
aportaron antecedentes que fueron rapidamente aceptados por los actores escolares, denotando la per-
tinencia del modelo y sus procesos de evaluacion. Asimismo, se corrobord que los actores escolares
recibieron como una ayuda relevante las recomendaciones para la mejora incluidas en el informe.
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Una de las adecuaciones posteriores fue la ampliacion de los instrumentos de 11 a 13, para recoger con
mayor precision aspectos detectados en la experiencia piloto.

Formacion de evaluadores y asesores

Como una forma de materializar el posterior desarrollo de los procesos de evaluacion, se implemen-
té este curso para habilitar inicialmente a profesionales para la realizacion de las evaluaciones. La
experiencia nos indica que se requiere realizar, ademas, un proceso de trabajo practico asociado a la
realizacion de evaluaciones conformando equipos para un aprendizaje en la accion misma, lo que
permitiria su calificacion como evaluadores.

lll. CONCLUSIONES

Los aprendizajes en este proceso se pueden ubicar en el fortalecimiento de capacidades investigativas
del equipo gestor, la profundizacion en el conocimiento de las NEE y las aproximaciones teorico—
practicas a la inclusion, provenientes de los debates, lecturas e intercambio con expertos. La importan-
cia del trabajo de campo para no perder de vista la realidad de los destinatarios finales y la constante
reformulacion del trabajo en pro de una mejor respuesta.

Respecto del impacto esperado en su aplicacion mas masiva, se puede precisar dos niveles: uno refe-
rido al sistema en su conjunto como lo es el aporte de una perspectiva distinta (cualitativa) a la de las
evaluaciones realizadas estandarizadas y centradas en los resultados de aprendizaje. y generar mayor
sinergia a los marcos de politicas y dispositivos de gestion existentes en el sistema educativo. El
segundo aporta a los procesos de la escuela ya que permite reflexionar en torno a los puntos fuertes y
débiles en el &mbito de la gestion y practicas educativas, contar con informacion relevante para tomar
decisiones adecuadas de cambio en la perspectiva de la inclusion, iniciar procesos de mejoras tendien-
tes a incrementar los niveles de participacion y aprendizajes de todos los estudiantes, fortalecer las
capacidades de la escuela para atender la diversidad de estudiantes y reducir las practicas y actitudes
que generan discriminacion y exclusion.

En tal sentido, Inclusiva constituye un modelo alternativo, pero al mismo tiempo complementario a
los sistemas de evaluacion institucional actualmente existentes en el pais, permitiendo obtener a las
escuelas una mirada mas especifica acerca de su capacidad para responder a las diferencias individua-
les de aprendizaje de sus alumnos.

En la actualidad INCLUSIVA se encuentra en condiciones de iniciar sus servicios en el &mbito na-
cional, con presencia en la zona norte, centro y sur del pais, a través de la Universidad Catolica de
Villarrica, Universidad Central y Fundacion HINENI y también esta disponible para un trabajo en la
region.
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DAR LA VOZ EN LA INVE§TIGACI()N INCLUSIVA. DEBATES SOBRE
INCLUSION Y EXCLUSION DESDE UN ENFOQUE BIOGRAFICO-
NARRATIVO

Give Word on Inclusive Investigation. Debates about Inclusion/
Exclusion from a Narrative-Biographical Standpoint

Teresa Susinos Rada y Angeles Parrilla Latas

Resumen

El trabajo expone algunas reflexiones y dilemas que tienen que ver con las posibilidades y los limites de los
modelos biografico—narrativos en el marco de una investigacion que se reconoce como inclusiva y compro-
metida con la emancipacion de aquellos a los que dice servir. Tales reflexiones tienen su fundamento en la
experiencia de las investigadoras en diversos proyectos de investigacion relacionados con los procesos de
exclusion educativa y social en mujeres y jovenes particularmente vulnerables a éstos.

Palabras Claves: Investigacion biografica—narrativa, inclusion y exclusion educativa y social, personas vulnerables,
dar voz.

Abstract

This article presents thoughts and dilemmas which with the possibilities y limitations of narrative—bio-
graphical models in an inclusive research, committed with the autonomy of those which it serves. Such
reflexions are founded on the experiences of the investigators during their research on education and social
exclusion of women and vulnerable youths.

Key words: Narrative—biographical investigation, educative and social inclusion and exclusion, vulnerable
people, give word.
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En este articulo pretendemos exponer algunas reflexiones e inquietudes que se derivan de las inves-
tigaciones sucesivas que venimos compartiendo desde la Universidad de Cantabria y la Universidad
de Sevilla (Parrilla y Susinos, 2005; Parrilla y Susinos, investigacion en desarrollo®) y que tienen
que ver con las posibilidades y los limites de los modelos biografico—narrativos en el marco de una
investigacion que se reconoce como inclusiva. En particular, nuestras investigaciones se han centrado
en el estudio de la exclusion escolar y social en jovenes analizada ésta desde un enfoque biografico—
narrativo. De la experiencia obtenida durante el desarrollo de nuestro trabajo investigador, han ido
surgiendo algunas certezas y algunas incertidumbres, muchas de las cuales no estaban tan claramente
presentes en el origen del proceso, y sobre las que hemos ido avanzando a lo largo de este tiempo, a
sabiendas de la provisionalidad del conocimiento que de aqui se ha ido generando. A nuestro parecer
estos cuestionamientos tienen que ver con interrogantes que estan en el corazén mismo de la investi-
gacion inclusiva y que de una forma u otra estan presentes en muchos de nuestros debates.

1. PARA EMPEZAR, ALGUNAS REFLEXIONES RELATIVAS A LA INVESTIGACION SOBRE
LA EXCLUSION Y LA INCLUSION EN JOVENES

Como hemos dicho, en las tiltimas investigaciones que hemos emprendido pretendiamos conocer coémo
se ha ido construyendo la experiencia de la exclusion social y escolar para algunos chicos y chicas jo-
venes?’ (entre 18 y 25 afios) por medio de diferentes técnicas biografico—narrativas. Intentabamos con
ello reconocer los hitos y problemas que ellos mismos identifican en su curso vital como elementos de-
terminantes y que en su opinion podrian explicar parte de las limitaciones para la participacion social a
las que se ven sometidos (para una explicacion mas exhaustiva del proyecto, ver Susinos, 2007).

Asi pues, el concepto nuclear que concitd nuestro interés es el de exclusion social, a cuyo estudio nos
asomamos desde una perspectiva procesual, analizando la exclusion como un fenémeno construido
a lo largo del tiempo y susceptible de ser narrado por los protagonistas del mismo. Por tanto, nos ha
interesado en todo momento destacar que la exclusion se construye socialmente, que consiste en la de-
negacion para algunas personas al acceso y disfrute de determinados derechos de ciudadania (Tezanos,
2001) y que desde el punto de vista subjetivo limita las condiciones de posibilidad en que tiene lugar
la formacion de la propia identidad. Es justamente esta subjetividad construida y los diferentes hitos
en dicha construccién lo que pretendemos conocer de boca de los propios protagonistas. En nuestro
trabajo esto es lo que denominamos el estudio de las barreras sociales (Zarb, 1997), que sefialan me-
tafoéricamente aquellos obstaculos o impedimentos que las personas encuentran a lo largo de su vida,
que les impiden la plena participacion social y que finalmente “discapacitan”, excluyen o segregan a
dichos individuos y/o colectivos. La exclusion social es aqui entendida como “opresion” en el sentido
amplio, complejo y polimoérfico que defiende Young (2000), y que hemos ejemplificado con el caso de
las mujeres con discapacidad en otra parte (Susinos, 2006).

% La primera de las investigaciones estaba centrada exclusivamente en una muestra de chicas.

27 Queremos hacer aqui referencia expresa a otros estudios que abordan también la exclusion social en jovenes tras

la escolaridad obligatoria por la sintonia argumental que nos une en el analisis de dicho fendémeno, tales como
Martinez, 2004 y Gonzalez, 2006.
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Sin embargo, la propia idea de exclusion social que tomamos como punto de partida para nuestros tra-
bajos ha necesitado ser problematizada a lo largo de nuestra investigacion en dos sentidos. En primer
lugar, porque hemos comprendido y comprobado en el anélisis de los discursos de los jovenes la ne-
cesidad de adoptar una mirada simultanea sobre los procesos de exclusion y sobre los de inclusion. En
el analisis de las biografias narradas por los jovenes participantes encontramos que las oportunidades
incluyentes y participativas se entrelazan con otras excluyentes, generando procesos interactivos com-
plejos de mayor o menor intensidad. En todo caso no es la presencia en una determinada comunidad o
situacion social de marcado caracter excluyente la que determina la situacion, el riesgo, vulnerabilidad
o exclusion de la persona, sino los procesos articulados para afrontar esa situacion (Subirats, Carmona
y Brugué, 2005; Escudero, 2004; Parrilla, 2007).

Esta constatacion nos lleva a plantear el estudio de la exclusién desde acercamientos que tratan de
captar su construccion dindmica e interactiva utilizando técnicas y procedimientos de recogida de in-
formacion que nos acercan a las distintas dimensiones y &mbitos (familiar, escolar, laboral, etc.) en que
transcurre la vida de los jovenes. Pero no es suficiente el andlisis de las causas que podrian favorecer
la exclusion, ni incluso el estudio de episodios puntuales sobre determinadas situaciones excluyentes.
Por eso, recurrimos también y de forma complementaria al analisis longitudinal y sincrénico de las
barreras y ayudas que nos ofrecen las historias de vida, para acercarnos a la complejidad con que se
entretejen los procesos de exclusion social y educativa.

La segunda reflexion que viene a matizar nuestro concepto original de exclusion social tiene que ver
con la necesidad de equilibrar en nuestra aproximacion al fendmeno la consideracion del impacto que
sobre las personas tienen las estructuras sociales y la necesidad de reconocer la capacidad de los indi-
viduos de resistir a esos discursos dominantes. Tal y como apuntadbamos en nuestro punto de partida,
la exclusion social puede entenderse como irremediablemente impuesta a los jovenes por medio de las
que habiamos denominado barreras para la participacion, pero esta posicion deja muy poco espacio
para apreciar como se produce la construccion de subjetividades que se “escapan”, que se apartan de
esta posicion de exclusion previsible dadas sus condiciones biograficas. La confirmacion en las biogra-
fias de algunos jovenes de este fendmeno de resistencia nos ha llevado a considerar insuficientes los
supuestos de la reproduccion (mas acordes con las Teorias de la Socializacion) para explicar como se
produce la formacion de identidades en condiciones sociales adversas. Asi, junto a estos argumentos
hemos tenido en cuenta las teorias de la resistencia que nos permiten reconocer y explicar la capacidad
individual de resistir, de reaccionar a las condiciones socialmente impuestas y a los discursos hegemo-
nicos. Esta posicion nos ha permitido una comprension mas compleja del fenémeno que coincide con
parte del debate tedrico que se ha mantenido desde los Estudios de Género en el estudio de como se
produce la formacion de la identidad de género desde un enfoque mas postestructural (Connell, 2005;
Davies, 2003; Francis, 1999). Igualmente, desde los estudios de Discapacidad autores como Gabel y
Peters (2004) han defendido con similares argumentos la que denominan la Teoria de la Resistencia,
que en este caso explicaria como algunas personas con discapacidad resisten a los discursos dominan-
tes del estigma, a la exclusion politica y social y al poder de los expertos en la vida de las personas
con discapacidad.

Por otra parte, nuestro estudio toma como punto de partida una idea amplia, comprensiva de la ex-
clusién social (tal y como explicaremos mas adelante), de forma que incluye entre los participantes
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a jovenes pertenecientes a colectivos étnico—culturales minoritarios, personas con discapacidad y a
grupos economico—sociales desfavorecidos.

Todos estos chicos y chicas (en un nimero total superior a 60) han compartido con nosotros una amplia
y detallada informacion biografica derivada del uso de distintas técnicas biografico—narrativas que se
complementan unas a otras como instrumentos que estimulan el recuerdo narrado. Las técnicas utili-
zadas han sido (por este orden): autopresentacion, entrevista biografica, entrevista focalizada, analisis
de una foto y biograma. La autopresentacion es una pequena descripcion que el entrevistado hace de
si mismo. Debe entenderse como una toma de partido, una opcion personal que pretende ofrecer una
vision general y coherente de si mismo ante los demas. La entrevista biogrdfica es una estrategia que
nos permite reflexionar y rememorar la trayectoria vital de una persona. Es una entrevista amplia, en la
que en un marco relajado de comunicacion el entrevistado va rememorando diferentes aspectos de su
biografia (personal, escolar, familiar, amorosa, etc.) a partir de nicleos tematicos (trayectoria escolar,
relaciones sociales, acceso al empleo, vida familiar actual, vida familiar futura, etc.) que le propone
el entrevistador. La entrevista focalizada es la continuacion de la técnica anterior. En ella se vuelve a
conversar sobre determinados aspectos o episodios que, una vez revisada a fondo la técnica anterior,
merecen mayor atencion. Proporciona, como sefiala Flick (2007), un tipo de conocimiento especifico
que es complementario al conocimiento mas genérico obtenido en las entrevistas biograficas. Este
autor lo denomina conocimiento episodico, siendo este un conocimiento de caracter argumentativo y
explicativo, al estar vinculado a circunstancias concretas (el tiempo, espacio, personas, eventos, situa-
ciones o vinculos) en torno a un episodio en cuestion. El andlisis de la foto es otra técnica que hemos
utilizado porque ofrece una imagen restringida, pero muy poderosa de situaciones, personas y mo-
mentos significativos en la vida de los jovenes (Loizos, 2007). Con esta técnica el dialogo se establece
a partir de una foto que el mismo entrevistado elige por su especial significado en su vida y a partir
de la misma se indagan los diferentes acontecimientos y circunstancias que rodearon a esa imagen.
Por ultimo, el biograma recoge un conjunto de acontecimientos y su cronologia que son considerados
especialmente significativos para comprender la vida de esa persona. Es una estructura grafica que
recoge los espacios y tiempos que, desde la perspectiva actual del entrevistado, han ido configurando
su vida con la valoracion actual de cada uno de ellos®.

A partir de toda la informacioén biografica que es proporcionada por cada uno de los participantes
mediante este abanico de técnicas, hemos realizado dos tipos de analisis: uno individual, a modo de
historia de vida o informe personal y otro andlisis comparativo o general. Este segundo se ha realizado
en funcion de varios vectores de andlisis que tienen que ver con los tipos de barreras y ayudas previa-
mente identificadas y codificadas en cada uno de los casos (escolares, laborales, personales, comuni-
tarias, etc); analisis en funcion del grupo o colectivo de procedencia, analisis diferencial de cada una
de las técnicas biograficas utilizadas, etc.?

2 Para profundizar en estas técnicas consultese Domingo y Fernandez (1999); Bolivar, Domingo y Fernandez
(2001), y Bauer y Gaskell (2007).

2 Algunos de los resultados parciales de estas investigaciones se han publicado en: Susinos y Parrilla, 2004; Parrilla,
2005; Calvo y Susinos, 2005, 2006; Susinos y Calvo, 2006; Morifia, 2007; Gallego y Moriiia, 2007.

146

revista educacion Diferencial ok.indd 146 7/10/08 18:48:17



Teresa Susinos Rada - Angeles Parrilla Latas

2. ;COMO CONSEGUIR QUE LA INVESTIGACION INCLUSIVA TRASCIENDA EL AM-
BITO DE LA DISCAPACIDAD? DEBATES SOBRE LA IGUALDAD Y LA DIFERENCIA
EN EL ESTUDIO DE LA EXCLUSION SOCIAL

Como se sabe, el modelo inclusivo tiene su origen en los argumentos y las propuestas formuladas por
los tedricos de la discapacidad, si bien, hoy todo el mundo afirma que sus intenciones y propuestas no
estan restringidas a los grupos de personas con discapacidad, sino que se predican de todos los colecti-
vos o individuos para quienes la participacion y el sentido de pertenencia en las distintas instituciones
sociales se ha visto limitado o suspendido (Echeita, 2006; Arndiz, 2003). A pesar de ello, encontramos
que los discursos sobre la inclusion no siempre han sido capaces de desligarse de su origen y asumir
una perspectiva mas “inclusiva”, que abrace los intereses y reivindicaciones de todos los individuos
o colectivos socialmente marginados y que por tanto retina las tradiciones de la investigacion en los
diferentes ambitos de la sociologia y la pedagogia de la diferencia. En nuestra opinion, este es un paso
sobre el que ain tenemos que hacer un esfuerzo, a sabiendas de que este avance no serd facil porque
las tradiciones académicas que han determinado como se construye el saber y como se parcela el co-
nocimiento nos conducen a mantener visiones parciales, segmentadas y especializadas de lo social.
Asi, encontramos que las distintas disciplinas tradicionalmente han venido ofreciendo discursos pro-
pios e independientes sobre el fenomeno de la exclusion social. En particular, hasta hoy, los intentos
de construccion conjunta se han centrado en el grupo que Slee (1997) identifica como: “clase, cultura
y género” como ambitos suficientes para explicar y abordar el tema de las exclusiones de la escuela
(dejando al margen la discapacidad), lo cual ha sido fuertemente criticado por autores como Oliver,
quien ha denunciado la pertinaz ausencia de la discapacidad en el discurso de la sociologia.

Esta preocupacion estaba claramente presente en el disefio de nuestra investigacion, ante lo cual de-
cidimos apostar por indagar en el territorio de lo comun y compartido o, tal y como afirmaba Slee
(1997), por reconocer la necesidad de que la investigacion contribuya a ir construyendo un nuevo
marco tedrico que indague las conexiones epistemologicas y metodologicas en la construccion de
identidades de colectivos en situacion de desigualdad y riesgo de exclusion por razones culturales, de
género, sociales y de discapacidad (en la escuela, en la sociedad, en la politica educativa, etc.). Por
ello, tal y como hemos dicho, la muestra de jovenes de nuestro trabajo estaba constituida por chicos y
chicas de grupos sociales, econdmicos y culturales desfavorecidos y también por jovenes con disca-
pacidad con el fin de enfatizar esta misma posicion. Sin embargo, esta opcion no nos lleva en modo
alguno a ignorar o despreciar las diferencias entre los grupos y entre las personas participantes y en
este punto nos encontramos con la dificultad derivada de cémo podemos mantener el equilibrio entre
los argumentos de la igualdad y los argumentos de la diferencia sin traicionar a unos o a otros. Pro-
bablemente esta tension no pueda ser resuelta mas que en la comprension de que ambas perspectivas
se necesitan, siempre y cuando se produzca un reconocimiento mutuo. Como decimos, el disefio de la
investigacion estd comprometido con la indagacion de los elementos comunes que comparten todos
los colectivos que podemos considerar excluidos, pero por otra parte, como veremos despugs, la pro-
pia metodologia narrativa nos permite rescatar, reconocer y poner en valor la experiencia individual y
las particularidades biograficas de cada caso.

Este intento de abordar la exclusion social bajo una definicion tan amplia nos obliga a saber combi-
nar con acierto las aportaciones de diversos campos del saber dentro de lo social que ahora necesitan
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entenderse y buscar algunos puntos de encuentro. Asi, lo que sabemos sobre la construccion social
de la desigualdad desde los estudios de género, los estudios sobre discapacidad, los estudios sobre
grupos étnicos, religiosos o culturales minoritarios, etc. tiene sin duda confluencias que hay que res-
catar para esta finalidad comun, pese a que no es esta nuestra tradicion académica mas corriente. Pero,
no podemos olvidar, como asegura Morin (2003), que la prevalencia de las disciplinas académicas
tradicionales en la investigacion tiene efectos sobre el mismo conocimiento, el cual queda falseado e
incompleto. El conocimiento disciplinar especializado nos impide unir, situar una informacién en su
contexto natural y con ello perdemos la capacidad de globalizar, de apreciar los conocimientos como
parte de un conjunto mas amplio, cuando las condiciones de todo conocimiento pertinente son justa-
mente la contextualizacion y la globalizacion.

Por otra parte, segun este autor, este mismo modo de proceder también destruye la solidaridad y la res-
ponsabilidad porque el modo compartimentado y parcelado en que viven los especialistas y técnicos
expertos (pero también las administraciones y burocracias) hacen que se pierda de vista el conjunto,
haciendo que nuestra responsabilidad recaiga inicamente sobre grupos concretos o colectivos previa-
mente parcelados, ignorando o despreciando las necesidades de los demas colectivos y reafirmando
sus diferencias.

3. DILEMAS NO RESUELTOS SOBRE LA PARTICIPACION Y EL PROTAGONISMO EN LA
INVESTIGACION INCLUSIVA

En este punto se debaten numerosos asuntos entremezclados que en el fondo cuestionan los sistemas
tradicionales de jerarquia en la produccion del conocimiento y se preguntan sobre donde se originan
y gestionan los discursos validos y con reconocimiento, esto es, quién puede hablar, quién puede in-
vestigar, quién sabe.

Descubrimos aqui la necesidad de avanzar en el analisis de la exclusion, no tanto desde la posicion
mas extendida que nace del analisis que realizan los profesionales (politicos, médicos, psicdlogos,
profesores, cuidadores, trabajadores sociales, etc.), sino mas bien desde una posicion mas democratica
en la que nos preguntemos como podemos ampliar la presencia y la participacion de las personas que
habitualmente no tienen voz propia en nuestra investigacion.

No es esta una cuestion decorativa o sin importancia puesto que ya sabemos, tal y como afirmaba
Foucault, que no se puede separar el conocimiento y el poder porque las mismas estructuras que man-
tienen uno mantienen el otro. Por eso, tiene mucho sentido recordar aqui las palabras de Mike Oliver
cuando afirmaba:
“En mi propia carrera como investigador soy consciente de que he pasado de ver la investiga-
cion como un intento por investigar el mundo a ver la investigacion como una accion implicada
en producir el mundo” (Oliver, 2002).
Como hemos dicho, una inquietud fundamental en nuestra investigacion era como “dar la voz” a
los jovenes. Esta idea de conseguir una presencia mas real, mas genuina de los participantes en los
procesos de investigacion se conoce en el ambito de la discapacidad como Modelo participativo o
emancipatorio, pero tiene muchos elementos en comun con los argumentos que se han mantenido, por
ejemplo, desde los Estudios de Género, y en general con reivindicaciones de los colectivos que no se
han visto representados en la investigacion social tradicional.
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Oliver (1992%) describio este modelo de investigacion, desde la sociologia de la discapacidad, opo-
niéndolo a los modelos utilizados hasta el momento, conocidos como positivista e interpretativo. Ar-
gumentaba entonces que:
“Las personas con discapacidad han empezado a ver la investigacion como una violacion de su
experiencia, como algo irrelevante para sus necesidades y como un fracaso para la mejora de
sus circunstancias de vida materiales y para su calidad de vida” (Oliver, 1992).
Esto hace que la investigacion emancipatoria se plantee como una alternativa radical a la investigacion
positivista clasica y se encuentre comprometida con el cambio social, con la mejora de las condiciones
de vida de las personas con discapacidad y con el “empowerment”. Asi, la investigacion debe guiarse
hacia la finalidad de la emancipacion, es decir, debe contribuir a cambiar el mundo mas que a descri-
birlo.

Tal y como fue definido por Mercer (2002) y Barnes (2001), este modelo se caracteriza por los si-
guientes rasgos:

* Rechazo del modelo individual de discapacidad y aceptacion del modelo social

* Negacion de la neutralidad y objetividad del investigador. Defensa de un modelo partidario (par-
tisan) de investigacion con la finalidad de facilitar las luchas politicas de las personas con disca-
pacidad.

* Cuestionamiento del modelo de relacion jerarquico tradicional entre investigador e investigado.
¢ Pluralidad metodologica
* Resultados practicos

Para nosotras, se trataba en definitiva de reconocer y poner en valor la experiencia y los testimonios
de quienes habitualmente han permanecido al margen de la investigacion de forma que aumente su
protagonismo en la definicioén de los problemas que merecen la pena ser investigados, en la narracion
que se hace de su propia historia, en el formato que adopta dicha investigacion y, como consecuencia,
en las politicas que se emprenden a partir de todo ello. Es este un paso necesario para romper con la
tradicion investigadora que se viene desarrollando en la que el discurso y los intereses del investigador
dominan sobre el del colectivo objeto de la investigacion, con lo cual, tal y como se ha denunciado por
ejemplo desde los estudios de género, se universaliza la experiencia masculina y se omite o distorsiona
la experiencia femenina (Marshall y Young, 2006; Fonow y Cook, 2005) y, de la misma forma, en los
Estudios de Discapacidad la voz de las personas con discapacidad queda silenciada por el discurso
omnipresente de los expertos, hasta el punto de que, como se ha dicho, la historia de la discapacidad
no es propiamente la historia de las personas con discapacidad, sino de las representaciones que ela-
boramos sobre ellas.

Todo ello nos ha llevado a plantearnos la necesidad (atin no resuelta para nosotras) de reflexionar y
matizar sobre qué significa “participar” y como ello podria conseguirse en cada una de las fases de la
investigacion. Asi, se ha argumentado que hay preguntas de gran relevancia para la vida de algunas

30 Este articulo es la contribucioén probablemente mas influyente y mas citada para establecer las bases del nuevo
paradigma de la investigacion emancipatoria sobre discapacidad (Mercer, 2002, p. 232).
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personas que se pierden y se desconsideran en los modelos mas cldsicos de investigacion, que no abor-
dan las necesidades reales de los sujetos. En otros casos para conseguir una mayor relevancia de lo que
se investiga es preciso reenfocar o redefinir algo que se ha considerado un problema. Esto no siempre
es facil porque requiere de nosotros el ejercicio mental de dudar de lo que “desde siempre” hemos
tenido por cierto, retar al sentido comin y poner en cuestion lo que damos por verdadero sin mas.

Otro ejemplo sobre como aumentar la participacion ha sido apuntado por Barnes y Mercer (1997)
quienes han hecho notar como un elemento fundamental es la propia difusion de los resultados de
la investigacion. Esta es una fase que habitualmente se desatiende y, sin embargo, no es indiferente
en absoluto como se lleva a cabo. Sin duda, al otorgarle la relevancia que merece a esta fase estamos
cumpliendo con el cometido de devolver adecuadamente la informacion obtenida a lo largo del es-
tudio. Para ello esta informacion tendra que adoptar formatos accesibles en cuanto al contenido y a
la forma, tendria que revertir en los propios investigados y, ademas, ampliarse a otras audiencias no
habituales y por mecanismos menos convencionales, ademas de aquellas a las que acostumbramos a
enviar nuestros informes de investigacion.

Laideay el alcance de la participacion podria ser por ultimo, revisada si se analiza desde una perspec-
tiva mas amplia como la que venimos defendiendo, que nos llevaria a incrementar la intensidad y las
modalidades de participacion de los jovenes. De las narraciones y relatos de sus vidas se podria pasar
a otras acciones mas especificas dirigidas a potenciar una mayor incorporacion de los participantes en
todas las etapas del proceso de investigacion. Los ejemplos de la llamada Investigacion Participativa
en América Latina (Latapi, 1998) muy desarrollados en sectores y con poblaciones vulnerables so-
cialmente podrian servir para explicar esta cuestion, que en nuestro caso se ha resuelto inclinando la
balanza hacia la participacion dentro del marco narrativo a través del propio autoanalisis que supone
la investigacion biografico—narrativa.

Por ultimo, “dar la voz” es en si misma una iniciativa inclusiva prometedora, no solo en la investiga-
cion, sino también como elemento de innovacion en las instituciones, tal y como viene demostrando
Jean Rudduck (2006, 2007) en sus investigaciones sobre como aumentar la participacion del alumna-
do en todos los aspectos de la vida escolar. Para esta autora, el aumento de la participacion estudiantil
reta a la seguridad que proporcionan las formas tradicionales de poder entre profesores y alumnos y
nos obliga a redefinir las fronteras de lo posible. Los beneficios de una iniciativa como esta s6lo son
posibles cuando el profesorado aprende a “mirar” a los estudiantes con otros ojos, a admitir que hay
ambitos que ahora estan vetados a los alumnos que, sin embargo, pueden ser objeto de consulta y a
proponer consultas que sean verdaderamente inclusivas, esto es que representen las voces de todos los
alumnos. En la misma linea los trabajos de Sheehy, Nind, Rix y Simmons (2005) proponen la entrada
de nuevas voces y relaciones en el estudio de procesos complejos y sociales, como el que nos ocupa.
Estos autores ofrecen ejemplos de proyectos de investigacion en los que a través de sus voces, alumnos
con discapacidad (Alderson, 2005), padres (Wolfendale, 2005) o profesores se implican activamente
en el proceso de investigacion.
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4. LA METODOLOGIA BIOGRAFICO-NARRATIVA O COMO ENSAYAR METODOLO-
GIiAS DIRIGIDAS A LA COMPRENSION PROFUNDA DE LOS FENOMENOS Y EN LAS
QUE EXISTA UN AUTENTICO RECONOCIMIENTO Y UN MAYOR PROTAGONISMO DE
LOS “INVESTIGADOS"

Sin duda, otro gran asunto sobre el que puede debatirse aqui tiene que ver con los modelos metodolo-
gicos que elegimos en nuestras investigaciones. Muchas son las razones que nos han llevado a elegir
metodologias dentro del mundo cualitativo, pero en este caso, entendemos que estas metodologias
son un vehiculo privilegiado para “dar voz” a los jovenes, para enfatizar su propia experiencia y para
proponer nuevas vias de acceso al conocimiento de lo social mas alla de los métodos tradicionales de
investigacion (De Vault, 1999). La recuperacion del punto de vista privado, el énfasis en lo particular y
en la dimensién mas emotiva de la experiencia humana encuentran un cauce privilegiado de expresion
en metodologias como estas (y en especial las narrativas) y, por otra parte, tal y como han explicado
Fine et al. (2000) las decisiones metodoldgicas no son irrelevantes o inocuas sino que tienen una
enorme centralidad en los procesos de indagacion si tenemos en cuenta que, lejos de ser estrategias
pasivas, solo a través de determinadas metodologias es posible revelar, producir o posibilitar distintos
tipos de identidades.

Las metodologias narrativas han sido muy utilizadas desde la antropologia, los estudios etnograficos
y ciertas corrientes de la sociologia (Bertaux, 2005; Subirats, 2005) y también, aunque con mucha
menor frecuencia, en el ambito educativo (Bolivar et al., 2001) y en particular en el mundo de la disca-
pacidad (Booth y Booth, 1997; Armstrong, 2003). La investigacion narrativa también estd muy ligada
al desarrollo de los estudios de género (Birbaumer et al., 2007; Labrecque, 1998; Bjerrum y Rudberg,
2000; Britton y Baxter, 1999; Burns y Walter, 2007) y a los estudios de enfoque postestructural que se
centran mas bien en rescatar las micro—narrativas y la multiplicidad de discursos mas que las verdades
unicas y totales, lo cual permite representar mejor la idea de desorden, de flujo o de apertura que segun
los autores de esta corriente caracterizan a los fendmenos sociales.

Como metodologia aplicada al estudio de la exclusion, confirmamos con Barton y Oliver (1997) que
comprender la exclusion plantea la necesidad de analizar no so6lo el proceso de construccion de la mis-
ma (los mecanismos y las formas que conducen a ella, los participantes en ese proceso, las relaciones
entre estos y los excluidos), sino también la dimension personal y subjetiva (la vivencia misma de la
exclusion, la interpretacion, opiniones y perspectivas que de su propia situacion tienen las personas
en situacion de exclusion). En particular, defiende Barton que existe en el momento presente una
urgente necesidad de aumentar el reconocimiento y la comprension de las personas con discapacidad
a través de sistemas que practiquen el “arte de escuchar” sus voces (Barton, 2005:325). Entendemos
que nuestras investigaciones suponen una aportacion en esta linea que propone Barton al propiciar una
mirada sobre los procesos de construccion de la exclusion desde “dentro”, desde la propia narracion
de la experiencia vital.

Esencialmente, este modelo metodologico se basa en la idea de que los seres humanos leen e interpre-
tan su propia experiencia y la de los otros en forma de relato y que las estructuras narrativas permiten
dar sentido a su propio mundo y les permiten construir su propio yo (Bolivar et al., 2001; Britton y
Baxter, 1999). Asi pues, a través de los relatos nuestras acciones y las de los otros son entendidas como
textos a interpretar que dan significado a nuestras vivencias y el lenguaje es el que permite la cons-
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truccion de significado de nuestros pensamientos, sentimientos y acciones. Esto significa que el modo
en que los individuos cuentan su historia (lo que destacan y omiten, su posicion como protagonistas o
victimas, etc.) moldea lo que pueden declarar de sus propias vidas. De hecho, el mismo Bruner afirmé
que “los momentos cruciales en una vida no son provocados por hechos reales sino por las revisiones
efectuadas en el relato que uno ha estado usando para contar sobre la vida y el yo” (Bruner y Weiser,
1995:177-178).

En nuestro caso particular, dentro del amplio abanico de métodos basados en la narracion (biografias,
autobiografias, historia oral,...), las investigaciones que hemos llevado a cabo se sitlian dentro del &m-
bito de las historias o los relatos de vida realizados a partir de entrevistas biograficas (Bertaux, 2005).
La informacion biografica que el entrevistado proporciona en el marco de cada una de las técnicas de
entrevista es reelaborada, sintetizada e interpretada por los investigadores, quienes le dan forma de
historia de vida. Igualmente es tarea de los investigadores la comparacion de cada relato biografico, la
busqueda de patrones concurrentes, temas comunes, solapamientos y divergencias en las trayectorias
vitales de los jovenes, etc. Sin duda, todos estos procesos de andlisis e interpretacion se ven guiados
por el propio relato narrativo (la voz de los jovenes), pero también por las propias prioridades y
creencias de los investigadores. Por ello, es necesario reconocer que el resultado final es siempre una
sintesis mas o menos armoénica, mas o menos negociada de la posicion de ambos y por tanto ha de
ser reconocido como un conocimiento elaborado a varias voces. En este sentido se nos han planteado
numerosas dudas sobre cudl debe ser la posicion del investigador en relacion al relato y con qué inten-
sidad se puede hacer notar su presencia. Cualquiera que sea la posicion finalmente adoptada (de mayor
o menor visibilidad del investigador), es innegable e inevitable la presencia de ambos (investigador/
investigado) en el relato final. Tal y como afirman Clandinin y Conelly (1995:51) es imposible acallar
las voces tedricas de los investigadores porque “no somos escribas, también somos contadores de
historias y vividores de relatos (...) lo escrito finalmente es un documento colaborativo, una historia
construida y creada a partir de las vidas tanto del investigador como del participante”.

Por otra parte, otros dilemas se han planteado a lo largo del proceso investigador porque la investi-
gacion biografica se encuentra siempre entre dos extremos (Conink y Godard, 1998) que nosotras
también hemos encontrado dificiles de equilibrar. Por una parte la narracion biografica individual
puede ser tomada como un caso Unico, pero que forma parte de un fenémeno social general, en cuyo
caso trataremos siempre de conferirle a cada caso particular un estatus de tipo social, general. Por otra
parte, en el otro extremo estaria la consideracion de cada biografia como una pieza tnica e irrepetible
con poca o ninguna capacidad de generalizacion, lo cual nos llevaria a la necesidad de presentar las
historias de vida como unidades que se autoexplican y a otorgarle unicamente el valor de lo particular,
de la narracion en si misma. En este punto dilematico decidimos acordar con Bolivar et al. (2001:131)
que “el interés de la investigacion narrativa no es, por principio, la generalizacion formal, sino poner
de manifiesto los significados singulares de determinados casos, que —no obstante— pueden apor-
tarnos comprension de otros similares, y —en esa medida— tener poder de ser generalizado en algiin
grado.” Este es el uso que nosotras queremos dar a la metodologia biografico—narrativa. Nuestra in-
tencidén no es comprobar ni confirmar visiones de conjunto o modelos explicativos generales sobre la
exclusion social mas o menos deterministas (por ejemplo, que los jovenes sin cualificacion profesional
se encuentran con mucha mayor frecuencia en situaciones intermitentes de desempleo o de empleo
precario), sino que buscamos en sus relatos e historias (ademas de los aspectos comunes) los episodios
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singulares o epifanias que nos permiten identificar los elementos decisivos en sus vidas o los puntos
de inflexion en las mismas. De este modo podemos identificar los rasgos transversales o comunes entre
distintos participantes, pero también rescatar y poner en valor las diferencias, lo particular, lo genuino
de cada biografia, tratando de buscar un equilibrio en este dilema que se nos plantea.

Por otra parte, existe otra dificultad derivada de nuestra opcién por estudiar la exclusion desde las
historias biograficas individuales que queremos destacar aqui como parte del elenco de cuestiones que
pueden ser discutidas en el seno de nuestro propio estudio. Si bien como hemos sefialado, la narracion
del proceso de exclusion como relato individual es legitima y tiene sus virtualidades, sin embargo
también podria plantearse la necesidad de analizar los procesos de exclusion tomando en cuenta las
multiples voces de quienes participan en una misma situacion o relato de vida (por ejemplo en una
familia o comunidad). Esta opcion llevaria a ampliar considerablemente el nlimero de participantes
posibles en el estudio de cada caso, articuldindose en ese caso narraciones convergentes y divergentes
(polifénicas) que a su vez permiten reflejar la dimension siempre problematica del conocimiento. Las
experiencias de narrativas construidas en base a relatos cruzados popularizadas en México a través
por ejemplo del caso de la familia Sanchez (Lewis, 1965) ilustran este dilema y proponen otro modo
también interesante de hacer narrativas que debe ser tenido en cuenta.

Por ultimo en este punto queremos sefialar que tiene especial interés para los objetivos de nuestra
investigacion reconocer cierta virtualidad emancipatoria de los métodos biografico—narrativos. Nos
referimos al efecto que provoca en los participantes la situacion de rememorar su vida, contarla, argu-
mentarla y darle un sentido determinado.

Por una parte, seglin se ha confirmado ampliamente, el andlisis reflexivo de la propia vida ya tiene
de por si un efecto emancipador, porque “contar/contarse los relatos de la experiencia es, al tiempo,
una buena estrategia tanto para reflexionar sobre la propia identidad como para desidentificarse de
practicas realizadas en otros tiempos o prefigurar lo que se desea hacer/ser” (Bolivar et al. 2001:62).
Sin duda nosotras podemos corroborar esta afirmacion desde la experiencia de nuestro trabajo con
metodologias biografico—narrativas. Todos los jovenes que decidieron participar en la investigacion
confirmaron de forma mas o menos explicita este fendmeno de re—aprehension de su propia biografia,
reconociendo en muchas ocasiones que el ejercicio de relatarse, de ordenar y justificar sus recuerdos
biograficos habia sido una ocasion tinica para ellos que les exigio un esfuerzo intelectual y moral que
tiene que ver con este proceso de (re)conocimiento personal del que hablamos.

5. ¢ CUALES SON LOS USOS LICITOS DE LA INFORMACION OBTENIDA?, ;DE QUIEN
ES PROPIEDAD LA INVESTIGACION? O ALGUNOS DEBATES SOBRE LA AUTORIA

Esta tltima cuestion nos introduce en un tema caracteristico de los debates y reflexiones en el seno
de nuestras investigaciones: la cuestion del uso y propiedad de la informacion obtenida a través de la
investigacion. ;Quién tiene la autoridad y el control final sobre la publicacion e interpretacion de los
relatos en los estudios narrativos? No hay una respuesta facil a esta cuestion ya que la investigacion
narrativa, como venimos planteando, supone poner en el punto de mira lo que las personas nos cuentan
sobre los hechos, emociones, y situaciones significativas en sus vidas. Plantea por ello cuestiones nue-
vas y especificas que van mas alla de las que desde un marco tradicional de investigacion podriamos
hacernos.
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Jenkins (1993) plantea tres posturas posibles asociadas a esta cuestion que, analizadas desde la optica
de la investigacion narrativa, nos pueden ayudar a entender la singularidad de las cuestiones éticas en
el ambito de nuestros estudios. La primera de ellas defiende la primacia del crecimiento de la ciencia,
por encima del derecho de los participantes en el estudio. Esta postura llevaria a hacer publica infor-
macion que podria desconsiderar los derechos y preferencias de los participantes, pero que aportaria
mérito cientifico a la investigacion. Punch (1986) por ejemplo defiende que la investigacion pertenece
al investigador y plantea que garantizar el anonimato es una cautela suficiente que podria sustituir el
consentimiento de los participantes sobre las publicaciones de datos. Pero aun en ese caso, se corre
el riesgo de convertir la narrativa en un relato meramente al servicio de la comunidad cientifica. Esto
convierte al sujeto participante no s6lo en un medio para fines profesionales, sino que como mantiene
Dussell (1998), lo cosifica, haciendo de él un “objeto” pasivo sobre el que se actua. Parece claro por
eso, que garantizar la confidencialidad, el anonimato o el consentimiento informado, criterios suficien-
tes en otros tipos y planteamientos de investigacién mas tradicionales, puede ser insuficiente para la
investigacion que nos ocupa.

La segunda postura defiende el derecho individual de los participantes a decidir, vetar o aprobar cua-
lesquiera de los usos que los investigadores quieran hacer de sus datos. Para garantizar esta exigencia
se han usado con frecuencia, tanto el consentimiento informado al iniciar el estudio, como la “devo-
lucién de la informacion” a los participantes al finalizar el mismo. Sin embargo, no es facil lograr
acuerdos sobre los procedimientos que han de usarse para obtener dicha aprobacion. Asi, Josselson
(1996) plantea cuestiones como las siguientes: jes suficiente con negociar la publicacion del trabajo
en un momento previo del estudio?, ;ha de darse la posibilidad al participante de ver in situ las infor-
maciones e interpretaciones vertidas en el estudio?, ;se debe el investigador, en el relato narrativo, a
su audiencia o al participante?, etc. Esta postura, ademas, convertiria al investigador narrativo en una
suerte de transcriptor o amanuense, de la que en nuestro caso no participamos, puesto que como hemos
manifestado mas arriba, nuestro trabajo narrativo y nuestro lugar en la investigacion no se circunscribe
a relatar de forma sintética lo que los participantes intentan decir.

Por eso, la tercera postura que Jenkins plantea, en términos de la co—propiedad de los datos entre in-
vestigadores e investigados es desde nuestro punto de vista una alternativa realmente interesante, que
esta basada en la consideracion del caracter singular y distintivo de la investigacion narrativa (Smythe
y Murria, 2005:183). No so6lo difiere de la investigacion tradicional en como se construye el conoci-
miento, sino que asume la existencia de perspectivas multiples en los informes narrativos. No hay por
ejemplo una unica forma de narrar una historia, de interpretarla, de escribirla, sino multiples formas
de acercarse a la misma, porque el discurso narrativo tiene que ver con relaciones entre particulari-
dades mas que entre generalidades abstractas que ha de considerar necesariamente las intenciones y
motivaciones humanas.

Ademas de estas consideraciones, estd la cuestion de quién tiene la autoridad interpretativa de la
informacién (desde qué marcos de andlisis se analizan los datos) y como se negocia la misma con
los participantes, cuestion ésta mucho mas compleja y singular que la de quién ostenta la autoridad
para decidir el uso y difusion de los informes y datos del estudio. Asi, la generacion, interpretacion
y publicacion de datos se asume y entiende como un proceso de negociacion permanente entre el
investigador y los participantes, en el que la interpretacion de los datos se somete a procesos de clari-
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ficacion y negociacion con los participantes, en los que se asumen obligaciones, pero también riesgos
y decisiones por ambas partes. Desde esta misma acepcion se plantea incluso la escritura compartida
como alternativa a la tirania académica (entendida ésta como las lecturas sesgadas que se ofrecen de
determinados fendmenos realizadas desde plataformas tedricas no explicitadas) que subyace a muchos
trabajos de investigacion (puede verse sobre este punto el mencionado trabajo de Gillman, Swain y
Heyman, 2006).

6. BREVEMENTE, PARA FINALIZAR

A través de este entramado de reflexiones (que podrian haber sido més y que podrian haber sido otras)
hemos querido transmitir algunas de nuestras certezas provisionales y algunas de nuestras dudas pre-
sentes sobre la tarea de investigar en un modelo que se reconoce como inclusivo. Esta iniciativa nos
parece importante porque nos permite ir avanzando en el cometido comun de establecer las bases para
identificar otros modos alternativos de indagar y de bucear en la complejidad inherente al estudio de lo
social. La constatacion de las limitaciones que los modelos mas tradicionales nos ofrecen para abordar
determinados aspectos de la vida social nos lleva a la biisqueda de alternativas metodoldgicas, tal y
como hemos defendido aqui, que resuelvan de forma mas satisfactoria nuestras preguntas actuales.

Finalmente, podriamos decir, como conclusion de todo lo dicho, que la investigacion que uno em-
prende no es irrelevante ni para el desarrollo general del conocimiento, ni para las politicas sociales
que de €l se derivan, ni, por tanto, para la vida de las personas que debieran beneficiarse de todo ello.
Pero, tampoco son inocuas en Ultima instancia para la propia biografia del investigador. Por ello, nos
gusta creer, tal y como afirma Plummer (2005, p. 13), en argumentos de Norman Denzin, que “los in-
vestigadores deben tomar partido, deben investigar asuntos que sean biograficamente relevantes para
si mismos, deben prestar atencion a experiencias relevantes para ellos, deben privilegiar el lenguaje
de los sentimientos y las emociones sobre el de la racionalidad y la ciencia, deben examinar multiples
discursos, deben escribir textos polifonicos, a varias voces, que incluyan la experiencia del propio
investigador. Ello llevaria a un nuevo compromiso con un proyecto auto—reflexivo, moral y politico en
las humanidades y en las ciencias sociales”.
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FOMENTANDO LA REFLEXION SOBRE LA ATENCION A LA
DIVERSIDAD. ESTUDIOS DE CASO EN CHILE

Reflection on the Attention to the Diversity.
Case Studies in Chile

Ana Luisa Lopez Vélez

Resumen

Desde 1990 el Ministerio de Educacion de Chile ha trabajado por el desarrollo de un sistema educativo que
responda a la diversidad dentro de un contexto caracterizado por una cultura jerarquica y unas practicas
tradicionales. No obstante, han sido escasos los esfuerzos realizados para mejorar las condiciones de las es-
cuelas y las capacidades de docentes para que puedan responder a la diversidad de las alumnas en sus aulas.
Esta investigacion se realizé en dos escuelas chilenas: el Colegio Gabriela Mistral, en Santiago, es uno de
los pioneros en la integracion de alumnas con discapacidad; mientras que la escuela Nelquihue se encuentra
en una de las zonas rurales mas aisladas del pais y responde a estudiantes que en su mayoria provienen de
la etnia Mapuche. El estudio investiga estrategias que involucren a distintos miembros de las escuelas a
desarrollar comunidades de reflexion que sean capaces de analizar y disminuir las barreras que dificultan la
presencia, el aprendizaje y la participacion. También plantea si dichas estrategias pueden ayudar a docentes
a ser profesionales reflexivos que puedan cuestionar su propio pensamiento y crear formas de trabajo que
lleguen a cada nifio, independientemente de cuales sean sus caracteristicas y circunstancias personales.

Palabras Claves: Investigacion accion, atencion a la diversidad, educacion inclusiva, desarrollo profesio-
nal, mejora escolar.

Abstract

Since 1990, the Chilean Ministry of Education has worked to develop an educational system that responds
to diversity within a context characterised by hierarchical cultures and traditional practices. Nevertheless,
little has been done to promote the conditions of schools and the capacities of teachers in order to respond
to the diversity of the students in their classes. The research was carried out in two schools: Gabriela Mistral
School , in Santiago, is one of the pioneer schools in integrating disabled students, whilst Nelquihue School
is located in one of the most isolated rural areas and responds to a high population of Mapuche ethnic
students. The study explored strategies for encouraging those within schools to develop reflective commu-
nities that are able to analyse and minimise barriers to presence, learning and participation. It also analysed
whether such strategies can support teachers to become reflective practitioners who are able to challenge
their understandings and create ways of working that can reach every child, whatever their characteristics
or personal circumstances.

Key words: Action research, attention to diversity, inclusive education, professional development, school
improvement.
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1. EL CONTEXTO CHILENO

El periodo de la dictadura, desde el golpe de Estado del 11 de septiembre en 1973 hasta 1990, tuvo un
fuerte impacto en el modelo de gestion y financiamiento del sistema educativo chileno. En 1981, el ré-
gimen llevo a cabo una reforma basada en la descentralizacion de la administracion educativa hacia las
municipalidades siguiendo estrategias de mercado. Con esta reforma, el rol central del Estado hacia la
educacion nacional se transformo en un rol subsidiario. La descentralizacion tuvo un efecto negativo
en las condiciones laborales de las docentes (OCDE y MINEDUC 2004).

Por ello, una de las primeras medidas instauradas desde el primer gobierno democratico fue el for-
talecimiento y el desarrollo de las condiciones y las capacidades docentes. Cabe mencionar que los
estatutos de 1991 y 1995 han facilitado las negociaciones salariales y garantizado una mejora en las
condiciones laborales.

El Ministerio de Educacion ha realizado un seguimiento del curriculum de formacion inicial impartido
en las distintas universidades, y ha comenzado a colaborar en el disefio de un curriculum comun para
la capacitacion docente (CPEIP 2007; MINEDUC 2007). Las iniciativas de capacitacion en servicio
se han centrado mayoritariamente en seminarios multitudinarios para que los docentes se familiaricen
con la reforma curricular y su nuevo curriculum. Por otro lado, se han iniciado otras estrategias de de-
sarrollo profesional que se centran en el fomento de programas centrados en la escuela, que preparan
a los docentes para el trabajo cooperativo, el liderazgo compartido, y el desarrollo de programas de
innovacion educativa.

Avalos (2004) subraya que las condiciones de desarrollo profesional llevadas a cabo por el gobierno
chileno han contribuido al transito de una formacion en servicio basada en una ‘teoria del déficit’, que
considera que las docentes necesitan que se les ensefie lo que no saben, hacia un desarrollo profesional
continuo cuyo objetivo es promover y fortalecer las propias capacidades de las docentes a través del
trabajo en equipo y el intercambio de experiencias. Sin embargo, a pesar de los esfuerzos realizados,
todavia queda mucho para lograr que se fortalezca el profesionalismo, la autoestima, la autonomia y
el pensamiento innovador de los docentes.

A su vez, a partir de 1990, Chile ha dado pasos en la construccion de una democracia que promueva la
igualdad de derechos para todos y todas. El gobierno chileno ha ratificado los acuerdos y declaraciones
realizadas por las agencias internacionales. En particular, el Ministerio de Educacién se ha compro-
metido en el cumplimiento de las declaraciones y las recomendaciones regionales e internacionales de
UNESCO, dentro del marco de ‘Educacion para todos’, tanto en 1990 como en 2000. En este marco,
la educacion inclusiva es uno de los objetivos de UNESCO en la region de América Latina.

Por ello, se han desarrollado distintos programas para aquellos docentes que trabajan con colectivos
especificos. Por ejemplo, aquellas que trabajan en programas de integracion han recibido formacion en
aspectos relativos a la atencion a las alumnas con discapacidad. Sin embargo, la perspectiva que prima
en la mayoria de los cursos de formacion todavia esta enmarcada en el ‘paradigma médico rehabilita-
dor’ que se explica en la proxima seccion. Los docentes no encuentran que estos cursos les ayuden a
responder mejor a los procesos de aprendizaje de sus estudiantes (MINEDUC 2004b; 2004a). Por otro
lado, dos universidades que se encuentran en regiones con un alto porcentaje de poblacion indigena
han desarrollado programas de formacion docente inicial y en servicio especializados en educacion
intercultural (OCDE y MINEDUC 2004).
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No obstante, todavia es necesario que se den mejoras en un sistema educativo que aun sigue siendo
fundamentalmente excluyente. El Ministerio de Educacion ha intentado acabar con las desigualdades
a través de distintos departamentos y programas educativos paralelos. Sin embargo, no se ha realizado
una reorganizacion del sistema educativo para que dé una respuesta mas articulada y a su vez, sea mas
inclusiva (Ainscow 2004). Ademas, un reciente informe de evaluacion realizado por el Ministerio de
Educacion y la OCDE concluye que la reforma educativa y sus principios todavia no han llegado al
aula (OCDE y MINEDUC 2004). Como se puede comprobar a continuacion, el fomento de cambios
en la respuesta de las escuelas y sus docentes a los procesos de aprendizaje de sus estudiantes es parte
esencial de esta investigacion.

2. ATENCION A LA DIVERSIDAD Y EDUCACION INCLUSIVA

Las metas de ‘Educacion para Todos’ que se proclamaron en la Conferencia Mundial de Jomtien, en
1990 en Tailandia, se centraron en los principios de la educacion inclusiva. En dicha conferencia, los
representantes de los paises participantes se comprometieron a garantizar en el periodo de una década
la respuesta a las necesidades basicas de aprendizaje de cada nifia y nifio, joven y persona adulta. En
dicha ocasion, la conferencia centrd su atencion principalmente en el acceso universal a la educa-
cion.
Por ello, en 1994, la UNESCO consideré que era necesario organizar otra conferencia mundial en
Salamanca, Espafia, para avanzar en el compromiso de los paises a que garanticen el derecho a una
educacion de calidad para todos y todas, especialmente para aquellas personas con necesidades educa-
tivas especiales. Es especialmente importante el siguiente parrafo de la Declaracion de Salamanca ya
que especifica las caracteristicas de aquellos colectivos que debieran tener la posibilidad de asistir a lo
que normalmente se denominan ‘escuelas regulares’:
“El principio rector de este Marco de Accion es que las escuelas deben acoger a todos los nifios,
independientemente de sus condiciones fisicas, intelectuales, sociales, emocionales, lingiiisticas
u otras. Deben acoger a ninios discapacitados y nifios bien dotados, a nifios que viven en la calle
v que trabajan, nifios de poblaciones remotas o nomadas, nifios de minorias lingiiisticas, étnicas
o culturales, y nifios de otros grupos o zonas desfavorecidas o marginadas. Todas estas condicio-
nes plantean una serie de retos para los sistemas escolares.” (UNESCO 1994:6)
En mi opinidn, este aspecto es central en los conceptos referentes a la educacion inclusiva y la aten-
cion a la diversidad. El concepto de ‘necesidades educativas especiales’ utilizado en la Declaracion
de Salamanca pretendia cambiar la concepcion de las diferencias de las estudiantes, en particular las
perspectivas referidas a la forma de educar a aquellas estudiantes con discapacidad.

En América Latina, todavia existe una tendencia a percibir la educacion de las estudiantes con disca-
pacidad como remedial o rehabilitatoria. Es decir, la educacion tiene que ‘curar o arreglar’ aquellos
aspectos de las estudiantes que no ‘funcionaban correctamente’. Esta perspectiva todavia permanece
arraigada en muchas actitudes y practicas de las profesionales y docentes. A las estudiantes con dis-
capacidad deben realizarles un diagnostico médico que, se supone, debe guiar el disefio de sus planes
educativos. En muchos casos, se les ensefia en escuelas especiales o aulas segregadas, y una docente
especial u otra profesional es responsable de su proceso de aprendizaje (UNESCO, 2001).
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Sin embargo, el concepto de ‘necesidades educativas especiales’ que se manejo en la Conferencia de
Salamanca, basado en la perspectiva planteada en el ‘Informe Warnock’ (DFES, 1978), quiere subra-
yar que la escuela regular debe ser la responsable de los procesos de aprendizaje de cada estudiante,
independientemente de cudles sean sus caracteristicas individuales o sus diagnosticos médicos. En
este sentido, los representantes de la Conferencia de Salamanca intentaron proporcionar una pers-
pectiva pedagogica que trasciende de una concepcion de la diferencia basada en un ‘modelo médico
o de déficit’, que enfatiza que es el individuo quien tiene el problema que le impide o perjudica su
aprendizaje, hacia un ‘modelo social’ que considera que cada individuo se enfrenta a distintas barreras
al aprendizaje derivadas de las condiciones de las escuelas, las aulas y las respuestas educativas que
en ellas se ofrecen. Por este motivo, plantea que si los centros educativos quieren responder a las ne-
cesidades educativas de sus estudiantes, es necesario que organicen sus recursos y utilicen los que hay
en la comunidad con el objetivo de crear las condiciones necesarias para que cada estudiante aprenda
(MINEDUC, 2004b).

Aunque el Marco de Accion de Salamanca hizo gran hincapié en este aspecto, se ha observado que en
los ltimos quince afios, la mayoria de los esfuerzos realizados en América Latina para promocionar
la educacion inclusiva se han centrado en la integracion de las estudiantes con discapacidad en la es-
cuela regular (Blanco, 2000). Esto ha sido un logro muy importante ya que el nimero de alumnas con
discapacidad que participan en programas de integracion educativa ha aumentado considerablemente
desde 1990 (UNESCO, 2001; MINEDUC, 2004b).

Sin embargo, muchos profesionales de la educacion han asimilado los términos de ‘inclusion’y de
‘necesidades educativas especiales’ (NEE) como meros sindonimos a los de ‘integracion’y ‘discapaci-
dad’ (UNESCO, 2004). Ademas, aquellos centros educativos que atienden a ‘estudiantes integrados’,
como son denominadas en Chile, han adoptado estrategias pedagdgicas que se basan en responder de
forma individualizada a los estudiantes con NEE, estrategias en la que los docentes regulares tienen
escasa participacion. A su vez, todavia es habitual que las metodologias educativas utilizadas sean
homogeneizantes, dirigidas al ideal de ‘alumno medio’ (UNESCO, 1999; MINEDUC, 2004b). Esto
demuestra que los sistemas educativos y las escuelas no han considerado las caracteristicas de sus
estudiantes, tales como el género, su procedencia étnica o socio—cultural, a la hora de flexibilizar el
curriculum y adaptar los planes educativos a las necesidades de sus estudiantes.

En este sentido, la atencion a la diversidad®' implica que el sistema educativo se articule en base al
principio del ‘modelo social’, ya explicado. Este concepto enfatiza la importancia de que las escuelas
creen un clima emocional en que cada miembro se sienta participe, y que construyan a su vez una
comunidad en la que cada persona pueda aprender y participar (Blanco, 2000; Echeita y Sandoval,
2002; Blanco, 2005; Echeita, 2006). Para que esto sea posible, toda la comunidad educativa necesita
involucrarse en un proceso de mejora. En la Gltima década, se ha hecho hincapié en la nocion de que el
enfoque metodologico en el que se centra la investigacion accion podria contribuir a que las escuelas
se conviertan en comunidades inclusivas.

31 La atencion a la diversidad es un término ampliamente utilizado en América Latina y Espafia. Por otra parte, el

término educacion inclusiva tiene una mayor influencia anglosajona.
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Por su parte, la educacion inclusiva concibe que las escuelas y los docentes cuenten con el conoci-
miento y los recursos para crear las condiciones en las que, independientemente de sus caracteristicas
individuales, los estudiantes puedan aprender y participar. Esta idea parte del denominado ‘paradigma
organizativo’ que plantea que es la organizacion la que debe ser transformada para que se adapte a las
necesidades de aprendizaje de sus estudiantes.

Uno de los objetivos principales de las teorias de la educacion inclusiva en general, y de esta investi-
gacion en particular, es el desarrollo y la promocion de las capacidades de las escuelas y sus docentes
para responder a la diversidad de sus estudiantes. Por otra parte, al analizar la literatura sobre educa-
cion inclusiva, se observa que las escuelas inclusivas se caracterizan por una filosofia y un compro-
miso con los valores de respeto a la diversidad, colaboracion, participacion, equidad y solidaridad
(Dyson y Millward, 2000; Dyson, Howes y Roberts, 2002; O’Hanlon, 2003; Armstrong y Moore,
2004; Ainscow, 2006; Ainscow, Booth y Dyson, 2006).

Esta vision y ética comun considera el proceso educativo de cada individuo como el eje central de las
decisiones que se toman y las practicas que se desarrollan en una escuela (Corbett 2001; Kugelmass
2001). Las escuelas inclusivas se convierten entonces en comunidades educativas que estan altamente
comprometidas con fomentar la participacion activa de los docentes, estudiantes y sus familias, y pa-
ralelamente trabajan por disminuir la discriminacion y la exclusion. Para ello, se establece un clima de
comunicacion y de colaboracion entre los miembros del personal y sus estudiantes (Kugelmass 2001;
Dyson, Howes Roberts 2002), que permite la creacion de comunidades de aprendizaje en las que se
involucra a sus miembros a que reflexionen sobre las barreras a la presencia, el aprendizaje y la partici-
pacion a las que se enfrentan para dar pasos hacia una mayor inclusioén (Ainscow 1999, 2002, 2004).

3. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

El objetivo de mi investigacion es analizar como las escuelas y las comunidades educativas pueden
desarrollar politicas, culturas y practicas inclusivas que se mantengan en el tiempo. La investigacion
se basa en un marco tedrico que plantea que es mas probable que se desarrollen practicas inclusivas si
aquellas personas que forman parte de la comunidad educativa se involucran en procesos de colabo-
racion centrados en la investigacion, reflexion y accion con el objetivo de que aprendan a responder
mejor a la diversidad.

Con esto en mente, se investigan estrategias que animen a las escuelas a convertirse en comunidades
reflexivas que sean capaces de crear formas de trabajo que lleguen a cada una de las nifias y los nifios,
sin importar cuales sean sus caracteristicas y circunstancias personales. También se analiza si estos
procesos reflexivos promueven un mayor entendimiento de la diversidad y una mejora en las practicas
educativas.

Esta investigacion sigue los principios de la educacion inclusiva y la atencién a la diversidad, y ana-
liza si estos valores se ponen en practica cuando se hace un analisis de las barreras a la presencia, el
aprendizaje y la participacion experimentadas por distintos miembros de las escuelas. Se considera, a
su vez, que esta estrategia puede ayudar a que la concepcion que los docentes y profesionales tienen
de las diferencias de los estudiantes trasciendan de un ‘modelo individual’, centrado en ‘arreglar’ los
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‘problemas’ individuales de las estudiantes, hacia un ‘modelo social’ que enfatiza la necesidad de
aprovechar los recursos disponibles en las escuelas y en la comunidad local para responder a los pro-
cesos de aprendizaje de sus estudiantes.

4. UN MODELO INCLUSIVO DE INVESTIGACION ACCION

A la hora de plantear esta investigacion, consideré que los principios de la metodologia de investi-
gacion accion eran primordiales si se pretende desarrollar practicas inclusivas en las comunidades
educativas de Chile. Estos principios son: una investigacion que involucre a la gente, particularmente
a aquellas personas en situacion de vulnerabilidad; el establecimiento de relaciones de poder iguali-
tarias; la promocion de reflexion individual y colectiva; el fomento de cambios; y la produccion de
conocimiento valido.

Por ello, pretendi disefiar un modelo inclusivo de investigacion accién que respondiera a estos prin-
cipios. Era importante que este modelo se adaptara al contexto y la situacion de las distintas comu-
nidades educativas, y era necesario involucrar a sus miembros. Consideré que era necesario que la
investigacion fuera util y relevante para los miembros de cada comunidad. De esta forma, planteé¢ que
un proceso metodoldgico centrado en la participacion de los miembros de la comunidad en tres niveles
distintos: a nivel individual, a nivel grupal y a nivel de la comunidad, podria garantizar la sostenibili-
dad de dicho proceso.

El disefio del modelo inclusivo de investigacion accion que planifiqué desarrollar en las dos escuelas
involucradas hacia hincapié en la necesidad de concentrar esfuerzos en la promocion de profesionales
reflexivos y de comunidades reflexivas. También requeria que dentro de cada escuela se formara un
equipo de co—investigadores que interiorizaran y coordinaran el proceso de investigacion accion.

A nivel individual, organicé entrevistas de reflexion (Rudolph, Taylor y Foldy. 2001) con docentes
y otras profesionales. Estas entrevistas se basaron en las teorias sobre el ‘profesional reflexivo’ de
Schon (1983), las teorias de los ‘Modelos de Teoria—en—Uso’ (Argyris, Putnam y McLain, 1985), y
los ‘ciclos de aprendizaje’ (Torbert, 2001). A través de estas perspectivas tedricas, consideré que las
educadoras, otras profesionales y yo misma seriamos capaces de analizar la variedad de ‘marcos per-
sonales de entendimiento’ (Argyris, Putnam y McLain, 1985), y comprender como nuestras ‘7eorias
implicitas’ (Schon 1983, 1991) influyen nuestra reflexion y nuestras practicas a la hora de atender a la
diversidad.

Anivel de la comunidad, segui la metodologia de investigacion accion participativa (IAP) (Fals Borda,
2001; Wadsworth, 2001) para realizar reuniones de reflexiéon comunitaria donde distintos miembros
de la comunidad educativa pudieran discutir sobre los datos que yo hubiera recopilado en la escuela;
aprender a través de los materiales de formacion presentados; reflexionar sobre sus practicas y los
desafios a los que se enfrentaban; y planificar acciones a futuro.

Ademas, observé que era necesario que se organizara un equipo de co—investigadores con el objetivo
de que coordinaran el proceso de investigacion en cada escuela. Este equipo tendria una parte activa
en el disefio del proceso inclusivo, tomando decisiones sobre los aspectos a analizar, las personas a
involucrar, los métodos a utilizar, y el plan de accion a llevar a cabo. Para ello, segui las teorias de la
investigacion de co—investigadores (Reason, 998; Gustavsen, 2001; Heron, 2001; Heron y Reason,
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2001), la investigacion accion educativa (Carr y Kemmis, 1986; Elliott, 1991; Kemmis, 2001; Zeich-
ner, 2001) y la accion cientifica (Torbert 1991, 2001).

En las proximas secciones, centraré mi atencion en la promocion de profesionales reflexivos que se
desarrollo en las dos escuelas involucradas en el estudio. Este analisis pretende contribuir con reflexio-
nes sobre las estrategias que se pueden desarrollar para el desarrollo profesional en servicio de los
docentes y otros profesionales del ambito de la educacion.

5. EL DISENO DE UN MODELO QUE CONTRIBUYA AL DESARROLLO DE PROFESIONA.-
LES REFLEXIVAS

Uno de los aspectos que tuve en consideracion a la hora de promover el desarrollo de comunidades
inclusivas que analicen su practica y la transformen, fue que era necesario garantizar el fomento de
la reflexion individual que promoviera el desarrollo profesional. Al planificar el modelo inclusivo de
investigacion accion, consideré que era necesario analizar las condiciones en las que los educadores se
embarcan en procesos de reflexion individual. Estas condiciones pueden llevar a que las reflexiones de
los docentes se basen en una ‘feoria defensiva, o Modelo I’ (Argyris, Putnam y McLain, 1985; Fried-
man, 2001), o ‘ciclo de aprendizaje simple’ (Torbert, 2001) por la que los individuos intentan justificar
que las barreras a las que se enfrentan las estudiantes son causadas por factores que estan fuera del
control de los docentes, como el origen socio—cultural, étnico, o por su discapacidad. Por otra parte, los
docentes en sus procesos reflexivos pueden tender hacia una ‘teoria normativa, Modelo 11’ (Argyris,
Putnam y McLain, 1985; Friedman, 2001), o ‘ciclo de aprendizaje doble’ (Torbert, 2001) por la que
se sienten responsables de aquellos aspectos que creen que pueden cambiar.

El plan era que cada individuo del equipo docente se embarcara en entrevistas de reflexion (Rudolph,
Taylor y Foldy, 2001). En mi compaiiia, los docentes podrian analizar la informacion registrada en
mis observaciones de sus lecciones y reflexionar sobre la distancia que percibian entre sus ‘Zeorias
manifiestas’ sobre la educacion y sus ‘feorias—en—uso’ con respecto a la atencion de las necesidades
de sus estudiantes (Reason, 1998; Friedman, 2001). A través de un proceso de comprobacion de sus
hipotesis, que algunos autores denominan ‘conversaciones con la situacion’ (Schon, 1983; Rudolph,
Taylor y Foldy, 2001), se podria conseguir que a nivel personal los docentes cambiaran en parte sus
concepciones y practicas educativas.

A su vez, consideré que si se generaban procesos de reflexion individual, esto podria llevar a la pro-
mocion de procesos de reflexion en pequefios grupos y en la comunidad educativa. Mi argumento se
centraba en la idea de que si se generaba un pensamiento critico, esto podria enriquecer todo el proceso
de investigacion accion, convirtiéndose asi en un proceso dinamico y ciclico.

Pequefios grupos de docentes, profesionales y otros miembros de la comunidad podrian a su vez invo-
lucrarse en reuniones de reflexion donde analizaran los datos generados a través de entrevistas a do-
centes, grupos focales, otras actividades con estudiantes, y observaciones de clases realizadas por mi.
En estas reuniones, podrian experimentar un modelo de ‘ciclo simple de aprendizaje o investigacion’
por el que analizaran las dificultades que enfrentan en sus practicas y reflexionaran en el modo de re-
ducirlas. Incluso podrian tender hacia un ‘ciclo doble de investigacion’, es decir, llegarian a considerar
y debatir los valores y creencias que estan detras de aquellos aspectos a cambiar (Bradbury y Reason,
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2001; Friedman, 2001; Torbert, 2001). Estos ‘ciclos de aprendizaje o de investigacion’ individuales
podrian incluso llevar al grupo a un ‘ciclo de aprendizaje triple’ por el que la comunidad sienta la
necesidad de realizar cambios que se mantengan en el tiempo (Torbert, 2001).

De esta manera, se podrian conseguir transformaciones hacia culturas, politicas y practicas mas inclu-
sivas.

6. LAS ESCUELAS IMPLICADAS EN LA INVESTIGACION ACCION INCLUSIVA: EL CO-
LEGIO GABRIELA MISTRAL Y LA ESCUELA NELQUIHUE

La investigacion se llevo a cabo en dos escuelas con caracteristicas muy distintas: el Colegio Ga-
briela Mistral®?, en Santiago, es uno de los pioneros en el pais por su experiencia en la integracion
de estudiantes con discapacidad; mientras que la Escuela Nelquihue esta ubicada en una de las zonas
rurales mas aisladas de la IX Region de Chile y una proporcion importante de sus estudiantes son
Mapuches®.

En el Diagrama 1 se puede observar lo que considero que son las tensiones principales observadas en
el Colegio Gabriela Mistral y en la Escuela Nelquihue. Estas tensiones se fueron revelando como re-
sultado del estudio etnografico que realicé durante los nueve meses de mi investigacion. Ellas plantean
aspectos de las culturas, politicas y practicas de cada escuela y su impacto en el modo que la escuela
estaba respondiendo a la diversidad. Este analisis me permiti6 adaptar el modelo inclusivo de investi-
gacion accion a las condiciones de cada escuela.

Diagrama 1. Tensiones experimentadas por los miembros del Colegio Gabriela Mistral

y la Escuela Nelquihue
Colegio Gabriela Mistral, privado clase media, Santiago
“alares Cultura y canales Est con discapacidad
Inclusivas de participacidn UTP — estructura
¢ f E
Practicas Caontral farniliar Apoyo Externo
Homogéneas Accionistas Individual (financiada)
Secundaria

Escuela Nelquihue, rural pobre, Sur de Chile

N G, Cambio de valores: libertad, justicia, solidaridad, cultura &thica.

| | I |

Cultura Balcanizacibn PAutitud es Segregacion Condiziones,
Jerirquica en nveles practicas Estudiantes desarrollo
educatiros homog éneas con discapacidad profesional

32 Por motivos éticos, los nombres de las escuelas y las personas que se presentan a continuacion son ficticios.

3 Pueblo indigena Mapuche que significa ‘la gente de la tierra’.
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El anélisis realizado destaco que el Colegio Gabriela Mistral se definia como una institucion con una
fuerte identidad, que fomentaba el sentimiento de pertenencia, y tenia un compromiso claro hacia
sus miembros que participaban activamente en todos los ambitos de la escuela. Habia estado abierta
a la diversidad desde sus origenes y sus miembros trabajaban como una comunidad para mejorar su
respuesta educativa. Aunque parecia que la plantilla tenia un fuerte compromiso hacia los valores
inclusivos, pude observar que las practicas educativas de los docentes tendian a dirigirse hacia un
tipo de alumno homogéneo, especialmente en la educacion secundaria. También pude percibir que la
comunidad parecia sentirse preparada para involucrarse en un proceso cooperativo. Como se obser-
va en el Diagrama 1, la escuela parecia estar caracterizada por una cultura participativa, donde sus
miembros se involucraban activamente a través de canales de comunicacion formales e informales.
El director, las profesionales de la Unidad Técnico Pedagégica (UTP) y algunas docentes parecian
tener el convencimiento de que el proceso de investigacion accion contribuiria al desarrollo de una
innovacién educativa centrada en la atencion a la diversidad, y de esta forma podrian diversificar sus
practicas educativas, adquirir mayor autonomia, y minimizar las tensiones que experimentaban con el
equipo de apoyo. Este equipo de apoyo externo era responsable de las estudiantes con discapacidad,
cuyas familias financiaban sus servicios. Por otra parte, el equipo de gestion pedagogica de la escuela
se sentia bajo el control de las familias, por ser éstas accionistas de la sociedad anénima que configu-
raba la escuela.

Debido a las caracteristicas particulares de la Escuela Nelquihue, gran parte del trabajo desarrollado
se centr6 en el fomento de procesos reflexivos dentro de la comunidad de docentes y en la promocion
individual de profesionales reflexivos. La escuela formaba parte de un programa de desarrollo local
llevado a cabo por una organizacién no gubernamental (ONG). Durante los ultimos afios, esta organi-
zacion habia influido determinantemente en la transformacion de la mision y la estructura del centro
escolar. Los religiosos y otros miembros de la ONG habian inculcado valores catdlicos basados en la
libertad, la justicia y la solidaridad, y puesto un énfasis especial en la recuperacion de la lengua y la
cultura Mapuche.

Sin embargo, durante mi estudio, la escuela estaba sufriendo una fuerte crisis estructural y se enfren-
taba a serias tensiones que perjudicaban la participacion de sus miembros. La cultura jerarquica y las
tensiones entre grupos de docentes se veian reflejadas en sus actitudes y practicas a la hora de atender
a la diversidad de sus estudiantes.

Tuve la posibilidad de observar que la discriminacion y la segregacion se planteaban como las barreras
mas importantes que perjudicaban la presencia, el aprendizaje y la participacion de un gran niimero de
estudiantes, entre ellos, las nifias y nifios adolescentes con discapacidad. Consciente de esta situacion,
el director considerd que mi colaboracion podria contribuir a la sensibilizacion y al desarrollo profe-
sional de los docentes respecto a la idea de la atencion a la diversidad.

Ademas, las condiciones de vida de los docentes eran duras y debido a su aislamiento tenian dificul-
tades para acceder a oportunidades de desarrollo profesional. Esto podria explicar el motivo por el
que los docentes parecian experimentar una baja autoestima y falta de poder de decision, por lo que
manifestaban no tener la capacidad de responder a las diversas demandas de aprendizaje de sus estu-
diantes.
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En los siguientes apartados, presento tres relatos que provienen de las observaciones de clase que
realicé en el Colegio Gabriela Mistral y en la Escuela Nelquihue. A continuacion, incluyo extractos
de las entrevistas que llevé a cabo con los docentes. He seleccionado estos relatos por dos motivos.
En primer lugar, representan ejemplos del modo en que los docentes reflexionaron o no reflexionaron
sobre sus practicas. En resumen, son ejemplos reales de los diferentes caminos que un individuo puede
recorrer cuando reflexiona sobre la atencion a la diversidad. En su conjunto, construyen un marco de
reflexion individual que presentaré mas adelante. Debo subrayar que éstos son tres ejemplos de las
veintiséis entrevistas de reflexion que llevé a cabo durante mi investigacion.

6.1. Una clase de Segundo Basico en el Colegio Gabriela Mistral: Gabriela pone los valores in-
clusivos en accion

6.1.1. Relato de parte de la observacion de clase, 7 de Abril 2005

Mientras las nifias y los nifios estan sentadas en sus asientos, Gabriela les pregunta: “;Qué les suce-
dio hoy?” Algunas cuentan distintas historias. Una alumna dice algo enfadada: “Mi mama se queda
dormida, trabaja toda la noche.” Un alumno con sindrome de Down cuenta que su padre le ha dado
dinero para que se compre algo después del almuerzo. Mientras tanto, Violeta, la otra profesora, se
encarga de ayudar a aquellas nifias que estan colgando sus abrigos y sentandose en silencio en sus
pupitres, colocados en grupos de cuatro.

Uno de los alumnos cuenta que anoche tuvo una pesadilla y que se levant6 llorando. Estaba contento
porque después se habia podido dormir solo. Gabriela le comenta que hace algin tiempo que esta
teniendo pesadillas. El le contesta que si. Otro alumno se levanta y cuenta que a él le pasé durante
una temporada y que lo habia solucionado con un “Atrapa sueiios*”. Le dice al nifio que se lo puede
prestar pero que lo tiene que cuidar. Gabriela le da las gracias y le llama por su nombre.

6.1.2. Parte de la conversacion con Gabriela sobre el relato de la observacion

Gabriela manifestd que habia disfrutado leyendo el relato de mi observacion, y que estaba impresio-
nada de la cantidad de cosas que habian pasado durante esa clase. A lo largo de la entrevista, intento
explicarme sus teorias sobre la educacion y los porqués de su practica educativa.

Ella hablé sobre la importancia de involucrar a los estudiantes en la dinamica de la clase, porque
hace que se responsabilicen de su propio proceso de aprendizaje. En este sentido, intentaba promover
la participacidn, la colaboracion, y el apoyo entre pares. Subray6 la importancia de que los nifios se
desarrollen emocionalmente. Al tratar este aspecto, yo le hice referencia a lo ocurrido en clase con el
‘atrapa suefos’:

3% El ‘atrapa suefios’ es un aro de madera decorado con hilos de colores que se puede colgar en la habitacion. El nifio

creia que podia hacer que las pesadillas desaparecieran.
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“Ana Luisa — Me llamé la atencion que ni siquiera tuviste que responder, sino que, sin mas, tomo
el otro nifio la iniciativa y le ayudo con el “atrapa sueiios” y todo eso.

Gabriela — Y se lo trajo.

Ana Luisa — ;Si?

Gabriela — Yo... (expresion de estar impresionada)

Ana Luisa — (Risas)

Gabriela — Y se le quitaron (las pesadillas)! (...) jComo en tres dias!
Ana Luisa — Si.

Gabriela — Y se lo trajo de vuelta con un chocolate.

Ana Luisa — jQué bueno!

Gabriela — (...) jqué increible! Porque, ;jcomo se aprende a ser amigo? ;jcomo se aprende a ser
solidario?

Ana Luisa — Si.
Gabriela — Se aprende temprano.”
(Entrevista de reflexion con Gabriela, 12 de mayo, 2005)

Ella sigui6 describiendo el modo en que establece y adapta las dinamicas de la clase, escuchando a sus
alumnos y dandoles tiempo. En mi opinion, este aspecto de su practica se hizo evidente con el ejemplo
del ‘atrapa suefios’. Debido a su fuerte convencimiento de la importancia de los valores sociales de la
educacion, la respuesta espontanea del nifio le hizo parar y darles el tiempo necesario para que fueran
construyendo lazos de amistad y apoyo emocional. Su practica se podria considerar como propia de
aquellos docentes que ‘reflexionan—en—accion’ (Schol, 1988).

En mi opinion, considero que Gabriela es un buen ejemplo de como se puede atender a la diversidad
cuando se ponen los ‘valores en accion’ (Ainscow, Booth y Dyson, 2006). Parece que Gabriela basaba
su practica en sus fuertes convicciones en determinados valores sociales que ha ido confirmando a lo
largo de los afios a través de su experiencia como profesora.

Considero que sus caracteristicas personales y profesionales concuerdan con la descripcion que hace
Day (2004) de lo que es una ‘docente apasionada’ cuyos ‘objetivos morales’ guian su practica docente
para poder ‘hacer una diferencia’ en la vida de sus estudiantes.

6.2. Una clase de Ciencias Naturales de Quinto Basico en el Colegio Gabriela Mistral: Paula
reflexiona sobre sus practicas docentes
6.2.1. Relato de parte de la observacion de clase, 8 de junio 2005

Paula entra conmigo en clase y saluda a las alumnas y alumnos. Mientras se sientan, la profesora les
pregunta: “; Por qué hay tan poquitos?” Los trece alumnos y alumnas le explican que hay una alumna
con discapacidad que se ha encerrado en el bailo y no quiere salir. Una compafiera se ha quedado con
ella.

La profesora recuerda lo que estaban haciendo la semana pasada. Hace preguntas concretas, llamando
a cada alumno por su nombre para ver si recuerdan. Una nifia entra y dice que la alumna con discapa-
cidad no quiere salir del bafio. La profesional de apoyo le ha dicho que se haré cargo de ella.
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6.2.2. Parte de la conversacion con Paula sobre el relato de la observacion de su clase

Mientras Paula leia el relato, se reia de algunas cosas que habia dicho o hecho durante la clase. En la
entrevista, me dio explicaciones sobre sus teorias educativas y el modo en que influian en su practica.
Consideraba que cada estudiante tiene que ser responsable de su propio proceso de aprendizaje. Por
ello, intentaba planificar sus clases con la idea de involucrar a los alumnos lo méaximo posible. En sus
planificaciones, ella parecia organizar sus lecciones teniendo en cuenta varios factores, entre ellos, la
hora del dia y sus temas de interés.

Sin embargo, me preocupaba el hecho de que la alumna con discapacidad no hubiera querido entrar
en clase. Queria conocer el modo en que Paula estaba fomentando su proceso de aprendizaje. Creo
que mencionar la ausencia de la alumna en nuestra conversacion fue util para saber como Paula habia
observado a la alumna con discapacidad y reflexionado en la forma en que podia trabajar con ella. Se
habia planteado algunos objetivos educativos a lograr, y ya habia observado algunas mejoras. Mien-
tras hablaba, me di cuenta de que habia adquirido conocimiento y, al mismo tiempo, mejorado sus
practicas.

“Ana Luisa — Por ejemplo, una alumna estd en el bario y no quiere entrar. Ademas creo que es

una nifia con sindrome de Down, ;no?

Paula — Hmm. Si.

Ana Luisa — ;Y qué haces? En realidad, tu tienes que seguir con tu clase, y...

Paula — Si, eso es una de las cosas complicadas.

Ana Luisa— Si. (...)

Paula — A veces llega con estados de animo, los padres no hay caso (...) Yo ahora con ella tengo

algunos objetivos, que el proximo mes se los voy a cambiar. Y era, uno, que ella se mantuviera
en clase.

Ana Luisa — Si.

Paula — (...) Segundo, tiene, le dije, un cuaderno donde registre lo que esta pasando. Y eso ya lo
hemos logrado. Esos dos objetivos los hemos logrado, yo creo que bastante bien.

Ana Luisa — Ya.

Paula — ;Ya? Y recién, porque me di cuenta ahora (...), que ya esta escribiendo. Y que le puedo

dictar, lentamente, (...) Cuando se enfoca, se enfoca bien (...) Ahora es otra, lo hace jleeeceen-
nnnto!”

(Entrevista de reflexion con Paula, 11 julio 2005)

Paula parecia haber observado las habilidades educativas de la alumna, “me di cuenta ahora que esta
escribiendo”, y habia puesto en marcha algunas acciones que fomentaran su desarrollo, “le puedo
dictar”. Ella reconocia que estos pequefios logros les mantenian motivadas tanto a la alumna como a
ella.

Durante la entrevista, me dio la impresion que cada vez que Paula definia un problema, intentaba rela-
cionarlo con aspectos referentes a su practica. Ella planteaba el problema con el objetivo de encontrar
una forma de solucionarlo a través de su practica educativa. Creo que utilizaba su conocimiento empi-
rico, o sus ‘argumentos practicos’ (Fenstermacher, 1988), y analizaba la situacion para contextualizar
el problema y asi mejorar su practica. En mi opinion, tal y como lo haria un ‘profesional reflexivo’
(Schoén, 1983), parecia estar continuamente analizando y cuestionando su practica para poder mejorar
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su respuesta educativa a todos los estudiantes de su clase, particularmente a aquéllas que experimen-
taban barreras a la presencia, el aprendizaje y la participacion.

6.3. Una clase de Cuarto Basico en la Escuela Nelquihue: Pamela, tensiones en una clase exclu-
yente

6.3.1. Relato de parte de la observacion de clase, 31 marzo 2005

Diecisiete nifios entran ruidosamente y se sientan en sus pupitres en grupos. Pamela permanece en la
puerta y besa a cada alumno que entra. Nieves se sienta en mi grupo. Al principio de la leccion, Nieves
se levanta y comienza la oracion. Pamela le llama la atencion y le pide a otra nifia que rece. Parece
que hoy es su turno.

Veo a Pamela que va a escribir a la pizarra las instrucciones para el trabajo que van a hacer en Geogra-
fia por grupos. Les pide a los estudiantes que lo copien en su cuaderno y pasa por las mesas para ase-
gurarse de que estan copiando. La profesora pide silencio diciendo, “Hay que ir bajando el volumen
de a poquito. Parece que va a llover. ;Por qué parece que va a llover? jPorque estan habladores!”
Pamela se dirige a Nieves: “;Usted lleva desde el principio y todavia no ha escrito nada!”

Los estudiantes comienzan a trabajar en grupos. Observo que Nieves esta molestando a sus compa-
fieras. Pamela le dice: “Si usted es jefa de grupo tiene que demostrar que es jefa de grupo.” Me da
la impresion que cada vez que Nieves consigue la atencion de la profesora se pone a trabajar. Pero en
seguida, la oigo amenazar a un compaiiero, “; Yo te voy a pegar a ti, ah!”’ Nieves contintia dictando del
libro de Geografia al resto de su grupo, pero parece que no ha entendido lo que tienen que hacer.

De repente, veo a Pamela mirando al grupo. Acaba de encontrar a Nieves intentando estrangular a un
compaifiero con un cinturén. La profesora se apresura a soltar el cinturén. Luego le dice a Nieves que
salga de la clase. Mas tarde, cuando Pamela va a buscarla, ella ha desaparecido.

6.3.2. Parte de la conversacion con Pamela sobre el relato de la observacion de su clase

La mayoria de nuestra conversacion se centrd en Nieves y en el modo en que se podia llegar a con-
trolar su comportamiento tan demandante. Pamela confeso su incapacidad para manejar tal nivel de
distraccion, por ejemplo:

“Pamela — Hay cosas que, o sea, no es de extranar, jcuantas veces sale la Nieves!

Ana Luisa — Hmm. Si. Si.

Pamela — Porque al final me hace distraerme a mi y distrae al resto.

Ana Luisa — Si, y sobre todo porque, eso también quita la atencion a otros alumnos que no llaman
la atencion tanto, y al final, salen perjudicados por eso.

Pamela — Si. Y cada vez peor, ahora es peor. Asi que no sé realmente qué hacer.
(Entrevista de reflexion, 30 mayo 2005)
“No saber qué hacer” parecia ser un discurso al que recurria a lo largo de la entrevista. En mi impre-
sion, Pamela sufria una falta de capacidad y de competencias para manejar la situacion. Generalmente,
durante las entrevistas, yo tendia a dejar a los docentes que hablaran sobre las experiencias que les
evocaba el relato de la observacion, evitando hacer comentarios al respecto. Sin embargo, era habitual
que percibiera entre los docentes una cierta inseguridad que les impedia reflexionar.
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Incluso, en el caso de Pamela, cuando intenté darle algunas sugerencias sobre aspectos que podia
considerar, como en la cita que acabo de presentar, ella continuaba ddndome lo que yo consideré que
eran comentarios defensivos que, en mi opinion, le impedian reflexionar y quizas, tener una mayor
comprension del modo en que podia responder a las necesidades de Nieves en su clase.

Como se puede apreciar en la siguiente cita, sus interacciones con Nieves parecian basarse en la pena
que le daba la alumna, ya que era huérfana. Por lo tanto, sus justificaciones se basaban en actitudes
paternalistas, que le imposibilitaban considerar nuevas estrategias que pudieran responder a las de-
mandas emocionales de la alumna. Pamela expreso6:
“Pamela — Ella tiene una meta diaria. O sea, ella misma la hizo, en la mafiana cuando llega. Y
dijo, “usted, sabe que eso yo no lo voy a cumplir” jHasta ella! Lo dice ella, “si eso yo no lo voy
a cumplir”.
Ana Luisa — Si, pero por lo menos, es bueno decirle, “bueno, lo has sabido cumplir este rato, asi
que manana tiene que ser media hora mas.” De alguna forma para que ella misma sienta que las
cosas positivas son mas importantes que las cosas negativas que hace. Porque si no, lo que va a
intentar es llamar la atencion de cualquier manera.

Pamela — No, si eso es lo que hace siempre.(...) Yo ya la comprendo a ella, porque, yo digo, jqué
peor castigo tiene ella ahi “poh”! (...) jPobre, pobrecita de ella! (...) No sé, ;qué pudiera hacer
porella? (...) Entonces, yo ahi no sé, o sea, yo no puedo hacer nada.

(Entrevista de reflexion, 30 mayo 2005)

Me dio la impresion que Pamela utilizaba distintas justificaciones para defender su practica en clase.
Por ejemplo, cuando le pregunté por el modo en que organizaba las lecciones para adaptarlas a los
diferentes ritmos de sus estudiantes, ella destacd que las exigencias dictadas por el Ministerio eran las
responsables de que sus practicas fueran tradicionales y homogéneas, dirigidas a un tipo de alumno
medio.

6.4. Reduccion de las ‘actitudes defensivas’ a través de un ‘replanteamiento social’ en la Escuela
Nelquihue

Otros docentes también hicieron mencion de las demandas ministeriales al referirse a las dificulta-
des para realizar adaptaciones de los contenidos y las dindmicas educativas a la hora de responder
al progreso educativo de sus estudiantes. Algunos profesores también manifestaron su incapacidad
de realizar cambios debido a las circunstancias con las que se enfrentaban. Por lo que pude percibir,
sentian que no tenian ningun control sobre el aprendizaje de sus estudiantes debido a factores externos
como, entre otros, demandas ministeriales, carencia de recursos, falta de apoyo de las familias, baja
motivacion de los estudiantes y bajo desempefio educativo.

En todo caso, debo destacar que las condiciones profesionales de estos docentes eran muy limitadas
dada su situacion de aislamiento. También entendia la impotencia que expresaban cuando considera-
ban que el sistema educativo y el nuevo curriculum era todavia muy rigido. Dadas las caracteristicas
y el contexto de desventaja de la Escuela Nelquihue, el Ministerio de Educacion proporcionaba libros
de textos gratuitos, iguales para todo el pais. Los docentes se sentian con poco margen de flexibilidad
y contaban con poco tiempo para poder diversificar sus métodos educativos.

No obstante, pude observar una diferencia muy significativa entre aquellos profesores que justificaban
sus practicas debido a su situacion, y aquellas que intentaban encontrar modos de responder al desa-
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rrollo personal y de aprendizaje de sus estudiantes. Estos docentes parecian tener la capacidad para
lograr lo que Day (2000, 2004) describe como ‘ambito para maniobrar’ al igual que autonomia para
proporcionar a sus estudiantes experiencias de aprendizaje significativo. Esta doble realidad entre las
docentes parecia provocar tensiones latentes que se manifestaron en determinados momentos de los
talleres de reflexion.

Durante nuestras entrevistas de reflexion, me resulté dificil lograr que los docentes cuestionaran sus
argumentos defensivos y ayudarles asi a replantear su concepcion de las barreras al aprendizaje y par-
ticipacion experimentadas por sus estudiantes, y de ahi poder buscar estrategias para reducirlas. Por
ello, consideré los talleres de reflexion como oportunidades para la sensibilizacion y el desarrollo de
capacidades, donde los docentes pudieran cuestionarse sus propios argumentos defensivos al compar-
tir las ideas y las opiniones con sus colegas.

Pude percibir que, en algunas ocasiones, la informacion recopilada que se presento6 en los talleres in-
cito tensiones entre los docentes con argumentos defensivos y otras colegas con otros puntos de vista.
Parece que estas tensiones dieron la oportunidad de que el grupo pudiera debatir sobre sus actitudes
y concepciones de la diversidad de sus estudiantes, e intercambiar opiniones sobre el modo de lidiar
con determinadas situaciones. Defino estas situaciones como momentos de ‘replanteamiento social’,
donde los docentes tuvieron la posibilidad de cuestionar sus propios argumentos, y en algunos casos,
trascender hacia una nueva comprension de sus practicas educativas y la diversidad.

No obstante, creo que este ‘replanteamiento social’ no s6lo se dio en aquellos casos en que se mani-
festaron ideas contrarias. También pude percibir que las actividades participativas desarrolladas pro-
porcionaron a los docentes la oportunidad de plantearse nuevas ideas y practicas. En los talleres, se
analizaron diversos relatos de las observaciones de clase en grupos.

En estas actividades, los docentes compartieron distintas explicaciones y razonamientos de lo que ha-
bia ocurrido y en un ambiente de colaboracion, dieron sugerencias a implementar en clase. Volviendo
al relato de Nieves, los docentes compartieron sus opiniones en grupos. Las conclusiones del trabajo
de uno de los grupos manifestaban,

€,

“Origen del problema: carencia de atencion y afecto.
No hay concepto claro de lo que es ser “jefe de grupo”.
Paso ese dia, pero puede pasar todas las veces.

Sugerencias: Darle responsabilidad, decirle cuando lo hizo bien.

Tratar de resaltar lo positivo de forma afectuosa.

Premiar con estimulos.

Respetar la individualidad.

No tratarla como un objeto en la sala.

Establecer estrategias de un modo mas carifioso con el grupo, hacia todos los nifios.
Atencion y carifio por parte del adulto.

Como evaluar: Normas de comportamiento en la sala.
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Conversar con_ella.

Registro permanente de las actitudes de la alumna y las relaciones con el profesor. A veces se
necesita una observacion externa, que alguien lo vea desde fuera para buscar soluciones.
Registro como estrategia para evaluar logros que se van obteniendo.

Resultados de conducta después de un tiempo, destacarlo cada vez.

Comentar con otros profesores para ver si hay un cambio.’
(Informe del tercer taller de reflexion, 12 agosto 2005)

Parece que estas oportunidades de ‘replanteamiento social’ pueden generalizarse. Tal y como obser-
vé en la entrevista que mantuve posteriormente con una educadora de Educacion Infantil, ayudaron
a aquellos docentes que se enfrentaban a comportamientos desafiantes. El ejemplo de Nieves pudo
haber facilitado que otras profesoras fueran capaces de reflexionar sobre el modo en que estaban aten-
diendo a otros nifios con dificultades emocionales. En nuestra entrevista, Dolores reconocio:

“Dolores — El mismo caso del ultimo taller que hicimos...
Ana Luisa — Si.
Dolores — ;A mi me reflejo al tiro! | Yo tengo una misma nifia asi en la sala!”
(Entrevista final con educadora, 3° Educacion Infantil, 16 agosto 2005)

7. LECCIONES APRENDIDAS, TRANSFORMACIONES A TRAVES DE LA REFLEXION IN-
DIVIDUAL Y GRUPAL

Al examinar individualmente a los docentes, la investigacion da peso al argumento de que la reflexion
es central para producir transformaciones en el pensamiento y la practica. Esto también se une a la
perspectiva de que los docentes necesitan involucrarse en procesos de reflexion individual donde se
cuestionen y replanteen su comprension acerca de la atencion de la diversidad y la educacion.

El estudio, a su vez, da pautas sobre el modo en que se puede involucrar a las docentes en esos proce-
sos reflexivos. Esto parece ser particularmente relevante con aquellos docentes no familiarizadas con
estas practicas, y por ello, en un principio, reacias, o sin la confianza para participar.

Después de un analisis exhaustivo de las entrevistas con los docentes, y la consideracion de la literatu-
ra mas relevante, he desarrollado el Diagrama 2. Pretende ilustrar los distintos recorridos individuales
de reflexion que parece que los docentes siguen cuando se plantean las barreras que enfrentan y los
recursos que manejan al atender a la diversidad.
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Diagrama 2. Recorridos al analizar las barreras y los recursos para atender a la diversidad
respecto a temas particulares

Analisis de | 2% teorias o argumentos sobre la practica en relacion a
las barreras y los recursos para alender a la diversidad
w w
Argumentos defensivos Comprension: Plantearse las hamerasy
Barreras externas, recursosy su impacto en la practica -
fuera de nuestro control VALORES INCLUSIVOS
¥
L J REFLEXION
i Sin reflexion | > Replartearse o cuestionarse teorias v
conceptos desde nuevas perspectivas
h 4
| Sincarbiosen | [ TRANSFORMACION: CAMBIOS EN |
| 4 r h 4 h 1
Teorias implicita s Practicas I Teoras implictas E Practicas: Atencion a diversidad
¥ ¥
Mayor conocimiento sobre |a atencién a la diversidad
I ESTANCAMIENTO I ’ MOYIMIENTO — PROCESO CONTINUO ]‘

Se debe subrayar que las dificultades de algunos docentes para pensar criticamente sobre sus practicas
parecen deberse a sus actitudes defensivas, al argumentar que las barreras que experimentan estan
fuera de su control. La posibilidad de transformaciones en las concepciones sobre la practica puede
darse cuando los docentes cuentan con un conjunto de valores inclusivos que les hacen sentirse res-
ponsables del proceso de aprendizaje de sus estudiantes. A través del analisis de sus teorias educativas,
sus argumentos sobre su practica y su interés en la educacion y sus estudiantes, los docentes pudieron
profundizar en sus concepciones. Sin embargo, aunque pude observar cambios en sus conceptos, no
fui testigo de cambios en su préctica.

Durante las entrevistas individuales, no percibi este paso de actitudes defensivas hacia la reflexion, a
través de un ‘replanteamiento’. En el analisis de los estudios de caso, no obstante, interpreté que las
acciones desarrolladas para promover comunidades reflexivas proporcionaban a sus miembros oportu-
nidades de ‘replanteamiento social’, donde las participantes cuestionaron sus creencias y teorias desde
las perspectivas de otras colegas y desarrollaron un sentimiento de pertenencia y de meta comun.

Los talleres promovieron la sensibilizacion en los valores inclusivos. Los docentes tuvieron la oportu-
nidad de negociar lo que para ellos significaba la atencion a la diversidad y decidir sobre acciones a po-
ner en marcha. Las participantes se sintieron con el poder y la motivacion para participar e interiorizar
el proceso. Sin embargo, la sostenibilidad de los cambios observados en el tiempo puede que dependa
del compromiso y el apoyo institucional de los equipos directivos y de los equipos de gestion.
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8. IMPLICACIONES EN EL CONTEXTO CHILENO

El Ministerio de Educacion ha concentrado sus acciones en programas centrados en la escuela para
divulgar la reforma curricular y promover mejoras ¢ innovaciones. El desarrollo de la capacidad y
autonomia escolar en aspectos administrativos y pedagogicos se ha mantenido como una estrategia
central en el proyecto de la nueva ‘Ley General de Educacion’. De acuerdo con el conocimiento ad-
quirido con esta investigacion, el Ministerio de Educacion debiera crear las condiciones escolares que
faciliten procesos de investigacion accion proporcionando a los centros educativos el tiempo y los
recursos para la reflexion y el trabajo cooperativo.

Se podria conseguir que el concepto de las diferencias de los estudiantes pase de un ‘modelo indi-
vidual’ a una ‘perspectiva organizativa’ a través de la promocion de procesos de reflexion. Si se re-
flexiona sobre los recursos y las barreras a la presencia, el aprendizaje y la participacion, las escuelas
serian capaces de crear espacios para el desarrollo profesional continuo y de reorganizar sus recursos
para que respondan a las necesidades educativas de sus miembros. La implementacion dentro de los
programas centrados en la escuela de un proceso de investigacion accion cooperativa basado en tres
niveles podria contribuir a la evolucion de las escuelas hacia comunidades de aprendizaje.

Si se proporciona a los centros educativos incentivos y condiciones para que lleven a cabo innovacio-
nes educativas basadas en procesos de investigacion accidon cooperativa, se podria mejorar el apren-
dizaje y la participacion. Ademas, el Ministerio de Educacion contaria con unas escuelas y docentes
reflexivos con recursos para contribuir a que el sistema educativo llegue a ser més inclusivo.

En mi opiniodn, las universidades y otras instituciones educativas debieran promover el desarrollo pro-
fesional docente trabajando mano a mano con las escuelas. Por mi experiencia, creo que al involucrar
a los miembros escolares en procesos reflexivos cooperativos, los profesionales y académicos podrian
comprender mejor las condiciones de las escuelas y el modo en que pueden contribuir a la mejora de
la calidad de las experiencias educativas que ofrecen.

Esto podria contribuir a la instauracion de relaciones de colaboracion y comprension mutua con los
equipos docentes y la habilidad de aprender unos de otros. Las iniciativas de investigacion accion coo-
perativa entre universidades y escuelas podrian convertirse en oportunidades de desarrollo profesio-
nal. Ademds fomentaria entre docentes e investigadoras la construccién de conocimiento significativo
sobre las practicas pedagogicas y las mejoras escolares necesarias para atender a la diversidad.

Y finalmente, el conocimiento adquirido sobre las experiencias de investigacion accion contribuiria a
cambios en el curriculum de formacion docente inicial y en servicio. Las universidades debieran com-
prender que se requieren cambios en la formacion profesional de los actores educativos si se pretende
conseguir un sistema educativo inclusivo. La formacion inicial y en servicio debiera concentrarse en
la promocion de docentes y otros profesionales reflexivos que sean capaces de trabajar en grupo para
proporcionar a los estudiantes experiencias educativas significativas, independientemente de cuales
sean sus caracteristicas individuales, culturales o sociales.
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INVESTIGACION SOBRE EDUCACION ESPECIAL EN EUROPA

Special Education Research in Europe
Seamus Hegarty

Resumen

La investigacion sobre educacion especial ha crecido de manera sustancial en los tltimos afios. En este do-
cumento se ofrece una vision general de la investigacion sobre educacion especial llevada a cabo en Europa
en la Gltima década, la cual esta basada en un analisis de los documentos publicados en la European Journal
of Special Needs Education (Revista) entre los afios 1998 a 2007. En estos se cubrid un amplio rango de te-
mas, entre los que se encuentran: padres, familia, docentes y sus actitudes, politicas en educacion especial,
desarrollo social y emocional de los alumnos, oferta y desarrollo del lenguaje a temprana edad. Muchos de
los documentos fueron empiricos, tanto cuantitativos como cualitativos, aunque también se publicaron un
buen numero de tedricos y descriptivos. Aunque los textos se originaron en Europa, la gran mayoria provie-
nen del Reino Unido, los Paises Bajos, paises escandinavos, Israel y Grecia. Para el futuro, se recomienda
una mayor concentracion de esfuerzos en cuanto a investigacion, asi como mayor atencion a algunos temas
clave que hasta el momento han sido poco investigados.

Palabras Clave: Investigacion, Europa, educacion especial.

Abstract

Research in special education has grown substantially in recent years. An overview is offered of special
education research in Europe over the past decade. This is based on an analysis of the papers published in
the European Journal of Special Needs Education in the ten years 1998-2007. A wide range of topics were
covered in these, with the most common being parents and the family, teachers and teacher attitudes, special
education policy, pupils’ social and emotional development, early years provision and language develop-
ment. Most papers were empirical, both quantitative and qualitative, though a good number of theoretical
and descriptive pieces were published as well. Only a few review papers were published. While papers ori-
ginated from across Europe, the great majority came from the United Kingdom, the Netherlands, Scandina-
vian countries, Israel and Greece. For the future, greater concentration of research efforts is recommended,
as well as more attention to some key topics which are currently under—researched.

Key words: Research, Europe, special education.
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INTRODUCCION

La ultima mitad del siglo pasado ha visto grandes cambios en cuanto a educacion especial, muchos
mas que en educacion en general. La legislacion, las iniciativas profesionales, las presiones de grupos
de padres y los cambios en el concepto de discapacidad, junto con la amplia idea de la escuela com-
prensiva, han estado unidos para transformar la educacion que se ofrece para un gran niimero de nifios
y jovenes. Muchos de quienes en algiin momento se consideraron como ineducables, ahora tienen
acceso a la escuela y tienen oportunidades de vida que hubieran sido descartadas por extravagantes
hace 50 afios.

Estos cambios han ido de la mano con el crecimiento del estudio académico de la educacion especial,
y han sido tanto estimulantes como inspirados en ella. EI campo, tal como estaba, recurria ante todo a
la medicina y a la psicologia desde el principio. Desde los afios setenta en adelante, hubo una creciente
investigacion que, ademas, veia la educacion especial como un asunto educacional y social, mas que
médico y psicoldgico. Muchos de estos estudios se llevaron a cabo en América del Norte pero cada vez
mas las naciones europeas contribuyeron al esfuerzo de investigacion.

Este documento ofrece un panorama general de la investigacion sobre educacion especial llevada a
cabo en Europa en afios recientes. Esta basado en un andlisis de los articulos publicados en la Euro-
pean Journal of Special Needs Education, de los afios comprendidos entre enero de 1998 a diciembre
de 2007. De esta manera, se cubren los Volumenes 13 al 22, que comprenden 33 ejemplares —tres al
afio hasta 2004 y cuatro al afo desde 2005—y 215 articulos. Tres de estos ejemplares fueron especiales
o en parte especiales, los cuales trataron un tema particular.

Mientras que el propdsito es dar un panorama general de la investigacion llevada a cabo en Europa en
ese periodo, este documento no puede ser exhaustivo por varias razones. Primero, porque esta basa-
do en la investigacion publicada mas que en la investigacion /levada a cabo. La esperanza es que la
mayor parte de la investigacion que se ha llevado a cabo se publique, pero esto no es siempre lo que
necesariamente ocurre. Puede haber estudios que, por diferentes razones, no han sido publicados o no
han sido publicados en formatos convencionales de articulos de revistas. En segundo lugar, la Euro-
pean Journal of Special Needs Education, como otras revistas, es en esencia reactiva. Con excepcion
de ejemplares especiales o de documentos de invitados —los cuales son pocos—, s6lo puede publicar lo
que se somete a publicacion. Existen pautas editoriales que proporcionan algunos consejos para auto-
res potenciales, pero los articulos que se publican deberan ser necesariamente seleccionados (segun su
calidad) entre todos los articulos que se reciben.

En tercer lugar, existen otras salidas para publicar articulos basadas en las investigaciones que se
llevan a cabo en Europa. Algunos investigadores buscan publicar en revistas nacionales tales como la
British Journal of Special Education, la Scandinavian Journal of Psychology, Tijdschrift voor Ortho-
pedagogiek o la Revista de Educacion. Otros buscan revistas internacionales como la International
Journal of Inclusive Education, la International Journal of Disability, Development and Education
o revistas norteamericanas como las que publica el Council for Exceptional Children. Sin embargo,
otros dirigen sus articulos a revistas especificas para discapacitados, en particular en los campos de
impedimentos en audicion y vision.

A pesar de estas limitaciones, el presente ejercicio tiene un valor como medida de actividad de investi-

gacion en Europa. La European Journal of Special Needs Education tiene un iinico papel como revista
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continental que opera dentro de un amplio espectro para la investigacion en educacion especial, tanto
teorica como metodologicamente. Su foco es europeo, distinto al nacional, por un lado, o global, por
el otro.

Puede notarse que la Revista tiene una pequena cantidad de material que parece originarse desde fuera
de Europa. En algunos casos, esto es porque un autor ha llevado a cabo investigaciones en una naciéon
europea, pero estuvo trabajando en algiin otro lugar al momento en que se publico su articulo. En otros
casos, los colegas europeos son coautores de documentos con colegas no europeos. Algunos otros
textos que no tienen referencia europea particular han sido aceptados para su publicaciéon porque se
consideraron relevantes para la educacion especial en Europa.

2. TEMAS DE INVESTIGACION

Un escrutinio inicial de los titulos de los articulos y de palabras clave apunta al predominio de la in-
clusion o de la educacion inclusiva como un tema de investigacion. Esto es bastante sorprendente ya
que el discurso de la educacion especial se ha movido hacia la inclusidon en un primer plano en afios
recientes. Esto es un desarrollo positivo al grado de que centra la atencion en el sistema de la educa-
cion regular y en los cambios necesarios para asegurar que todos los alumnos reciban una educacion
de alta calidad junto con sus pares en la escuela local. Muchos documentos tocan estos temas y estan
ayudando a construir un estado del conocimiento que mejora la oferta educativa para todos los alum-
nos, a pesar de que, como se muestra a continuacion, existen algunos huecos en las areas de interés.
Una desafortunada caracteristica del énfasis de la inclusion es que el término tiende a utilizarse como
una manera de abarcar un todo para significar cualquier desarrollo o practica estimada como deseable
en educacion especial, sin importar si ese desarrollo esta descrito de manera mas apropiada en relacion
con la inclusioén o no.

Los documentos publicados en la Revista a lo largo del periodo de diez afios cubren un rango muy
amplio de temas. Estos han sido agrupados en seis de los mas comunes (Cuadro 1) y otros temas con
seis 0 mas documentos (Cuadro 2).

CUADRO 1. TEMAS MAS COMUNES

Temas / Numero de documentos

Padres y la Familia: 22

Docentes y sus actitudes: 20

Politicas: 20

Desarrollo Social y Emocional: 17

Suministro en los primeros afios: 13

Desarrollo del Lenguaje: 13
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2.1. Padres y la familia

Se encontraron 22 documentos sobre padres y la familia, los cuales cubrian una amplia gama de temas.
La mayoria, enfocados a padres de familia, en especial a las madres y uno de ellos a los abuelos y otro,
a los hermanos. Un documento ofrecia pensamientos con definiciones de la familia en el contexto de
nifios con discapacidades. El grupo mas grande de documentos (5), reportaba sobre las opiniones de
los padres sobre diferentes aspectos de la escolaridad de sus hijos y del servicio que se ofrece. Dos
articulos hablaban sobre las actitudes de los padres que no tenian un hijo con necesidades educativas
especiales frente a las practicas inclusivas. Los sentimientos maternales y las interacciones, aspectos
sobre la vida en comun y las visitas a los hogares fueron temas de varios articulos. Otros asuntos que
se trataron incluyeron la eleccion de los padres en cuanto a la oferta, estrés materno y los factores que
lo predicen, el entrenamiento dado a quienes ofrecen el servicio con relacion a los padres que trabajan
y las representaciones de los medios sobre la experiencia de los padres frente al Trastorno por déficit
de atencion e hiperactividad (ADHD, por sus siglas en ingl¢s).

Mientras muchos de los reportes de los estudios fueron pequefios en escala y ampliamente descripti-
vos, algunos fueron importantes estudios nacionales hechos con grandes muestras y con procedimien-
tos sofisticados de analisis de datos.

2.2. Docentes y sus actitudes

Los docentes y sus actitudes fueron tema de 20 documentos. Estos cubrieron tanto escuelas especia-
les como regulares, con preponderancia en muestras de las escuelas regulares. Ha habido una gran
cantidad de investigaciones sobre las actitudes de los docentes hacia los alumnos con necesidades
especiales de educacion y, sin que sorprenda, este tema se tocod fuertemente con siete documentos di-
rigidos de manera explicita a las actitudes de los profesores para incluir a estos alumnos a las escuelas
regulares. Algunos reportaron sobre las actitudes de los docentes en alglin pais particular, mientras que
otros se enfocaron en temas especificos tales como el deseo de los docentes para adaptar sus practicas
educativas. Otros documentos cubrieron las actitudes hacia la inclusion de quienes estudian para ser
profesores (tres documentos), maestros titulares (dos) y psicélogos educacionales (uno).

Las actitudes hacia alumnos con dificultades emocionales y de comportamiento, asi como su impacto
en la escuela fueron tema de cuatro documentos. Estos cubrieron el tema de la inclusion, por supuesto,
pero tenian una referencia mas amplia. Dos textos trataron temas relacionados con el estrés de los
docentes y el Sindrome de desgaste profesional (Burnout Syndrome).

2.3. Politica sobre educacion especial

Un niimero considerable de documentos tratd sobre politica, en un nivel u otro. De esta manera, hay
siete textos que describen la oferta de educacion especial a niveles nacionales o supranacionales (del
centro y este de Europa); esto necesariamente implica el relato de politicas, aunque por lo general
son de tipo descriptivo. Otro grupo de documentos tratd sobre politicas particulares en areas como el
papel y el despliegue de docentes de apoyo, formacion de profesores, inclusion en educacion superior
y colaboracion inter—agencias.

Sin embargo, unos 20 articulos trataron sobre politicas como un Unico y principal foco de atencion.
Cerca de un tercio fueron ejemplares especiales unicos (13.1) sobre perspectivas internacionales en
reformas en educacion especial. Esto ofrecié una perspectiva global con documentos que cubren los
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desarrollos en siete paises alrededor de cuatro continentes y que presentan una diversidad de experien-
cias y voces en movimientos de reformas en educacion especial.

Otros documentos buscaron problematizar la educacion especial y la inclusion, al introducir pers-
pectivas de la sociologia, andlisis politicos y de la legislacion. Estos buscaban localizar la oferta de
educacion especial en contextos politicos mas amplios —escuela para todos, diversidad y diferencia
cultural, justicia social, ciudadania y democracia— Algunos textos se enfocaron de manera explicita
en el proceso de politica mismo, con referencia particular en la formulacion de politicas en educacion
especial, mientras que otros reportaron sobre aspectos de implementacion de politicas.

2.4. Desarrollo social y emocional

Un total de 17 documentos estuvieron relacionados con diferentes aspectos del desarrollo social y
emocional de los nifios (sin necesidad de mencionar que habia una cierta cantidad de superposicion
entre textos sobre desarrollo social y emocional y los que tratan sobre las actitudes). Estos se enfoca-
ron en temas como el autoconcepto, competencia social, amistad y soledad. Muchos de ellos buscaron
documentar la posicion social de grupos particulares, tales como nifios con problemas de aprendizaje
o Sindrome de Down. En algunos casos, la ayuda era incrementar el entendimiento de la marginacion
social de ciertos grupos de nifios y evaluar los efectos de intervenciones disefiadas para mejorar el
autoconcepto y otros aspectos del desarrollo social. Un documento reportd el entendimiento de los
hermanos sobre las implicaciones sociales de las discapacidades en el aprendizaje.

Un ejemplar en parte especial (22.1) presentd un conjunto de documentos sobre la posicion social de
nifios con necesidades especiales dentro de la educacion regular. Esto se arrojo en una investigacion
que se condujo de forma coordinada a lo largo de tres paises (Alemania, los Paises Bajos y Noruega).
Se utilizaron técnicas sociométricas para describir la posicion social de nifios con necesidades espe-
ciales. Esto permitio hacer comparaciones entre alumnos en diferentes situaciones y con diferentes
condiciones de discapacidad. Puede destacarse que el panorama general que se reportd y que tiene que
ver con la posicion social de los alumnos con necesidades especiales es negativa y de alguna manera
preocupante.

2.5. Suministro en los primeros aiios

Como es de esperarse, hubo cierta superposicion entre los documentos sobre los padres y la familia,
y el suministro de los primeros afios. Un total de 13 textos tocaron diferentes aspectos del desarrollo
temprano, la educacion y la oferta. Estos trataron principalmente aspectos particulares sobre esta ulti-
ma o de los puntos de vista de los padres sobre ella, en general basados en materiales de investigacion
(5 documentos), y evaluaciones de intervenciones tales como un programa en habilidades sociales o
uno de pensamiento matematico para nifios de preescolar (3 textos). Dos articulos reportaron a detalle
estudios sobre aspectos del desarrollo y dos mas presentaron panoramas del estado del conocimiento
sobre la intervencion temprana y la identificacion de nifios con Trastorno por déficit de atencion e
hiperactividad e intervenciones educativas para nifios con paralisis cerebral, respectivamente. Un do-
cumento toco el tema del desarrollo de una lista para atender a quienes tenian profundas y multiples
dificultades de aprendizaje. Vale la pena mencionar que un tema predominante fue el de las dificulta-
des emocionales y de comportamiento, que se tocé en no menos de cinco textos.
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2.6. Desarrollo del Lenguaje

El desarrollo del lenguaje fue el tema de 13 articulos. Principalmente tocaron el tema ya fuera de las
caracteristicas de los alumnos o de las intervenciones para promover el desarrollo del lenguaje. El
grupo anterior de textos oscilo desde las marcas morfologicas del francés en relacion con la dificultad
de quien aprende hasta las causas fisiologicas de la dislexia; y de las habilidades de lectura y escritura
de los estudiantes suecos de preparatoria hasta las habilidades verbales de los estudiantes griegos con
déficit de atencion/desorden de hiperactividad. El ultimo reportd un rango de intervenciones disenadas
para mejorar aspectos particulares del lenguaje —computadoras, apoyo de los padres, comunicacion
alternativa y argumentativa, educacion musical especifica— y presenté informes de evaluacion al res-
pecto. Otro articulo reportd sobre un estudio piloto para desarrollar tareas a efecto de identificar a
estudiantes finlandeses de secundaria con dislexia y otros trataron sobre el desarrollo del lenguaje y el
suministro en aspectos mas generales.

Mientras que estos documentos cubrieron un grupo diverso y estimulante de temas, el nimero y la
falta de interconexiones entre ellos son decepcionantes. El lenguaje es central para la educacion de
todos los estudiantes, en especial para quienes tienen dificultades para aprender y para quien hubiera
deseado una mayor contribucion al estado del conocimiento en esta area.

CUADRO 2. OTROS TEMAS

Temas / Numero de documentos

Evaluacién: 9

Matematicas: 9

Docentes de Apoyo: 9

Adolescencia: 8

TIC: 8

2.7. Evaluacion

Muchos de los articulos publicados en la Revista muestran instrumentos existentes para medir varia-
bles de interés en el estudio subyacente. Estos incluyeron programas de observacion, medidas socio-
métricas y pruebas de logro educativo, con ajustes menores al instrumento si el disefio del estudio o
la naturaleza de la poblacion lo requerian. En todos estos casos, el objeto principal del estudio estaba
puesto en las variables del fendmeno de estudio, contrario al proceso de medicion o de los instrumen-
tos utilizados.

Sin embargo, en nueve articulos, el objeto principal estuvo puesto en la evaluacion por si misma.
Cuatro documentos presentaron reportes sobre estudios disefiados para examinar las caracteristicas
psicométricas, con mayor frecuencia la validez de los instrumentos existentes, o buscar la manera
de validar su uso en nuevas poblaciones. Estos cubrieron el desarrollo temprano del progreso, la dis-
lexia, la atencidn, la competencia percibida y la aceptacion social. Tres articulos reportaron sobre el
desarrollo de nuevos instrumentos: una lista de dificultades dirigida a las dificultades de desarrollo;
un instrumento de investigacion de antecedentes para identificar necesidades especiales de educacion
a comienzos de la educacion primaria; y un grupo de tareas para identificar la dislexia en secundaria.
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Dos documentos reportaron sobre el valor y la validez de la evaluacion del punto de partida y la vision
de los padres en la evaluacion reglamentaria, respectivamente.

2.8. Matematica

El area del curriculo (aparte de lengua) que recibié mayor cobertura fue la de matematica, con nueve
articulos (es de llamar la atencién que seis de ellos fueron escritos por completo, o en parte, por in-
vestigadores alemanes). Muchos de estos reportaron sobre los efectos de las intervenciones disefiadas
para mejorar el aprendizaje con respecto a las operaciones aritméticas basicas —contar, sumar y restar—.
Tres de los estudios reportaron comparaciones detalladas entre estudiantes en diferentes niveles de
logro matematico y dos, se basaron en muestras de alumnos de preescolar.

Estos documentos son dignos de mencionar por dos aspectos. A pesar de que son dispares, ayudan a
construir el entendimiento del aprendizaje matematico en nifios con necesidades especiales de educa-
cion. Esta es un area relativamente descuidada, y todo lo que afiada al conocimiento de esta es bienve-
nido. En segundo lugar, el foco de especificar estrategias de instruccion con claridad y de evaluarlas
de manera practica ha producido una buena cantidad de informacion valiosa para utilizarse en el salon
de clase.

2.9. Docentes de apoyo

El papel del docente de apoyo se ha desarrollado bastante en afios recientes. Este tema se toco en nue-
ve articulos, cinco de ellos en un ejemplar en parte especial (16.2). El ultimo present6 datos y practica
revisada en Inglaterra, los Paises Bajos y Espafia, asi como en Australia. Otros cuatro documentos
dieron cuenta del desarrollo relativo a los docentes de apoyo en Chipre, Inglaterra, Alemania e Irlanda
del Norte. Estos textos fueron principalmente de naturaleza descriptiva, subrayando el rango de las
tareas que llevan a cabo los docentes de apoyo en naciones particulares y resaltando los cambios que
han sufrido. Algunos también hablaron sobre la capacitacion, la direccion y sobre temas de eficacia
escolar.

2.10. Adolescencia

Pocos articulos, casi todos de Escandinavia, trataron temas que tienen que ver con estudiantes de ma-
yor edad y adultos jovenes; ocho, en total. Varios cubrieron la transicion escolar y la desercion. Dos
tocaron el tema de la competencia de la lengua y uno report6 sobre un estudio que utiliz6 un programa
electronico de autoapoyo para promover la competencia entre adolescentes con dificultades de apren-
dizaje. Uno report6 sobre las predicciones de la independencia economica de los adolescentes en No-
ruega. Otro reportd sobre el curriculo y los acercamientos de los docentes en centros de capacitacion
para adultos en Grecia.

2.11. Tecnologia de la informacion y la comunicacion

Dada las grandes demandas por tecnologia de la informacion y de la comunicacion con respecto a la
transformacion educacional, es decepcionante que este tema se tocara en tan pocos documentos. Hubo
un total de ocho, con solo cuatro de ellos relativos a la mejora de los docentes y el aprendizaje. Estos
trataron, respectivamente, sobre simulacion electronica para estudiantes con deficiencias auditivas,
apoyo para lectura y ortografia, desarrollo de competencias personales y trabajo colaborativo entre
escuelas de educacion especial. Tres articulos reportaron sobre el uso de TIC en la educacioén para
docentes y uno examin6 la video—tecnologia como herramienta de investigacion.
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3. PROPUESTAS DE INVESTIGACION

Como se deriva del Cuadro 3, los articulos publicados en la revista arrojaron un amplio rango de
propuestas de investigacion (ya que muchos de los estudios subyacentes utilizaron mas de un método
de investigacion, el total en el cuadro es mayor al numero de articulos publicados). A pesar de que la
mayoria tenia una base empirica, un considerable nlimero era tedrico de una manera u otra.

TABLE 3. TIPOS DE INVESTIGACION

Tipo/ Numero de documentos

Cuantitativa: 92

Cualitativa: 62

Comparativa: 40

Teorica: 25

Descriptiva: 24

Desarrollo instrumental: 11

Longitudinal: 10

Revision: 7

Investigacion conducida: 4

Analisis Discursivo: 2

Modelos multinivel: 1

Casi la mitad de los articulos estaban fundamentados en datos cuantitativos, principalmente basados
en cuestionarios, pero también en pruebas u otros instrumentos. Estos variaban de manera significati-
va en escala, desde grandes muestras nacionales (relativamente pocos), hasta pequefias. Se utilizaron
datos cualitativos en solo poco mas de la cuarta parte de los documentos. Estos se basaron principal-
mente en entrevistas y, los menos, en observaciones. Muchos estudios por supuesto utilizaron tanto
técnicas cualitativas como cuantitativas.

Cerca de una quinta parte de los articulos (40) reportaron datos comparativos. Estos implicaron di-
sefios experimentales con grupos de control y de comparacion en su mayoria, los menos utilizaron
evaluaciones poco definidas de programas o intervenciones.

El nimero considerable de articulos (23) bajo el esquema teorico es digno de mencionarse. Estos osci-
laron desde analisis filosoficos de los conceptos de inclusion y necesidades especiales, y el escrutinio
de discursos predominantes sobre dificultades de aprendizaje, hasta la construccién de marcos tedricos
para sociedades de padres o colaboracion inter—agencias.

Otro grupo de articulos (24) era ampliamente descriptivo, aunque en algunos casos con un grado de
analisis que provoca una superposicion con los grupos anteriores. Tipicamente, estos proporcionaron
descripciones de la oferta de educacion especial a nivel nacional (14 en total), pero también cubrieron
aspectos especificos de ofertas tales como grupos de crianza y arreglos de apoyo.
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Once articulos se basaron en el uso de técnicas psicométricas para desarrollar o modificar pruebas u
otros instrumentos. Diez documentos tenian un elemento longitudinal. Siete textos presentaron revi-
siones de temas que oscilaban desde las actitudes de los docentes y el autoconcepto de los estudiantes
hasta tendencias sobre donde ubicar a nifios con Sindrome de Down.

Cuatro documentos trataron sobre la investigacion que se estaba llevando a cabo sobre educacion
especial. Dos estaban basados en un analisis del discurso y solo uno, en un modelo multinivel. Este
ultimo esta en linea con los analisis estadisticos relativamente simples que se emplearon en todos los
articulos.

4. TIPO DE EDUCACION ESPECIAL QUE SE NECESITA

La mayoria de los articulos publicados se refirieron a las necesidades de educacion especial como un
todo o implicaban un concepto bastante general sobre las dificultades de aprendizaje. Més de una cuar-
ta parte de los documentos se refirieron a una subpoblacion especifica, como se muestra en el Cuadro
4. La preponderancia de documentos sobre dificultades emocionales y de comportamiento, incluido
el desorden de espectro autista y el déficit de atencidon/desorden de hiperactividad, es notable, como
lo es la escasa investigacion sobre enfermedades mentales, con solo un texto. Los lectores estadouni-
denses notaran la ausencia de las deficiencias de aprendizaje como una categoria clave, lo cual refleja
la limitada recurrencia en el discurso europeo sobre educacion especial. Es necesario abstenerse de
leer demasiado sobre estas estadisticas ya que existen varias revistas sobre deficiencias especificas, las
cuales cubren discapacidades del habla y dificultades de lenguaje, por ejemplo, y estas proporcionan
una salida para documentos relacionados con estas necesidades especiales.

CUADRO 4. DISTRIBUCION DE DOCUMENTOS SEGUN NEE

Tipo de necesidades especiales / Niimero de trabajo

Dificultades emocionales/comportamiento: 20

Dificultades motrices/fisicas: 9

Discapacidad auditiva: 7

Dislexia: 6

Dificultades de aprendizaje severas: 6

Sindrome de Down: 5

Problemas visuales: 3

Discapacidad mental: 1

Problemas de aprendizaje: 1
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5. DISTRIBUCION DEL PAIS

A pesar de que los articulos publicados provienen de toda Europa, no lo son de manera uniforme. El
Reino Unido, con 65 documentos, presentd cerca de una tercera parte del total. Si otras naciones del
noroeste de Europa se afiaden, esa proporcion se eleva a casi dos tercios. La relativa poca participacion
de Francia y Alemania es notable. La explicacion convencional dada para este patron es el dominio
del idioma inglés y la consecuente dificultad que muchos estudiantes tienen al preparar manuscritos
para su publicacion en una revista que se edita en inglés. A pesar de que puede haber algo de cierto,
esa no es toda la historia. Por mas de la mitad de su existencia, la Revista acepté documentos para su
publicacion en francés y aleman (con una revision en la lengua original, para que no fuese necesaria
traduccion alguna), asi como en inglés. Muy pocos autores aprovecharon esa posibilidad, prefirien-
do sin embargo asegurar su publicacion en inglés, de ser posible. Vale la pena destacar también que
académicos de los paises ubicados al principio de la lista —Reino Unido, Noruega, los Paises Bajos e
Israel- se encuentran bajo una presion considerable para publicar en revistas evaluadas por pares.

6. DISCUSION

La investigacion sobre educacion especial en Europa, como la representan los articulos publicados en
la European Journal of Special Needs Education cubre una amplia gama de temas. Aqui se ofrecen
las fortalezas y debilidades. Las fortalezas son mas evidentes en temas tales como las actitudes de los
docentes y el desarrollo social y emocional de los alumnos, en donde no solo ha habido muchos articu-
los publicados, sino que se han desarrollado unos con otros y han tendido a crear un coherente estado
del conocimiento. La diversidad en los sistemas educativos en Europa significa que los hallazgos de
un escenario no son necesariamente aplicables de manera directa a otros diferentes, y se necesita una
buena cantidad de réplica para establecer validaciones mas amplias de estos hallazgos. De la misma
manera, esta multiplicidad de contextos provee la oportunidad de probar los resultados de una manera
comprensiva para establecer un conocimiento robusto.

La diversidad de temas cubiertos constituye un reto. Por supuesto es bueno que los investigadores
estén estudiando muchas facetas diferentes de la experiencia en necesidades especiales, pero debe
reconocerse que muchos temas se representan por uno o dos estudios, relativamente a baja escala, y la
contribucion al estado del conocimiento es modesta. Dada la capacidad limitada que parece haber para
conducir investigacion de alta calidad sobre educacion especial, se debe preguntar si el acercamiento
de dicha industria casera es la manera mas productiva de avanzar en el conocimiento en nuestro cam-
po. En varios paises, como Inglaterra, Italia y Noruega, se han tomado los pasos necesarios para gene-
rar una masa critica de esfuerzo en investigacion sobre ciertas areas al identificar prioridades clave de
investigacion y dirigir fondos de investigacion como corresponde. Es probable que esta concentracion
de esfuerzos —como medicina, transporte y tecnologia de la informaciéon y comunicacion— producira
mayores beneficios en términos de avance de conocimiento.

Una caracteristica decepcionante de estos hallazgos es el grupo de temas de los cuales se hizo poca
o nula investigacion. La formacion de docentes, creatividad y artes, y el trabajo inter—agencias son
temas clave en el desarrollo de ofertas vibrantes en educacion especial, pero solo un pufiado de do-
cumentos trataron esos temas. Los procesos del aula y las précticas instructivas fueron tema de siete
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textos pero, dada la centralidad del aula de maximizar el aprendizaje del alumno, esto en cerca de 3%
de los articulos publicados parece notablemente poco. De la misma manera, el tema central del desa-
rrollo del lenguaje se toco en solo siete documentos, a pesar de que puede que haya mas salidas para
trabajar en esta area.

La investigacion sobre educacion especial en Europa es un campo dindmico, con una amplia variedad
de temas que estan siendo investigados. Esta haciendo una contribucion valiosa al conocimiento, tanto
en lo general como con referencia a naciones particulares. Parte de este conocimiento es muy perti-
nente tanto para los tomadores de decisiones como para los gestores. Algunos temas clave son poco
investigados y en el futuro, sera ventajoso si se les pudiera prestar mas atencion. También es probable
que una mayor concentracion en el esfuerzo por investigar, asi como mayores recursos, puedan bene-
ficiar el campo.
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REDES DE APOYO PARA PROMOVER LA INCLUSION EDUCATIVA:
UNA REVISION DE ALGUNOS EQUIPOS Y RECURSOS

Support Networks to Promote Inclusive Education

Mauricio Lopez Cruz

Resumen

Las redes de colaboracion entre docentes han sido sefaladas los ultimos afios como estrategias de mejo-
ra, innovacion y desarrollo profesional que pueden aportar elementos novedosos y dinamizadores poco
frecuentes en las reformas educativas. Al mismo tiempo, el uso extendido de Internet como medio para
compartir informacién e intercambiar experiencias ha hecho que numerosos grupos de trabajo, investiga-
dores y actores educativos interesados en la inclusion educativa en diversos contextos geograficos estén
utilizando las herramientas que ofrece la Web para generar redes de intercambio de informacién que com-
parten algunas caracteristicas de las redes de reforma educativa o las redes de innovacion estudiadas en
la literatura. En el presente trabajo se revisan algunos equipos de investigacion y desarrollo, portales de
acceso a informacion y agencias de cooperacion internacionales que desarrollan iniciativas en torno a la
inclusion educativa.

Palabras Claves: Red, inclusion educativa, comunidades de practica, recursos.

Abstract

Collaborative networks between teachers have been indicated the last years like improvement strategies,
innovation and professional development that can contribute little frequent novel and elements in the edu-
cative reforms. At the same time, the extended use of average Internet like sharing information and inter-
changing experiences has done that numerous work groups, investigators and educative actors interested
in the educative inclusion in diverse geographic contexts are using the tools that the Web offers to generate
networks of exchange of information which they share some characteristics of the networks of educative
reform or the studied networks of innovation in Literature. In the present work some equipment of investi-
gation and development, vestibules of access to information and international agencies of cooperation are
reviewed that develop initiatives around the educative inclusion.

Key words: Net, inclusive education, communities of practical, resources.
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1. INTRODUCCION

La asociatividad, la investigacion colaborativa y las redes profesionales son modalidades de trabajo
que en el ultimo tiempo vienen desarrollandose con fuerza en el ambito de la inclusion educativa. En
efecto, es posible constatar la existencia de un conjunto amplio y diverso de equipos profesionales,
redes asociativas de profesionales e instancias de cooperacion internacional que comparten los prin-
cipios y propositos de la inclusion. Estos propositos se refieren a la mejora o la reforma del sistema
educativo impulsada por los valores democraticos y la igualdad de oportunidades en el acceso a una
educacion de calidad.

El concepto de red es central para comprender este fenomeno asociativo y profesional. En la literatura
es posible encontrar denominaciones como red de reforma educativa o red de innovacion educativa.
Entre los elementos que comparten estas redes esta el ser estimulo para el desarrollo profesional
docente, la circulacion horizontal del conocimiento y que los participantes se vinculan en relaciones
que trascienden el propio centro, pudiendo asi “eludir las limitaciones de los roles institucionales, las
jerarquias y la ubicacion geogréfica” (Lieberman y Grlonick, 1997).

Adicionalmente, el equilibrio entre la valoraciéon de los conocimientos internos (generados por los
propios docentes), y los conocimientos externos (el que procede de la investigacion y los expertos),
es algo que fortalece su caracter constructivo. Los foros de discusion son un buen ejemplo de una
actividad que dinamiza ambos tipos de contribuciones. Uno de los objetivos principales de estas redes
pareciera ser, por tanto, el aprendizaje mediante el intercambiando de experiencias y de informacion
(Fernandez Enguita, 2007; Lieberman y Grlonick, 2005).

Un concepto que aparece con frecuencia vinculado al de red es el de comunidad de practica. Este
enfatiza que el proceso de aprendizaje es social y colectivo, como un aprender haciendo con sentido
y en comunidad, participando y estando con los otros, logrando asi pertenencia e identidad (Ainscow,
Booth, y Dyson, 200; Lieberman y Grlonick, 2005).

Algunas de las ventajas que tiene esta forma de trabajo para el desarrollo profesional docente es que
permite combatir el aislamiento del profesorado ofreciendo apoyo social, y que puede estimular la
articulacion y explicitacion del conocimiento tacito acerca del aprendizaje y la ensefianza (Fernandez
Enguita, 2007; Lieberman y Grlonick, 2005).

Sin embargo, la literatura sobre redes se basa en grupos que trabajan en forma preferentemente pre-
sencial. De este modo, las redes tecnologicas o virtuales, es decir, aquellas basadas en Internet y con
relaciones entre sus miembros preferentemente virtuales, comienzan a recibir mayor atencion desde el
punto de vista de la innovacioén (Ferndndez Enguita, 2007).

La revision realizada revela esta cuestion como de gran interés para sus gestores, dado que como parte
de las actividades propias de estas redes, se desarrollan (en la medida de lo posible), encuentros pre-
senciales periddicos. Asimismo, algunas de las redes estudiadas destacan precisamente por su labor de
conceptualizacion y sistematizacion de las implicaciones teoricas y practicas del trabajo en red para la
innovacion y la inclusion, como por ejemplo EENET e INNOVA.

En definitiva, el trabajo en red estd ampliamente difundido en Internet y dentro de las tematicas que
destacan en este tipo de colaboracion profesional, la inclusion educativa ocupa un papel significativo.
La inclusion se refiere, en general, a la preocupacion por la superacion de la exclusion que experimen-
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tan los grupos mas vulnerables en el acceso a una educacion de calidad. Aunque el panorama global es
muy diverso en las diferentes regiones, como América Latina y Europa, las barreras a la participacion
y al aprendizaje se presentan especialmente asociadas a las condiciones de pobreza y discapacidad, a
la poblacién rural, indigena o inmigrante, asi como al género. La UNESCO ha definido la educacion
inclusiva, en su propia pagina web, como:
“hacer efectivos para todos los nifios, jovenes y adultos los derechos a la educacion, la parti-
cipacion y la igualdad de oportunidades, prestando especial atencion a aquellos que viven en
situacion de vulnerabilidad o sufren cualquier tipo de discriminacion”.
Al analizar el significado de la inclusion —complejo, controvertido y dilematico— aparecen 4 dimen-
siones interrelacionadas que son relevantes para comprender mejor sus alcances y limitaciones. En
primer lugar, aparece una dimension referida a los procesos de transformacion, innovaciéon y mejora
de los centros educativos. En este sentido, RINACE es un ejemplo de red que aborda el problema de la
mejora y el cambio, y que constituye una fuente de documentacion destacada en este ambito.

En segundo lugar, requiere de nuevos enfoques y métodos para el aprendizaje en aulas que son
crecientemente diversas y multiculturales, donde las diferencias y necesidades individuales de los
alumnos deben adquirir la mayor relevancia. La preocupacion por la inclusion conlleva asi a buscar
comprender mejor cdmo se promueve un aprendizaje con significado y sentido y, vista su faceta
negativa, como superar el fracaso escolar, desarrollando en todo caso una pedagogia ajustada a la
diversidad (Escudero, 2005).

En tercer término, implica una mayor atencion hacia la participacion y el bienestar de los estudiantes.
En esta dimension es particularmente relevante la promocion de relaciones satisfactorias entre igua-
les, que favorezcan el bienestar emocional y social de todos los estudiantes. Desde esta perspectiva
la comunidad educativa, y no sélo la escuela, debe garantizar algunos factores protectores fundamen-
tales, como son los vinculos afectivos y una red social de apoyo. La autoestima y el bienestar de los
estudiantes favorece asi el hecho de que éstos tiendan a sentirse mas capaces y competentes (Lopez
et al., 2006).

Por ultimo, la inclusion significa durante todo el proceso que ello conlleva, el esfuerzo de eliminar las
barreras hacia la participacion y el aprendizaje. Herramientas como el Index for Inclusion, entre otras,
permiten a los equipos docentes identificar estas barreras, mediante un proceso de aprendizaje y parti-
cipacion social orientado a la reflexion y la accion conjunta. Las prioridades de accion asi construidas
se transforman en un plan de mejora del centro (Ainscow y Booth, 2002). Al hablar de barreras, se
pone el acento en los procesos y mecanismos de exclusion educativa. Desde esta perspectiva, se hace
imprescindible escuchar la voz de los grupos tradicionalmente silenciados, no culpando a las victimas,
y se defiende el derecho a la educaciéon como una cuestion de justicia social y democracia (Escudero,
2006; 2007). Un ejemplo de esta linea de investigacion es el proyecto INCLUDED, que analiza las
estrategias educativas que generan exclusion social.

Con todo, el concepto de inclusion educativa a veces parece ser tan amplio que se identifica con el de
calidad educativa o se analiza s6lo desde una de sus multiples facertas, por ejemplo: como preocupa-
cion por la discapacidad y las necesidades educativas especiales, o como respuesta a la preocupacion
por el alumnado con los problemas emocionales o de conducta, sobre el que recaen continuamente
fuertes presiones excluyentes al igual que le ocurre a otros grupos vulnerables. No obstante también se
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ha identificado la inclusion educativa como la promocion de una escuela comin y comprensiva, como
parte del movimiento de Educacion para Todos o como la expresion de una cuestion de principios
y valores educativos y sociales (Ainscow, Booth, y Dyson, 2006). En todo caso no se trata de hacer
prevalecer una perspectiva sobre otra sino de comprender que todas y cada una de ellas nos informan
de la tension entre los procesos de inclusion y exclusion educativa.

En este trabajo se presentan algunos de los equipos de investigacion y grupos profesionales, a nivel
principalmente iberoamericano y europeo, que constituyen redes de generacion e intercambio de co-
nocimiento sobre la inclusion educativa. Se revisan los recursos disponibles en Internet, que pueden
resultar generativos de nuevos encuentros, hallazgos y conocimientos que aporten elementos tedrico—
practicos al quehacer profesional y educativo. Evidentemente hay que resaltar que “no estan todos los
que son” pero que ciertamente “son todos los que estan”. En todo caso no hay tras este trabajo una
pretension de exhaustividad sino de modesta contribucion a una “tarea interminable” toda vez que la
generacion de conocimiento, grupos y redes es incesante.

En la seleccion de las referencias se ha intentado mantener un equilibrio entre una concepcion mas
amplia de inclusion y la focalizacion en la discapacidad y los enfoques interculturales. La primera
concepcion permite rescatar los procesos comunes a los mecanismos de exclusion educativa y a las
distintas estrategias que promueven la inclusion. Las barreras al acceso, a la permanencia o la pro-
mocion de los estudiantes mas vulnerables, como la segregacion y categorizacion de algunos grupos
y la reduccion de expectativas hacia éstos, constituyen algunos de dichos mecanismos comunes. Del
mismo modo, la transformacion de las culturas escolares que conducen a la valoracion de la diversi-
dad como un recurso para el aprendizaje aparece como una estrategia mas inclusiva de igual valor y
necesidad para todos. La focalizacion en los dos enfoques sefialados, por su parte, permite delimitar
el objeto del analisis.

Se presentan 14 referencias agrupadas en tres categorias: a) equipos y proyectos de investigacion y
desarrollo, b) portales de acceso e intercambio de informacion, y ¢) organismos y agencias internacio-
nales. Esta clasificacion surge del intento de ordenar la informacion y resaltar las similitudes y dife-
rencias entre los recursos encontrados, luego no pretende ser exhaustiva ni excluyente. Por ejemplo, la
mayoria de los recursos revisados comparte el hecho de ser espacios para compartir informacion espe-
cializada y actualizada. De cada equipo o red se exponen brevemente sus objetivos, algunos principios
tedricos que guian la accion y el valor afadido de los recursos que ofrece a través de la Web.

2. REDES, EQUIPOS Y PROYECTOS DE INVESTIGACION Y DESARROLLO

2.1. Proyecto INCLUD-ED: Centro especial de investigacion en teorias y practicas superadoras
de desigualdades CREA de la Universidad de Barcelona

Es un equipo de investigacion multidisciplinario (antropologia, comunicacion, economia, politica,
sociologia) conocido por el desarrollo y estudio de las comunidades de aprendizaje. Estas se definen
como experiencias exitosas en la reduccion y prevencion de inequidades, que constituyen una red en
expansion en algunos paises europeos.

Actualmente desarrollan el proyecto integrado de la Union Europea (UE) INCLUD-ED: Strategies
for inclusion and social cohesion in Europe from education. Este proyecto estudia las estrategias
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educativas que contribuyen a superar las inequidades y promover la cohesion social, comparando
cuantitativa y cualitativamente los distintos sistemas educativos europeos. Se busca un impacto social
y politico, al identificar las estrategias que generan mayores y menores tasas de fracaso y exclusion.
El fundamento del proyecto INCLUD-ED proviene de 3 enfoques tedricos: la construccion dialdgica
del conocimiento, la inclusion de voces tradicionalmente silenciadas y el estudio de los mecanismos
sociales de la exclusion. Este proyecto integrado interrelaciona 3 “familias” de proyectos ejecutados
por un consorcio de universidades europeas y coordinados por CREA. Desde su Web se accede a la ex-
plicacion de la metodologia y los resultados de cada uno de los proyectos. http://www.pcb.ub.es/crea

2.2. INCLUES: Llaves para una educacion inclusiva y cognitiva. Clues to inclusive and cognitive
education

Este proyecto desarrolla un modelo de educacion inclusiva y cognitiva, es decir, activacion de las
habilidades cognitivas basicas del nifio, las que son requisito para los aprendizajes académicos, socia-
les, artisticos y emocionales. Dentro de sus objetivos principales figura el desarrollo de la capacidad
para aprender a aprender de los estudiantes (encontrar las pistas —clues— del aprendizaje). Al mismo
tiempo, se busca crear una red de profesionales y de padres que desarrollen este modelo, integrada
inicialmente por miembros de Rumania, Bélgica, Reino Unido y Noruega.

En su fundamento teoérico confluyen tres aportaciones interrelacionadas: la modificabilidad cognitiva
estructural de Feuerstein, la educacion por conceptos de Nyborg y el modelo de ensefiar a leer de la
Universidad de Portsmouth (“este libro es como el Danubio” afirman sus autores). Plantea que los
nifos en riesgo de exclusion educativa —con discapacidad, dificultades de aprendizaje, las minorias
socio—étnicas— comparten una deficiente funcion cognitiva producto de una estimulacion pobre. Por
tanto, esta deficiencia cognitiva es reversible, incluso para aquellos casos considerados como discapa-
citados “organicos”, mediante una activacion adecuada en la familia y en la escuela. Las principales
barreras identificadas para el desarrollo de la educacion cognitiva inclusiva son una inadecuada forma-
cion del profesorado en este ambito y el predominio de la evaluacion por estandares.

El material educativo INSIDE: como aprender en un entorno inclusivo, es una guia practica que
ofrece actividades de formacién docente basada en estos supuestos tedricos y metodologicos. http://
ww.inclues.org

2.3. INTERPROJECT: Guia para aplicar la Educacion intercultural en la escuela

Esun proyecto del programa Comenius (UE) donde participan varias universidades, coordinado por la
Universidad Nacional de Educacion a Distancia UNED, en Madrid. Pretende implementar un enfoque
intercultural en las escuelas promoviendo la reflexion sobre la diversidad cultural. Se plantea como un
proyecto de innovacion orientado a la formacion inicial y permanente del profesorado.

Se parte de una perspectiva critica hacia los enfoques interculturales que celebran aisladamente las
diferencias (por ejemplo, las iniciativas del tipo “semanas interculturales™) y los programas de inter-
vencion sobre grupos especificos.

Metodoldgicamente, se basa en la validacion de la Guia Inter, una serie de materiales de desarrollo
profesional docente que proponen analizar, aplicar y mejorar la educacion intercultural. En este sen-
tido, se busca desarrollar la competencia intercultural en profesores, mediante actividades orientadas
a explicitar las concepciones sobre el aprendizaje o a replantear las précticas de aula en contextos
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multiculturales. En su sitio Web se encuentran disponibles los materiales escritos y multimedia para
desarrollar dichas actividades. http://inter.up.pt/

2.4. CSIE is the Centre for Studies on Inclusive Education

El trabajo de este centro busca posicionar la inclusion educativa como un asunto de derechos humanos,
subrayando entre éstos, el derecho de todos los nifios —con o sin discapacidad o dificultades de apren-
dizaje— a asistir a escuelas ordinarias y a participar de su vida cotidiana. Es un centro independiente
con sede en Bristol orientado a entregar informacion sobre buenas practicas, legislacion, conferencias
y analisis del funcionamiento de las administraciones educativas. Trabajan directamente con padres
y adultos con discapacidad, con organizaciones asociativas de la sociedad civil, intentando poner en
contacto a escuelas inclusivas con aquellas que estan iniciando procesos de cambio.

Entre sus credenciales figura la de ser editores de la version original del Index for Inclusion, el que
ha sido traducido a 20 idiomas y que actualmente se esta utilizando en paises de practicamente todo
el mundo (Europa, América Latina, Africa, Asia y Oceania). Desde su Web se puede descargar este
instrumento (en diferentes idiomas) y otros documentos de referencia. http://inclusion.uwe.ac.uk/csie

2.5. The Enabling Education Network EENET

Creada por Save the Children y coordinada por la Escuela de Educacion de la Universidad de Man-
chester, es una red abierta para compartir informacion sobre los temas de educacion inclusiva. Prioriza
las necesidades de paises, organizaciones e individuos que tienen acceso limitado a informacion ba-
sica en este ambito. Plantean que mucha de la literatura y la investigacion es a menudo culturalmente
inadecuada debido a las diferencias culturales entre los paises del norte y los del sur. Partiendo de
los principios de la Declaracion de Salamanca sobre necesidades educativas especiales, desarrollan
proyectos en paises como Nigeria, India, Tailandia y Brasil, en los que se incentivan conversaciones y
debates acerca de la inclusion y el derecho a la educacion. Su boletin electronico presenta un conjunto
de experiencias locales de inclusion en una diversidad de contextos, junto con un analisis del “mejor
conocimiento y practica” en este ambito. http://www.eenet.org.uk y http://ww.education.manchester.
ac.uk/research/areas/inclusion

2.6. Red internacional de investigadores y participantes sobre integracion educativa

Conformada primero como red nacional, naci6 de la preocupacion por generar un espacio de comuni-
cacioén y documentacion de las experiencias y practicas de educacion especial e integracion del alum-
nado con discapacidad en México. Surge ademas como respuesta a la escasez o inexistencia de accio-
nes de divulgacién y discusion a nivel latinoamericano que permita a los investigadores intercambiar
experiencias de trabajo en este &mbito. Lo coordina un equipo de la Facultad de Estudios Superiores
Iztacala de la Universidad Nacional Autonoma de México, y participan ademads, investigadores, pro-
fesores y familias de Chile, Argentina, Brasil y Ecuador. Han realizado 4 encuentros internacionales
sobre integracion educativa y este afio preparan el V encuentro, que se realizard en Tabasco, México.

Segun han expresado sus miembros, uno de sus sellos de identidad es la “filosofia de considerar todos
los discursos, privilegiando las practicas desde donde emergen”. El afio 2006 se edit6 el primer niime-
ro de la revista “Voces de la Diferencia”, que contiene las reflexiones y experiencias de los diferentes
paises. Esta publicacion se plantea con un caracter internacional y orientada a la “transformacion de la
educacion especial, la integracion, la inclusion educativa y social”. Su valor radica precisamente en ser
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una iniciativa pionera en el &mbito de la colaboracion interuniversitaria sobre estos temas en la region.
http://riie.iztacala.unam.mx/red.html

3. PORTALES DE ACCESO E INTERCAMBIO DE INFORMACION
3.1. Portal INNOVA de la Universidad de Salamanca

Se trata de una iniciativa que pretende poner en contacto a las redes que estan trabajando en la inno-
vacion educativa y ser un “lugar de encuentro y de referencia para el intercambio de experiencias y la
cooperacion entre los actores de la educacion”. La participacion estad abierta a grupos de educadores,
organizaciones y grupos profesionales implicados con la innovacién y la renovacién pedagogica.

Dentro de su quehacer destaca la conceptualizacion explicita que hacen del funcionamiento de las re-
des para la innovacion. Recientemente han organizado un Congreso en Espafia en este ambito, donde
se desarrollaron topicos como las dindmicas que favorecen las nuevas tecnologias, las redes como
vinculos débiles y la cooperacion horizontal, entre otras. Plantean asimismo la necesaria combinacion
de relaciones virtuales y presenciales, y que las redes favorecen un enfoque de la educacion que va
mas alla de la escuela y se extiende a los &mbitos mas amplios de la comunidad.

El valor de esta red para los objetivos de esta revision reside, en primer lugar, en el hecho de orientarse
especificamente a la innovacion. Y en segundo lugar, en que esta red ha planteado la necesidad de
prestar especial atencidn a “los que no se hacen oir”, es decir, a las minorias y los grupos en desven-
taja.

Un recurso 1til que se ofrece es que permite a las agrupaciones participantes crear su propio sitio en el
portal para poner a disposicion y compartir documentos y materiales con los demas miembros. http://
innova.usal.es/

3.2. El Instituto Universitario de Integracion en la Comunidad (INICO) de la Universidad de
Salamanca

E1INICO se dedica a la realizacion de acciones de investigacion, formacion y asesoramiento dirigidas
a mejorar las condiciones de vida de las personas con discapacidad fisica, intelectual y sensorial y con
enfermedades cronicas.

En conjunto con el Ministerio de Trabajo de Espafia han desarrollado el Sistema de informacion sobre
discapacidad SID, el que desarrolla una labor de recopilacion, sistematizacion y difusion de informa-
cion sobre estos colectivos. Esta dirigido a profesionales, investigadores y docentes, asi como a los
responsables politicos y a las administraciones publicas. También trabaja de la mano del movimiento
asociativo de las personas con discapacidad y sus familias, buscando actuar como mediador entre la
generacion y la necesidad de informacion actualizada. A través de este sistema se accede a una base de
datos amplia referida a estos colectivos. http://sid.usal.es

3.3. Foro Latinoamericano de Politicas Educativas — FLAPE

FLAPE, integrado por instituciones de siete paises de América Latina, es una iniciativa destinada a
favorecer el intercambio entre las instituciones de la sociedad civil que promueven procesos demo-
craticos de cambio educativo y la defensa de la educacion publica. Si bien su foco no es especifica-
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mente la inclusion educativa, la extension y magnitud de la red junto a su adscripcion a los principios
generales planteados, justifican su referencia en esta revision. Su interés se centra en las estrategias
de movilizacion social centradas en la equidad, la inclusion, la interculturalidad, la integracion de los
paises latinoamericanos y la participacion ciudadana.

Se trata de un portal desde donde se accede a gran cantidad de recursos y vinculos, como el Boletin
Referencias, el Canal Iberoamericano de Noticias sobre Educacion (CINED), y diversos foros virtua-
les. Uno de los vinculos de interés es el Observatorio latinoamericano de politicas educativas, el que
también ofrece un conjunto de recursos de utilidad, como la Revista Archivo analitico de politicas
educativas (EPAA) y otras publicaciones electronicas. Otros vinculos conectan con un directorio lati-
noamericano de organizaciones de defensa del derecho a la educacion y la educacion publica. Dentro
de las organizaciones asociadas a FLAPE que desarrolla un trabajo mas focalizado en la inclusion
educativa, se encuentra el Foro educativo de Perti. Este ha desarrollado el proyecto “Participacién e
incidencia para la educacion inclusiva en zonas de pobreza en Per” (con apoyo de Save the Children).
http://ww.foro—latino.org

3.4. Sistema de Informacion de Tendencias Educativas en América Latina SITEAL

SITEAL realiza un seguimiento del panorama educativo de la region mediante la sistematizacion,
produccién y anélisis de la informacion estadistica producida —en su mayor parte— por los organismos
publicos de sus paises. Es un proyecto iniciado en el afio 2003 conjuntamente por el Instituto Inter-
nacional de Planeamiento de la educacion de la UNESCO (Sede Regional Buenos Aires) y la OEI y
su objetivo general es contribuir al desarrollo y fortalecimiento de politicas sociales y educativas que
garanticen una educacion de calidad para todos. SITEAL no posee un foco tematico en la inclusion,
pero ha sido considerado en esta revision puesto que se trata de un recurso util para la disponibilidad
de informacion estadistica amplia sobre los sistemas educativos regionales.

Su mayor aporte radica entonces en la posibilidad de disponer de una base de datos y un sistema
de indicadores estandarizados a partir de multiples fuentes de informacioén que, entre otras ventajas,
permite la comparacion entre paises. Se encuentra informacion sobre acceso y permanencia de nifios,
adolescentes y jovenes en el sistema educativo, niveles educativos alcanzados, relacion entre educa-
cion y mercado de trabajo, y entre educacion y condiciones de vida. Los datos se encuentran desagre-
gados por nivel socioecondémico, grupos de edad, sexo, afios de escolarizacion y contexto urbano/
rural. www.siteal.iipe—oei.org

4. ORGANISMOS Y AGENCIAS INTERNACIONALES
4.1. UNESCO

La Oficina Regional de la UNESCO para América Latina y el Caribe (OREALC) ha desarrollado un
area tematica de trabajo sobre educacion inclusiva. Las principales barreras para el aprendizaje y la
participacion en la educacion que UNESCO ha identificado en esta region se relacionan con la pobre-
za, la pertenencia a pueblos originarios, con los nifios trabajadores, los nifios de familias emigrantes,
los portadores de VIH/SIDA, las adolescentes embarazadas y los nifios con discapacidad. Actualmente
esta desarrollando proyectos referidos a indicadores cuantitativos y cualitativos de educacion inclusi-
vay a la optimizacion de las practicas inclusivas mediante la capacitacion docente.
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La seccion de “documentos digitales” permite descargar publicaciones de referencia, tales como el
Indice de Inclusién (traduccién del Index for Inclusion), la Declaraciéon de Salamanca sobre necesida-
des educativas especiales —y sus posteriores andlisis y revisiones— y otros documentos de experiencias
relevantes. http://ww.unesco.cl/esp/atematica/educinclusiva/index.act/

El portal de Educacion Inclusiva de la UNESCO se encuentra en: http://portal.unesco.org/education/
es/ev.php URL ID=7939&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=201.html

4.2. Red Iberoamericana Intergubernamental de cooperacion técnica para la Educacion de Per-
sonas con necesidades educativas especiales RIINEE

Constituido por los ministerios de educacion de los paises iberoamericanos el ailo 2004, esta red busca
contribuir al desarrollo de la educacion para las personas con necesidades educativas especiales, orien-
tada a su inclusion social, la equiparacion de oportunidades y la mejora de su calidad de vida.

Basa su quehacer en el establecimiento de una red de cooperacidn entre los paises participantes y en el
compromiso de los ministerios implicados. A su vez, aboga por el desarrollo de politicas integrales que
permitan hacer efectivo el derecho a una educacion de calidad para estos colectivos. A través de ella,
se busca que estas personas consigan la capacidad para autodeterminar sus elecciones y una calidad de
vida basada en el bienestar personal. Dentro del colectivo de la discapacidad identifican a las mujeres
como un grupo especialmente vulnerable.

Sus prioridades se situan en la generacion de datos actualizados, fiables y sistematicos acerca de
las personas con necesidades educativas especiales, actualmente escasos o inexistentes. Asimismo,
identifican como temas prioritarios la identificacion de criterios y orientaciones para crear curriculos
inclusivos, la atencidn a los estudiantes con discapacidad intelectual en la ensefianza secundaria y el
cambio de paradigma de la educacion especial.

Algunos de los recursos disponibles son el acceso a la base de datos de informacion educativa REDI-
NED (para busquedas bibliograficas y resimenes de trabajos) y vinculos a otros sitios Web de interés.
http://ww.mec.es/educa/jsp/plantilla.jsp?id=2 &area=riinee

4.3. Inclusion internacional

Es una federacion formada por organizaciones basadas en familias que abogan por los derechos hu-
manos de las personas con discapacidad intelectual en paises de todo el mundo. Colabora con organi-
zaciones internacionales y representa a alrededor de 200 federaciones en 115 paises. El quehacer y los
ambitos de interés de Inclusion Internacional no se limitan al ambito educativo, sino que aboga por la
plena inclusion social de las personas con discapacidad intelectual. Asi, sus temas de interés abarcan
la ciudadania, la autodeterminacion en la toma de decisiones y la transformacion de las estructuras y
los sistemas de la sociedad para hacerlos “mejor para todos”.

La educacion inclusiva es una de las areas prioritarias de esta organizacion, y desde esta seccion del
sitio Web, se puede acceder a documentos y boletines especificos de esta tematica. Sin embargo, un
valor afiadido de esta red, es su vision integrada de los servicios y las politicas sociales para este co-
lectivo, por lo cual aborda diversos ambitos que son de interés para las personas con discapacidad y
sus familias, como las opciones reproductivas, la salud o el empleo. http://w.inclusion—international.
org/sp/
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4.4. Agencia europea de necesidades educativas especiales

La Agencia se define como una “organizacion independiente y autéonoma fundada por sus paises
miembros para actuar como plataforma para la colaboracion en el campo de las necesidades educati-
vas especiales” y su idioma de trabajo es el inglés. Con sede en Middelfart (Dinamarca), su objetivo
es promover la integracion y la igualdad de oportunidades para las personas con discapacidad. Su tra-
bajo consiste en la recoleccion, procesamiento, analisis y difusion de informacion relevante, dirigida
a los gestores politicos, expertos y profesionales que influencian las politicas y las practicas referidas
a las necesidades educativas especiales en Europa. Esta agencia define como sus temas de interés la
igualdad de oportunidades, la accesibilidad, la educacién inclusiva y la promocion de la calidad de la
educacion. Algunas de sus principales acciones son la puesta en funcionamiento de una red marco de
colaboracion de largo plazo en Europa y el andlisis de informacién actualizada sobre las necesidades
educativas especiales en los diferentes paises europeos.

Recientemente se ha informado de la realizacion de la audiencia europea Voces jovenes: Satisfaciendo
la Diversidad en Educacion que tuvo lugar en Lisboa, Portugal, en septiembre de 2007 y que fue orga-
nizada conjuntamente por la Agencia Europea en conjunto con el Ministerio de Educacion portugués.
En ella, un grupo de jévenes con necesidades educativas especiales de educacion secundaria y superior
de 29 paises de la Unioén Europea, se reuni6 para declarar sus derechos, necesidades, desafios y reco-
mendaciones. El resultado fue la Declaracion de Lisboa: la vision de las personas con discapacidad
acerca de la ecuacion inclusiva. http://ww.european—agency.org

5. DESCRIPCI,(’)N DE LAS REDES: GRUPOS PRIORITARIOS Y ESTRATEGIAS DE
INCLUSION

En el cuadro 1, se presenta un resumen de estos proyectos, donde se describe su foco prioritario dentro
de la inclusion (y/o la definicion de grupos excluidos o vulnerables), junto con el contexto geografico
donde desarrollan su quehacer. Como se planteaba anteriormente, si bien estos grupos comparten
principios, valores y propoésitos, a la hora de abordar el problema, delimitan su concepto de poblacion
de riesgo y elaboran estrategias diferenciadas para los grupos especificos.

Por otra parte, recogiendo las dimensiones sefialadas al inicio como relevantes para observar el pro-
ceso de la inclusion, se pueden situar en cada una de ellas los distintos énfasis especificos y las estra-
tegias que utilizan estas redes. De este modo, por ejemplo, en la dimension de procesos de mejora,
cabria situar la innovacion y el desarrollo profesional docente; en la dimension de aprendizaje, la
investigacion y desarrollo (I+D) de materiales educativos en el aula; y en la dimension de participa-
cion, la promocion del bienestar de los estudiantes. La interrelacion y articulacion de estas estrategias
parecen configurar fuerzas de cambio (palancas) que pueden movilizar a los sistemas y transformar
las précticas.

En el cuadro 2, se resumen estas dimensiones y estrategias, junto a algunos ejemplos de redes que
pueden enmarcarse en algunas de ellas.
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Cuadro 1. Equipos, redes y organismos sobre inclusion educativa: temas y contextos

Nombre

|Temas prioritarios, grupos excluidos

|Contexto

[Equipos y proyectos de investigacion y desarrollo

Proyecto INCLUD-ED/ Universi-

dad de Barcelona

Minorias culturales, mujeres, jovenes, inmigrantes,

personas con discapacidad, pobreza.

Espafia, Europa

Proyecto IN-CLUES

Personas con discapacidad, dificultades de aprendiza-

je y minorias étnicas.

UE

Proyecto INTER

Luchar contra el racismo, desarrollo de la competen-

cia intercultural en profesores y estudiantes.

UE

Centre for Studies on Inclusive

Education

Personas con y sin discapacidad, nifios con y sin
dificultades de aprendizaje.

Escolarizacion en escuelas ordinarias.

Reino Unido, interna-

cional

Enabling Education Network/ Uni-

versidad de Manchester

Niflos con discapacidad, pobreza.

Educacién no formal

Reino Unido, Africa,

Asia, Brasil

Red internacional de investigadores

y participantes sobre integracion

Personas con discapacidad y con necesidades

. . . . educativas especiales, personas “con capacidades Latinoamérica
educativa/Universidad Nacional .
) . diferentes”.
Auténoma de México
Portales de acceso e intercambio de informacion
Portal Innova/ Universidad de y . .
Innovacién educativa Espafia
Salamanca
) . Personas con discapacidad, personas con enferme- N
INICO/ Universidad de Salamanca. - Espana
dades cronicas
RINACE Eficacia y mejora escolar Iberoamérica
Defensa de la educacion publica y del derecho a una
Foro Latinoamericano de Politicas educacion de calidad para todos. . .
. ) . o ) L Latinoamérica
Educativas — FLAPE Equidad, inclusion, interculturalidad, participacion
ciudadana.
Sistema de Informacion de Tenden-
cias Educativas en América Latina Educacion de calidad para todos
SITEAL Indicadores sociales y educativos Latinoamérica

Organismos y agencias internacionales

Pobreza, pueblos originarios, niflos trabajadores y

de la calle, nifios de familias emigrantes, portadores

Latinoamérica y el

UNESCO: Area tematica sobre | de VIH/SIDA, adolescentes embarazadas, nifios con Caribe
educacion inclusiva discapacidad.
RIINNE Necesidades educativas especiales Iberoamérica

Inclusion internacional

Personas con discapacidad intelectual

Africa, Asia y América

[Agencia europea de necesidades

leducativas especiales

UE

Personas con discapacidad
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Cuadro 2. Estrategias y dimensiones de trabajo asociadas a las redes

Dimensién Componentes y Estrategias Ejemplos
Innovacién
. INNOVA
) Desarrollo profesional docente
Procesos de mejora . » . o . RINACE
Foros de discusion sobre experiencias de distintos paises y
EENET
contextos
L Produccion de materiales para el trabajo en el aula INCLUES
Aprendizaje de los alumnos L .
Analisis e intervencion sobre el fracaso escolar INTERPROYECT
L Bienestar y calidad de vida INICO
Participacion de los alumnos S .
Enfoque de derechos humanos Inclusion internacional
. . . INCLUDED/CREA
Barreras Andlisis de los mecanismos de exclusion CSIE

6. REFLEXIONES FINALES

La inclusion es actualmente un gran desafio para los sistemas educativos y para todos aquellos pro-
fesionales que trabajan por una mayor calidad de la educacion. La revision de algunas redes interna-
cionales que colaboran en el desarrollo de la educacion inclusiva pone de manifiesto un mayoritario
acuerdo sobre el propodsito moral de la defensa de la equidad y el derecho a la educacion desde una
perspectiva de derechos humanos. Esta perspectiva pondria de relieve la doble condicion, de igualdad
de derechos de los grupos excluidos frente al resto de la sociedad, por una parte, y de especificacion
de las medidas que garantizan el goce y ejercicio de tales derechos, por otra.

Ademas, algunos argumentos a favor de la inclusion sefialan la mayor eficiencia con la que se pueden
utilizar los recursos cuando éstos se concentran en instituciones que atienden a todos los alumnos.
Otros argumentos apuntan a que los sistemas educativos inclusivos pueden favorecer una mayor co-
hesion social al integrar a todos los alumnos en instituciones que promueven la aceptacion de las
diferencias.

Sin embargo, el desarrollo de politicas y practicas inclusivas conlleva una serie de decisiones dilema-
ticas que lo convierten en un proyecto de reforma controvertido. Esta revision también permite sacar
algunas conclusiones respecto a las semejanzas y diferencias en los esfuerzos por la inclusion que
promueven distintas redes en diferentes contextos. Por ejemplo, una comparacion entre las diversas
regiones geograficas permite esbozar diferentes grupos prioritarios en cada una: pobreza, grupos indi-
genas y poblacion rural en Latinoamérica; y discapacidad y poblacion inmigrante en Europa.

Una cuestion que, sin embargo, parece comun a todas las redes y grupos es la preocupacion por “su
supervivencia”, la que depende a su vez del compromiso colectivo y de encontrar fuentes de financia-
miento en el tiempo. Asi por ejemplo, muchas de las redes que estan resultando sostenibles actualmen-
te, son aquellas que se desarrollan en el ambito de la cooperacion internacional.

Los procesos de colaboracion e innovacion que favorecen estas redes merecen la atencion de todos
aquellos preocupados por una mayor inclusion educativa, al tiempo que esta tematica es un contenido
muy presente en “/a Red”. Por lo pronto, parece que estas iniciativas se hallan en expansion y deseo-
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sas de contar con un mayor numero de docentes e investigadores implicados. Las posibilidades que
ofrecen las nuevas tecnologias, con una capacidad ilimitada para vincularse con otros, pueden abrir
nuevos horizontes para esta tarea global.
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UNA ESCUELA DE TODAS (LAS PERSONAS) PARA TODAS (LAS
PERSONAS)

A school by the People and for the People

Rosa Montolio Pastor y Luiso Cervellera Martinez

Resumen

Escuela 2 representa una particular manera de entender la educacion. Un proyecto educativo nacido de la
cooperacion entre las personas, concebido para albergar todo un universo de realidades y gestionado de
manera colaborativa bajo los principios de la economia social y el movimiento cooperativo. Una escuela
de todas las personas, para todas las personas. Una escuela decidida a hacer realidad los principios de la
inclusion educativa desde el dia a dia, esforzada por resituar a cada paso su accion pedagdgica y con cuerda
para rato.

Palabras Claves: Centro escolar, inclusion educativa, alumnado con necesidades educativas especiales,
procesos de innovacion y mejora.

Abstract

Escuela 2 represent a singular perspective to education. It’s a innovative Project based in cooperation
among peopel, structured to includ an hug universo of realities and collaborative managed under principals
of social economy and cooperative movement. It’s a school of all (persons involved) and for all (persons
on it). It’s a school will to make sense of inclusive education principles, day by day, and with energy for a
good while.

Key words: Schools, educative inclusion, students with special education needs, betterment and innovation
processes.
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1. INTRODUCCION

Escuela 2 es un centro concertado de una sola linea que atiende alrededor de 350 alumnos y alumnas
de los 3 a los 16 afios. Funciona en régimen de cooperativa de trabajo asociado desde 1983 estando
formada en la actualidad por 32 socios y socias entre personal docente y de administracion y servi-
cios.

Nace como otras escuelas del ambito cooperativo, como propuesta alternativa y renovadora a la es-
cuela tradicional todavia hegemodnica en esos momentos en nuestro pais. En 1975, muerto el general
Franco, la democracia, por fin, se imponia a la dictadura que habia sometido este pais a lo largo de
los ultimos 40 afios y esto, como en tantos otros frentes, pesaba mucho en el &mbito educativo. Las
cooperativas de ensefianza, en gran mayoria formadas por familias hartas del modelo, supusieron el
rompimiento con la hegemonia del modelo educativo de la iglesia y el establecimiento de propuestas
alternativas de corte renovador.

Escuela 2 se situa en La Canyada, antiguo barrio residencial perteneciente al municipio de Paterna,
situado a unos 10 kilometros de la ciudad de Valencia (Espana). El origen se remonta al afio 1965
cuando la iniciativa de una joven pareja de maestros, el matrimonio formado por Armando Cervellera
y Amalia Martinez, con una acertada vision de futuro y con ideas extraidas de Europa, deciden el mon-
taje de una escuela, jardin de infancia, a las afueras de la ciudad. Representd en su momento el primer
centro de estas caracteristicas, pensado para ofrecer a los nifios de la ciudad un entorno de naturaleza
y a sus familias un horario continuo de atencion. La fatalidad jug6 un papel fundamental en esta his-
toria y malogradamente el matrimoni6 fallecid en accidente de trafico un fatidico mes de Marzo de
justo hace 40 afios, en 1968. Sacando fuerza de flaqueza, enfrentando la desgracia, D* Sara Fernandez
Gomez, directora durante muchos afios de la escuela femenina de Magisterio de Valencia, madre de
Amalia, asumio6 con esfuerzo y teson la direccion del centro hasta que los 4 hijos del matrimonio, en-
tonces nifios entre los 4 y los 9 afios de edad, alcanzaron la mayoria de edad y con ella la cualificacion
para asumir el proyecto “en suspenso”.

Retomando la iniciativa los cuatro hermanos Cervellera y tres colegas asumieron el reto de desarrollar
el proyecto y hacerlo crecer hasta convertirlo en una escuela completa. La formula cooperativa resulto
la opcion mas ajustada al esfuerzo colectivo que supuso pasar de aquel Jardin de Infancia “Angel de la
Guarda” a la Escuela 2 Cooperativa. Escuela 2 representa genuinamente “la otra escuela”.

El paso del tiempo y el desarrollo inmobiliario ha hecho que La Canyada hoy siga ganando poblacion
estable, lo que supone, en la practica, que el 80 % de nuestro alumnado proceda del propio municipio
de Paterna. Nuestro compromiso por una escuela inclusiva que acogiera a todos y se enriqueciera de su
diversidad, nos ha llevado desde el principio a atender de forma ordinaria a un nimero significativo de
alumnos y alumnas considerados hoy con necesidades educativas especiales (en este sentido, algunas
de las reflexiones de este texto las haremos teniendo muy presente su realidad y las implicaciones que
la atencion a sus necesidades genera, sin perder de vista nuestra preocupacion e interés por todos los
alumnos y alumnas, sean sus necesidades educativas especificas o comunes con otros muchos).

José Antonio fue nuestro primer reto, no sabiamos mucho mas de él que andaba en silla de ruedas y
requeria, por lo visto, bastante mas atencion que los demas. Para nosotros no era facil en el sentido de
que nuestra formacion aun era bastante primaria y nuestra realidad como centro bastante elemental.
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No sabria decir en este momento la “patologia” de José Antonio; el chaval era listo y lo cierto es que
entre todos nos haciamos cargo de él.

Celia llegd a nuestra escuela como caida del cielo. Ella, con su paralisis cerebral reafirmé en nuestra
gente la voluntad de trabajar para todos y todas. Su afeccion era importante desde el punto de vista
de la motricidad, teniendo sensiblemente afectada el area del habla. Centrarnos en su capacidad nos
abrio la puerta de un verdadero ejercicio de integracion educativa, la inclusion de su familia en sus
planes escolares resultd crucial para hacernos entender las multiples posibilidades de desarrollo que
presentaba en distintos frentes. Las personas en la escuela empezamos a darnos cuenta de lo que esta-
ba ocurriendo realmente; la presencia de Celia se reveld como un potente aprendizaje para las partes.
Celia aprendi6 con sus iguales y fue capaz de establecer relaciones personales con nifios y nifias de su
edad sin sentir el peso de su “discapacidad”. El alumnado “ordinario” aprendié a integrar en sus vidas
a una persona “diferente”, a alguien sensiblemente distinta a los demaés, alguien a quien para entender
e integrar debian hacer un esfuerzo voluntarioso y decidido. El personal de la escuela entendimos que
Celia si podia hacer muchas cosas, otras no tanto, y cada vez con mas acierto fuimos basculando hacia
sus competencias y basandonos en sus fortalezas. Elaboramos planes individuales que con mayor o
menor acierto proponian actuaciones concretas. Las familias de la escuela aprendieron la importancia
de que sus hijos e hijas compartieran su espacio vital con personas con otras necesidades y lo que esto
suponia de aprendizaje personal. La familia de Celia aprendi6 la importancia de su participacion en la
escuela y lo esencial de creer en su propia hija sin dejar de reconocer sus limitaciones evidentes.

Nuestra precaria idea de atencion a la diversidad se fue fraguando en la préctica segtin fuimos tratando
nuevos casos, nuevos retos.

La metodologia abierta e integradora en la escuela generaba espacios de gestion muy apropiados para
la atencion a la diversidad. La idea de lo global, la inclusion de lo emocional, lo ético, el aprendizaje
en cooperacion, la inclusion de las familias y el espiritu de superacion se fue asentando en el colectivo
y poco a poco estas vivencias fueron extendiéndose entre la poblacion.

Se gener¢ la circunstancia del cierre de una escuela relativamente proxima a la nuestra donde se en-
contraban escolarizados diversos alumnos autistas y con otras discapacidades graves de la comunica-
cion. Nuestra situacion en precario respecto al niimero total de alumnos nos hizo aceptar rapidamente
el reto y nos vimos involucrados en una de las empresas mas dificiles y complejas que podiamos haber
sofiado jamas.

La voluntad del colectivo seguia siendo elevada y el compromiso muy fuerte. Al colectivo de alumnos
le acompafiaba una profesora venida del otro centro y un conjunto de familias no muy conocedoras de
nuestra realidad como escuela. Poco a poco fuimos integrando las nuevas necesidades e incorporando
nuevas maneras de hacer. Puntualmente contamos con la intervencion de una psicologa y logopeda,
madre de uno de nuestros alumnos, que a la postre pasaria a formar parte estable de nuestra coopera-
tiva y que, poco a poco, fue sentando las bases metodologicas de las intervenciones individuales y de
la atencion en las propias aulas. Las familias de los alumnos, no sin algunas significativas disidencias,
fueron entendiendo nuestros métodos y nuestra apuesta por la normalizacion, creando un frente fuerte
y amplio que poco a poco fue tomando cuerpo de realidad en la propia escuela.

21

revista educacion Diferencial ok.indd 211 7/10/08 18:48:23



Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva

Como todo, o casi todo en la vida, el éxito de la experiencia fue extendiéndose entre la poblacion ne-
cesitada y cada vez mas fuimos requeridos por un mayor niumero de familias como respuesta educativa
a las necesidades “especiales” de sus hijos e hijas.

Nuestra experiencia se fue dando de forma casual y lineal. El entendimiento de que la escuela habia
de serlo para todos, para cualquiera, fue generando la entrada de distintas “singularidades” sin orden
ni concierto. En breve nos vimos atendiendo varios alumnos con sindrome de Down, con sindrome de
West, con discapacidad intelectual, con el sindrome de X fragil, “caracteriales”... Cada vez mas nues-
tra escuela conformaba una realidad que desde la propia Administracion Educativa llegaron a tildar de
“totum revolutum” en un intento de desprestigiar la experiencia y que a la postre representaria el mas
pleno acierto en cuanto a la definicién de nuestra singular realidad.

Ciertamente nuestra comunidad educativa se adaptaba, trataba de hacerlo, a todos y cada uno de los
alumnos y alumnas seglin sus propias necesidades, y las de sus familias, y las del profesorado...

La voluntad empez6 a no ser suficiente, profesores y profesoras veian cémo la realidad de sus aulas
representaba gran complejidad y convinimos en incorporar al equipo basico de docentes personas con
cualificacion especifica para el manejo de tan creciente diversidad. Durante una época larga y dificil
las familias de los alumnos “afectados” corrian con los gastos directos de este personal, lo que suponia
un coste dificilmente asumible por cualquier familia y unas relaciones personales un tanto atipicas.
Esta situacion, dificilmente sostenible, generd una linea de actuacion concreta y reivindicativa frente
a la Administracion Educativa. Nuestra exigencia fue la de que reconocieran la existencia de estos
alumnos en nuestras aulas y accedieran a destinar una partida econdmica para el sustento del personal
especifico. Hacia bien poco que habiamos accedido de forma general al concierto educativo (contrato
mediante el cual la Administracion Educativa se hace cargo de los costes de personal y parte de los de
mantenimiento general del centro). La movilizacion directa de las familias junto a la propia escuela, la
posibilidad de hacer entrar en el conflicto a los medios publicos de comunicacion y la amenaza de no
seguir atendiendo a estos alumnos dio como fruto la consecucion del concierto basico de una unidad
de apoyo a la integracion. Esto suponia no sélo que la Administracion se hacia cargo de parte de los
costes econdmicos sino que reconocia oficialmente la existencia de una practica educativa de inclusion
en una escuela concertada.

Nuestras practicas, reconocidas en los diferentes ambitos educativos, potenciaron los movimientos
de familias buscando espacios de entendimiento. Los recursos destinados en un principio a atender
alumnado de primaria debieron ser estirados cual chicle para atender las crecientes necesidades en
infantil y secundaria.

El desarrollo de nuestra practica nos condujo a la constatacion de las evidentes ventajas que supone la
incorporacion temprana del alumnado, tendiendo al colapso del sistema en infantil; el inexorable paso
del tiempo conduce a aquellos primeros alumnos hasta la secundaria donde las exigencias cambian,
las necesidades son otras y las respuestas deben ser ajustadas.

Pese a hacer esfuerzos por mantener en equilibrio la balanza, ésta se desajusta, la creciente compleji-
dad de la escuela tensiona en exceso las responsabilidades individuales. La complejidad de las aulas
desborda en muchos casos la accion de tutores y tutoras y se trabaja en la consecucion de nuevos
recursos para el incremento de las plantilla. Hoy en dia la escuela dispone de los recursos que generan
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dos unidades de apoyo a la integracion, una para primaria e infantil y otra para la secundaria, y dos
unidades especificas (una de autismo y problemas graves de la comunicacion y otra de alumnos con
discapacidad intelectual “moderados”).

En nuestra andadura result6 crucial la denuncia que ante la inspeccion educativa realizo la familia de
una de nuestras alumnas con sindrome de Down al recibir de nuestra parte un diagnoéstico atrevido
respecto a nuestro convencimiento de su incapacidad para aprender a leer; el asunto, unido al cobro
de recibos para el sufragio de los costes de personal, dio como resultado una comision de conciliacion
donde la Administracion puso patas arriba nuestra organizacion queriendo encontrar el engafio y el
vituperio y por el contrario encontrd pasion, coraje, compromiso, dedicacion y una apuesta decidida
por una verdadera educacion para todas. Aquel episodio maldito, entonces, supuso un reconocimiento
explicito por parte de la Administracién a nuestro proyecto educativo y un espaldarazo a las politicas
de inclusion educativa frente a las de segregacion.

En el ejercicio consciente de educar para todos y todas hemos generado altas cotas de entendimiento
en favor de la diversidad, hemos comprendido que es la escuela quien debe adaptarse a sus alumnos
y no al revés, hemos aprendido que la diversidad no es patrimonio de nadie, es consustancial al ser
humano, a la vida y, por tanto, hemos hecho esfuerzos para ser conscientes de ello y dejar de estigma-
tizar en virtud de un rasero de “normalidad” ficticio. La atencion a la diversidad, en su dimension mas
compleja, nos ha hecho sabios y nos ha permitido generalizar conceptos y aplicaciones de programas
especificos a personas bien diversas entre si. Las medidas de atencion a la diversidad que se adminis-
tran en nuestra escuela responden a las necesidades manifiestas por el global de la escuela, pudiendo
ser agrupadas seglin su naturaleza en distintos niveles, segun si se dirigen a personas individuales, a
colectivos especificos, a situaciones de exclusion social, a grupos de nivel o de edad, a etapas educati-
vas. Desde otro punto de vista son medidas que podriamos clasificar de acceso al curriculum, de adap-
tacion de medios o programas, de enriquecimiento... Hartos del café para todos seguimos buscando
un menu a la carta; vegetales para los vegetarianos, dietas blandas para quienes no tienen dientes y sin
gluten para los celiacos.

Con ayuda de terceras personas hemos aprendido a desarrollar programas mixtos que atienden a alum-
nado bien distinto, hemos aprendido a compartir certidumbres e incertidumbres con propios y extra-
fios, hemos aprendido a poner en tela de juicio las verdades verdaderas y hacer de cualquier obstaculo
una nueva oportunidad para el aprendizaje.

Escuela 2 apuesta por un modelo de convivencia en el entorno y su implicacion local a través de la
participacion tanto en instituciones como en programas y proyectos colectivos (Programa Municipal
de Compensacion Educativa, Consejo Escolar Municipal, Coordinadora en defensa de los bosques de
la ribera del Turia...), haciendo suyo el entorno mas cercano para integrarlo como escenario educativo
de primer orden, potenciando el encuentro permanente con otros centros educativos.

Trabajamos en un programa de accidn exterior, ligado fundamentalmente a la préctica de los idiomas,
junto a personas y proyectos de paises vecinos (“Comité Europa” reunion de 15 colegios pertenecien-
tes a 7 paises europeos, Intercambios personales con escuelas de Francia y Portugal y virtuales con
Estonia, Italia y México).
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799

En el ambito cooperativo pertenecemos al colectivo “Akoe Educaci6é” cooperativa de segundo gra-
do (cooperativa de cooperativas) integrada en la Union de Cooperativas de Ensefianza de Valencia,
integrada a su vez en la Union Estatal de Cooperativas de Ensefianza, desde donde trabajamos por la
puesta en valor de los principios cooperativos aplicados al mundo de la educacion publica'’. El contac-
to con la naturaleza y la implicacion en el conocimiento en vivo y en directo de los procesos naturales
han marcado en mucha medida el estilo de trabajo del centro.

Entendemos las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacién como un reto y una oportu-
nidad ineludible, comprometiéndonos en nuestra formacion y participando como escuela en proyectos
de [+D+I (Premio de la Universidad de Valencia en Blogs educativos, Proyecto experimental con
Pizarras Digitales en el aula, Universidad de Barcelona).

El desarrollo de la palabra como medio de expresion y contacto ha sido una constante. .. (recientemen-
te hemos sido premiados con un tercer premio por parte del Ministerio de Educacion y Ciencia en la
convocatoria del afio 2007 para proyectos de innovacion en Bibliotecas Escolares), el uso de la magica
fantasia de Rodari, los principios de Piaget sobre el constructivismo y la interaccion del individuo con
el entorno, las ideas de Neill sobre el antiautoritarismo y el autogobierno, las propuestas de Montessori
alrededor de la educacion sensorial en la etapa infantil, la vision de Makarenko respecto al esfuerzo
individual y el sentido de lo colectivo, la perspectiva de Freire respecto a los fines transformadores
de la educacion, las aportaciones de Vigotsky y su concepto de la zona de desarrollo préximo para
trabajar siempre un poco mas alla de lo que cada cual ya puede hacer..., el peso de lo emocional, el
aprendizaje cooperativo, el aprendizaje relevante (expresion del aprendizaje significativo que provoca
conflicto cognitivo y reestructuracion de esquemas), los derechos humanos como valores universales,
los principios cooperativos propuestos por la ACI (Alianza Cooperativa Internacional)... son nuestros
referentes.

Con todo ello nuestro proyecto educativo se basa en estas ideas o principios clave:

* Escuela democratica, una participacion real de padres y madres, alumnos y alumnas junto a la
actuacion del profesorado.

» Escuela innovadora, impulsando la renovacion didactica, metodoldgica y organizativa.

» Escuela inclusiva, adaptando el proyecto curricular a las peculiaridades de los alumnos/as, basan-
dose en la atencion a la diversidad.

* Escuela integral, capaz de comprender los objetivos de desarrollo personal, académico y social.

En consonancia con todo ello entendemos la educacion como un proceso permanente de evolucion
del individuo en contacto con su entorno natural, social y personal. Buscamos la felicidad de las
personas a través del fomento de la curiosidad y el desarrollo general de la capacidad de “aprender a
aprender”.

Para nosotros, el mejor entendimiento de la diversidad y su tratamiento ha venido siendo un apoyo
tedrico y una practica diaria en nuestra accion educativa. Esta experiencia nos ha llevado a la busqueda

17" Para saber mas consultese el monografico titulado “Escuelas cooperativas” en el nimero 351, noviembre de 2005,

de la revista de educacion espafiola “Cuadernos de Pedagogia”.
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constante de metodologias que nos ayudaran a hacer més facil y eficaz nuestra labor docente, favore-
ciendo la tolerancia y el respeto, enriqueciéndonos como colectivo y como personas.

2. CONSTRUYENDO UNA ESCUELA PARA TODAS. ELEMENTOS ORGANIZATIVOS,
FUNCIONALES Y METODOLOGICOS

La estructura organizativa del centro, en continua revision, intenta abordar las relaciones de las perso-
nas a través de tres lineas complementarias, la organica, la funcional y la de los 6rganos colegiados.
Una respuesta compleja al reto de la inclusion.

El departamento de Orientacion y Educacion Especial vela por el buen desarrollo de los programas es-
pecificos referidos al alumnado con Necesidades Educativas Especiales asi como por el mejoramiento
de la practica general desde el punto de vista de la inclusion. Propone y desarrolla los programas de
los nifios y nifias de las aulas especificas para su posterior aplicacion en el ciclo o etapa de referencia.
Realiza y propone acciones facilitadoras de la integracion global del alumnado y de la atencién a la
diversidad de forma coordinada con el resto de personal docente.

Organicamente el departamento esta compuesto por las dos orientadoras del centro, infantil/primaria
y secundaria, las profesoras titulares de las aulas de pedagogia terapéutica (apoyo a la integracion), la
de alumnos con discapacidad intelectual y la de alumnos autistas (aulas especificas) y las educadoras.
Las profesoras titulares de aula asumen la responsabilidad en cuanto al desarrollo y seguimiento de
los programas del alumnado asi como la coordinacion con las diferentes etapas y ciclos. Las educa-
doras, a su vez, llevan a cabo, en parte, los programas disefiados para el jardin, el comedor asi como
ciertos apoyos en algunas de las clases y talleres alternativos. Las profesoras titulares de las aulas de
educacion especial se integran en las etapas al mismo nivel que cualquiera de las tutoras de grupo,
asegurando la corresponsabilidad e intervencion directa en las decisiones de lo cotidiano. La forma-
cion y actualizacion profesional conforma un d&mbito crucial que se cuida especialmente, asegurando
la presencia continua en foros de intercambio, asi como en acciones de formacion especifica.

Se hace dificil, si no imposible, hablar del funcionamiento y la metodologia empleada en los pro-
gramas del alumnado con Necesidades Educativas Especiales sin mencionar el estilo de trabajo y la
organizacion utilizada genéricamente en la escuela, teniendo en cuenta que la mayoria permanece en
las aulas ordinarias bastante tiempo y que se beneficia de la organizacion general de la etapa como el
resto de sus compaiieros/as.

Partimos de la base que todos los alumnos y alumnas de la escuela son atendidos dentro del mismo
proyecto educativo y que a cada cual se le proporciona medidas adecuadas a sus capacidades y nece-
sidades.

A este respecto nuestra accion educativa se basa en las siguientes premisas:
* Partir de una base curricular comun.

* Fomentar la autonomia del alumnado, dandole responsabilidades y participacion real dentro del
centro. Nuestros alumnos tienen una serie de érganos de participacion y decision (Gente—Z¢é, Con-
sejo de Ancianos, Gran Consejo) que hacen que el proyecto de escuela no parta exclusivamente
de nosotros hacia ellos sino también a la inversa. Por ejemplo las normas de convivencia son una

215

revista educacion Diferencial ok.indd 215 7/10/08 18:48:23



Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva

responsabilidad de los alumnos que se pone en comun con el resto de la comunidad.
* Capacitar al alumnado para darse apoyo mutuo: ayuda entre iguales, todos aprenden de todos.

» Organizar el trabajo en el aula para que puedan aprender juntos alumnos diferentes. Partiendo de
que esta flexibilizacion nos hace a todos desarrollar una serie de estrategias y capacidades que de
otro modo no serian posibles. Para poder llevar a cabo esta forma de trabajo utilizamos el aprendi-
zaje cooperativo, el trabajo por rincones, los proyectos personales,...

» Aprendizaje cooperativo: Cooperar para aprender, aprender para cooperar.

» Ajustar la accion educativa a las caracteristicas personales de cada alumno, de manera que cuando
un profesor/a tiene que programar una actividad concreta en un aula ha de pensar en el grupo con
objetivos no solo grupales sino individuales y diferentes para cada uno de ellos/as. (Por ejemplo
cuando se realiza una salida o acampada ha de estar ajustada a todos de manera que cada cual con-
siga los objetivos que individualmente se han propuesto...)

* Hacer mas flexible el funcionamiento de nuestras aulas.
* Adaptar el aula, dotandola de los recursos necesarios para atender a nuestros alumnos.

* Hacer de la escuela una comunidad de aprendizaje es uno de los objetivos que perseguimos dia
a dia, intentando que sea un trabajo comin también de padres, madres, nifios y nifias. La escuela
siempre tiene las puertas abiertas a la participacion de cualquiera que se acerque a ella; algunas de
nuestras acciones como la biblioteca, los proyectos familiares, semana de.. ., escuela de padres, van
encaminadas a conseguir este objetivo.

Para atender al alumnado contamos, ademas de las medidas “ordinarias” de atencién a la diversidad,
con toda una serie de actuaciones a nivel de centro y a nivel de aula.

2.1. Adaptacion de los cuadernos de trabajo

El objetivo de la medida es mejorar la atencion individual dentro de las aulas. Realizar actividades
esencialmente manipulativas, ludicas y de expresion. Los responsables de desarrollarla son los tutores,
profesores especialistas y las profesoras de Educacioén Especial.

2.2. Equipos de trabajo

Tiene como objetivo desarrollar habilidades y estrategias cooperativas. Fomentar la colaboracion y el
dialogo entre los miembros del equipo. Conseguir mayor implicacion y participacion del alumnado en
la realizacion de las tareas. Desarrollar la autonomia y la responsabilidad.

Se forman equipos de trabajo heterogéneos, que trabajan de forma cooperativa realizando diferentes
actividades, siendo la de mayor importancia la realizacion de las responsabilidades de clase. Los res-
ponsables de desarrollarla son los tutores/as y las profesoras de Educacion Especial.

2.3. Rincones

Tiene como objetivo responder metodologicamente a las necesidades evolutivas de los alumnos/as
tanto individualmente como en pequefios grupos. Permitir el juego libre y simbolico organizando dife-
rentes espacios en la clase. Dar respuesta a las diferentes velocidades con que el alumnado acaba sus
trabajos, ofreciendo un espacio dentro del aula para poder realizar una actividad de su interés mientras
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los otros contintian o acaban sus tareas. Esta medida se desarrolla fundamentalmente en infantil y pri-
mer ciclo de primaria, siendo las responsables las tutoras y las profesoras de apoyo.

2.4. Adaptaciones curriculares significativas

El objetivo es el de dar respuesta a las necesidades del alumnado que no quedan cubiertas ni con los re-
cursos del aula ni con las medidas ordinarias de atencion a la diversidad. Modificar de forma muy rele-
vante los contenidos, los objetivos y los criterios de evaluacion del curriculum general. Dar respuesta
a aquellos nifios/as que, por sus caracteristicas personales, tienen un ritmo de aprendizaje mucho mas
lento. Estas medidas se aplican a todos los alumnos/as de EE y los responsables de la elaboracion y el
desarrollo de éstas son los profesores, tutores y departamento de orientacion y educacion especial.

2.5. Adaptacion de acceso al curriculum

El objetivo es dar respuesta al alumnado que por sus caracteristicas personales, a nivel psicologico,
presenta un trastorno del desarrollo de la comunicacion o del habla. Modificar los espacios, los mate-
riales y la forma de aprender, especialmente con el alumnado que, por sus caracteristicas personales,
deben hacerlo por medio de un sistema alternativo de comunicacion gestual ademas de oral. Las per-
sonas responsables de la medida son las profesoras de Educacion Especial.

2.6. Gabinetes

Tiene como objetivo trabajar de forma especifica algunas de las necesidades especificas de los alum-
nos. Reducir el nimero del alumnado agrupado segin caracteristicas semejantes: nivel cognitivo, edad
o intereses. Trabajar el lenguaje, la logica matematica, la motricidad, la lectura, la escritura. .. Reforzar
contenidos de otras areas. Trabajar contenidos especificos necesarios para cada alumno/a. Estructurar
el dia: horarios, programas, salidas... Las responsables de la medida son las profesoras de Educacion
Especial que a su vez trabajan por especialidades seglin sea la necesidad de autismo, audicion y len-
guaje, logica, nuevas tecnologias,...

2.7. Gente—Zé y Consejo de Ancianos

Son dos d6rganos de participacion del alumnado. El primero lo conforman alumnos/as de la etapa de
Secundaria. El Consejo de Ancianos esta formado por alumnos/as de Primaria que son los encargados
de transmitir la informacién o los acuerdos tomados a los alumnos/as de la etapa de Infantil y a los
compaifieros/as de primaria. Se reinen semanalmente para tratar temas de la dinamica diaria de la
escuela.

Son dos alumnos de cada clase los que asisten a estas reuniones y los encargados de llevar la informa-
cion a sus cursos de manera rotativa.

2.8. Talleres

Tienen como objetivo disminuir la ratio profesor/alumno. Plantear diferentes propuestas de activi-
dades manipulativas relacionadas, generalmente, con un proyecto de trabajo. Realizar actividades
diferentes, elegidas entre las que se han ofertado por parte del profesorado. Trabajar con autonomia en
pequetios grupos. Atender, por parte del docente, a un pequefio grupo variable. Aprender habitos de
relacion, de trabajo, de organizacion, de atencion del material, aprender a elegir. Esta metodologia se
utiliza en todos los cursos y los responsables son todo el personal docente.
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2.9. Tutorias personales

Tiene como objetivo atender a tutorias en secundaria de forma mas personalizada. Mejorar la relacion
entre el alumnado y el profesorado. Se elige a principio de curso al profesor o profesora que el alumno/a
prefiere como tutor/a personal, quien se encargara de su seguimiento personal y académico.

Supone un método eficaz de prevencion. Este profesor/a dispone de una hora a la semana para atender
a sus alumnos y hacer su seguimiento personal. Tiene la responsabilidad de reunirse con la familia de
sus alumnos y llevar el peso de la evaluacion de los mismos.

2.10. Proyectos personales

El objetivo es responder a los intereses y motivaciones personales del alumnado, permitiendo una
metodologia diversa, respetando el ritmo de cada cual, fomentando la iniciativa personal, sin preesta-
blecer minimos, estimulando el aprendizaje cooperativo.

Se trata de poner en juego estrategias personales para formar equipo, negociar hasta llegar a acuerdos
para tomar las decisiones oportunas y demandar las ayudas necesarias, repartir las tareas de acuerdo a
las habilidades y competencias personales, aumentar la atencion, tener la responsabilidad de hacer el
mejor trabajo posible. “El grupo se beneficia de mi méximo esfuerzo”.

Se trata de un trabajo de investigacion en que las personas, individualmente o en grupo, se plantean un
reto, un objetivo a cumplir, organizando los recursos a su alcance en pro de su éxito.

Los alumnos/as se plantean a partir de un reto personal, realizar un proyecto de trabajo. Pueden ele-
gir los compafieros/as para su realizacion. Los objetivos de trabajo se los plantea el alumnado, son
objetivos abiertos. Esta medida se aplica en primaria y los responsables son todo el profesorado que
pertenece a la etapa.

2.11. Desdobles

Tiene como objetivo reducir el nimero de alumnos para trabajar aspectos del curriculo y asignaturas
en grupo partido. Se divide la clase en dos grupos homogéneos o heterogéneos, dependiendo de la
actividad, consiguiendo con eso atender mejor las necesidades individuales, mejorar la calidad de la
actividad, trabajar diferentes niveles, incorporar actividades manipulativas y con distintos grados de
realizacion. Esta medida se desarrolla en toda la escuela y participa todo el personal docente.

2.12. “Duados”
El objetivo es el de fomentar la cooperacion entre el alumnado de diferentes edades.

Cada alumno de la escuela tiene un compafiero “duado” durante todo el curso. Este “dto” esta forma-
do por un alumno mayor y uno mas pequefio. Se ven generalmente una vez a la semana para realizar
alguna actividad conjunta. Los mayores ayudan a los pequefios en muchas de sus tareas. La confianza
y la relacion establecidas hacen desaparecer de modo radical los conflictos de “poder”.

2.13. Proyecto familiar

El objetivo es el de hacer participar a las familias en las tareas educativas de sus hijos e hijas. Realizar
un proyecto de trabajo del alumno en colaboracion con la familia y su posterior presentacion al resto
de la clase. Implicar a la familia en los proyectos del aula. Mejorar la comunicacion entre la familia y
escuela. Esta medida se desarrolla en primaria.
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2.14. Programas individuales especificos

Tiene como objetivo integrar aquellos alumnos que, después de haber agotado programas y adaptacio-
nes curriculares, necesitan otras alternativas para aprovechar su estancia en la escuela. Consiste en un
disefio individual de actividades que combina el trabajo en algunas asignaturas basicas y la realizacion
de actividades prelaborales dentro de la escuela.

2.15. Apoyos en clase

El objetivo es atender de forma especifica las necesidades del alumnado con necesidades educativas
especiales. Proporcionarles las estrategias que posibilitan su integracion y autonomia dentro del gru-
po. Facilitar la realizacion de actividades diversas dentro del aula. Favorecer la puesta en marcha de
una actividad con distintos niveles de realizacidon. Atender las necesidades del resto del alumnado de
la clase de manera que se disminuya el nimero de alumnos por profesor.

Se realizan dos tipos de apoyo: unos los realizan las profesoras especialistas de educacion especial en
las aulas donde hay alumnado integrado con este tipo de necesidades; otro el resto de profesores/as que
tienen dotacion de horas para la atencion a la diversidad. Estos apoyos dependen de las necesidades de
los cursos y de la conveniencia de realizarlos en alguna asignatura en concreto.

2.16. Tren de actividades

El objetivo es el de realizar, de forma individual y autonoma, tareas y actividades de diferentes areas.
desarrollando la autonomia del alumno fomentando el autocontrol y la autoevaluacion. Trabajar distin-
tas areas respetando el ritmo de cada cual y permitiendo trabajar diferentes niveles de aprendizaje.

Se trata de una evolucion a la metodologia de rincones. Estas se realizan sobre una propuesta didactica
hecha por el profesorado, pudiendo ser diferente para cada alumno o alumna. La oferta hecha por el
docente se recoge en un registro donde figuran las actividades propuestas y los minimos establecidos
para cada cual. El alumno escoge el orden y el tipo de actividades que quiere desarrollar cada dia,
marcando su trabajo en el registro. Esta medida se desarrolla en primaria y los responsables son los
tutores y las profesoras de Educacion Especial.

2.17. Talleres alternativos

Tienen como objetivo dar respuesta al alumnado que, llegando a los ultimos cursos de Primaria y Se-
cundaria, no cubre sus necesidades desde el curriculum ordinario. Agrupar de manera flexible a alum-
nos generalmente con necesidades educativas especiales para desarrollar actividades y contenidos
funcionales y significativos. Estas agrupaciones se realizan en funcion de la edad, de sus capacidades,
intereses y de las posibilidades del entorno que nos rodea. La escuela elabor6 una serie de proyectos
educativos alternativos para dar respuesta a algunas necesidades basicas que quedan sin cubrir cuando
nos cefiimos al curriculum ordinario. Las personas responsables de estos talleres son las profesoras de
Educacion Especial y personal vinculado a las tareas a realizar.

Estas necesidades se traducen en la elaboracion y puesta en practica de programas educativos que con-
templan el aprendizaje de habilidades funcionales y apropiadas a la edad cronologica, en los entornos
lo mas parecido posibles a los naturales: doméstico, laboral y comunitario.

Estamos hablando del alumnado que no progresa adecuadamente si su desarrollo de ensefanza—
aprendizaje se reduce al aula ordinaria, si se hacen compartimientos estancos con las areas educativas
o si la escuela se aisla de la realidad que los rodea. En general son alumnos para los que las medidas
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de atencitén a la diversidad no resultan suficientes para satisfacer sus necesidades educativas. Eso es
lo que ocurre con mas intensidad a los nifios y nifias integrados/as, con los que es necesario trabajar
objetivos que pertenecen a curriculums especiales.

Aunque estos proyectos se ponen en funcionamiento con alumnos de Primaria, es en ESO donde mas
relevante es su puesta en practica. Estos proyectos son los siguientes:

* Proyecto de compra.

* Proyecto de mantenimiento.

* Proyecto de jardineria.

* Programa de educacion sexual.
* Taller de expresion.

* Proyecto de copisteria.

* Proyecto de reciclaje.

» Natacion adaptada.

* Proyecto de dramatizacion

2.18. Talleres sugeridos

Son actividades significativas y funcionales como los Talleres Alternativos, donde los alumnos con
NEE se sienten autonomos y por lo tanto son capaces de tutorizar al resto de alumnos que quieran
participar en ellas. Los responsables de esta medida son todo el personal docente y va dirigida a todo
el alumnado de la escuela.

2.19. C.D.I. Centro de Documentacion e Informacion

El objetivo sigue siendo el de hacer de la Biblioteca un recurso general de escuela convirtiéndose en
el “Centro de Documentacion e Informacion” al servicio de toda nuestra Comunidad. Gestionar y
centralizar todos los recursos documentales y de informacion de la escuela. Crear un nuevo lugar de
aprendizaje que atienda a la diversidad del alumnado. Fomentar estrategias para el aprendizaje auto-
nomo y ayudar en la formacion y uso de distintas fuentes de informacion. Actuar como motor de la
animacion lectora, planificando y desarrollando programas y actividades especificas.

Generar un nuevo ambito de participacion del alumnado, padres y madres y profesorado, donde poder
desarrollar todo tipo de experiencias que faciliten el encuentro y la comunicacion, colaborando en la
tarea de hacer una escuela mas de todas. Participacion de toda la comunidad educativa en el desarro-
llo de este proyecto. Cooperacion en la gestion y organizacion de la biblioteca, o bien en otro tipo de
actividades de caracter puntual.

Pensar en la biblioteca como un servicio abierto y extensible a toda nuestra comunidad educativa,
siendo todas y todos usuarios. Mantener relaciones con otras bibliotecas y servicios de documentacién
a través de Internet, visitas, etc.

* Trabajo semanal en grupo partido con cada curso.

* Grupos cooperativos de responsables.
* Propuestas de lecturas, respondiendo a intereses individuales.

+ Taller Alternativo con alumnados de NEE
* Propuestas de trabajo para alumnado de altas capacidades.
» Colaboracion en programas especificos de alumnos.
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Somos conscientes de la dificultad que tiene el trabajo con alumnos tan diversos y nos encontramos
con ella todos los dias; lejos de amedrentarnos la situacion nos sigue generando retos, y en la medida
en que somos capaces de hacerlos objetivo de cada una de nosotras, conseguimos hacer de nuestra
tarea algo especial que nos llena de satisfacciones grandes y pequefias casi a diario.

3. HACE FALTA...

A pesar de todo, seguimos echando a faltar apoyos, politicas y medidas que refuercen e instituciona-
licen los avances logrados. Hace falta una creencia de empoderamiento hacia los cuadros docentes
respecto a la atencion de necesidades especificas crecientes en el panorama educativo. Hace falta la
asignacion de nuevos recursos materiales y personales en los centros para materializar los posibles
retos. Hace falta liderazgos transformacionales que crean en el poder de los centros, de las personas
de las propias comunidades educativas, para asumir los retos que supone una verdadera politica de
inclusion.

Hacen falta familias reivindicando como ordinario lo que aun hoy se considera especial.

Hace falta una vision colectiva para acabar con los guetos de apartheid educativo que siguen exis-
tiendo en nuestro pais. Hace falta la creacion de sinergias entre personas e instituciones en términos
de red para operar conjuntamente de forma sistémica, sin heroicidades. Hace falta abundar en nuevas
experiencias educativas, intentar asociaciones desconocidas hasta el momento fomentando escolariza-
ciones combinadas y proyectos multifuncionales. Hace falta apoyo a los equipos de base para ayudar
a generalizar las propuestas a favor de una comunidad escolar mas justa y mas libre.

Hace falta una Administracién Educativa que “crea”, que “arriesgue”, que “proponga”, que “contro-
le”, que “fomente”...

4. CONCLUSIONES

La diversidad, la singularidad, las diferencias, son conceptos y realidades que estan presentes en nues-
tra comunidad educativa (en cualquiera). Estamos convencidas y convencidos de que estas diferencias
son generadoras de riqueza y calidad educativa, por lo que asumimos la diversidad como una realidad
social ineludible y como un excelente procedimiento para la educaciéon en valores, particularmente
aquellos que se refieren al reconocimiento y respeto de las propias diferencias humanas; valores como
la igualdad, la solidaridad o la tolerancia. Al mismo tiempo esta diversidad supone un reto que nos
hace estar continuamente investigando e innovando sobre nuevas estrategias metodologicas, organi-
zativas y didacticas.

La sabiduria que nos arrogamos en favor de la atencion a la diversidad en un sentido amplio, el mas
amplio posible, es el fruto obligado de la creencia en las posibilidades de los menos pudientes, la ge-
neralizacion de métodos para superar las barreras que aparecen en nuestros caminos. Una sociedad que
cambia continuamente requiere nuevos conocimientos y nuevos estilos de trabajo. Es por eso que nos
sentimos en evolucion constante, entendiendo que los programas de ensefianza deben ir adaptandose
a su tiempo.
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Consideramos necesario posibilitar la vivencia de una infancia y una adolescencia digna y feliz, po-
niendo los medios para que se cumplan los derechos fundamentales de nuestros alumnos y alumnas:
afecto, autoestima, comunicacion, cultura, salud.

Pretendemos una educacidn para el crecimiento personal que proporcione capacidad para desarrollar-
se de una manera autonoma, libre, critica y creativa, alimentando el gusto por aprender, por conocer a
lo largo de la vida realidades diferentes a la propia.

Seguimos siendo una escuela abierta a una realidad dinamica, intercultural y proyectada hacia el co-
nocimiento de otras realidades socioculturales.

Creemos en un modelo educativo activo y renovador, que se va construyendo a si mismo. Una escuela
en la que se aprende y que aprende de su entorno a través del intercambio, la relacion y la comuni-
cacion entre las personas que viven en ella y fuera de ella. En esencia, una escuela de todas y para
todas.
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dos.
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tina. No deben estar en proceso de publicacion en otros medios.
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nas.

« Identificacion de autores, telefono, correo electronico, institucion, direccion, resumen de curricu-
lum vitae de no mas de 10 lineas para ser incluido en el articulo.

* Resumen tanto en espafiol como en inglés de maximo 200 palabras.
* Se debe incluir los descriptores o palabras claves, un maximo de 5 palabras.

* Los resultados de la revision de los articulos aceptados por el Comité Editorial sera informado al
autor para sus correcciones.
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* El editor se reserva el derecho de incluir el articulo en un ntimero regular o monografico de edi-
cion.

* Los autores son responsables del contenido cientifico y los puntos de vista expresados.

« El autor o autores recibiran dos ejemplares de la revista.

* El editor de la revista queda facultado para publicar en la version electronica de la revista el arti-
culo aceptado, cuestion que se comunicara al autor sefialando informacion de ubicacion.

Los trabajos deben ser enviados pro correo electronico o correo postal a Editor de la Revista La-
tinoamericana de Educacion Inclusiva, Escuela de Educacion Diferencial de la Facultad de Edu-
cacion Universidad Central de Chile. Santa Isabel 1278 Santiago Chile. Fono (56-2) 5826770
- 5826720, cduk@ucentral.cl
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