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PRESENTACION

El Instituto de Integracién en la Comunidad (INICO) a través de las Convocatorias de la
Agencia Espanola de Cooperacion Internacional para el Desarrollo (AECID) ha participado
en dos Proyectos centrados en la Educacion Inclusiva titulados “Desarrollo de la Educacion
Inclusiva en el sistema educativo: Acciones conjuntas entre profesionales de Costa Rica y Sa-
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lamanca” 'y “Construyendo Centros Inclusivos™.

Fruto de este trabajo surge este libro, que constituye una aportacién colaborativa entre
profesoras de la Facultad de Educacién de la Universidad de Salamanca, la Facultad de
Educacion de la Universidad de Costa Rica y la Universidad Estatal a Distancia del mismo
pais que, a través de dichos proyectos, han reflexionado y analizado aspectos clave de la
Educacién Inclusiva.

Desde los Organismos Internacionales, los aportes cientificos de profesionales de
distintas disciplinas, el compromiso de los gobiernos de diferentes paises y el trabajo de
muchos docentes, se observa cémo la filosofia de la inclusién constituye un movimiento
imparable que ya esta presente en muchos de los centros educativos.

Consideramos que no podemos obviar este hecho ni volver la espalda al movimiento
de inclusion que, revistiendo distintos ropajes, defiende unos valores compartidos por todos
aquellos que creen en sus bondades y en su potencial para transformar la escuela y lograr
una sociedad mds justa, mas equitativa, mds democratica y mas participativa.

Muchas de las escuelas que han iniciado estos procesos de mejora han utilizado el
Index para la Inclusién (Booth y Ainscow, 2002). El Index es una herramienta que facilita la
autoevaluacion de los centros que pretenden iniciar cambios con la finalidad de convertir
sus escuelas en comunidades inclusivas. Es por ello que en muchos de los capitulos que
componen este libro, se hace referencia a este instrumento y se vincula la temdtica de cada
uno de los indicadores que alli aparecen reflejados.

Esta obra ve la luz coincidiendo con la celebracién de un gran evento internacional: /a
Conferencia Global sobre Educacion Inclusiva, Volviendo a Salamanca: afrontando el reto,
derechos, retorica y situacion actual, que pone de manifiesto la relevancia mundial de la
inclusion. En este marco consideramos que, sin duda alguna, el texto cobra una especial
importancia.

1 Modalidad C/012522/07. Ayudas para Acciones Complementarias. Resolucién de 6 de julio de 2007 por la que
se convocan ayudas para la realizacién de las diversas modalidades que conforman el Programa de Cooperacién Interu-
niversitaria e Investigacion Cientifica entre Espana e Iberoamérica (PCI- Iberoamericano). Aprobado en Boletin Oficial
del Estado (15 de enero de 2008). Resolucién del 14 de diciembre del 2007 de la Agencia Espaiola de Cooperacion
Internacional.

2 Modalidad A/017064/08. Ayudas para proyectos conjuntos de investigacion. Resolucién de 24 de junio de
2008, de la Presidencia de la Agencia Espafiola de Cooperacién Internacional para el Desarrollo. Aprobado en Boletin
Oficial del Estado (7 de enero de 2009). Resolucion de 17 de diciembre de 2008, de la Presidencia de la Agencia Espa-
fiola de Cooperacion Internacional para el Desarrollo.
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Mediante una serie de capitulos vinculados a la temética de la Educacién Inclusiva, esta
obra nos introduce en primer lugar, en la construccién del concepto de Educacion Inclusiva
como un nuevo paradigma que emerge, ahondando en la fundamentacién y justificacién de
la misma desde distintas disciplinas.

Para llevar a cabo procesos de mejora y transformacion de los centros educativos es
relevante el papel de los equipos directivos. Si el liderazgo es esencial en la gestién escolar
de las instituciones educativas, en los proyectos inclusivos es determinante. El capitulo
segundo hace un recorrido por las investigaciones que avalan dicha afirmacién, ademas de
profundizar en aquellas caracteristicas que debe reunir el lider en una escuela inclusiva.

Otra de las senas de identidad de la Educacion Inclusiva es la participacién, término
indisolublemente unido al de comunidad. Participacion es dar voz a todos los miembros
implicados en la escuela. Supone que los alumnos, las familias, los profesores y otras
personas de la comunidad educativa colaboran conjuntamente en la toma de decisiones que
guian la vida de un centro. Sobre este tema se ocupa el capitulo tercero.

La inclusién también estd estrechamente vinculada con la interculturalidad. Nuestra
sociedad actual es intercultural y asimismo lo es la escuela. En ella estan presentes distintas
nacionalidades, confesiones, tradiciones y costumbres. Una escuela inclusiva debe atender a
estas realidades diversas en aras de lograr que la convivencia diaria sea un instrumento que
permita el aprendizaje y el enriquecimiento mutuo para la diversidad, segtin las palabras de
la autora que desarrolla el capitulo cuarto.

Para Ilevar a cabo todo el engranaje que supone el disefio de un modelo de actuacién
inclusiva en las escuelas es necesario planificar, organizar y coordinar tanto los elementos
técnicos como todo el personal del centro involucrado en el proyecto. Esta temdtica se
expone en el capitulo quinto, donde ademas se analiza la relacién de la inclusion con la
calidad educativa.

La Conferencia Mundial sobre necesidades educativas especiales: acceso y calidad,
celebrada en Salamanca en 1994 abogé porque las escuelas fueran comunidades de
bienvenida. Este espiritu ha estado y esta presente en todos los programas de acogida
destinados a alumnos que se incorporan tardiamente al sistema educativo o que proceden de
otros paises. Para ello, los centros disefian proyectos con el fin de dar respuesta a la situacion
expuesta, asi como para establecer pautas y modelos de convivencia que respondan a
los valores implicitos en una Educacién Inclusiva. El capitulo sexto aborda todas estas
cuestiones.

El capitulo séptimo, que se centra en el curriculo de la inclusién, se inicia con un
recorrido histérico sobre las distintas estrategias didacticas utilizadas en la atencién a las
necesidades educativas de los alumnos y finaliza desarrollando otras propuestas curriculares
mas acordes con la inclusion.

Para responder al respeto a la diversidad como valor fundamental de la sociedad y
fomentar la interdependencia entre todos los implicados en la comunidad educativa, se
disenan actividades de aprendizaje colaborativo en el que las interacciones son esenciales
tanto para los procesos de socializacién como para la convivencia y el aprendizaje auténomo
y responsable. Es el capitulo octavo el que nos adentra en dicho campo de conocimiento.

No podemos pensar en la transformacion de las escuelas si no es a través de la formacion
de los docentes. El capitulo noveno insiste en la necesidad de dotar al profesorado de
recursos, confianza y seguridad de manera que los centros interesados en crear comunidades
inclusivas se planteen conseguir el compromiso del profesor, reutilizar los recursos de la
educacion especial y establecer vinculos entre los profesores. Asimismo, analiza la tipologia
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de los apoyos que se proporcionan a los alumnos y plantea propuestas para organizarlos
desde la perspectiva de la Educacion Inclusiva presentada previamente.

La obra finaliza mostrando el modelo de Educacién Inclusiva que defienden las
comunidades de aprendizaje. En dicho capitulo se exponen los antecedentes, las caracteristicas
mas relevantes y las fases de transformacién de los centros en escuelas inclusivas

Consideramos que el valor pedagégico en la esfera formativa, hace de esta obra en
su dimension de producto culturalmente gestado, un recurso que sera de gran utilidad a la
poblacion que asuma el reto de iluminar el camino de la inclusividad desde el espiritu que la
imagino.

M? PiLAR SARTO y M? EUGENIA VENEGAS






CONSTRUYENDO UN CONCEPTO DE EDUCACION
INCLUSIVA: UNA EXPERIENCIA COMPARTIDA

GRETTEL VALENCIANO CANET!
Facultad de Educacién
Universidad de Costa Rica

“Los ideales son la tnica forma de saber que estamos vivos”.
Osvaldo Soriano

INTRODUCCION

Desarrollar escuelas con cardcter inclusivo es un reto de la educacién contemporanea.
Para ello se requiere una transformacién profunda de las representaciones de las socieda-
des, de las personas en particular, que se traducen necesariamente en cambios de actitudes,
cambios en las acciones y por ende, repercuten en el sistema educativo de cada sociedad.
La construccién de escuelas inclusivas se convierte en una aspiracién a la que apuntan los
esfuerzos de grupos organizados de docentes, programas y proyectos nacionales y de co-
operacion internacional, y tienen en la historia reciente, veredas por las cuales ha caminado
mucho de este esfuerzo y suefio. Mas alla de un concepto restringido al ambito de la pobla-
cion con discapacidades, la conceptualizacién en la actualidad, se inscribe en principios que
devienen de los procesos de exclusion de grupos tradicionalmente alejados de la educacion.

Tanto la educacién como derecho, como los planteamientos de la Educacion para To-
dos, constituyen asideros para hablar de calidad educativa, calidad de vida y construccién de
sociedades justas y solidarias. Si bien las raices mas profundas estan en la exclusion de los
mas necesitados de aprendizaje social como han sido las poblaciones con necesidades edu-
cativas especiales, la trascendencia del concepto y de ahi su importancia, esta en la inclusion
de otros grupos que las sociedades han dejado en la mas alta vulnerabilidad, como son las
minorias étnicas y lingiisticas, nifos trabajadores y explotados en las peores condiciones,
comunidades en pobreza y extrema pobreza, asi como otros colectivos que se construyen en
las ciudades. Cada contexto, cada momento marca la impronta de trazar rutas nuevas, buscar
nuevos aliados e inspirar y motivar a las comunidades para lograr esos ideales que se han es-
crito en los discursos, declaraciones y propuestas nacionales, internacionales y mundiales.

Este articulo recoge una revision a las ideas sobre la Educacién Inclusiva de un grupo de
profesionales?, como parte de la tarea que se decide construir mediante el consenso, hacien-

1 Sede Rodrigo Facio Brenes. Montes de Oca, 1. 2060 San José (Costa Rica). gvalenciano@racsa.co.cr
2 Profesionales provenientes de las universidades de Salamanca (Espana), de Costa Rica y Estatal a Distancia
(Costa Rica), en el contexto del proyecto “Desarrollo de la Educacion Inclusiva en el Sistema Educativo”, suscrito por
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do uso de la revisién bibliografica y compartiéndola en un espacio de un foro virtual. El tra-
bajo se nutre de una categorizacién de aspectos que fue elaborada por el grupo para orientar
el contenido de interés.

FUNDAMENTACION Y JUSTIFICACI(/)N,DE LA EDUCACIQN INCLUSIVA DESDE EL DERE-
CHO, LA SOCIOLOGIA, LA PSICOLOGIAY LA PEDAGOGIA

La idea de la educacién como derecho tiene un trasfondo juridico, primero en la mo-
dernidad, y luego se revierte como derecho social. Como servicio estatal, se ubica en el sur-
gimiento de los Estados modernos que la asumen como parte de sus servicios, por lo que se
incluye como una de las funciones administrativas del Estado. En esa idea, la educacién es
propuesta en el juego normativo que cada pais posee en su ordenamiento haciendo que cada
ciudadano sea a la vez sujeto de derecho y sujeto de responsabilidad.

La educacién como derecho humano encuentra su mejor expresiéon en la Declaracion
Mundial de los Derechos Humanos, en su articulo 26 establece:

1. Toda persona tiene derecho a la educacién. La educacién debe ser gratuita, al me-
nos en lo concerniente a la instruccién elemental y fundamental. La instruccion elemental
sera obligatoria. La instruccion técnica y profesional habrd de ser generalizada; el acceso a
los estudios superiores sera igual para todos, en funcién de los méritos respectivos.

2. La educacion tendra por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana vy el
fortalecimiento del respeto a los derechos humanos y a las libertades fundamentales; favo-
recera la comprension, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y todos los grupos
étnicos o religiosos, y promoverd el desarrollo de las actividades de las Naciones Unidas
para el mantenimiento de la paz.

3. Los padres tendran derecho preferente a escoger el tipo de educacién que habra de
darse a sus hijos.

Como derecho, la educacién no puede verse como el privilegio de unos pocos, sino
como un derecho de todas las personas, por lo que en esa idea, habra de asumirse desde los
Derechos Humanos: “Todos los seres humanos nacen libres e iguales en dignidad y derechos
y, dotados como estdn de razén y conciencia, deben comportarse fraternalmente los unos
con los otros” (Art. 1).

Notese que desde la expresion

2. La educacion tendra por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana vy el
fortalecimiento del respeto a los derechos humanos y a las libertades fundamentales; favo-
recera la comprensién, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y todos los grupos
étnicos o religiosos, y promovera el desarrollo de las actividades de las Naciones Unidas
para el mantenimiento de la paz.

la educacion procura fomentar el desarrollo personal y social para el logro de los ideales de
paz, libertad y justicia y en consecuencia contribuir a reducir la pobreza, la exclusion, la ig-
norancia y la guerra.

Promulgada por la Organizacién de las Naciones Unidas (ONU) en 1948, la Declara-
cion Universal de los Derechos Humanos tiene como uno de sus propésitos, brindar a los
paises miembros un instrumento para promover el conocimiento de los derechos humanos

ambas universidades con la USAL con la cooperacién de la Agencia Espafiola de Cooperacion Internacional (AECI) en
el afio 2007.
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en todas las personas del mundo y su inclusién en los estatutos de los distintos regimenes de
derecho. Todos los derechos especificados en la Declaracién -el derecho a la no discrimi-
nacion, la libertad de movimiento, privacidad, condiciones justas y favorables en el trabajo,
participacion en la vida cultural, a una igual proteccion ante la ley, entre otros-, estdn basa-
dos en el individuo.

En relacién con lo anterior, Petrus (1997) menciona que “en sentido estricto, los dere-
chos humanos carecen de valor juridico, pero sirven de eficaz referente para el disefio de
nuestras politicas sociales, econémicas y culturales (...) Sélo cuando aseguremos el cumpli-
miento de los derechos humanos podremos afirmar que las politicas sociales son legalmente
legitimas” (p.14).

No obstante, es importante senalar que la difusién del principio de igualdad de oportu-
nidades, derivada de la Declaracién de los Derechos Humanos, ha impulsado en las perso-
nas el proceso de adquisicion de conciencia social que promueve que este derecho sea una
realidad mediante la promulgacién de leyes que lo sustenten.

En el sistema educativo esta legitimacion se manifiesta o expresa por medio de la orga-
nizacion y estructuras que posee el Estado y por medio del derecho el cual le otorga vigencia
y estabilidad.

Segun Venegas (2009) “Cada Estado posee un orden normativo que en el caso de la edu-
cacion regula sus manifestaciones en la sociedad: sistema educativo, formas de prestacion
del servicio y derechos y deberes de los administradores y beneficiarios” (p. 91). Para esta au-
tora, en el contexto de un pais, el ser humano es, entre otros calificativos, un ser de derechos
y obligaciones. Se establece asi un vinculo entre lo individual y lo colectivo, por lo que el
servicio de la educacion se puede citar como un derecho establecido. De ahi que en materia
de educacion se puede situar como un derecho establecido en tanto bien colectivo que el
Estado establece para sus ciudadanos.

Como derecho individual, se encuentra fuera del control del Gobierno, siendo ademas
inalienable e imprescriptible, propio de la persona. Los derechos individuales pueden variar
entre paises, seglin su respectiva constitucion politica u organizacién politica. Se les denomi-
na también derechos constitucionales.

En diversos foros por ejemplo en la Declaracién Universal de Derechos Humanos
(1948), el de las Convenciones o el Pacto Internacional de Derechos Civiles y Politicos (1966)
y el Pacto Internacional de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales (1966), se ha profun-
dizado en aquellos derechos de mayor importancia tales como el derecho a la vida, a la in-
tegridad personal, a la libertad individual, a la libertad de expresion, a la libertad de reunién,
a la igualdad ante la ley, derecho a la propiedad, y otros (todos ellos denominados derechos
de primera generacion).

En los foros anteriormente mencionados, se recogen también todos los derechos so-
ciales, como derecho al trabajo, salud, educacién, seguridad social, y otros, denominados
derechos de segunda generacion o derechos positivos por su caracter obligatorio que pro-
porcionan bienes materiales a sus beneficiarios. Estos obligan al resto de la sociedad (o a los
gobernantes) a no atacar o coartar dichas libertades.

Lo anterior se muestra patente a la hora de aplicarlos: el derecho a la vida de las perso-
nas o a la propiedad obliga a no arrebatarlas, sin embargo el derecho al trabajo o a la educa-
cién obliga a proporcionarlos.

Ahora bien, los derechos colectivos se refieren al derecho de los pueblos a ser protegidos
de los ataques a sus intereses e identidad como grupo. El mds importante de estos derechos
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es el derecho de autodeterminacién. Los derechos colectivos se clasifican entre los derechos
de tercera generacion.

El derecho a la educacién es un derecho humano de segunda generacién que en general
sefala que la Educacién Primaria, Secundaria Técnica y Profesional, asi como la Ensefanza
Superior debe hacerse igualmente, accesible a todas las personas, sobre la base de la capa-
cidad de cada una, por cuantos medios sean apropiados, y en particular por la implantacion
progresiva de la ensefanza gratuita.

En relacién con lo anterior, el articulo 28.1 de la Convencion Sobre los Derechos de los
Nifnos (Naciones Unidas, 1989) sefiala: “Los Estados Parte reconocen el derecho del nifio a
la educacién, a fin de que pueda ejercer progresivamente y en condiciones de igualdad de
oportunidades de derecho”.

Esta propuesta es concordante con el articulo 13 del Pacto Internacional de Derechos
Econémicos, Sociales y Culturales de las Naciones Unidas (1966). Menciona que la educa-
cién debe orientarse hacia el pleno desarrollo de la personalidad humana y del sentido de su
dignidad, y debe fortalecer el respeto por los derechos humanos y las libertades fundamen-
tales.

Ademas este mismo articulo agrega lo siguiente:

Los Estados Partes en el presente Pacto se comprometen a respetar la libertad de los
padres y, en su caso, de los tutores legales, de escoger para sus hijos o pupilos escuelas
distintas de las creadas por las autoridades publicas, siempre que aquéllas satisfagan las
normas minimas que el Estado prescriba o apruebe en materia de ensefianza, y de hacer
que sus hijos o pupilos reciban la educacion religiosa o moral que esté de acuerdo con sus
propias convicciones.

La educacion debe formar a todas las personas para participar efectivamente en una so-
ciedad libre, favorecer la comprension, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y
entre todos los grupos raciales, étnicos o religiosos, y promover la paz.

Desde la perspectiva sociolégica, existen razones sociales y morales que fundamentan a
la Educacién Inclusiva desde el marco del derecho humano, la escuela implica educacién de
calidad y contribuye al buen sentido social.

La Educacion Inclusiva entonces, posee un sentido tanto educativo como social al tiem-
po que rechaza que los sistemas educativos tengan derecho sélo a cierto tipo de nifios. Por
ello, se pide que cada pais disene un sistema escolar capaz de adaptarse a las necesidades de
todos los nifios creando escuelas inclusivas (Fernandez, 2003).

El respeto a ser diferente tiende las bases para eliminar todo tipo de discriminacién y ba-
rreras del aprendizaje. El verdadero cambio en el pensamiento sera reflejado en el cambio de
actitud. Este sera el compromiso de la educacién y del compromiso social: dar respuesta a las
necesidades, y reducir o eliminar los problemas sociales mediante el acceso a una educacién
para todas las personas. El respeto a la diversidad empieza por comprenderla, aceptarla como
cotidiano y comprender sus origenes. La educacién es el puente que “afnade” a la tolerancia,
a la solidaridad y a la participacién de las personas en el quehacer humano, especialmente
para los alumnos, el vigor requerido para extraer de la diversidad cultural, toda la riqueza
que en ella subyace.

Se requiere de una educacion democratica e intercultural que fomente el respeto por la
diversidad, formando personas que la valoren y mediante ello, permita conformar la propia
identidad. Es por ello que las escuelas se convierten en agentes de cambio social para incul-
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car el valor de la diversidad en las politicas, los programas educativos, el curriculo, las estra-
tegias de ensenanza-aprendizaje, es decir, se requiere un cambio de paradigma educativo y
filosofico.

Para Arndiz (2005) “lo verdaderamente importante es que impregnen y cambien los pen-
samientos y actitudes y se traduzcan en nuevos planteamientos de solidaridad, de tolerancia
y en nuevas practicas educativas que traigan consigo una nueva forma de enfrentarse a la
pluralidad y a la multiculturalidad del alumnado” (p. 43). Se construye asi la capacidad que
debe tener la escuela inclusiva de aceptar a todos los alumnos que deseen participar en ella'y
de este modo, reducir la exclusion de los mismos.

Desde el ambito psicoldgico, en los centros educativos donde se valora la diversidad no
se excluye a ningln estudiante, se busca crear un clima en el que éstos se sientan acogidos,
aceptados y apoyados. Para Arnaiz (2005) “se respetan las capacidades de cada alumno y se
considera que cada persona es un miembro valioso que puede desarrollar distintas habilida-
des y desempenar diferentes funciones para apoyar a los otros” (p. 3).

De esta manera nadie es rechazado o segregado, se rescata lo positivo de la persona en
lugar de etiquetarla por su dificultad, fortaleciendo asi la autoestima de los estudiantes y la
satisfaccion por los logros.

Se fomentan valores tales como el sentido de pertenencia a un grupo, la valia personal,
la cooperacién, la tolerancia, el respeto mutuo y otros; favoreciendo simultdneamente las re-
laciones interpersonales y por consiguiente el proceso de aprendizaje. Concede a la persona
la oportunidad de conocerse mejor, lo que incide directamente en el desarrollo de su perso-
nalidad y autoconcepto.

Es de consenso que mediante la educacién se transmiten y ejercitan los valores que
hacen posible la vida en sociedad y el respeto a los derechos humanos, avanzando en la lu-
cha contra la discriminacion y la desigualdad. Los valores importantes que subyacen en una
escuela inclusiva son entre otros la aceptacion, la pertenencia a la comunidad, las relaciones
personales, la interdependencia, y la independencia (Pearpoint y Forest citados en Arnaiz,
2005).

Los valores se aprenden de las relaciones humanas (la familia, la escuela y la sociedad),
con el aporte de las experiencias y los diversos contextos que modelan las actitudes de los
discentes para su futura convivencia en un modelo de inclusién social. Es importante tomar
en cuenta que cuando hablamos de inclusién, no debemos suponer que la persona esta “ver-
daderamente incluida”, porque asi lo creemos, sino que debemos lograr que realmente lo
sienta.

Educar en valores y actitudes, destrezas intelectuales, sociales y afectivas permiten al
estudiante situarse en una sociedad caracterizada por la multiculturalidad.

Para lograr el derecho a la educacion se requiere una educacion bésica de calidad para
todas las personas. Segiin Meléndez (2006), actuar con equidad con respecto a la provision
de oportunidades educativas no alude a una educacién estandarizada. Todo lo contrario,
refiere a las condiciones de acceso y calidad que deben caracterizar a una educacion lo sufi-
cientemente diversificada como para ser aprovechada realmente por todos.

Desde una perspectiva pedagégica la Educacién Inclusiva se fundamenta en el enfoque
constructivista, desafiando las practicas pedagégicas tradicionales de la educacién y asegu-
rando que los estudiantes tengan acceso a un aprendizaje significativo.
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Arnaiz (2005) sefiala “si queremos que las escuelas sean inclusivas, es decir, para todos,
es imprescindible que los sistemas educativos aseguren que todos los alumnos tengan acceso
a un aprendizaje significativo” (p. 57).

El constructivismo sostiene que una persona, en los aspectos cognitivos, sociales y afec-
tivos del comportamiento, no es un mero producto del ambiente, ni un simple resultado de
sus estructuras internas, sino una construccién propia que se va produciendo dia a dia como
resultado de estos dos factores. Para el enfoque constructivista el aprendizaje es la construc-
cién de conocimientos, a partir de las conexiones entre lo nuevo y los esquemas previos que
posee la persona.

Seguln la autora antes mencionada, desde el constructivismo, el conocimiento es por lo
tanto interpretativo y debe desarrollarse en los contextos sociales de las comunidades y los
intercambios comunicativos. Significa una nueva filosofia de la educacion y la creacién de
una nueva cultura. Por lo tanto, la educacién procura que el alumnado construya sus propios
significados culturales.

FILOSOFIA Y CULTURA DE LA INCLUSION

La educacién para todos, como su nombre lo sugiere, se propone asegurar el acceso a
una educacion basica para todas las personas, ésta no debe verse como el privilegio de unos
pocos sino como un derecho. Durante la Conferencia Mundial sobre Educacion para Todos
(EPT) realizada en Jomtien, Tailandia, en el afio 1990, se plante6 una panoramica preocupan-
te sobre el estado mundial de la educacién basica.

En el seno de este foro se crea la Comisién Interagencial (1990) aduciendo que las po-
liticas existentes en muchos paises en vias de desarrollo limitaban o impedian el acceso a
la educacién. La conferencia concluy6 segin la OREALC/UNESCO (2004) que extender las
oportunidades basicas para todos los estudiantes era una cuestion de derecho, que plantea
mas que un nuevo compromiso con la educacién tal como existe hoy.

Lo que se requiere es una “vision ampliada” que vaya mas alla de los actuales niveles de
recursos, de las estructuras institucionales, de los curriculos y de los sistemas convencionales
de ensenanza, y al mismo tiempo construir sobre lo mejor de las practicas actuales (articulo
2.1, Conferencia Mundial sobre Educacién para Todos, Jomtien, 1990). En el mencionado
Foro se presté especial atencién a los procesos de exclusion experimentados por los grupos
en desventaja y se pidié una accién positiva para superarlos.

Se necesita entonces, identificar las barreras que algunos grupos encuentran cuando
intentan acceder a las oportunidades educativas, asi como los recursos disponibles, tanto a
nivel nacional como de la comunidad y ponerlos en accién para superar dichos obstaculos.

Como una extension de la Conferencia de Jomtien y para promover el objetivo de una
educacioén para todas las personas, la UNESCO emite su declaracién en 1994. Sin embargo,
a pesar de que las necesidades educativas especiales fueron el foco principal de esta confe-
rencia, tanto ésta como su antecesora de Tailandia, se enfrent6 con el hecho de que la educa-
cién para todas las personas no era una realidad. Surge en esta Conferencia el mayor impetu
para el enfoque de Educacién Inclusiva, donde se visualizara la diferencia como algo normal
y que se intentara desarrollar sistemas educativos que fueran capaces de responder efectiva-
mente a la diversidad (OREALC/UNESCO, 2004).

La educacion como derecho humano fundamental se reafirmé en el Foro Mundial sobre
Educacion celebrado en Dakar y se agrega en el Informe de la Comisién Internacional sobre



CONSTRUYENDO UN CONCEPTO DE EDUCACION INCLUSIVA: UNA EXPERIENCIA COMPARTIDA 19

Educacion para el siglo XXI que (...) “este derecho constituye un medio indispensable para
una participacion efectiva en las sociedades y en las economias del siglo XXI, que se ven
afectadas por una rapida globalizaciéon” (Foro Mundial sobre Educacién, 2000, par. 6).

Para lograr una educacion para todas las personas se hace necesaria una profunda rees-
tructuracion y creacion de nuevas politicas educativas para incluir al individuo en una nueva
sociedad, con una cultura propia, dando sentido a la vida cotidiana y optando por una mejor
calidad de vida.

Consecuentemente con la necesidad de crear nuevas politicas educativas para alcanzar
las metas de una Educacién para Todos, se planted el Proyecto Regional de Educacién para
América Latina y el Caribe (PRELAC) 2002-2017, foro que se celebr6 en el afio 2002 en La
Habana, Cuba y que cubriria un lapso de 15 afos.

En el mencionado foro, se resefian las dificultades halladas por los distintos paises par-
ticipantes de satisfacer el imperativo de una Educacién Inclusiva propuesta en las anteriores
instancias al PRELAC. Las condiciones propias de cada pais, entre ellas sus recursos, Gobier-
nos, historias y culturas, acentan un camino incierto para el logro de dichas politicas educa-
tivas y con ello, el avance requerido.

No obstante la panoramica expuesta, en la Declaracién de Buenos Aires, los ministros de
educacion de América Latina y el Caribe, convocados por la UNESCO a la segunda reunion
intergubernamental del Proyecto Regional de Educacién para América Latina y el Caribe
(PRELAC 1), realizada durante los dias 29 y 30 de marzo de 2007, ratificaron la necesidad de
intensificar los esfuerzos para lograr una educacion de calidad para todos, entendida como
un bien publico y un derecho humano fundamental y una responsabilidad del conjunto de la
sociedad.

Por ello, luego de conocer los informes y a partir de los debates mantenidos en esta re-
unién, se declaré entre otros puntos los siguientes:

Punto 2. Que nos comprometemos a velar por que el Estado sea el garante y regulador
del derecho a una educacion de calidad para todos, promoviendo consensos nacionales por
la educacién, formulando politicas con visién de largo plazo y con participacién social, ase-
gurando una oferta educativa plural y democratica, y mejorando la calidad de la educacion
publica, dado el rol que juega en la reduccién de las desigualdades y en el fortalecimiento de
la cohesién social.

Punto 3. Que es urgente avanzar hacia sistemas y centros educativos mds inclusivos, for-
mulando estrategias que contribuyan a romper el circuito de reproduccion de la pobreza y la
exclusion social. Para ello es necesario el desarrollo de politicas intersectoriales que enfren-
ten las causas que generan desigualdad dentro y fuera de los sistemas educativos.

Punto 4. Que es necesario incrementar los recursos financieros destinados a la educa-
cién asi como su distribucién y gestion con criterios de eficacia, eficiencia, equidad y trans-
parencia. Para ello reconocemos la importancia de promover consensos nacionales a favor
de un mayor financiamiento y su sustentabilidad en el mediano y largo plazo. Asimismo,
convocamos a que este esfuerzo financiero pablico sea acompanado por el esfuerzo interna-
cional a través, por ejemplo, de programas de canje de deuda por inversién en educacion, en
los paises que lo estimen conveniente.

Esta por demds reconocer que para lograr la dificil tarea de Ilevar a la practica una
Educacion Inclusiva y hacer realidad una “escuela para todas las personas”, que garantice la
igualdad de oportunidades, la equidad y el respeto a la diversidad, se requiere en definitiva,
la implementacion del paradigma de Educacion Inclusiva mediante el compromiso politico,
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econdémico y social entre otros, eliminando todo tipo de barreras y exaltando la identidad, la
persona y la cultura.

PROCESOS DE ENSENANZA'Y APRENDIZAJE

Las escuelas con caracter inclusivo asumen el principio de la diversidad y por tanto, or-
ganizan los procesos de ensefianza y aprendizaje teniendo en cuenta la heterogeneidad del
grupo. Segun Ferndndez (2003) éstas deben reunir una serie de condiciones hacia las cuales
es necesario avanzar progresivamente considerando este principio como un elemento que
enriquece el desarrollo personal y social, como un proyecto educativo de toda la escuela que
pretende implementar un curriculo susceptible de ser adaptado a las diferentes capacidades,
motivaciones, ritmos y estilos de aprendizaje de los alumnos.

Asi mismo, bajo este principio, se deben utilizar metodologias y estrategias de respues-
tas a la diversidad en el aula, aplicando criterios y procedimientos flexibles de evaluacion y
promocion con una disponibilidad de servicios continuos de apoyo y asesoramiento orienta-
dos a la globalidad de la escuela.

Para crear escuelas inclusivas se requiere de una respuesta educativa pertinente al alum-
nado en cuanto a sus necesidades, a las propuestas didacticas acorde a las caracteristicas he-
terogéneas de sus alumnos, considerando la interaccién entre comunidad educativa, el grado
de coordinacién y la utilizacion de los recursos y las practicas educativas.

Como la mejor via para prevenir con eficacia la xenofobia, los problemas de desinte-
gracion social y para alcanzar una alta cohesion grupal en el aula y dar respuestas a la diver-
sidad, se cuenta con el aprendizaje colaborativo, constituyéndose en un modelo educativo
de la cultura inclusiva. Se promueve con este modelo una educacién de calidad que permite
desarrollar las potencialidades tanto individuales como sociales. Propicia que el alumnado
aprenda de una forma mas sélida y estimulante, mejorando las relaciones interpersonales.

Con este tipo de aprendizaje bien organizado, los alumnos se benefician del aprendi-
zaje conjunto, siendo efectivo tanto en las dreas cognitiva y social como en la evolucion del
aprendizaje de los alumnos. No parece haber indicios de que los estudiantes mds capaces
se perjudiquen de esta situacion por la falta de nuevos estimulos y oportunidades. Las per-
sonas participantes de este enfoque aprenden mas y mejor cuando se emplean técnicas de
aprendizaje colaborativo, ya que éstas incitan a la participacién activa de su propio proceso
de aprendizaje (Barkley, Cross y Howell, 2007). Este enfoque tiene un efecto muy positivo en
la autoconfianza de los alumnos y a la vez estimula las interacciones sociales en el grupo de
iguales, beneficiando tanto a los maestros como a los discentes. Fomenta en los estudiantes
valores de solidaridad, respeto, tolerancia, y responsabilidad, fortaleciéndose de esta manera
una cultura verdaderamente inclusiva.

Ahora bien, con una poblacién estudiantil heterogénea, propia de las escuelas inclusi-
vas, se requiere de modelos que contemplen, respeten y potencien, desde la diversidad, los
procesos de ensenanza-aprendizaje. Uno de ellos es el aprendizaje por proyectos en el cual,
como su nombre lo indica, se trabaja por proyectos en vez de asignaturas especificas. Utiliza
un enfoque interdisciplinario que estimula el trabajo cooperativo llevando el conocimiento
de los estudiantes mds alla del aula, hacia un mundo real y en su propio contexto, centrados
en el estudiante mediante la participacion directa de éste, atendiendo a las necesidades del
alumnado, del profesorado, las familias y la comunidad.

En el proyecto educativo de una escuela con caracter inclusivo, se plantean planes, ob-
jetivos concretos que la escuela asume como propios. Asi tenemos por ejemplo, el proyecto
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de convivencia y solucién cooperativa de conflictos que tiene como objetivos prevenir la vio-
lencia, aprender estrategias para la resolucion de conflictos, adquirir habilidades de comuni-
cacioén y relaciones interpersonales, asi como mejorar el clima del aula. Se pretende resolver
una situacion de solucién problematica de forma cooperativa.

Los apoyos constituyen otro de los fundamentos basicos de la Educaciéon Inclusiva, tanto
para el alumnado como para el profesorado, debiéndose fomentar para salvar las barreras
que impiden el aprendizaje. Para el caso del alumnado en las escuelas tradicionales y si-
guiendo los principios de la integracion educativa, el apoyo se brinda a los estudiantes fuera
del aula, debido a la falta de un trabajo colaborativo y simultaneo y a la falta de coordinacién
interprofesional.

Desde la Educacion Inclusiva, el apoyo se brinda dentro del aula pero la decisién sobre
el tipo y magnitud del apoyo que se ofrezca a un alumno debe ser meticulosamente estudia-
do para evitar los inconvenientes de un apoyo excesivo. Este apoyo debe ser proporcionado
por los profesionales mediante una planificacién de actividades pensadas para todo el alum-
nado, siendo conscientes de sus diferentes puntos de partida, experiencias, intereses y estilos
de aprendizaje, o cuando los ninos se ayudan entre si (Booth y Ainscow, 2000). No obstante,
cuando se brindan apoyos especiales con profesionales expertos, se recomienda que dichos
apoyos sean precisos, aprovechandolos no sélo en el alumno que lo requiere, sino en pro del
resto de los alumnos. Esto implica una nueva reestructuracion del proceso de aprendizaje en
el aula.

Cabe mencionar que la decisién de brindar un determinado apoyo, no es una decisién
del profesional de apoyo tnicamente, sino de todos los miembros del equipo educativo que
participan en la educacion de la persona por apoyar. Por otra parte, si queremos que la Edu-
cacion Inclusiva se ofrezca en nuestras escuelas habra que preparar docentes para educar en
la diversidad y atender de forma integral a las diferencias, ofreciendo a la vez espacios en las
escuelas donde el personal educativo comparta sus experiencias y trabajen de manera con-
junta en la construccion de escuelas y sociedades mds inclusivas.

Segin Garcia (2003), el enfoque inclusivo pretende promover un profesional para la
inclusion educativa o social, con claridad conceptual y practica en cuanto a las actitudes,
fundamentadas en los principios de la diversidad e inclusién; en el conocimiento del desa-
rrollo de las personas con necesidades educativas especificas asociadas a la discapacidad, al
medio ambiente o con capacidades y aptitudes particulares. Sehala también, que se requiere
de un profesional con el conocimiento de la realidad en diferentes ambitos (familia, escuela,
sector laboral y comunitario), con habilidades para aplicar diversas estrategias de interven-
cién socioeducativa o psicopedagégica; con habilidades para disefar, adaptar y evaluar los
programas o estrategias a implementar y un desarrollo de la funcién educativa utilizando
técnicas tanto individuales como colectivas, ya sean de asesoria, interdisciplinaria, tutoria, y
de tipo colaborativo.

Implica entonces una profunda variacion en los curriculos y en la formacién inicial del
docente. Exige adaptaciones en el contexto y en la escuela, en las practicas didacticas y en
los materiales educativos de apoyo que no se adecuan a las necesidades de los alumnos. La
escuela se adecuard a las necesidades de los alumnos y no los alumnos a las condiciones de
la escuela. Seglin Arndiz (2005) “La inclusion implica preparar y apoyar a los profesores para
que ensefnen de forma interactiva. Los cambios en el curriculo estan estrechamente ligados a
los cambios en su pedagogia” (p. 65). La escuela debe asumir el principio de la diversidad y
organizar los procesos de ensenanza-aprendizaje teniendo en cuenta la heterogeneidad del
grupo reuniendo una serie de condiciones hacia las cuales es necesario avanzar progresiva-
mente.
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El logro de la instauracién de la Educacién Inclusiva como un nuevo paradigma edu-
cativo esta enmarcado ademas, por las caracteristicas del componente humano, en especial
de la direccion del centro educativo pero también por las particularidades de las personas
profesionales de la educacion.

El liderazgo que ejerza la direccién de una institucion educativa, la posibilidad de que
su vision integradora dirigida al logro de una Educacién Inclusiva pueda embeber a los do-
centes, convencerlos de que se Ileva la institucion por un camino educativo mejor, de mayo-
res logros cognitivos dentro de los diversos contextos y culturas y aprovechando la diversidad
para llegar a ellos, es una de las caracteristicas que se espera de la cabeza de una institucion
educativa inclusiva.

Las caracteristicas y el tipo de liderazgo pueden variar, pero siempre debe buscar el cre-
cimiento institucional, orientado a mejorar las relaciones que se establecen entre los actores
de una determinada microcultura educativa, reconociendo sus particularidades para ofrecer
al educador, el apoyo que requiere para llevar a cabo su practica pedagégica, motivandolo
para que alcance las metas esperadas, involucrandolo y logrando su participacion activa en
el nuevo modelo educativo.

La calidad educativa sera el reflejo de la calidad del liderazgo, relacionada con la escue-
la efectiva, con los recursos necesarios para el desarrollo de los aprendizajes, trabajando con
los materiales y formas textuales modernas e innovadoras que estimulen el aprendizaje signi-
ficativo de todo el alumnado, promoviendo la critica y la toma de decisiones constructivas en
los discentes, facultando al educador para que lleve al maximo la expresién educativa que se
espera de su quehacer profesional, contribuyendo con la institucion en el alcance de sus me-
tas a través del ejercicio de su propio liderazgo plasmado en el desarrollo eficaz y eficiente
de sus propias tareas educativas, proyectos, estructuras y procesos que le son propios.

El respeto por parte de los actores educativos por la linea que sefiala la direccién debe
estar presente incondicionalmente, pues se busca con ello promover cambios que apuntan a
la calidad educativa, con resultados mas claros, rapidos y efectivos, mediante una educacién
que atiende la diversidad, que estimula a los profesionales de la educacion, que respeta su
pensamiento, que da pie a la innovacién, haciendo uso de “lo mejor” de la voluntad humana
para reflejar en las personas una mejor calidad de vida.

FINALIDADES DE LA EDUCACION INCLUSIVA

Segln Booth y Ainscow (2000), el desarrollo de la Educacion Inclusiva debe direccio-
narse hacia el cumplimento de varias finalidades, planteadas desde varias perspectivas inte-
rrelacionadas como la cultura, las politicas y las practicas de los centros.

Bajo esta reflexion, resultaria entonces que la necesidad de crear escuelas inclusivas
implica la creacién de una comunidad escolar segura, acogedora, colaboradora y estimu-
lante en la que cada persona es valorada, como el fundamento primordial para que todo el
alumnado tenga mayores niveles de logro. Plantea el desarrollo de valores inclusivos, com-
partidos por toda la comunidad escolar, cuyos principios derivados guian las decisiones que
se concretan en las politicas escolares de cada centro educativo y en el quehacer diario, y de
esta forma el aprendizaje de todas las personas encuentra apoyo en el proceso continuo de
innovacién educativa.

Elaborar politicas inclusivas considera el apoyo (o apoyo pedagégico), como todas aque-
llas actividades que aumentan la capacidad de un centro educativo para atender a la diver-
sidad del alumnado. Proporcionar apoyo individual a determinados alumnos es sélo una de
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las formas a través de las cuales es posible hacer accesibles los contenidos de aprendizaje
a todo el alumnado. Esto implica el abordaje de todas las politicas en pro del mejoramiento
del aprendizaje y la participacion abierta del alumnado en ese proceso, es decir, el esfuerzo
debe ir dirigido al alumno mas que al centro de ensefanza.

También se presta apoyo, por ejemplo, cuando los docentes programan unidades di-
dacticas donde consideran distintos puntos de partida y diferentes estilos de aprendizaje o
cuando se plantea una metodologia cooperativa, como por ejemplo las tutorias entre iguales.
El apoyo se torna en parte integral de toda ensefnanza, y esto se refleja en el desarrollo de
practicas inclusivas, con la intencién de articular el aprendizaje.

CONCLUSION

La Educacion Inclusiva no es un concepto singular, sino que supone la consideracién de
una serie de indicadores o descriptores en torno al mismo, los cuales deben desembocar en
practicas y proyectos orientados a conseguir escuelas con caracter inclusivo. Por ello quizas
seria mas adecuado hablar de perspectivas sobre la inclusiéon y la Educacién Inclusiva.

Para lograr escuelas inclusivas se requiere de un cambio en el paradigma educativo,
desde integracion hacia la inclusion; enmarcado en el derecho a la educacién, a la igualdad
de oportunidades y a la participacion. Es habilitar escuelas para que atiendan a toda la comu-
nidad como parte de un sistema inclusivo, desde las politicas en general, hasta la reestructu-
racion educativa y el contexto sociocultural.

La inclusién es entonces, una manera distinta de entender la educacién, implica pensar
en una nueva filosofia, con nuevas formas de analizar la cotidianidad escolar, de trabajar y
de convivir, es decir, requiere un conjunto de acciones escolares, sociales y de la comunidad
que eliminen las barreras que impiden la participacion de los estudiantes en el aprendizaje,
aceptando y valorando las diferencias individuales.
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INTRODUCCION

Las personas con cargos de direccién en los centros educativos en cualquier sociedad,
son actores clave en los procesos educativos, en los resultados del aprendizaje de los estu-
diantes y en buena medida, en los cambios que ocurran en la educacién. Las habilidades que
poseen, sus capacidades, conocimientos y voluntad, asi como sus creencias y simbolizacio-
nes respecto a lo que es un centro escolar para el desarrollo individual y colectivo, se con-
jugan en el conjunto de acciones que impulsan en la cotidianidad para el logro del proyecto
de centro escolar. Junto al liderazgo que ejercen, en la calidad de los procesos educativos
escolarizados, cuenta también el liderazgo que desarrolla el cuerpo docente y las familias,
actores todos ellos esenciales en un centro escolar en la concertacion de esfuerzos y siner-
gias escolares para apoyar la educacién de los ninos.

La gestion y su impacto en la calidad educativa reflejados en los resultados académicos
de los estudiantes, desde varias investigaciones estd en estrecha relacion con el liderazgo,
como lo mostré el trabajo de Waters, Marzano y McNulty (2005) en Estados Unidos, con
mas de un millén de estudiantes. Otros trabajos en América Latina, sobre las “escuelas de
calidad” revelan conclusiones similares. En estas escuelas, hay una mirada propia sobre el
aprendizaje del estudiantado, logran gestiones de altisima calidad y desarrollan sinergias
significativas (UNICEF, 2002). De igual manera, estados del arte realizados en el campo de la
gestion escolar vinculada a la calidad educativa, dan cuenta del papel asignado al liderazgo.

En el caso de una Educacion Inclusiva, un enfoque del liderazgo asociado a la institu-
cién y por tanto, a la comprension de las caracteristicas particulares de las “organizaciones”,
sus vinculos con el contexto, sus compromisos y necesidades, da importancia a la actuacion
de los docentes y directivos en contextos concretos y la de todos los sujetos en la comunidad
de la organizacién. En consecuencia, en un enfoque de Educacion Inclusiva en el centro
escolar, se considera el liderazgo compartido y se requiere de una transformacién de los pro-
cedimientos y actitudes de su comunidad.

Este capitulo discute el tema del liderazgo en la perspectiva de la Educacién Inclusiva
como un factor esencial de utilidad para los procesos de renovacion de un centro educativo
que opte por el cambio hacia la inclusién.

1 Sede Rodrigo Facio Brenes. Montes de Oca, 1. 2060 San José (Costa Rica). ma.venegas@ucr.ac.cr
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LA DIMENSION POLITICO FILOSOFICA DEL LIDERAZGO

“Convertir los suefios en realidades, con la colaboraciéon de otras personas, es la obra
de los lideres en todos los campos de la actividad humana. Es, al fin, su razén de ser”. (Ro-
driguez y Vazquez, 2004, p. 13)

La accién educativa en los diversos niveles de expresion (servicio estatal, servicio ins-
titucional, accion didactica en el aula), se realiza en un marco de pensamiento. Las ideas,
los principios rectores, los lineamientos, los referentes conceptuales sobre la persona que se
educa y educa, la sociedad, la forma y el sentido del conocimiento y el aprendizaje, y el con-
junto de valoraciones asociadas a la accién de los agentes educadores, asi como la concep-
cion de la educacion, cobran una importancia indiscutible cuando la intervencién educativa
es intencionalmente disefiada.

Si la educacién constituye un proceso de inacabada hominizacién (Garcia y Garcia,
1996) en el que es necesaria la relacién social y en el tanto este proceso es mediado por la
organizacion social para ofrecerlo como servicio para la égida de un derecho humano, se
establece una dimensién politica, cuyas coordenadas estan definidas por el marco de pensa-
miento en el que se inscribe la accién educadora.

La accién educativa, colocada asi en el nicleo del servicio educativo que ofrece un Es-
tado a sus habitantes, se cristaliza en el conjunto de actuaciones de los agentes que intervie-
nen en ella. De ahi la importancia de quienes tienen a su cargo la formulacién, planificacion,
conduccioén, dinamizacion, seguimiento, valoracién y revisiéon permanente de esa accion. En
este entramado, se ubica el ejercicio de la autoridad y el liderazgo, figuran con frecuencia
mal interpretadas.

Si la autoridad se delega por predeterminacion, votacion, designacién o imposicion, el
liderazgo se hace visible en el reconocimiento, aceptacion y seguimiento que un grupo hace
de una persona en su espacio de actuacion. Cuando el liderazgo y la autoridad se conjugan
y las rutas que se marcan apuntan a logros que favorecen la unidad de los marcos de pen-
samiento dandole coherencia y sentido, la actuacion del lider es promotora del alcance del
proyecto que se ha propuesto, en el caso de la educacién, de los agentes educadores y los
sujetos que se educan.

Los sistemas educativos se estructuran en el conjunto de instancias y procesos que tejen
la red donde el servicio educativo es otorgado a los habitantes en una sociedad. En estas es-
tructuras, la autoridad se delega por medio de la normativa existente en el contexto particu-
lar. La autoridad en las diversas figuras y jerarquias conduce la accién. Si como se indicé en
el parrafo anterior, la autoridad y el liderazgo se amalgaman, el dinamismo del sistema puede
ser un factor determinante en la consecucién de metas.

No obstante, es necesario matizar esta idea sefialando que si la estructura del sistema
educativo y la normativa que lo ampara procura el desarrollo de mecanismos centralizadores
y autoritarios, el liderazgo que pudiera estar conjugado con la autoridad, dinamizard la con-
secucion de resultados en esa perspectiva. Es importante tener presente que, el gran marco
de pensamiento filoséfico es el que define y da sentido a los logros de objetivos. Si la libertad
humana, la autonomia, la solidaridad, el desarrollo de la persona por ejemplo, son las aspira-
ciones antropolégicas de la educacién en cuanto servicio social, la actuacién de los agentes
educadores en vital.

La figura de un lider educativo se impone, en una visién educativa, como una necesaria
condicion en toda relaciéon educadora. La revision de la literatura, da cuenta de una copiosa
produccion sobre las caracteristicas, funciones y alcances del liderazgo e informa de diversas
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corrientes conceptuales sobre él. En todas, sin embargo, hay un reconocimiento al poder de
convencimiento social que debe poseer el lider, deseable esté basado en ideas promotoras de
giros intelectuales y emocionales colaterales en un proceso de intensivo cambio y transfor-
macioén positiva. En ese sentido, “... el liderazgo es una dimensién mas de lo politico que se
define al mismo tiempo como una forma particular de interaccién que, obviamente es comu-
nicativa” (De Lucas, 2003, p. 3). Esta idea coloca también a la comunicacién como el recur-
so esencial mediante el cual, el lider logra relacionarse con los demas y colocar su mensaje.

Notemos que al ubicar al liderazgo en la perspectiva de la comunicacién, se abre una
importante dimension analitica relativa a las formas por las que el liderazgo se construye.
Importa, en ese sentido, considerar situaciones que determinan de manera sustantiva la ac-
tuacion del liderazgo y pueden desviar por forma, el fondo del liderazgo. Por ejemplo, el per-
sonalismo superficial, mediante el cual importa mas la imagen que la fuerza para el cambio
que detenta la persona; las ambiciones politicas que podrian matizarse de discursos egocén-
tricos, segmentadores, conservadores del estatus quo; las modas politicas que promueven li-
derazgos para la consecucion de puestos y que podrian desvirtuar procesos; o las tradiciones
en la designacion de puestos. En ese sentido es que la comunicacion juega un papel funda-
mental como mediador entre el lider y el seguidor. Finalmente, esto es asi porque el liderazgo
implica poder y mediante el poder se puede dinamizar a una organizacién o hundirla.

Como sintesis de este primer apartado se afirma que el liderazgo educativo, en su di-
mension politica, no puede ser abstraido del marco de pensamiento que le da sentido y lo
posiciona en el lugar de concrecién o de expresion, pero en tanto accién y poder en pro-
cesos intencionalmente disefados de intervencién, posee dimensiones en las que han de
analizarse las formas, el fondo y los mecanismos que asume toda vez que socialmente en-
tendido, establece en la comunicacion, el medio por el cual circula el discurso que mueve a
la organizacién en la consecucion de sus metas. Siendo las metas educativas, directamente
imbricadas en la condicién de educar personas, es decir, contribuir en los procesos de homi-
nizacion, el liderazgo en el centro escolar, es algo mas que una construccion para el marke-
ting y se instala como una de las vias promisorias en el fortalecimiento de un nuevo enfoque
para la educacion.

UNA LECTURA DEL LIDERAZGO EN EL CENTRO ESCOLAR

Desde la perspectiva del centro educativo, el liderazgo en la revision de la literatura da
cuenta de la importancia que asume quien conduce los procesos que desarrolla el centro y
extiende, si su visién asi lo considera, su influencia en la activacién comunal.

1. Liderazgo, aprendizajes y gestion escolar

En la elaboracién de un estado del arte sobre la gestion escolar, Alvarifio y otros (2000),
plantean la gestion como uno de los elementos centrales para hablar de calidad del trabajo
escolar. La gestion corre aparejada al incremento de la descentralizacion de las decisiones
en el centro educativo. Al referir a las escuelas efectivas el estudio da cuenta de una copiosa
literatura que destaca una buena gestion para el éxito de los establecimientos, en el tanto,
esta tiene incidencia

(...) en el clima organizacional, en las formas de liderazgo y conduccién instituciona-
les, en el aprovechamiento éptimo de los recursos humanos y del tiempo, en la planifica-
cién de tareas y la distribucion del trabajo y su productividad, en la eficiencia de la admi-
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nistracion y el rendimiento de los recursos materiales y, por cada uno de esos conceptos, en
la calidad de los procesos educacionales (Alvarifio y otros, 2000, p. 1).

Desde la extensa revision de las investigaciones que han abordado la calidad del ren-
dimiento escolar desde la perspectiva de la gestion, los autores analizan tres enfoques: a)
centrado en las desigualdades; b) centrado en factores de incidencia escolar y c) sobre las
variables de gestion. Al respecto del enfoque centrado en las desigualdades, y superando las
apreciaciones del Informe Coleman, se indica que la investigacién consideré enfoques teori-
cos mas recientes que plantean modelos explicativos integradores, en los que si bien se reco-
noce la influencia social y cultural de origen de los estudiantes sobre el aprendizaje, tanto en
el acceso como en los procesos, en las expectativas del personal docente y en los resultados
de la actividad escolar, se toman en cuenta aspectos internos de las instituciones.

En el caso del enfoque centrado en factores de incidencia escolar, la investigacion ha
caminado desde dos aristas: una, considera que la escuela debe modificar a los estudiantes al
considerar su condicién de origen; otra, avala la idea de que s6lo cambiando a la escuela, y
ajustandola a los codigos de la cultura del estudiante y su aprendizaje, es que se puede lograr
el cambio. Pero en ambos casos, en estudios efectuados en Gran Bretafa, Estados Unidos y
Chile, hay un reconocimiento al papel del centro escolar en los aprendizajes del estudiante
y en él, al papel del liderazgo del director -un liderazgo profesional de caracter firme, pro-
positivo, participativo y con competencia profesional-, y el trabajo cooperativo. Desde esos
estudios, los autores sostienen que los antecedentes revisados en la literatura, validan la idea
de que el desempefio de los miembros de una comunidad escolar, puede ser alterado por la
institucion educativa, de manera que la gestion escolar juega un papel esencial en la mejora
educativa.

El enfoque sobre las variables de gestion, -y la gestion vista desde distintos modelos-,
aporta una rica diversidad de aspectos para mirar el impacto de la escuela en el aprendizaje
de los estudiantes, en el que interesa el liderazgo, no sélo del director, sino de quienes estan
directamente involucrados como actores responsables de la educacion de los estudiantes.

De manera importante para los efectos de las escuelas que promueven una educacion
inclusiva, interesan las investigaciones sobre las relaciones de la escuela con la comunidad.
Como conclusion en este ambito, el estado del arte muestra que por si solas, las escuelas no
pueden enfrentar adecuadamente la educacién de los estudiantes, pues los padres y madres
deben estar involucrados; las escuelas requieren conocer por evaluacién también, las nece-
sidades de las comunidades a las que sirven para atenderlas efectivamente, y para ello, es
necesario un entrenamiento especifico del personal docente para desarrollar relaciones efec-
tivas con las familias. El liderazgo se torna entonces, esencial.

2. lLiderazgo y administracion escolar

Para una escuela que opta por la educacién inclusiva, la administraciéon constituye uno
de los elementos clave para su desarrollo, en especial porque hoy dia, las escuelas se mue-
ven en contextos mas complejos y competitivos y desde enfoques que profesan un discurso
pedagdgico asido a valores y problemas propios de la racionalidad de las teorias de la ad-
ministracién con influencia del discurso empresarial que parece necesario trascender. En el
caso de América Latina, se trata de una tematica de reciente presencia (1990) en especial en
materia de politica educativa. En ese sentido, en Iberoamérica, Espana es el pais en el que ha
gestado mas produccién académica en el dmbito de las Facultades de Educacion (Mifiana,
2002).
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La investigacion que revisa Mifiana (2002, p. 25), le hace sugerir que ésta procura en-
contrar “(...) el mecanismo vy los factores que determinan la eficiencia escolar, de modo que
una vez aislados puedan promoverse intencionada y sistemdticamente en la organizacién
escolar de cualquier centro educativo, sea cual fuere su nivel o su contexto sociocultural”.

Entre los factores para las escuelas eficaces, esta el liderazgo fuerte, competente y po-
sitivo, no obstante, los cuestionamientos que se le han hecho, en término de cémo echar a
andar esos factores y desde qué mecanismos y perspectivas.

El enfoque eficientista basado en las l6gicas de la racionalidad empresarial, es s6lo uno
de los movimientos que analizar la gestion escolar y en el papel del liderazgo. Pero otros
movimientos, de cardcter mds socio cualitativo, son reseiados por el autor para exponer los
trabajos que analizan el interior del centro educativo exitoso, sus procesos y factores, como
las personas y los recursos. Al respecto, mencionan el Internacional Handbook of Educatio-
nal Change (1998).

No menos importantes son los estudios etnograficos y sociolinglisticos, que recogen
la interaccion en el aula en contextos de multiculturalidad. Temas como el bilingtiismo, la
atencion de poblaciones vulnerables, en riesgo, minorias, el efecto del género, logran en la
década de los noventa, mayores desarrollos teéricos para su comprension, respecto a anos
anteriores.

De manera reciente, estan los trabajos investigativos que estudian los individuos en la
organizacion escolar, mucho mds cercanos a la tematica de las escuelas inclusivas en el sen-
tido de explorar el papel del liderazgo. De acuerdo con Mifana, y para los efectos del tema
que nos ocupa, es en los enfoques cognitivos, donde el aprendizaje organizacional de Argyris
y Schon (1996), representa una teoria en auge en el campo educativo. Pero independiente-
mente de los abordajes existentes diversos, queda claro desde el estado del arte que Mihana
realiza, que no hay un modelo Unico para analizar la gestion escolar, pues la diversidad de
contextos y el tiempo, dan un abanico miltiple de explicaciones y abordajes.

Se puede afirmar que en el caso de la educacion inclusiva, el liderazgo desde la gestion
escolar, es uno de los factores sefieros para explicar, comprender y proponer lineas de trabajo
promotoras de un centro educativo de calidad, en el que la inclusién sea una de las principa-
les vertientes de su vida cotidiana.

UNA MIRADA AL LIDERAZGO EN EDUCACION INCLUSIVA

1. Las caracteristicas y estilo de la direccion

El liderazgo como tema en general y el educativo como una de las focalizaciones en
particular, esta asociado de manera puntual con la figura de quien ocupa el cargo de direc-
cién en un centro educativo. No obstante, en la abundante literatura relativa al liderazgo,
hay un creciente reconocimiento al papel que tienen todas las personas en una organizacién
escolar, -educadores en diferentes cargos y en todos los niveles-, como lideres, sin que ello
merme la funcion de quien lidera el centro escolar. Al respecto, se asume que la calidad de
las instituciones educativas, tiene en las competencias, dedicacion y estilo de liderazgo del
equipo director, una fuerte dependencia (Alvarez, 2001) y se reconoce ademds, la compleji-

2 Puede localizarse una version preliminar y limitada de la versién completa del manual en:
http://books.google.co.cr/books?id=kexQxI0BCbkC&printsec=frontcover&hl=en&source=gbs_navlinks_s
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dad del liderazgo, en el entendido de las mdltiples variables y condiciones que hacen posible
o no, un estilo de liderazgo.

La figura de la direccién ocupa un lugar privilegiado en la literatura del liderazgo educa-
tivo. Hay evidencia de que los lideres a cargo de la direccién de los centros educativos pue-
den marcar una diferencia en ellos y en los estudiantes si cuentan con autonomia para tomar
decisiones importantes para su vida (Pont, Nusche y Hopkins, 2006). Normalmente, se asocia
a una serie de caracteristicas que habria de poseer la persona que dirige, entre ellas (Davis y
Thomas, 1992. Citado por Cuevas y Diaz, Op.Cit.):

e Vision clara de lo que puede ser una escuela.

e Animacion de los otros para el logro de esa vision.

 Altas expectativas de los docentes y estudiantes en el aprendizaje.
e Observacion del profesorado.

e Ayuda al profesorado en sus problemas.

e Preocupacién por el uso adecuado del tiempo.

* Evaluacion continuada del rendimiento de los estudiantes.

e Uso de los resultados para orientar la planificaciéon docente.

Se trata de caracteristicas asociadas al trabajo de las personas, a su motivacién y al uso
de los productos educativos. Se trata de aspectos que finalmente remiten a una manera de ser
que se aspira tenga quien dirige la institucion. Ello refiere al tema de los estilos.

De los numerosos estudios sobre el liderazgo, se encuentran registros sobre clasificacio-
nes de estilos de direccion, que bien pueden servir como insumos para identificar aspectos
dtiles para analizar y proponer el tema del liderazgo en instituciones educativas que pro-
muevan y desarrollen una educacién inclusiva. Por ejemplo, se alude a formas de liderazgo:
transformacional, transaccional, institucional, profesional y de influencia. El liderazgo trans-
formacional responde a las necesidades de los miembros y busca su implicacion; establece
relaciones de estimulo reciproco; el lider es convertido en agente moral; convencen a los
otros de su vision de escuela y los comprometen en su logro. El liderazgo transaccional, es
aquel en el que se establece un cambio de “algo por algo”, mientras que el liderazgo institu-
cional va unido a la organizacién y es ejercido por quienes son elegidos o designados para
dirigir a los miembros. Finalmente, el liderazgo profesional es otorgado por los miembros de
la organizacion para dirigir por reconocimiento, los procesos de la organizacién. Se aprecia
desde el conjunto de caracteristicas anteriores, que el liderazgo transformacional, que invo-
lucra a los demas, en la actuacién del lider, es el que muestra mayor amplitud de la participa-
cién de la comunidad, por lo que cuenta con una buena aceptacion.

Algunas descripciones en otros tipos de clasificacion, muestran aspectos interesantes.
Por ejemplo, el liderazgo de influencia, propone en el liderazgo, tres aspectos principales: a.
Las caracteristicas del lider o del grupo de lideres; b. El grupo de seguidores y las relaciones
que mantiene con el lider; c. Las condiciones del contexto. Esta manera de asumir el lide-
razgo aporta factores externos a las condiciones Gnicas de personalidad que con frecuencia
se han atribuido como uni causales al lider. La forma y el sentido de las actividades que se
realizan en una institucion, tienen una importancia sustantiva en el desarrollo del liderazgo.

Por otra parte, hay una clara perspectiva en la literatura respecto al rol del lider de una
institucion educativa: habria de ocuparse mas de los problemas educativos o de focalizar este
tema, que los asuntos burocraticos. En otras palabras, conviene diferenciar entre gestion y
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liderazgo que tienen sus diferencias, pues el lider asume la gestion con otras metas. El lider
se ocupa de los cambios y cémo afrontarlos, posee una vision de futuro para la que construye
una orientacion con sus estrategias, y coordina con las diversas personas para tal orientacion.
El gestor se ocupa de la complejidad de la organizacion, se fija en metas, presupuestos, se li-
mita a las dotaciones de recursos de la institucion y del personal proporcionado o disponible,
y se maneja con estrictos controles. Para Kotter (2001) el liderazgo no es mejor que la gestion
ni puede ser sustituido por ella, pues son dos sistemas de accion distintos y complementarios,
con caracteristicas y funciones propias, indispensables para la organizacion. Mientras el lider
crea vision y estrategias de alcance futuro o a largo plazo, el gestor produce planes y plani-
fica para producir resultados. El lider es exhaustivo en la recoleccién de datos, articula dice
Kotter, con una buena visiéon porque son pensadores bien fundamentados dispuestos a asumir
riesgos. Se trata de una vision en la que interesa, no tanto su originalidad, como la utilidad
que puede tener en los intereses y necesidades de la poblacién a la que sirve, por lo que no
hay que confundir la sobregestion con el liderazgo, pues con frecuencia hay instituciones so-
bregestionadas pero poco lideradas, en las que tanta gestién sobre todo si es de corto plazo,
conduce a un hoyo negro consumidora de tiempo y energia. Toda planeacién competente
entonces, requeriria de una vision Gtil que lo guia, advierte Kotter. En una perspectiva de Edu-
cacion Inclusiva, la institucion escolar requiere considerar esa complementariedad y apostar
por una adecuada resemantizacién de los conceptos.

2. Liderazgo y calidad educativa

También el liderazgo se asocia en la actualidad a la calidad educativa (Lorenzo, 1997;
Gento, 1995). Por tanto, la categoria calidad educativa, constituye un referente para hablar
del liderazgo y de la Educacién Inclusiva como un indicador de esa calidad.

La calidad de la educacién, es un concepto que cobra un gran peso en la retérica edu-
cativa con posteridad al discurso del “derecho a la educacién”, pero adquiere en el momento
actual, un ambito de cobertura conceptual mucho mds amplio y rico cuando lo asociamos
a variables contextuales en el contexto de la Educacién Inclusiva. Esto es particularmente
notorio, cuando en el discurso educativo y social mds reciente, emerge la expresion “diver-
sidad cultural” y se incorpora de manera activa a los pronunciamientos y declaratorias de
educacion en todas la latitudes. Al respecto, desde la Declaratoria que universaliza los Dere-
chos Humanos, se han dado diversos eventos que colocan por ejemplo, la satisfaccién de las
necesidades basicas de aprendizaje de la nifiez, como uno de los aspectos mas significativos
en las sociedades contemporaneas. De manera especifica, la Convencién sobre los Derechos
del Nifo y la “Declaraciéon Mundial sobre Educacién para Todos”?, establecen el reconoci-
miento y el respeto por las diferencias. Y luego la “Declaracién y Marco de Accién de la Con-
ferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales, Acceso y Calidad”*, indicaron el
nuevo camino que debia tomar la educacion. Se destaca y se pone en evidencia la atencion a
la diversidad, a los alumnos con necesidades educativas especiales y se impulsa el desarrollo
de la escuela inclusiva (MINEDUC, 2005). Con la Declaracién de Salamanca, en Europa y
América Latina y el Caribe se incit6 a los Estados a crear politicas educativas, presentando
nuevos retos a la educacién, donde cada pais habria de implementarlos de acuerdo con sus
propios recursos humanos, tecnolégicos y materiales. Pero en el caso de Latinoamérica, se
presenta el problema de la disponibilidad de los recursos, la creciente brecha socioeconémi-
ca que no merma con la educacién, sino que paradéjicamente parece ser que ésta la inten-

3 Aprobada en Jomtiem, Tailandia, en 1990 y reafirmado en el Foro Mundial de Dakar el ano 2000.
4 Salamanca (Espana, 1994) en colaboracién con la UNESCO.
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sifica aiin mas, pues la mayor capacidad en el acceso no ha ido acompafada en mejora de
la calidad de la ensefianza. A la vez, la ensefianza parece no dar respuesta a las necesidades
presentadas por los estudiantes. La evidencia esta en los porcentajes de repeticion, desercion,
abandono y ausentismo escolar, provocando desigualdad social (Blanco, 1999). Todos estos
son aspectos de particular relevancia para quienes lideran los procesos educativos en los
centros escolares que hay que considerar.

También se aprecia cuando se habla de calidad educativa, la relacién con la escuela
efectiva o de calidad, en referencia a que en ella se encuentran presentes los siguientes indi-
cadores (Rosales, 2008):

e Normas y objetivos comunes asumidos en un proyecto educativo.

e Trabajo en equipo del profesorado y toma de decisiones compartida.

* Organizacion y funcionamiento agiles con claro liderazgo de la direccion.
e Estabilidad del profesorado.

e Programas de formacién en funcién de las necesidades del centro.

e Planificacion y coordinacién curricular entre el profesorado con mecanismos para la
evaluacion continua de los alumnos.

e Alto nivel de participacion escolar de los padres y las madres.
e Espiritu de escuela.
e Utilizacion racional del tiempo.

* Apoyo efectivo de las autoridades de las que dependen. (Casanova, 1992 en Rosales,
2008).

Sin embargo, los recursos necesarios para el desarrollo de los aprendizajes, constituye
un indicador sustantivo, que con frecuencia no cuenta como uno de los aspectos formal-
mente considerado, en la concrecién educativa y que tiene la impronta de ser fundamental
para aprender y de manera determinante en las comunidades menos favorecidas. En América
Latina no se puede continuar pensando en nifios de lapiz y tiza ni en maestros de bitacoras,
fotocopias y pizarras. Este es un aspecto importante para una institucién educativa y lo es
mucho mas para aquella que se proponga ser conscientemente inclusiva.

Una ligera mirada a las aulas escolares, permite apreciar que nuestros nifos latinoame-
ricanos, deben trabajar con un marcado énfasis en la letra, abandonando otros materiales y
formas textuales (graficas o icénicas, enactivas, sonoras, por ejemplo) o con escaso acceso a
recursos audiovisuales o multimediales, pero también a materiales simples para la ensefianza
de las ciencias, las artes, las matematicas y que si bien es loable la deferencia por la cultura
literaria cuyas repercusiones en el nivel cognitivo son incuestionables, resulta cuestionable
no hacer uso de otros recursos para otros procesos educativos. La inclusividad obliga a consi-
derar lo diverso toda vez que estd asociada a la calidad de la educacién. Y obliga a pensar la
calidad mas alla de los tradicionales indicadores de cobertura, rendimiento, desercion, para
incluir los aprendizajes de todo tipo y las condiciones y mecanismos como éstos ocurren.

En el caso de una Educacion Inclusiva, parece entonces apropiado considerar el lideraz-
go transformacional, en asocio al liderazgo institucional, cuyo desarrollo esta vinculado mas
directamente con la comprension de las caracteristicas particulares de las “organizaciones”,
sus vinculos con el contexto, sus compromisos y necesidades y por la actuacién de los do-
centes en contextos concretos. Indiscutiblemente se incluyen las orientaciones estratégicas
y el liderazgo requeridos, como también lo requiere todo sujeto en la comunidad de la or-



UN ACERCAMIENTO AL LIDERAZGO EN LA EDUCACION INCLUSIVA 33

ganizacion. Y este es el punto importante, pues el docente habria de dar una particular con-
tribucion a la institucién escolar a través del ejercicio de su propio liderazgo: en sus tareas,
proyectos, estructuras y procesos (Uribe, 2005).

En la idea de un liderazgo educativo con enfoque de Educacién Inclusiva, los docentes
se convierten en transformadores, en actores que promueven la critica y toman decisiones
constructivas. Bajo este esquema, la organizacién es una organizacién que aprende, de ma-
nera que el lider se torna mas inclusivo, a la vez que produciran lideres con quienes compar-
ten el liderazgo. Es la idea de colideres de Bennis (1999). Esto permite incorporar al centro
escolar y su comunidad.

EL LIDERAZGO EN LA ESCUELA INCLUSIVA

La escuela inclusiva puede ser vista como uno de las modalidades de educacién con
calidad que se gesta y consolida desde la actuacién de quien la dirige, en la conjuncién de
esfuerzos, recursos, procesos y suenos de su comunidad y de cuya actuacién los individuos
se ven promovidos con mas calidad de vida. En la idea de la inclusividad mas alla de la de
personas con una manifiesta necesidad especial normalmente atribuida a condiciones de
discapacidad fisica, se cuenta con una conocida herramienta para desarrollarla: el indice
de Inclusién®, propuesto en Inglaterra y usado en diversos paises. Al respecto Duk (2008),
considera que la inclusion en la escuela “permite el desarrollo de practicas escolares mas
efectivas, ya que reduce las barreras de aprendizaje y participacion, maximiza los esfuerzos
y recursos de apoyo y genera una cultura de evaluacién que promueve la innovacion y esti-
mula la excelencia” y con el cual una institucion desarrolla la colaboracién apuntando a la
calidad del aprendizaje de su comunidad. El Indice también representa una guia que puede
ser trascendida, adecuada y enriquecida en cada centro, por lo que la inclusividad educativa
no la hace el Indice, sino que éste potencia procesos para el aprendizaje comunitario de la
inclusividad para una educacién de calidad.

En otra arista del tema, podemos decir que el planteamiento de las condiciones de in-
clusividad educativa asociado al liderazgo implica de modo directo y determinante, a las
personas, y no sélo a la persona que dirige el centro escolar. Por lo tanto, son fundamentales
las caracteristicas de las personas y las condiciones que generan en los espacios y en los pro-
cedimientos, las ideas que impulsan en los proyectos que gestan y el armado que proponen
para echar a andar el centro con perspectiva de inclusividad educativa.

Ainscow (2001), quien ha investigado los centros escolares y se ha preguntado acerca
de la creacién de contextos educativos que permitan llegar a todos los estudiantes, ha encon-
trado que es necesario:

1. Partir de las practicas y conocimientos que posea el colectivo para apuntar por el
desarrollo del potencial del grupo.

2. Favorecer el uso de la creatividad del grupo.

3. Considerar las diferencias de las personas como oportunidades de aprendizaje y va-
lorar qué otras cosas requieren las personas para su retroalimentacion.

4. Evaluar las barreras a la participacion, descubriendo las dificultades que tienen los
estudiantes para aprender y proponer ajustes para favorecer el aprendizaje.

5 Disponible gratuitamente en el sitio en Internet: http://www.unesco.cl/esp/biblio/ediciones/105.act?menu=/esp/
biblio/ediciones
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5. Usar los recursos disponibles de manera eficiente para apoyar el aprendizaje, en es-
pecial el recurso humano, procurando la cooperacién de los integrantes.

6. Desarrollar un lenguaje derivado de la practica, que implica observar las practicas
de los docentes, grabar clases, por ejemplo, que ademas provoque la reflexiéon y la
experimentacion.

7. Crear condiciones que animen a las personas a correr riesgos y que ese riesgo fuese
apoyado con la colaboracion de la comunidad escolar.

Considera también, que cuando las comunidades se piensan aprendices, hay una signi-
ficativa mejora en la comunidad total, una mejora de las practicas pedagégicas, convirtién-
dose en escuelas inclusivas, concepto que Senge Ilama organizacion de aprendizaje (OA),
capacitadas para ampliar su aprendizaje para crear el futuro. Susan Rosenholtz las denomina
escuelas en movimiento (Ainscow, 2004), alertas en la mejora, dispuestas a derrumbar las
barreras al aprendizaje, y Marchesi (2006) las considera escuelas garantes del aprendizaje de
la convivencia y del aprender a ser. Estos aspectos, desde luego se ven reflejados en lo que el
Informe Delors (1996) denominé los cuatro pilares del aprendizaje como medios para cons-
truir una educacién de calidad.

La complejidad de la tarea de la inclusién en materia de procesos educativos, involucra
asi y en primerisimo lugar, a las personas, de las cuales dependen las ideas y los mecanismos
que en la escuela se desarrollen para generar un servicio comunal educativo de totalidad. Y
eso, se expresa en redes de apoyo que pueden incluir a otras instancias fuera de la escuela,
convirtiendo los espacios generados en verdaderas comunidades de aprendizaje.

Desde luego que estas caracteristicas y aspiraciones de una comunidad escolar con el
referente de la inclusividad que paralelamente asume la calidad, no puede obviar la totalidad
de la vida escolar. Asumir la totalidad de la vida escolar, significa asumir la cultura escolar
como concepto interiorizado, significa transformarla en cultura inclusiva que se caracteriza
porque es innovadora, colaboradora, de altas expectativas, con valores claros y socializados,
con miras a los apoyos comunales y con un claro liderazgo de los docentes (Bolivar, 1996),
de otra manera no puede haber cambio. Por lo tanto, el cambio se da en el liderazgo desde
su concepcion hasta su concrecion.

Se trata de un liderazgo que finalmente como el mismo Ainscow (2004), afirma, no es
transaccional, de control o poder, sino de reconocimiento a la individualidad, que ofrece
visiones de globalidad de la escuela y de respeto a las particularidades de las personas de la
comunidad y a las particularidades de los grupos, es decir, un liderazgo que provee los meca-
nismos para las transformaciones. Aqui el problema que se puede encontrar con frecuencia,
es cuando hay un abierto sistema de resistencia, por ejemplo, de un grupo de personas con
influencia, decididos a obstaculizar o a no cejar en la resistencia, o bien, cuando el poder
lo toma un grupo en especial o el director y un pequeno grupo especial. En ese sentido la
disposicion del grupo debe ser considerada como una de las variables que acompafan a la
direccién en su liderazgo efectivo y esto tiene que ver con lo que sefialan Hersey y Blanchard
(1977, en Murillo, 2006) refiriéndose a la madurez y que Cortés (2004) refiere en la idea de
la motivacion de los trabajadores, a la que se afaden los factores propios del ambiente y de
los incentivos.

Por el contrario, cuando el liderazgo se establece en climas de mayor contenido demo-
cratico, de mayor aceptacién de los grupos y de las personas, o cuando hay un respeto por la
linea que marque la direccion, cuando esta va orientada a promover cambios que apuntan a
la calidad, los resultados pueden ser mas claros, rapidos y efectivos. Y aunque existen técni-
cas para apuntar a disminuir el rechazo o la resistencia, no siempre resulta sencillo obtener



UN ACERCAMIENTO AL LIDERAZGO EN LA EDUCACION INCLUSIVA 35

los resultados a los que se aspira por parte del lider. Por ello, la idea del liderazgo distributivo
puede ser, en los contextos educativos dificiles, una tendencia que procure realizar cambios
en la escuela.

Los cambios en el centro educativo, incluyen cambios en la cultura. Podemos ver la cul-
tura como aprendizaje social en la idea de Jesis de Mosterin (1994), por lo que comprende
procesos, poder, creencias, ideas, objetos, productos, aspiraciones. Y uno de los aspectos
culturales que hay que trabajar en la cultura, es la colaboracién en tanto concepto y practica
y en todos los niveles. Trabajar la idea de la colaboracion conduce inevitablemente a tomar
en cuenta al otro y lo otro, es un paso a la inclusién y a la calidad, porque en la colaboracién
se gesta la sinergia, los compromisos y la integracion de toda la comunidad. Las escuelas si-
nérgicas son siempre escuelas efectivas.

1. Lo que debe ver el lider

Para el desarrollo del liderazgo transformacional, en una institucién y con poder distri-
butivo, la participacion es esencial. Adn con las dificultades que pueda supone los rechazos,
siempre hay personas que estan dispuestas y creen en el lider escolar. Por ello, el directivo en
su construccion del liderazgo requiere:

e Conocer las capacidades del personal.
e Explorar las iniciativas de las personas del centro.
e Tener claridad sobre los recursos reales y posibles.

e Tener claridad sobre las responsabilidades de cada una de las personas que laboran
en el centro.

e Conocer a profundidad la normativa.
e Tener capacidad para delegar en otros.

e Poseer confianza en las capacidades que tienen las personas para resolver proble-
mas.

e Generar condiciones para el intercambio de experiencias, conocimientos y aprendi-
zajes.

e Disponibilidad para impulsar cambios, adecuaciones y flexibilizaciones en el traba-
jo.

e Madurez emocional para afrontar las resistencias del personal a los cambios.
* Proponer investigaciones y usar los resultados de las investigaciones.

Por otra parte, es importante tener en cuenta que el éxito de una institucién escolar no
responde solamente a la figura de la direccion, sino que tiene que ver con procesos y con la
relevancia de lo que alli ocurre, asi como con la participacion de otros actores, con los recur-
sos® y vinculos con el contexto. La actitud como gestora de participacion, parece ser un ele-
mento esencial en los procesos de inclusién educativa, de manera que asociado al liderazgo
institucional, se refuerza la idea de que el liderazgo pueda ser mas distribuido, tarea que si
depende de la persona que dirige la institucion. Entonces, pareciera que la idea de practicas

6 No obstante, hay investigaciones como la de Arrd y otros (2006) que sostienen que una mayor provisién de
recursos no garantiza la inclusividad en las escuelas, como tampoco la formacién del profesorado, pues son las actitudes
del profesorado y de la comunidad en general las que hacen la diferencia.
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adecuadas es mas significativa que la formacién del profesorado, que sin desmerecerlo, re-
sulta ser mas dinamica que la formacién misma.

Otras caracteristicas han sido asociadas al lider (Rosales, 2000):
e Es innovador.

e Es un original.

e Desarrolla nuevos caminos.

e Se concentra en las personas.

* Inspira confianza.

 Tiene una vision a largo plazo.

* Pregunta qué y por qué.

* Su vision es conceptual.

e Desafia lo establecido.

e Es un desobediente en orden superior.
* Hace lo que debe hacer.

* Intenta lo imposible.

e Es sofador.

2. Liderazgo s;de qué tipo?

La tarea de pensar en el liderazgo escolar, conduce inevitablemente a la tarea propia
de un centro escolar, por ello es que podemos decir sin lugar a dudas, que el centro escolar
requiere en su direccién, en su comunidad docentes, de un liderazgo pedagégico. Un lide-
razgo de este tipo, esta orientado al aprendizaje de los estudiantes pero lleva inevitablemente
a pensar en el tipo de concepcién de ser humano, de sociedad y de calidad de vida a la que
se aspira. En ese sentido es que la efectividad de una escuela no se mide por los resultados
exclusivos de promocién, si éstos no consideran el contexto en el que el aprendizaje ocurre,
asi como la nocién misma de promocién. Promocién mas alld de superar las normas de apro-
bacion, para ubicarse en el ambito de la vida. Esto supone que los estudiantes aprenderan en
la escuela; a ser asertivos, solidarios y colaboradores; valiosos, responsables y participativos;
efectivos y eficientes; plenos. Aprendizajes que llevan a los estudiantes a ser plenos, requie-
ren de centros escolares donde las familias estén integradas con la administracién y formen
en conjunto un equipo directivo que suma en la cadena de la plenitud de la institucién. Y
desde luego, se requiere una institucion que posea un proyecto claro, equipos de trabajo, es-
tabilidad laboral, trabajo coordinado y planificado, agilidad en el funcionamiento y liderazgo
distribuido con una cabeza clara que da sentido a la accién completa de la institucién que
encuentra apoyos en las familias, el profesorado y en las autoridades.

El tipo de lider que se requiere para la Educacién Inclusiva, habria de conducir a la
escuela con palabras de Marcelo y Estebaranz (1999, p. 49) a “reconvertir la direccién de
su progreso para asumir y dar respuesta a una sociedad cada vez mas diversa, heterogénea,
discontinua, plural, local y centrifuga”.

CONCLUSION

Los nuevos tiempos retan a la institucién escolar, que en la complejidad de la vida y
en la diversidad de las necesidades y aspiraciones humanas, debe atender los procesos de



UN ACERCAMIENTO AL LIDERAZGO EN LA EDUCACION INCLUSIVA 37

inequidad, exclusion, desigualdad y discriminacién a que se ven sometidas las poblaciones
mas vulnerables de la sociedad. Para ello, las propuestas que emanan de conferencias mun-
diales, eventos especiales donde se analiza el desarrollo humano, la diversidad, la calidad de
la vida, apuntan a plantear nuevos discursos en los que la calidad educativa, la atencion a las
diferencias, la inclusién socioeducativa, el desarrollo y la oportunidad generan nuevas vias
de atencién social.

En esos contextos, las personas han de asumir roles radicalmente diferentes a las posi-
ciones convencionales de direccion y mando para colocarse como lideres que imaginan el
futuro, disefian las oportunidades, guian los procesos y promueven la transformacion educa-
tiva dando a las generaciones escolares y a las comunidades condiciones para una actuacion
educadora mas plena.

El liderazgo se propone como la condicién que para un director escolar o para un do-
cente, le permite y facilita el logro de los objetivos educacionales, haciendo de la institucién,
un escenario de cambio y proyeccién personal y colectiva y convirtiéndose en una necesidad
para el establecimiento de la educacion inclusiva en el centro escolar. Complementado con
la gestion escolar, los perfiles formativos y las actuaciones sociales, no pueden dejar de mirar
aquellas estrategias que permitan la identificacion de lideres y su promocién en aras de ofre-
cer a la niflez y a la juventud que se escolariza, nuevas vias para caminar la vida, tal y como
lo plantea la abundante literatura que circula hoy dia.
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PARTICIPACION DE LA COMUNIDAD

MARA IsABEL CALVO ALVAREZ!
Facultad de Educacién - INICO
Universidad de Salamanca

“La Educacion es un factor de cohesion si procura tener en cuenta
la diversidad de los individuos y de los grupos humanos y, al mismo
tiempo, evita ser un factor de exclusion social”

Informe de la Comisién Internacional sobre la “Educacion para el Siglo XXI1”

INTRODUCCION

En este capitulo nos centramos en dos aspectos clave de la cultura inclusiva: la comuni-
dad y la participacion. No se constituye una comunidad si sus miembros no se sienten parte
de la misma y no se desarrolla ese sentimiento si cada uno de ellos no se considera valorado,
apreciado, si no participa en sus decisiones, en sus proyectos. Para transformar la escuela en
comunidad es necesario el acuerdo y la participacion de todos sus miembros. La inclusién se
conforma y desarrolla sobre la participacién y el compromiso de todos los implicados: pro-
fesores, alumnos, familias y otros profesionales y también con el apoyo y participacién de la
comunidad social inmediata, el barrio, el pueblo, sus vecinos, sus instituciones. La influencia
entre ambas comunidades (la escolar y la social) es reciproca y deben establecerse canales de
comunicacioén y participacion que la hagan posible y efectiva. La inclusion se logra cuando to-
das las personas, conjuntamente, organizan, planifican y gestionan la atencién a la diversidad
con el fin de eliminar las barreras que impiden al alumno su aprendizaje y su participacion.

Deducimos de lo anterior que el proceso de inclusion no se reduce, Gnicamente, al
ambito escolar sino que tenemos que acercarnos también a la comunidad, trabajar con ella
y tener en cuenta sus caracteristicas, necesidades, particularidades, rasgos, cualidades, etc.,
es decir, sus valores y su cultura. La escuela no puede vivir de espaldas a la comunidad, al
contexto social y cultural en el que esta inmersa y, a su vez, este ambito no puede ignorar a
la escuela porque ambos se influyen y se necesitan. La comunidad social, por tanto, debe ser
un punto de referencia y apoyo en la puesta en marcha de la escuela inclusiva. La inclusién
no es una cuestion de tiempos (de 9 a 14 horas), lugares (escuela), momentos (lunes, tardes,
mananas) ... en la que hay unos Unicos actores (los profesores), sino que es un continuo en
el que participan tanto los alumnos como los profesores, los padres y los miembros de la co-
munidad educativa.

Como sefala Barton (citado en Echeita, 2006) la Inclusién es un proceso.

1 Paseo de Canalejas, 169. 37008 Salamanca (Espana). isabelc@usal.es.
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La Educacién Inclusiva no es algo que tenga que ver meramente con facilitar el acce-
so a las escuelas ordinarias a los alumnos que han sido previamente excluidos. No es algo
que tenga que ver con terminar con un inaceptable sistema de segregacion y con lanzar
a todo ese alumnado hacia un sistema ordinario que no ha cambiado. El sistema escolar
que conocemos en términos de factores fisicos, aspectos curriculares, expectativas y estilos
del profesorado, roles directivos tendra que cambiar. Y ello porque educacion inclusiva es
participacion de todos los nifios y jévenes y remover, para conseguirlo, todas las practicas
excluyentes (p. 84).

Las ideas expresadas recogen, de alguna manera, los valores de una escuela inclusiva
enumerados por Pearpoint & Forest (1992): aceptacién; pertenencia a la comunidad; relacio-
nes personales; interdependencia; independencia y la consideracién de padres y profesores
como una comunidad de aprendizaje.

Este capitulo se estructura en cinco apartados. El primero centrado en el concepto de
participacion y comunidad. El segundo estd dedicado al derecho a la educacién y la partici-
pacion. El tercero recoge la participacion de los distintos miembros de la comunidad en la
escuela inclusiva. El cuarto se dedica a aspectos relacionados con la comunidad educativa y
la sociedad inclusiva y finalmente presentamos los indicadores que figuran en el Index para
la Inclusion y la participacion en la comunidad.

CONCEPTO DE PARTICIPACION Y COMUNIDAD

Participar significa colaborar, intervenir, cooperar, contribuir y aportar. La participacion
plena implica tener voz y ser aceptado por lo que uno es; por ello, es fundamental asegurar
el derecho de cada persona a la propia identidad, en cuanto que determina al ser humano
como individualidad en el conjunto de la sociedad, promoviendo su libertad, autonomia y
autogobierno (Blanco, 2005).

Participar es un concepto presente en las concepciones que Blanco, Booth y Ainscow
dan al término de inclusion.

Para Blanco (1999) la inclusion es un proceso de enseianza y aprendizaje justo, equi-
tativo y participativo. Y para Booth & Ainscow (1998) inclusién es asistencia, participacion y
rendimiento de todos los alumnos, de los docentes, de las familias y de la comunidad. Por-
que, en definitiva, la idea de inclusion implica aquellos procesos que Ilevan a incrementar
la participacién de estudiantes y reducir su exclusién del curriculo comdn, la cultura y la
comunidad. Se trata de que el alumno logre una inclusién social a través de su propio bien-
estar personal y social. En este sentido, Ainscow, Booth & Dyson (2006) definen la inclusion
haciendo referencia a tres variables: presencia, aprendizaje y participacion (p. 25).

Para Zaitegui® la inclusién no es sélo el aprendizaje y la participacion de todos los
alumnos sino el proceso por el que pasan los centros escolares y las relaciones que éstos
mantienen con la comunidad en la que se desenvuelve y desarrolla cada alumno. Considera
clave para la construccion de una sociedad inclusiva que los centros educativos promuevan
la Educacion Inclusiva.

Para Booth (citado en Arnaiz, 2002) “La inclusion comprende dos conceptos basicos:
el de comunidad y el de participacion (...) la Educacion Inclusiva se propone aumentar la

2 Real Academia de la Lengua Consulta en linea (www.rae.es) un avance de la 23* edicién, el 20 de diciembre
de 2008.
3 http://web.educastur.es/proyectos/mediacion/confer-comun/ponencial.htm.
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participacion de todos los alumnos en el curriculum de la escuela y la reduccién de la exclu-
sion escolar y social”. Ademas Booth (1996) determina que el proceso de inclusion requiere
aumentar la participacién de los alumnos en las culturas y en el curriculo y reducir la exclu-
sion.

La inclusion implica un proceso de una “mayor participacion de los alumnos en las

escuelas y una reduccién de su exclusién de los curriculos escolares, las culturas y las comu-
nidades” (Ainscow, 1999, p. 7).

Desde la perspectiva de la Educacién Inclusiva no se puede hablar de participacion de
los diferentes sectores sin hablar de la colaboracién.

Gallego (2005) plantea los tipos de colaboracién que deben darse para alcanzar la in-
clusion: Interinstitucional (proyectos de colaboracién entre escuelas), Inter-profesional (entre
escuelas y profesionales), Inter-servicios (entre escuela y servicios educativos y/o sociales del
entorno), entre alumnos (de colaboracién en el aula) y con la comunidad familiar (escuela-
comunidad).

Estar incluido supone participar tanto en la comunidad social como en el contexto edu-
cativo (Parrilla, 2007). Por ello la inclusion es un paso mas en relacién con la integracion es-
colar. Durante estos anos han existido alumnos integrados pero no incluidos, porque faltaba
un aspecto fundamental: su participacion activa en el contexto escolar.

Por tanto, la inclusion es un proceso en el que todos estamos llamados a participar. “No
hay, o no debiera haber personas ajenas a lo que la inclusién quiere significar en la escuela 'y
en la sociedad” (Parrilla, 2007, p. 19).

Asimismo, una de las finalidades de la actual Ley Organica de Educacion* de Espana es:
“La preparacion para el ejercicio de la ciudadania y para la participacién activa en la vida
econémica, social y cultural, con actitud critica y responsable y con capacidad de adapta-
cién a las situaciones cambiantes de la sociedad del conocimiento” (LOE, 2006, punto k).

Nosotros teniendo en cuenta todo lo anterior consideramos la inclusién como un dere-
cho que concierne a todos, también a la sociedad, donde la participacion es un aspecto bdsi-
co para el desarrollo de la misma y donde se trabaja para no ser excluido en ningtin aspecto
de la vida.

;Qué entendemos por comunidad? De acuerdo con Marchioni (1989), comunidad es
un conjunto de personas que habitan el mismo territorio, con ciertos lazos y ciertos intereses
comunes. Aspectos todos a tener en cuenta en el proceso y desarrollo de la inclusién.

El contexto describe las condiciones interrelacionadas dentro de las cuales las personas
viven su vida cotidiana. Representa una perspectiva ecoldgica que engloba tres niveles dife-
rentes: el microsistema, el mesosistema y el macrosistema (Bronferbrenner, 1979). Es decir,
aula, centro y barrio.

Una comunidad inclusiva es aquella que se plantea a través de sus grupos y organizacio-
nes dar apoyo y arropar, a los miembros mas débiles de la misma, actuar de manera que estos
miembros mds débiles se sientan formando parte de la misma, acogidos, interrelacionados,
apoyados, comprendidos y puedan participar en ella desde su propia realidad:

Una sociedad inclusiva es una sociedad, una comunidad, que esencialmente es
educadora que acompana a sus ciudadanos y ciudadanas, a los ninos y los jévenes, a las

4 http://web.educastur.es/proyectos/mediacion/confer-comun/ponencial.htm.
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personas mayores, a las personas mas débiles, en riesgo de exclusién, en sus procesos de
crecimiento, de participacion, de mejora de su pertenencia (Mendia, 2007, p. 8).

Todos tenemos derecho a pertenecer a una comunidad, y a lograrlo nos ayuda la escuela
inclusiva, ya que subraya el sentido de comunidad.

Por lo tanto, toda comunidad educativa debe promover: la pertenencia y la participacion
de todos, el respeto a la diversidad, un entorno estimulante y diverso en el que se aprende y
se cree. Hay que desarrollar valores inclusivos compartidos por todos: alumnos, profesiona-
les y familias.

Concluimos este apartado recordando que la Educacion Inclusiva interpela a todos los
implicados en el proceso, profesores, alumnos, padres y comunidad en general. Siendo inelu-
dible la participacién de todos tanto en el contexto escolar como en la comunidad. Para ello,
tenemos que tener en cuenta que este proceso es diferente en cada centro educativo, partiendo
siempre de sus caracteristicas, experiencias, expectativas, contexto, comunidad, profesionales,
etc. La inclusién es un compromiso de todos.

EDUCACION'Y PARTICIPACION

El derecho a la educacién es un derecho humano fundamental. Recoge los principios
de indivisibilidad e interdependencia de todos los derechos humanos dado que la educacion
cubre aspectos civiles, politicos, econémicos, sociales y culturales. Este derecho puede con-
siderarse como un derecho clave puesto que permite el completo ejercicio y disfrute de todos
los demas derechos humanos. Todos los derechos civiles, culturales, econémicos, sociales
y politicos pueden disfrutarse de mejor manera si las personas han recibido una educacién
minima. La efectiva implementacion del derecho a la educacién es, por lo tanto, un requisito
previo para la democratizacion y para la total participacién de los ciudadanos en todas las
esferas de la vida.

Sin embargo, y a pesar de que el derecho a la educacién para todos esta presente en va-
rios documentos internacionales, nacionales y regionales de derechos humanos, incluyendo
la educacion basica libre y obligatoria, millones de nifios siguen privados de oportunidades
para acceder a la educacion y gozar de la misma. Asi pues, uno de los mds importantes retos
morales de nuestro tiempo es adquirir un desarrollo realmente progresivo’.

En Espafa, la Ley Orgdnica 8/1985, de 3 de julio, Reguladora del Derecho a la Educa-
cion (LODE)® desarrolla el principio de participacion establecido como salvaguarda de las
libertades individuales y de los derechos del titular y de la comunidad escolar. En su art. 27.1
establece: “Los poderes publicos garantizan el derecho de todos a la educacién, mediante
una programacion general de la ensefanza, con participacion efectiva de todos los sectores
afectados, que atienda adecuadamente las necesidades educativas y la creaciéon de centros
docentes”.

Este principio estd avalado por el articulo 27.7 de la Constitucién Espafola’: “Los pro-
fesores, los padres y, en su caso, los alumnos intervendran en el control y gestion de todos
los centros sostenidos por la Administraciéon con fondos publicos, en los términos que la Ley
establezca”.

5 http://portal.unesco.org/shs/es/ev.php-URL_ID=6844&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=201.html
6 Ley Organica 8/1985, de 3 de julio, reguladora del Derecho a la Educacién.
7 Constitucion Espafola, de 27 de diciembre de 1978.
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La educacion es un derecho universal que constituye un elemento fundamental de inte-
gracion social para toda la persona. Todo nifo tiene derecho a pertenecer a una comunidad y
compartir con sus miembros las distintas experiencias de la vida cotidiana.

Teniendo en cuenta lo expuesto podemos afirmar que la inclusion hace efectivo el de-
recho a la educacion para todas las personas, sin discriminacién porque plantea una escuela
para todos sin barreras, con la participacién de todos, con un curriculum individualizado,

etc., garantizando el desarrollo de cada alumno y con la finalidad de alcanzar una escuela
de calidad.

Si nos situamos en el movimiento anglosajon de escuela inclusiva, liderado por Booth
y Ainscow (1998, 2000) y reconocido por la comunidad internacional, que propicia la re-
construccion de la escuela desde un enfoque institucional transformador, el concepto de
inclusion comunica, mas claramente y con mayor exactitud, que todos los nifios necesitan
estar incluidos en la vida educativa y social de las escuelas del barrio y en la sociedad en
general (no s6lo en la escuela). El objetivo basico de la inclusién es no dejar a nadie fuera de
la escuela ordinaria tanto educativa como fisica y socialmente. Esta idea es compartida por
otros autores. Asi, por ejemplo, Delors (1996) cree que “las escuelas inclusivas han de ofrecer
al mismo tiempo, un sélido compromiso para que todos los alumnos aprendan a conocer y
aprendan a hacer en las mejores condiciones”.

Y Zaitegui,® por su parte, entiende que la escuela inclusiva implica: procesos para au-
mentar la participacién del alumnado y la reduccién de su exclusion en la cultura, en los
curriculos y en la vida de la escuela.

Para alcanzar este objetivo es necesario que los paises elaboren una legislacion que se
dirija a crear escuelas inclusivas, al concebirse la Educacién Inclusiva como un derecho hu-
mano, es decir, un derecho para todos no sélo desde un punto de vista teérico sino también
practico. También se observa, en estos Gltimos afos, el empefio por garantizar una educacion
de calidad para todos, sin excepciones. No debemos olvidar que todos los alumnos son
capaces de progresar, y para ello, se les proporcionard una ensefianza ajustada a sus necesi-
dades y caracteristicas. Este es el principio de una escuela para todos. En este sentido en la
Declaracion de Salamanca (1994) se establece con claridad que:

Las personas con necesidades educativas especiales deben tener acceso a las escuelas
ordinarias que deberan integrarlos en una pedagogia centrada en el nifo, capaz de satisfa-
cer esas necesidades.

Las escuelas ordinarias con esta orientacion integradora representan el medio mas
eficaz para combatir las actitudes discriminatorias, crear comunidades de acogida, construir
una sociedad integradora y lograr la educacién para todos: ademas proporcionan una edu-
cacion efectiva a la mayoria de los nifios y mejoran la eficiencia y, en definitiva, la relacién
costo-eficacia de todo el sistema educativo (Declaracion de Salamanca 1994, punto 2).

De acuerdo con esta idea, la Ley Organica de Educacion® (2006) espaiiola considera
que la calidad y la equidad son dos pilares bésicos indisociables. Entre los principios se con-
templa una educacién de calidad adaptada a las caracteristicas de cada alumno asi como la
necesidad de que todos los componentes de la comunidad educativa colaboren. Participa-
cién y esfuerzo compartido que debe realizar el alumnado, las familias, el profesorado, los
centros, las administraciones, las instituciones y la sociedad en su conjunto para asegurar
una educacion de calidad y equidad.

8 http://web.educastur.es/proyectos/mediacién/confer-comun/ponencial.htm.
9 Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion.
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Booth (2000) en sus trabajos ha utilizado el término de “barreras para el aprendizaje y la
participacion”, en vez del término “necesidades educativas especiales” por centrarse en la poli-
tica educativa, las instituciones, la cultura, o las circunstancias econémicas o sociales en las que
viven. Es decir, hace referencia a la importancia de los contextos donde vive y se desenvuelve
el alumno que pueden presentar obsticulos a la presencia y la participacion del mismo.

Desde nuestro convencimiento queremos recordar que para que la inclusion sea efec-
tiva es necesaria una cooperacion entre los organismos y las familias; un profesorado que
reciba apoyos desde fuera y dentro del centro escolar; y una participacion real de la familia y
la comunidad en los procesos educativos.

PARTICIPACION DE LOS MIEMBROS DE LA COMUNIDAD EN LA ESCUELA

Avanzamos hacia un modelo educativo de calidad vy, para ello, los centros educativos
deben dar respuesta a todos los alumnos desarrollando al maximo sus potencialidades e im-
plementando el principio de igualdad de oportunidades. Es ineludible la participacion activa
de todos los miembros de la comunidad. No podemos olvidar, como dijimos anteriormente,
que la educacién es un derecho humano universal y que cualquier nifo debe acceder a una
educacion de calidad junto con otros nifios de su propio barrio y/o contexto social; asi mis-
mo tiene el derecho a pertenecer a una comunidad y compartir con sus miembros las distin-
tas experiencias de la vida cotidiana.

En este iniciado siglo XXI, los centros educativos tienen el reto de incluir a todos los
alumnos, con o sin necesidades educativas especiales con el objetivo de aumentar y mejorar
sus oportunidades de interaccion e integracion social. Para lograr este objetivo la filosofia de
la Educacién Inclusiva defiende la participacién de cada alumno independientemente de sus
necesidades y particularidades.

La inclusién supone la participacion activa de los alumnos tanto a nivel académico
como social, reduciendo los procesos de exclusién y eliminando las barreras. Esta participa-
cién no se dard si no se cumplen los principios y los valores del proceso de inclusién (Arnaiz,
2003) tal y como se ve en la Tabla I:

- Aceptacion de la comunidad, los alumnos con discapacidad son miembros
bienvenidos y valorados por la comunidad escolar. Todos los alumnos adqui-
riran aquellas habilidades vocacionales, domésticas, comunitarias o de ocio
apropiadas a su edad en cada momento;

- La educacion basada en los resultados;

- La educacién intercultural;

- Lateoria de las inteligencias multiples;

- El aprendizaje constructivista;

- El curriculum comdn y diverso;

- Ensefanzas practicas adaptadas;

- La mejor evaluacion-valoracién sobre la actuacién del alumno;
- La agrupacion multiedad vy flexible;

- El uso de la tecnologia en el aula;

- Ensefando responsabilidad y a establecer la paz;

- Comunidad educativa: incluye a padres, profesores y otros miembros de la
comunidad educativa y especialmente a los alumnos.

Tabla I. Principios y valores del proceso de inclusion
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La Educacion Inclusiva implica procesos en la cultura, los curriculos y las comunidades
de las escuelas locales para aumentar la participacion de los estudiantes y la reduccién de su
exclusion.

Es fundamental para lograr la inclusiéon entender la escuela y el aula como comunidad
en la que cada persona es un miembro necesario y valioso y tiene una funcién que desempe-
fiar para apoyar a los demas.

Para todos y cada uno de los alumnos es de vital importancia el logro de habilidades
para la vida independiente que faciliten su autonomia personal, la participacién en la comu-
nidad y la insercion laboral. El modelo de escuela inclusiva defiende un acceso a la educa-
cién de calidad en igualdad de oportunidades; inclusion es calidad.

La inclusion se refiere al refuerzo mutuo de las relaciones dentro del centro escolar y
entre los centros y sus comunidades. Es un proceso dirigido a responder a las distintas nece-
sidades de todo el alumnado, y a incrementar su participacion en el aprendizaje, las culturas
y comunidades, reduciendo la exclusién en y desde la educacion. Por ello es necesario que
todos los componentes de la comunidad educativa colaboren para conseguir los objetivos
(alumnos, familias, profesorado, centros docentes, Administraciones Educativas y, en Gltima
instancia, la sociedad en su conjunto).

Evidentemente, el fin de lograr una participacion activa de todos en la sociedad no es
algo nuevo, sino que se viene desarrollando desde hace anos como queda reflejado en el
texto:

La tendencia de la politica social durante las dos dGltimas décadas pasadas ha sido
fomentar la integracién y la participacion y luchar contra la exclusién. La integracion y la
participacion forman parte esencial de la dignidad humana y el disfrute y ejercicio de los
derechos humanos. En el campo de la educacion, esta situacion se refleja en el desarrollo
de estrategias que posibiliten una auténtica igualdad de oportunidades (UNESCO, 1994, p.
11).

Para alcanzar una educaciéon mas inclusiva es necesario avanzar hacia centros escolares
abiertos a la participacion de todos: profesorado, alumnado, familia, voluntarios y la comuni-
dad en general (Echeita y otros, 2004).

Los protagonistas de la escuela y la educacién son las familias, los profesores y los alum-
nos, a continuacién nos centramos en la participacién de cada uno de ellos.

Participacion de las familias

Giné (2004), al valorar la Declaracién de Salamanca sefnala algunos aspectos favorables
en relacion a la inclusion y participacion en la comunidad: El incremento del grado de parti-
cipacién de los padres. “Un mayor uso y participacion de las personas con discapacidad de
los servicios publicos, ocio y culturales” (p. 53).

Tanto la participacién de la familia como de la comunidad son aspectos claves para el
éxito de una escuela inclusiva junto a la evaluacion, la disciplina, etc. En los dltimos afos,
poco a poco se han ido involucrando mucho mas las familias en el centro escolar, pero hay
que lograr una mayor participacion de las mismas e implicar activamente a la comunidad.
Para disminuir las desconfianzas entre las familias es Gtil y valiosa su participacién en los
centros escolares porque les ayuda a conocerse.

Todos los padres, en general, desean para sus hijos una formacién que les permita par-
ticipar en los diferentes ambitos de la sociedad y saben que eso no se logra a través de una
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educacion segregada y/o un curriculo diferente, sino por medio de una escuela en la que
todos tengan la oportunidad de alcanzar un amplio desarrollo educativo, social y emocional
y donde se promueva la justicia, la equidad y el éxito para todos.

Cuando la familia y los miembros de la comunidad se involucran en los centros educati-
vos, los alumnos obtienen mejores resultados. Por tanto, la escuela debe compartir la respon-
sabilidad de todos los alumnos, y facilitar la colaboracién entre familias, docentes y alumnos
asi como la participacién de la comunidad.

Como sefalan Stainback y Stainback (1999) es importante la participacion de la familia
y de la comunidad en la escuela y/o actividades extraescolares como otro aspecto mds del
trabajo hacia la inclusion. Sin embargo, ;cémo lograr la participacién? Hay varias respuestas
a esta pregunta:

e Creando redes con la comunidad.
 Ofreciendo una informacién real y dtil.

* A través de un compromiso individual y grupal.
e Desarrollando la confianza.

e Estableciendo buenas relaciones.

e Comprendiendo la cultura, la realidad socioeconémica y cualquier factor influyendo
en la participacion de la familia y la comunidad.

e Estableciendo relaciones positivas y proyectos de colaboracién e intercambio con
otras escuelas de la comunidad.

Participacion de los profesores

Los equipos directivos deben tener como caracteristica el liderazgo y la capacidad para
promover la participacion de toda la comunidad educativa en el proceso de una ensefianza
atenta a la diversidad (Bolivar, 1996). Las practicas deben apuntar hacia la innovacién bus-
cando el apoyo del entorno e instando a los profesores a asumir roles de liderazgo.

Cada escuela debe ser una comunidad colectivamente responsable del éxito o el fracaso
de cada alumno. El equipo docente, y no cada profesor, debera compartir la responsabilidad
de la ensenanza impartida a los nifios con necesidades educativas especiales. Los profesores
deberan invitar a padres y voluntarios a participar de forma activa en la labor de la escuela.
Los maestros, sin embargo, desempefian un papel decisivo como encargados de la gestion del
proceso educativo, al prestar apoyo a los nifilos mediante la utilizacion de los recursos dispo-
nibles tanto en el aula como fuera de ella (Declaracién de Salamanca, 1994, punto 37).

Hoy por hoy nos encontramos con barreras culturales y actitudinales por parte de los
nifos, las familias, los docentes y/o los miembros de la comunidad.

Farell y otros (2007), y Ainscow y West, (2008) sefialan que el éxito de la inclusién esta
ligado al contexto, a los cambios que se pueden producir en el mismo (profesorado, curricu-
lo, tipo de alumnado, problemas familiares, sociales ...).

Participacion de los alumnos

La inclusién es un proceso en el que todos tienen un rol, por ello, queremos subrayar
aqui la importancia de incrementar la participacién del alumnado en el mismo.
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Autores como Giné (2001, p. 8), senalan algunas de las finalidades de la escuela inclu-
siva, teniendo en cuenta que va a depender de las caracteristicas del sistema educativo y, de
la sociedad:

e Conceptualizar de forma diferente las necesidades especiales del alumnado.
e Reconocer y valorar las diferencias presentes en el alumnado.

e Procurar la participacion de todos los alumnos y alumnas en el curriculo, de acuerdo con
las caracteristicas personales de cada uno de ellos.

¢ Capacitar a la escuela para que pueda dar respuesta a todo el alumnado del sector geo-
grafico asignado.

¢ Desarrollar la institucion a partir de la reflexion compartida y la negociacién del profeso-
rado, asi como promoviendo su formacion

e Buscar vias alternativas e innovadoras para mejorar la practica en el aula, a partir de la
experiencia del profesorado y del trabajo cooperativo.

Como podemos observar se muestra la participacion de todos los alumnos como un fin
de la escuela inclusiva, sin ella no se alcanza la misma. La UNESCO subraya, asimismo, la
necesidad de transformar los sistemas educativos para convertirlos en instrumentos de inte-
gracion social que permitan la plena participacién de los ciudadanos en la vida publica.

Desde los centros educativos se trabaja para que el alumno alcance una verdadera par-
ticipacion en la sociedad, para ello un buen momento y lugar de iniciar esa participacién
plena es el centro educativo. Todos tienen derecho a la inclusion social, no solo escolar.

Seglin Blanco (1999, p. 67) son varias las razones que justifican que la respuesta a la
diversidad sea un eje central en la toma de decisiones:

facilitar un mayor grado de integracion y participacién de los alumnos en la dinamica esco-
lar; prevenir la aparicién o intensificacién de dificultades de aprendizaje derivadas de plan-
teamientos rigidos o excesivamente homogeneizadores; favorecer que los ajustes educativos
que puedan requerir determinados alumnos de forma individual sean lo menos numerosos
y significativos posibles.

Podemos observar de nuevo como aspecto imprescindible la participacién del alumnado.

A lo largo del capitulo, ya hemos indicado que la inclusién en educacion significa fun-
damentalmente participacién en y de la comunidad, y que todo ello se llevara a cabo me-
diante la eliminacion de barreras a la presencia, participacién y aprendizaje, el aprendizaje
interactivo, el aprendizaje colaborativo, proporcionando los apoyos necesarios en cada mo-
mento y a todos. En este sentido Blanco (1999, p. 56), nos recuerda “que las escuelas integra-
doras representan un marco favorable para lograr la igualdad de oportunidades y la completa
participacion, contribuyen a una educacién mas personalizada, fomentan la solidaridad en-
tre todos los alumnos y mejoran la relacion costo-eficacia de todo el sistema educativo”.

La Educacioén Inclusiva, implica cambiar la estructura, funcionamiento y propuesta pe-
dagdgica de los centros para dar respuesta a las necesidades educativas de todos de forma
que todos tengan éxito en su aprendizaje y participen en igualdad de condiciones.

El Index en su dimensién B: Elaborar POLITICAS inclusivas pretende asegurar que la
inclusion esté en el corazén del proceso de innovacion, empapando todas las politicas, para
que mejore el aprendizaje y la participacion de todos los estudiantes. Ademds, en la dimen-
sion C: Desarrollar PRACTICAS inclusivas, intenta asegurar que las actividades en el aula
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y las actividades extraescolares motiven la participacion de todo el alumnado y tengan en
cuenta el conocimiento y la experiencia de los estudiantes fuera del entorno escolar.

El Index para la Inclusion: Desarrollo del juego, el aprendizaje y la participacion en Edu-
cacion Infantil también sefala que “todos los nifos deberian ser escuchados, ya que incluso
los mas pequefios pueden ser muy perspicaces sobre sus intereses y preocupaciones es. (...)
Es necesario animar a todos los participantes a que expongan su punto de vista con sinceri-
dad, y no tanto pensando en lo que agrade a los adultos o a otros nifnos” (p. 28).

Si nos centramos en Comunidades de Aprendizaje, (...) Todas estas personas, que for-
man una comunidad, participan en un plano de igualdad tanto en la planificacién como en
la realizacion y evaluacion de las actividades de la comunidad. Participan activamente en
las comisiones de trabajo y en los 6rganos de gestion en los que se toman las decisiones
mas importantes de la escuela y sobre la educacion de los nifios y nifas (VV.AA, p. 37).

Asimismo,

(...) es importante que todos los nifos y las nifas pasen toda la jornada escolar en el aula
con los demds companeros y compafieras y que, en todo caso, organicemos la ensefianza e
introduzcamos los recursos necesarios dentro del aula para que todos los alumnos y alum-
nas desarrollen al maximo sus capacidades y aprendan (VV.AA, p. 38).

Por tanto, para alcanzar los objetivos planteados en la Educacién Inclusiva es necesario,
no solo, disefar un plan de trabajo sino despertar el interés de los alumnos, trabajar conjun-
tamente con todos los implicados, desarrollar todas sus capacidades, etc. Asi, para favorecer
la participacién de todos los alumnos partiendo de cada uno de ellos, es imprescindible que
se produzca un cambio organizativo y metodolégico, cuestiones que quedan recogidas en
otros capitulos de este libro.

COMUNIDAD EDUCATIVAY SOCIEDAD INCLUSIVA

La escuela es el paso previo para la plena integracién social. La Educacién Inclusiva sig-
nifica eliminar, reducir todas las barreras al aprendizaje, formando parte de un movimiento
por una sociedad mads justa para todos. La sociedad es diversa; por lo tanto, la escuela de hoy
también debe serlo y, por ello, es necesario que el trabajo de padres, profesores y agentes
sociales vaya en la misma linea; la sola presencia fisica del alumno no significa que el centro
se convierta en centro inclusivo.

En una comunidad inclusiva, ocupa un lugar muy importante la “escuela inclusiva”. La
escuela, como servicio publico educativo, “sirve a”, pero también “necesita de” la comuni-
dad social donde se encuentra inserta. La escuela y la sociedad se necesitan mutuamente.
Ni la una debe ser una fortaleza cerrada al margen de la comunidad, ni la otra debe dejar
de lado la escuela como si fuera un ente que tiene su propia vida sin contactos ni relaciones
con su contexto (Mendia, 2007). De acuerdo con esta afirmacién, la escuela inclusiva no
puede separarse de la sociedad y aquélla debe convertirse en una sociedad inclusiva que dé
respuesta a todos sus ciudadanos.

La escuela inclusiva ofrece una educacion de calidad a todos los alumnos, crea comuni-
dades que aceptan a cada uno sin tener en cuenta sus caracteristicas, fortalezas, limitaciones,
etc. a la vez que colaboran en la construccion de una sociedad inclusiva. Pero ésta no es
una tarea que le corresponde sélo a ella, sino a toda la sociedad. La escuela debe entenderse
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como comunidad inclusiva para todos: alumnos, profesores, familia y comunidad social (Pa-
rrilla, 2007).

Todos los nifos tienen capacidades y potencialidades singulares, por lo que distintas
caracteristicas exigen respuestas diversas. Tienen necesidades no sélo fisicas, psiquicas o
sensoriales, sino también como consecuencia de situaciones sociales y culturales desfavore-
cidas o por carencias del propio sistema escolar. Estas respuestas deben venir desde el centro
escolar y desde la comunidad, a través de los distintos servicios, programas e instituciones de
la misma.

Autores como Booth y Ainscow (1998), abogan por desarrollar un sistema educativo
que considere como uno de sus fines el valor que cada miembro de la sociedad tiene para la
misma. El objetivo es establecer un sistema basado en tres valores: aceptacion, pertenencia y
sentido de comunidad (Stainback & Stainback, 1992). Esto significa ser aceptado por todos y
tener las habilidades y competencias que hacen de cada uno un miembro activo en la socie-
dad, lo que implica pertenecer a un contexto con unas caracteristicas y singularidades que
valora a la persona, que asegura la igualdad de oportunidades y que ofrece a cada persona
las ayudas y recursos que necesita.

La inclusién supone entre otros aspectos, la participacién en la vida académica, social y
cultural de la comunidad a la que pertenece la escuela local (Booth, Nes & Stromstad 2003,
p. 168).

Ya en 1994 en el “Marco de Accion” de la Declaracion de Salamanca se sefnalaba:

(...) Las escuelas que se centran en el nifio son ademas la base para la construccién de
una sociedad centrada en las personas que respete tanto la dignidad como las diferencias
de todos los seres humanos. Existe la imperiosa necesidad de cambiar la perspectiva social.
Durante demasiado tiempo, los problemas de las personas con discapacidades han sido
agravados por una sociedad invalidante que se fijaba mds en su discapacidad que en su
potencial (punto 4).

De acuerdo con esta idea, otros autores han mostrado su opinion. Blanco (1999, p.
55) afirma: “que una de las grandes preocupaciones de la UNESCO es la de transformar los
sistemas educativos, para convertirlos en verdaderos instrumentos de integracién social que
permitan la plena participacién de los ciudadanos en la vida pdblica”.

En sentido parecido Marchesi (2006, p. 7) defiende que: “las escuelas inclusivas son una
garantia para que todos los alumnos aprendan a convivir y aprendan a ser”. Afiade que una
escuela inclusiva debe ponerse al servicio de toda la comunidad y establecer redes de apoyo
con otras instituciones, organismos... para lograr auténticas comunidades de aprendizaje.

Como hemos senalado anteriormente, la inclusion educativa va mas alla del centro edu-
cativo de manera que abarca también el contexto donde se desenvuelve el alumno.

La inclusion es una tarea que compete a toda la sociedad, no sélo a los centros educa-
tivos; no es una tarea facil, pero si se ofrecen los apoyos a cada uno de los miembros de la
comunidad educativa y la formacién necesaria a los diferentes profesionales que participan
en la misma el objetivo se logrard. Para ello, es necesario que los centros educativos y el con-
texto social asuman el proceso de inclusién, un proceso lento, complejo y propio de cada
centro. Se hace efectiva cuando se organizan y planifican diferentes acciones en el nivel es-
colar, social y comunitario que garantizan la aceptacion de las diferencias.

Al igual que la construccion de una escuela inclusiva, la construcciéon de una comuni-
dad, de una sociedad es un proceso que requiere la actuacién intencionada de las “fuerzas
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vivas” de una comunidad. Mendia (2007, p. 5) habla de fuerzas vivas de la comunidad cuan-
do se refiere a asociaciones ciudadanas, a las Asociaciones de padres y madres (AMPAS), a
los clubs deportivos, los grupos culturales, las organizaciones de consumidores, las asocia-
ciones de tiempo libre, los partidos politicos en sus sedes sociales, los sindicatos, las orga-
nizaciones empresariales, las organizaciones de comerciantes, de hosteleros... que deben
apoyar a la poblacién para promover una comunidad inclusiva. Sin la implicacién de todos
ellos no se lograra que la persona sea competente en su comunidad.

La escuela tiene importancia en la medida en que prepara para la vida, para el empleo,
para la independencia y para la participacion social. Durante su permanencia en ella se van
adquiriendo competencias que forman al alumno para la vida y que son dtiles a lo largo de la
misma. Es decir, el alumno ird adquiriendo, en las diferentes etapas educativas, aprendizajes
significativos y funcionales que le permitiran interactuar con el entorno adquiriendo asi habili-
dades para la vida diaria, habilidades sociales, ... que le proporcionard ser lo mas auténomo e
independiente posible y, en definitiva, una mejor calidad de vida. De acuerdo con Ortiz (2000)
“(...) todo el mundo tiene derecho a utilizar los servicios normales de la comunidad y llevar
una vida lo mas normalizada posible” (p. 6). Son los diferentes contextos (familiar, social, la-
boral,...) donde la persona interacciona con los demas, se socializa y asume roles sociales, es
decir es la sociedad donde se incluye o no. Por consiguiente, el alumno tiene que emplear y
utilizar los conocimientos adquiridos no sélo en su ambito familiar sino también en el social.
Debe participar activamente en su entorno con un rol valorado socialmente.

Cada persona tiene sus peculiaridades, capacidades, limitaciones,... y, por ello, tenien-
do esto en cuenta cada uno de nosotros contribuimos de forma diferente en la sociedad, pero
cada uno tenemos un papel tnico y debemos ser los protagonistas de nuestra propia vida.

Para alcanzar el fin de la inclusion social es necesario hacer un esfuerzo compartido por
todos. La responsabilidad del éxito escolar de todos los alumnos recae no sélo en el alumno
sino también en sus familias, profesores, compaferos, centros, administraciones educativas
y sobre la sociedad en su conjunto, como hemos sefalado anteriormente. Cada uno de los
miembros de la comunidad educativa, por tanto, tendra que realizar su propia contribucién
(Ramos, 2008):

- Familias: colaborar estrechamente y comprometerse con el centro.
- Centros y profesores: construir entornos de aprendizajes ricos, motivadores y exigentes.
- Alumnos: ayuda, apoyo y respeto mutuo.

- Administraciones Educativas: facilitar todos los recursos necesarios y reclamar su
compromiso y esfuerzo.

- La sociedad: apoyara al sistema educativo y creara un entorno favorable para la for-
macién personal a lo largo de toda la vida.

Se establece la necesidad de incorporar a la familia y a la comunidad como un apoyo
efectivo y fundamental en la construccion y mejoramiento de los procesos educativos vy la
accion educativa, no como meros espectadores sino como miembros comprometidos e im-
plicados, participando activamente.

Para garantizar la Educacién Inclusiva es fundamental una vinculacién real con la co-
munidad: establecer contactos periédicos, redes operativas entre los centros escolares y las
comunidades que ayuden a mejorar la comunicacién, los recursos, los programas, la com-
prension de la diversidad,...

La relacién escuela comunidad es imprescindible para el progreso y mejora de ambas.
La escuela inclusiva asi lo reconoce y, por ello, entre sus objetivos se propone: buscar la co-
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ordinacién de los distintos agentes y dmbitos implicados en la formacién humana; promover
el dinamismo y la interaccion entre instituciones para que la inclusion escolar sea una reali-
dad en el mundo del trabajo y en la sociedad.

La Convencioén de los Derechos de las Personas con Discapacidad de la ONU corrobora
que el objetivo final es “conseguir una sociedad realmente inclusiva: una sociedad mejor
para todas las personas”. “Que las personas con discapacidad no sean discriminadas en el
empleo, la educacién, la salud, el acceso a la justicia, la participacion electoral, la cultura,
... y ninguna otra drea de la vida, adoptandose, cuando sea necesario, las adaptaciones in-
dividuales requeridas”. Senala también que los Estados Partes brindaran a las personas con
discapacidad la posibilidad de aprender habilidades para la vida y desarrollo social, a fin
de propiciar su participaciéon plena y en igualdad de condiciones en la educacién y como
miembros de la comunidad, para ello, adoptaran las medidas pertinentes (Convencion de los
derechos de las personas con discapacidad, 2006).

La inclusion favorece que todos, alumnos, profesores, padres, comunidad educativa,
reconozcan lo diverso y esto empiece a formar parte de la comunidad promoviendo la par-
ticipacion y desarrollando la idea de pertenencia; sin este sentimiento de pertenencia no se
alcanza una sociedad inclusiva. Por tanto, este concepto no abarca sélo al ambito escolar
sino que comprende también al ambito comunitario en el que el alumno se va a desarrollar y
va a ser aceptado como ciudadano. Para ello la inclusién promueve el valor de la diversidad,
ayuda a reconocer que todos los alumnos tienen puntos fuertes, aumenta el modo de afrontar
los desafios y ofrece a todos los estudiantes un entorno estimulante en el que crecer y apren-
der, adaptado a cada uno.

Mendia (2007, p. 11), sefiala que es necesario establecer “un itinerario inclusivo des-
de la escuela hasta la vida cotidiana, las transiciones de la escuela al trabajo, de un tramo
educativo a otro”. De este modo cualquier persona es incluida en el centro escolar y en su
propia comunidad, hay un trabajo paralelo y conjunto de cualquiera de las instituciones, aso-
ciaciones, entidades implicadas en el proceso.

Pero no basta con formar a los alumnos e implicar a los profesores y padres en el cami-
no hacia la inclusién; también es necesario:

Formar a los comerciantes, dependientes, tenderos de barrio, en el trato de personas
con especiales dificultades, como dar apoyo facilitar la vida, respetando su autonomia, ...
fomentar redes de ayuda mutua entre distintas generaciones; establecer servicios de apoyo
social, dinamizar procesos de inclusion educativa en la escuela y pactando sistemas inclu-
sivos, filosofias inclusivas; realizar actuaciones complementarias de la escuela en cuanto a
experiencias de los escolares en diversos campos de la vida ciudadana siempre y cuando
estas cumplan la funcién de inclusividad, etc. (Mendia, 2007, p. 11).

Alcanzar la Educacién Inclusiva, supone no sélo atender las necesidades de todos sus
alumnos sino atender también a las familias e implicar a la comunidad social en el centro
educativo y viceversa.

INDEX PARA LA INCLUSIONY LA PARTICIPACION EN LA COMUNIDAD
Segun el Index (Booth y Ainscow, 2002) la Educacién Inclusiva conlleva procesos para

aumentar la participacion de los estudiantes y la reduccion de su exclusién, en la cultura, los
curriculos y las comunidades.
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El Index para la Inclusion tiene como objetivo implicar a todos los miembros de la co-
munidad educativa a realizar una autoevaluacién para identificar sus fortalezas y debilida-
des, recoger datos e iniciar asi el proceso de inclusién en el centro educativo.

Para mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje con un enfoque inclusivo es ne-
cesario poner en marcha un proceso de evaluacion que comprometan y transforme a todo
el centro escolar teniendo en cuenta también su contexto social y geografico: convivencia
democratica compartida por la comunidad social donde se ubica el centro. El centro esco-
lar debe preparar a todos los alumnos para que sean competentes y estén capacitados en la
sociedad donde les ha tocado vivir, en su comunidad y barrio. Desde el exterior se debe y
puede apoyar al centro escolar para que aumente su capacidad de dar respuesta a la diver-
sidad de su alumnado. Hay que movilizar los recursos de la comunidad para mantener un
aprendizaje activo de todo el alumnado.

El Index para la Inclusién, recordamos, se organiza en torno a tres dimensiones interre-
lacionadas como son: su cultura escolar, su politica y sus practicas. La cultura escolar, en la
Dimension A: CREAR culturas inclusivas hace referencia, entre otros aspectos, a la implica-
cion de la comunidad y sus agentes en el centro educativo. Si nos centramos en la Practica,
y en la Dimensién C: Desarrollar PRACTICAS inclusivas, observamos que las practicas de
los centros deben reflejar su cultura y las politicas inclusivas. Para conseguirlo, las activida-
des de aula y las actividades extraescolares deben permitir la participacion activa de todos
los alumnos partiendo de sus conocimientos y experiencias. El profesorado debe utilizar los
recursos del centro y de la comunidad para lograr y mantener el aprendizaje activo de todos
los alumnos.

A través de indicadores presentados en las tres dimensiones que sefiala el Index se pue-
de evaluar la situacion de un centro escolar y/o de sus profesores. Nosotros presentamos a
continuacion las que hacen referencia a la participacion de la comunidad' (Tabla II).

Tabla Il. Indicadores

A.1.5. Existe colaboracion entre el profesorado y las familias

ii. sLas familias sienten que hay buena comunicacién con el profesorado?

ii. jEstan todas las familias bien informadas sobre las politicas y las practicas esco-
lares?

v. ;Se les da a todas las familias la oportunidad de involucrarse en la toma de deci-
siones sobre el centro?

vii. ;Las familias disponen de una variedad de oportunidades para involucrarse en el
centro (desde apoyar en actividades puntuales hasta ayudar en el aula?

Ix. ;Se aprecian de igual manera las distintas contribuciones que las familias pue-
den hacer al centro?

xiv. ;Todas las familias sienten que sus preocupaciones se toman en serio en el cen-
tro?

A.1.7. Todas las instituciones de la comunidad estan involucradas en el centro

i. $El centro implica a las distintas instituciones de la comunidad (entidades loca-
les, asociaciones, colectivos ...) en sus actividades?

ii. $El centro esta implicado en actividades de las instituciones de la comunidad?

iii. ;Los miembros de las instituciones de la comunidad comparten recursos con el
profesorado y el alumnado, tales como bibliotecas, aulas, ordenadores ...2

iv. ;Las instituciones de la comunidad participan en el centro de igual manera, in-
dependientemente de su clase social, su religion y su raza?

10 Index para la Inclusion. Desarrollando el aprendizaje y la participacién en las Escuelas (Booth y Ainscow,
2002).
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Tabla Il. Indicadores (Continuacion)

v. ;Se consideran todas las secciones de las instituciones de la comunidad como
un recurso para el centro?

vi. $El profesorado y los miembros del consejo escolar buscan las opiniones de los
miembros de la comunidad sobre el centro?

vii. jLos puntos de vista de los miembros de las instituciones de la comunidad afec-
tan las politicas del centro?

viii. sHay una opinion positiva del centro entre las instituciones de la comunidad?

ix. ;Los miembros adultos de los colectivos de nueva inmigracién participan en ac-
tividades escolares de descubrimiento de las respectivas culturas?

A.2.2. El profesorado, los miembros del consejo escolar, el alumnado y las familias compar-
ten una filosofia de inclusion

ii. $Se considera el fomento de la colaboracion tan importante como la motivacion
de la independencia o del trabajo individual?

viii. 3Se considera la inclusion como un proceso inacabable de aumento de la parti-
cipacion en vez de cémo un estado de encontrarse dentro o fuera de la escue-
la?

ix. $Se entiende la inclusién como un proceso inacabable de aumento de la partici-
pacion en vez de como un estado de encontrarse dentro o fuera de la escuela?

X. ¢Todos los miembros del centro toman responsabilidades para hacer que la en-
seflanza sea mas inclusiva?

B.1.3. El centro intenta admitir a todo el alumnado de su localidad

i. Se motiva a todo el alumnado de la localidad a que asita al centro educativo,
independientemente de sus caracteristicas y necesidades educativas?

ii. $Se hace publico que la inclusién de todo el alumnado de la localidad es un
rasgo central del proyecto educativo del centro?

B.2.4. El Codigo de Practica se utiliza para reducir las barreras al aprendizaje y la participa-
cion de todos los alumnos

Xi. ;Los informes de evaluacion psicopedagdgica y los dictamenes de los alumnos
con “necesidades educativas especiales” especifican el apoyo necesario para
maximizar su participacién en el curriculo y en la comunidad?

C1.12.Todos los estudiantes participan en las actividades complementarias y extraescolares

i. ;Hay en la comunidad una oferta suficientemente amplia de actividades extraes-
colares para que atraigan el interés de todos los estudiantes?

Xi. ;Se da a todos los estudiantes oportunidades para participar en actividades que
apoyen y beneficien a las comunidades locales?

C.2.2. Se conocen y aprovechan los recursos de la comunidad

i. sHay un registro regularmente actualizado de los recursos de la localidad que
pueden apoyar el aprendizaje?

ii. j;Los miembros de las entidades locales contribuyen al Proyecto Educativo del
centro?

iii. ;Las familias y otros miembros de la comunidad son utilizados como recursos de
apoyo en las aulas?

iv. ;Se utilizan educativamente diferentes profesionales de la comunidad (servicios

sociales, juez de paz, policia local, ...)?
v. ;En el centro se involucra a adultos con discapacidad en el apoyo del alumna-
do?

vi. ;Las personas que trabajan en la zona actdan como tutores para apoyar al alum-
nado que experimenta dificultades?

Este capitulo ha pretendido acercarnos a la importancia de la participacién de todos los
implicados en el proceso de inclusion. Es un proceso que incluye a todos los “protagonistas”
de la comunidad educativa y conecta la escuela a la comunidad y viceversa.
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Como ha quedado reflejado en las paginas anteriores, la escuela debe ser un instrumen-
to de inclusion social que permita la participacion de todos en la comunidad/barrio/socie-
dad. La participacion es un factor enriquecedor en el proceso de ensefianza aprendizaje y, a
su vez, un factor positivo en el desarrollo humano de las personas.

Intentar mejorar la calidad de la educacion para todos es el reto principal que afrontan
los sistemas educativos en todo el mundo, y para ello es necesario construir una comunidad
que permita participar a todos sin tener en cuenta sus caracteristicas, diferencias, posibilida-
des o limitaciones, y les prepare para participar plenamente en la sociedad.

Hoy por hoy, nos seguimos preguntando ;dénde esta el mayor obstaculo en el proceso
de inclusion? En la participacion, en las caracteristicas del centro escolar, del curriculo, del
entorno social, en la colaboracién familia - escuela, en la politica, la cultura, la comunidad,
en las circunstancias personales del alumno, ... Dejamos abierta la pregunta para que el lec-
tor la responda.
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ATENCION EDUCATIVA EN CONTEXTOS
INTERCULTURALES

MARIA GABRIELA MARIN ARIAS'
Universidad Estatal a Distancia de Costa Rica

La educacion intercultural es un cambio de actitud con respecto a los otros que nos ayuda a
repensar y reconstruir nuestra propia cultura y a deconstruir el curriculum oculto de los prejuicios y
racismos transmitidos de padres a hijos y de madres a hijas.

(Salinas, 2003, p.31)

INTRODUCCION

En la actualidad nuestros sistemas educativos se enfrentan a un reto de excepcional
magnitud, la procurada uniformidad que daba sentido a la organizacién pedagogica se ve
agitada por una inimaginable diversidad cultural que se hace presente al interior de los cen-
tros educativos, producto de un masivo fenémeno de inmigracién que sacude nuestros con-
textos geograficos de todas las latitudes. Dicha situacion trae consecuentemente la confluen-
cia de diversidad de etnias y culturas en un mismo ambiente escolar, aspecto que se define
en la amplia gama de concepciones, valores, hdbitos, costumbres y formas de responder a la
ensefanza, que se concretizan en la cotidianeidad del aula.

Es asi como el profesorado se ve expuesto a una mayor complejidad en la entrega de
la docencia, que redunda en la necesidad de buscar elementos que le permitan interpretar
las diferencias personales como una fuente de enriquecimiento comdn. Esta necesidad debe
abrir la posibilidad de ofrecer propuestas creativas de mediacién a través de innovadoras
situaciones de aprendizaje y estrategias didacticas, de diversificar el curriculo, la evaluacién
y los recursos diddcticos y, ante todo, de asumir un proceso de auto reflexion con respecto a
sus propias actitudes docentes y a los valores que se transmiten en el aula, todo a partir del
aprendizaje colaborativo. Estas formas de mediacién se reflejaran en el contexto educativo
inmediato con el desarrollo de actitudes de respeto y de aceptacién en sus alumnos vy, espe-
cialmente en la disposicién de reconstruir significados colectivos.

De ahi la necesidad de que la educacion intercultural se constituya en una respuesta
acertada ante tal reto, fomentando el respeto por la diversidad y atendiendo de manera pa-
ralela la propuesta realizada en el Marco de Accién Dakar Educacién para Todos: “fomentar
politicas de educacién para todos en el marco de una actividad sectorial sostenible y bien in-

1 Sabanilla de Montes de Oca. Escuela de Ciencias de la Educacién, Apartado 474-2050, San José (Costa Rica).
mmarin43@gmail.com
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tegrada, que esté explicitamente vinculada con la eliminacién de la pobreza y las estrategias
de desarrollo” (UNESCO, 2000, p. 8 ii)

Es preciso entonces, impregnar todas las 4reas de funcionamiento profesionales, desde
el dmbito del trabajo colaborativo, en aras de lograr que la convivencia diaria sea un instru-
mento que permita el aprendizaje y el enriquecimiento mutuo en y para la diversidad.

INTERCULTURALIDAD DESDE SU CONCEPTO

Hablar de interculturalidad nos remite a un concepto bastante complejo que de manera
reciente se ha visto abordado en articulos y otras publicaciones; la mayoria de éstas se en-
cuentran orientadas al ambito educativo, lo que refleja la tendencia en cuanto al estado de la
cuestion.

Algunos autores argumentan que tal situacion es producto, en parte, de la escasa con-
ciencia que existe en la sociedad en torno a la existencia de diferentes culturas dentro de un
pais, culturas que, de hecho, cuentan con procesos socio histéricos particulares y diferentes
entre si.

Para Alsina (2003, Definicion del concepto): “la interculturalidad describe una relacion
entre culturas. Aunque, de hecho, hablar de relacién intercultural es una redundancia, quizas
necesaria, porque la interculturalidad implica, por definicion, interaccion”.

Partiendo de esa idea, se puede decir que la interculturalidad supone una relacién respe-
tuosa entre culturas, en la cual se definen formas de convivencia entre los diferentes actores,
que como afirma Zuniga (s/f), implican el reconocimiento de una diversidad cultural.

No obstante, también es preciso recalcar la importancia de que la interculturalidad no
debe ser percibida como una simple tolerancia, sino que debe trascender esta concepcién
para ser asumida como el reconocimiento de aprender del que es diferente a cada persona
y de la riqueza que se encuentra implicita en la misma diversidad que conforma el grupo
social, en el entendido de que la naturaleza misma del mundo del que integramos parte se
encuentra constituida por infinidad de diferencias lingtiisticas, religiosas, politicas, sociales
econémicas, personales y culturales, entre otras.

Muhoz (2002), por su parte, anota que la interculturalidad implica un dialogo respetuo-
so y equilibrado entre dos culturas, se opone rotundamente a la posicion integracionista y
apuesta por la posibilidad de reforzar la autonomia cultural.

La interculturalidad de acuerdo a Castro (2003), debe tender a estrechar las condiciones
de igualdad, permitiendo una participacion real de los distintos sectores que conforman la
sociedad.

Hablar de interculturalidad nos conduce de manera precisa a reconocer en la sociedad
el derecho a la diversidad, a la incorporacion de todas las personas, en especial de aquellas
que histéricamente han sido segregadas y por ende a la lucha constante contra todas aquellas
formas de exclusion, discriminacion y desigualdad que condicionan las relaciones sociales.
Este planteamiento debe permitirnos asumir una vision critica frente a los modelos educati-
vos vigentes, transformdndose en una alternativa para el reconocimiento de la diversidad.

Ahora bien, es justamente, esta convergencia de las diferencias humanas la que nos re-
mite al concepto de diversidad, en este sentido Meléndez argumenta:

La diversidad responde a un concepto universal, bajo el que se ampara la idea de que
los seres humanos solemos diferir en muchos aspectos personales y culturales (...). Por lo
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que en primer lugar, no podemos ser forzados a seguir estandares de comportamiento y,
en segundo lugar, tales diferencias- lejos de incitar a una organizacion jerarquica de unos
grupos humanos sobre otros- mas bien reconoce que, equitativamente todas las identidades
VALEN (2003, p. 23).

La diversidad es inherente al ser humano, todas las personas somos diversas en tanto
pertenecemos a diferentes grupos con sus correspondientes caracteristicas. Desde esta pers-
pectiva puede afirmarse que la diversidad cultural se desprende de las ideas anteriormente
expuestas, reconociendo en ésta la composicion de sociedades cada vez mas complejas y
heterogéneas, constituidas por diversos grupos poblacionales, lo cual justamente induce a un
encuentro de éstos, de sus relaciones sociales, economicas y culturales ademas de los facto-
res que las condicionan; aspectos que suelen mezclarse provocando una dinamica de rela-
ciones particulares que demanda, en especial al sistema educativo, una respuesta efectiva.

Por otra parte, es preciso aclarar que la atencién a la diversidad no es un principio ideo-
l6gico reciente, es un asunto que se ha hecho presente durante las Gltimas décadas del siglo
XX y que se evidencia en los esfuerzos realizados por establecer politicas y practicas edu-
cativas tendientes a diversificar y flexibilizar la oferta educativa, aspectos que se concretan
en el curriculo, la mediacién pedagégica, la oferta educativa y los recursos tanto humanos
como materiales y que demandan el compromiso de todos y cada uno de los miembros de la
comunidad educativa.

Tales planteamientos exigen una serie de desafios importantes para el sistema educativo,
uno de los cuales supone el desarrollo de un sistema estructurado que pueda hacer frente a
las necesidades de los alumnos, y que deviene precisamente en la conformacién de un mo-
delo inclusivo.

Dentro de este contexto debe aclararse que: “ ....Ia inclusion se define como un concep-
to ideoldgico que aspira a que todos los habitantes de un pais puedan ejercer sus derechos y
gozar de una vida con calidad, accediendo equitativamente al espacio de las oportunidades”
(Meléndez, 2004, citado en Meléndez, 2005).

EDUCACION INTERCULTURAL

Situandonos en la realidad particular, se debe considerar que muchos paises pertene-
cientes a los diversos continentes han ido acogiendo a personas de diferentes nacionalidades,
producto en gran parte del fenémeno de las migraciones, por lo que en un mismo pais suele
convergir una considerable diversidad de lenguas, nacionalidades y culturas.

Comunmente, las poblaciones migrantes llegan con el objetivo de obtener mejores op-
ciones laborales y, por consiguiente, una mejor remuneracion; asi, llegan a establecerse y a
conformar nuevas familias, cuyos nifios y jévenes demandan atencién escolar.

No obstante, de manera lamentable, estas familias se han visto expuestas a situaciones
de pobreza, generadas por el tipo de trabajo que desempeian (lo que a su vez se relaciona
con el grado de cualificacién que poseen), junto a otras condiciones concatenadas como sa-
larios por debajo de lo estipulado por la ley, ocupaciones eventuales, permanencia migratoria
de ilegal en muchas de las ocasiones. A esto se suman situaciones de desigualdad e iniquidad
en lo referente al acceso a una serie de servicios, entre los que se encuentra el espacio a la
educacion, aunado al hecho de adaptarse al idioma y cultura predominantes, generando ten-
sion psicologica y sentimientos de fracaso personal.
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De cara a esta situacion, la sociedad de acogida estd obligada a asumir un rol mas dili-
gente y critico, constituyéndose en la responsable de buscar los mecanismos que induzcan
a valorar la diferencia y la emancipacién evitando por consiguiente la exclusion de estos
grupos minoritarios.

En el marco de la interculturalidad, la educacion, instrumento utilizado histéricamente
para la transmisién de saberes y de contenidos y el desarrollo del conocimiento, debe asumir
un papel preponderante al convertirse en la herramienta que permita potenciar y valorar la
diversidad como una fuente de enriquecimiento comun para todos, en el que la poblacién es-
tudiantil se beneficie del conocimiento e interaccién con distintas culturas. Es justamente de
este planteamiento que se desprende el reto propuesto al sistema educativo a finales del siglo
XXy principios del siglo XXI a través de los principales foros internacionales, en los cuales se
proclama brindar oportunidades de acceso a la educacién a la totalidad de la poblacién, a
fin de lograr una Educacién para Todos; reto del cual como sociedad somos participes.

En este sentido, la educacion intercultural seglin Arnaiz (2002) va destinada no sélo a
las minorias diferentes, sino al conjunto de la poblacién, tanto a los nifios y nifias como a la
poblacion adulta, a las familias y a la sociedad. En términos generales, ha de llegar a ser una
realidad socio-pedagégica que afecte a toda la comunidad, tanto en el dmbito formal como
no formal.

Por lo tanto, el proceso educativo debera fundamentarse y desarrollarse acorde con la
vida de las diferentes colectividades que conforman el contexto social, colocandose éste en
el eje de la planificacion curricular; con el objetivo de que la educacién propicie la forma-
cién de grupos sociales con identidad propia y en condiciones de transformar y desarrollar su
realidad en los campos econémico, social y politico.

Para Aguado (1998) citado en Arias, Garza, Gonzdlez, Lago y Ledn, (2006, p.41) la edu-
cacion intercultural constituye un

...enfoque educativo basado en el respeto y valoracion de la diversidad cultural dirigido a
todos y cada uno de los miembros de la sociedad en su conjunto, que propone un modelo
de intervencion formal e informal, holistico, integrado, configurado de todas las dimensio-
nes del proceso educativo, en orden de lograr la igualdad de oportunidades/resultados, la
superacion del racismo en sus diversas manifestaciones, la comunicacién y competencias
interculturales.

La filosofia que subyace a la educacion intercultural de acuerdo con Arnaiz (2002) es
la de la Pedagogia Critica, que se centra en el conocimiento, la reflexion y la accién (praxis)
como base para el cambio social; en el sentido de que el planteamiento de dicha pedagogia
alude a una propuesta de ensefianza que insta a los educandos a cuestionar y promover una
conciencia critica, desarrollando una mayor capacidad de enfrentar las diferentes realidades
y sus respectivas maneras de abordarlas. Tales planteamientos nos conducen a asumir que la
educacion intercultural debera trascender los principios democraticos de la justicia social,
no limitandose a integrar o anadir contenidos en algunas areas curriculares o a programar
actividades para dias especiales. Por el contrario, todo el curriculum debe estar impregnado
y abierto a la diversidad.

De igual forma, la autora enfatiza en el hecho de que los planteamientos interculturales
no van dirigidos exclusivamente a los alumnos y alumnas inmigrantes y extranjeros, sino a
todo el estudiantado. Esto sugiere que las diferencias se enmarcan en diversos contextos, en-
tre los que se cuentan la lengua, la cultura, la religion, el género, la discapacidad, el estado
socioeconémico, el marco geogréfico, asi como diferentes intereses y estilos de aprendizaje,
entre otros.
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Los principales fines que se plantea la Educacion Intercultural de acuerdo con Arndiz
son los siguientes:

a) Respecto a la poblacion inmigrante.

e Acercar a los inmigrantes al conocimiento de la sociedad de acogida, de sus instituciones,
de los sindicatos y asociaciones de ayuda a este colectivo, es decir, ofrecer instrumentos de
defensa contra la discriminacion si la hubiere.

e Mantener su identidad cultural estableciendo una ayuda compensatoria en cuanto a su
idioma, religion, tradiciones y cultura, para que no se produzca la pérdida de ésta y conse-
cuentemente de sus referentes.

e Conseguir la igualdad de derechos al trabajo, a tener una vivienda digna y a poder estable-
cer residencia.

e Igualar las oportunidades académicas y sociales de los nifos de los diferentes grupos étni-
cos con el fin de que aumente su competencia en la escuela y no se produzca el tan acos-
tumbrado abandono vy fracaso escolar existente en este colectivo.

b) Respecto al conjunto de la poblacion (mayoritaria-minoritaria)

e Conseguir la igualdad de oportunidades efectivas para todos los hombres, pertenezcan o no
a la misma cultura.

e Llegar al entendimiento y aceptacion de la diversidad cultural a través de desarrollar en
el alumno un progresivo interés hacia el conocimiento y comprensién de las diferentes
personas de otras culturas que conviven en el mismo espacio, para llegar a considerar esta
diversidad como elemento enriquecedor de la sociedad. Esto se puede realizar a través del
estudio de la evolucion histérica de los paises que conforman la cultura minoritaria y de las
relaciones que mantienen con la mayoritaria.

e Apoyar el pluralismo cultural existente en las sociedades como un elemento enriquecedor y
un bien en si para las mismas.

e Desarrollar en los alumnos el interés por otros grupos humanos con los que conviven, fami-
liarizdndolos con las caracteristicas de estos otros grupos, lo que favorecera la lucha contra
la discriminacion.

e Educar en valores y actitudes, destrezas intelectuales, sociales y afectivas para permitir al
estudiante situarse en la sociedad que le ha tocado y tocara vivir, en una sociedad caracte-
rizada por la multiculturalidad.

Tomado de Arnaiz (2002, p. 6)

El planteamiento anteriormente expuesto sugiere un cambio cualitativo en la concep-
cién de escuela que ha permeado a la sociedad a lo largo de los afios; implica trascender del
concepto tradicional -fundamentado en la normalizacién y estandarizacion- a una organiza-
cién mas dinamica y proactiva, convocando el concurso de los elementos que se disponen
alrededor de ésta. Como bien advierte Pérez Gémez (1998):

[...] concebir el aula como un foro abierto y democratico de debate, contraste y recreacion
de las diferentes perspectivas presentes con mayor o menor implantacion en la comunidad
multicultural.[...] Esta tarea tan digna y tan compleja: facilitar a cada individuo su proceso
singular de construccién de su identidad subjetiva, de recreacion de la cultura, requiere de
atencién cercana y constante en un espacio social de intercambios experimentales y alter-
nativos, de vivencias compartidas y contrastes intelectuales, dificilmente sustituibles. (citado
en Ruiz, 2003, p. 135)
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Esta nueva concepcion de escuela, que retoma de manera explicita la influencia que
ejerce el centro educativo en la formacion de los educandos, alude a la necesidad imperiosa
de abrir espacios donde los alumnos puedan dar sentido, interpretar, contextualizar, criticar
y confrontar los insumos que se les brinda. Exige, de manera consecuente, que la organi-
zacion escolar y también ciertos componentes del centro educativo, deban modificarse, ya
que, seglin Millan (s/f), modulan la educacién y son parte del curriculo oculto. Dichos com-
ponentes son:

e el uso del lenguaje en el aula
e las relaciones y clasificaciones que se hacen

e las practicas y las metodologias

los estilos de ensenanza
e la imagen que el centro ha creado y que tiene en la comunidad educativa.

Entender esta propuesta implica comprender que a pesar de que en el centro educativo
confluye poblacién infantil o adolescente cuyas edades, caracteristicas y evoluciones son un
tanto analogas, también cuentan con historias de vida y repertorios de aprendizaje particu-
lares, por lo que, tal y como explica Millan (s/f), una escuela que eduque para la intercultu-
ralidad debera partir del analisis del contexto, conocer las culturas presentes, el nivel econ6-
mico, condiciones de vida y movilidad de la poblacién. Le corresponde también precisar un
conocimiento de la realidad social, de tal forma que se puedan problematizar los contenidos
y analizar desde diferentes perspectivas culturales los conceptos sociales, sin que prevalezca
un punto de vista sobre otro, es decir, que permita llevar a los educandos a entender el mun-
do desde diversas “lecturas culturales” y conducirlos a la reflexion de su propia vision.

Un centro educativo que determine sus funciones bajo el accionar de la educacion
intercultural deberd fomentar actitudes de cooperacion que impliquen la construccién de
normas morales comunes y consensuadas, de igual forma le incumbe procurar acciones que
le permitan a su comunidad escolar convivir bajo una cultura de respeto, trascender de la
simple tolerancia a un reconocimiento activo de la otredad, estableciendo sus prioridades asi
como las barreras que limitan o impiden la consecucion de las mismas, en pocas palabras,
significa adoptar un proyecto educativo que facilite el desarrollo personal de todos y todas.

En este sentido favorece replantearse una serie de preguntas cuyas respuestas pueden ser
determinantes, tales como:

* ;Qué rasgos deben preservarse y ensefarse a todos los alumnos?

e ;Son rasgos de la cultura del pais de origen, de la cultura de los emigrantes en el pais
receptor, de la cultura de los padres y las madres o de la cultura de los hijos?

e ;Se puede afirmar que existe una cultura homogénea en un grupo étnico determina-
do?

* ;Se puede renunciar a hacer juicios de valor sobre determinadas practicas culturales
que son contrarias a los derechos humanos?

* ;Qué decir de las normas de una cultura minoritaria que sirven para mantener el do-
minio de un grupo sobre otro?

e ;Qué valores y normas de la cultura mayoritaria son dtiles e incluso necesarias, para
que los alumnos de otras culturas consigan superar la marginacion social y econémi-
ca? (Arndiz, 2002, p. 11).
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EL CURRICULO

Un sistema educativo que se precie de desarrollar este tipo de educacién debera favore-
cer uno de los elementos mas importantes dentro de estas Iineas de accién: el curriculo, sus-
tituyendo la concepcién tradicional de atencién a las necesidades de los grupos mds vulne-
rables por un enfoque de educacién para la convivencia. Es entonces cuando debe valorarse
como un primer aspecto la pertinencia cultural del curriculo entre los miembros del contexto
escolar, con respecto a sus raices histéricas sociales y a los valores culturales propios de las
comunidades, de forma tal que los sistemas educacionales centren sus esfuerzos en incenti-
var la identidad cultural y el sentido de pertenencia de los educandos.

Conforme con lo propuesto por Marchesi y Martin (1998), citado en Arndiz (2002, p. 9)
el curriculo es un planteamiento que no consiste en “hacer posible que los alumnos diferen-
tes accedan al curriculo, sino volver a pensar el curriculo para asegurar una mayor igualdad
entre todos ellos y el respeto a sus caracteristicas propias”. De acuerdo con esta autora, un
curriculo abierto a la diversidad del estudiantado no solamente ofrece a cada una de las
personas lo que necesita de acuerdo con sus capacidades, su cultura o sexo. Ni tampoco
incorpora alguna unidad didactica relacionada con las distintas etnias, la igualdad social o el
papel de la mujer. Es un curriculo que trasciende tales aspectos para evolucionar en un plan-
teamiento que interpela al estudiantado para que aprendan quiénes son los otros, y que debe
incluir en su conjunto y en cada uno de sus elementos, la sensibilidad hacia las diferencias
que hay en la escuela; lo que se traduce de manera paralela en la adquisicién de competen-
cias sociales que permean la convivencia humana.

Tal y como lo apunta Salinas (2003) el hecho de problematizar y contextualizar los con-
tenidos y el analizarlos desde diferentes lecturas culturales ayudard a definir una perspectiva
transversal que impregna todo el curriculo.

Desde esta perspectiva, el rol del grupo profesional debera ser consecuente con los
planteamientos anteriormente expuestos, por lo que su quehacer educativo debera trascen-
der el papel tradicional que cominmente ha desempenado para poder expandir sus funcio-
nes a otras en las cuales asegure el éxito del estudiantado y establezca un mayor vinculo con
las necesidades, caracteristicas y aspiraciones de las personas que conforman la comunidad
escolar.

Por lo tanto, uno de los pilares sobre los cuales corresponde fundamentarse la aplicacion
de la educacion intercultural lo constituye la formacién de educadores, tanto en su formacion
inicial como a lo largo de su ejercicio profesional. En este sentido, como sefiala Meléndez:
“Los educadores deben empoderarse de su capacidad de mediar efectiva y afectivamente en
la ensenanza de cada uno de esos estudiantes, virtud que todos pueden fortalecer creando
una identidad pedagégica mutua y propia” (2003, p.77). Al educador le corresponde instau-
rarse como un profesional con amplio conocimiento de la realidad, formado con una sélida
preparacion humanistica que le permita atender a educandos de diferentes culturas, valorar
sus necesidades y establecer estrategias para responder adecuadamente a éstas, potenciar la
reflexion y especialmente, establecerse como un sujeto que facilite la reconstruccion social
de los significados; situaciones para las cuales deberan brindarsele las herramientas pedagé-
gicas que le permitan desarrollar su practica educativa de la manera mas idénea posible.

Aunado a dichos aspectos, deberd procurarse la elaboracién de material de apoyo al
cuerpo docente, material que en primera instancia ofrezca la oportunidad de vincularlos
con los objetivos y propuestas de la educacion intercultural, pero que de manera andloga les
brinde la oportunidad de adentrarse en estrategias metodoldgicas, situaciones de aprendiza-
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je que desarrollan la autonomia e interaccién y experiencias practicas que se han llevado a
cabo en otros contextos con resultados exitosos.

A continuacion se exponen algunas orientaciones, algunas de ellas producto de la revi-
sion bibliografica de diversos autores,” que pueden ser utilizadas como referentes en la labor
que realiza el docente en la planificacion didactica:

Valorar la condicién en que se atiende la diversidad en el centro educativo, desde la
perspectiva del grado de conciencia de las identidades culturales que confluyen en
éste y del grado de presencia de éstas.

Buscar el equilibrio entre el derecho a la diferencia y la igualdad de oportunidades.

Transformar cualitativamente el curriculo acercando sus contenidos y actividades a la
cultura de sus estudiantes, proyecto que debera ser construido entre todos.

Reconocer activa y explicitamente los valores culturales de los diferentes grupos di-
fundiéndolos a través de diferentes programas.

i i6 udiantil, u i ,
Conocer la realidad de la poblacion estudiantil, tanto en lo que respecta a intereses
forma de vida, vivencias, como a saber “diagnosticar” sus necesidades para poder
partir de sus propias experiencias en la intervencion educativa.

Introducir en el curriculo escolar contenidos de las diferentes culturas.

Disenar actividades motivadoras y gratificantes que promuevan el desarrollo de pro-
yectos colectivos que coadyuven a transferir los aprendizajes a situaciones reales.

Promover el desarrollo de habilidades para la resolucién de conflictos propiciando la
adquisicion de competencias sociales a fin de mejorar las relaciones de convivencia.

Utilizar gran variedad de métodos y estrategias didacticas que estimulen la interac-
cién y el intercambio respetuoso, que confluyan en proyectos de indole colectiva.

Revisar la actitud con la que educandos y profesionales trabajan el conocimiento y los
distintos significados individuales y colectivos, asi como la concepcién de atencion a
la diversidad a la que se atiende.

Diversificar las propuestas evaluativas contemplando diversas opciones como la au-
toevaluacion y la coevaluacion entre companeros.

Potenciar ademds de los conocimientos instrumentales que se requieren para el nivel,
la evaluacién de los conocimientos propios de la cultura originaria que el estudiante y
la estudiante poseen.

Procurar una organizacion flexible del ambiente de aula asi como de los agrupamien-
tos de los estudiantes en funcion de las situaciones de aprendizaje.

Adaptar los tiempos tomando como referencia los ritmos de aprendizaje de los estu-
diantes.

Analizar los materiales y libros de texto que se utilizan con el objeto de establecer la
concepcion de diversidad cultural implicita.

Elaborar, utilizar o adecuar materiales apropiados para el estudiantado.

Favorecer la creacion de centros de recursos y documentacion que propicien el cono-
cimiento de las culturas existentes en el centro educativo.

Citifuentes, A. y Olalla, Herndndez, C., G., Garcia, J., Gutiérrez, S., Marquez, M. y Padua, D.
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e Promover la participacion de las familias al interior de las escuelas, ya sea en asocia-
ciones de padres, juntas escolares, gestores de proyectos o como monitores o asisten-
tes en las actividades que se desarrollan al interior de cada lugar.

* Impulsar la creacién de redes de apoyo al interior del centro educativo entre los profe-
sionales y los educandos procurando la resolucién colectiva de los problemas.

e Fomentar vinculos de interaccién con entes de la comunidad de forma que se les faci-
lite la creacion de redes comunitarias, con el consiguiente beneficio de los recursos.

Finalmente, pero no por eso menos importante, se argumenta acerca de la necesidad de
formar docentes que complementen su actividad formadora-capacitadora con la investiga-
cién, en el entendido de que dicha actividad debera darse desde varias perspectivas:

e una investigacion fundamentada en la participacion de la comunidad, en una consul-
ta permanente a la memoria histérica social, cultural o linglistica de los sujetos que
asisten en el dia a dia a los centros educativos;

* en como la escuela interacttia y moldea lo que la comunidad estudiantil aporta vy,

e en Ultima instancia, desde la perspectiva de los insumos que los grupos de profesio-
nales van a requerir para procurar mantenerse actualizados y enfrentar de manera
creativa y organizada los retos profesionales que plantea el Foro Mundial sobre la
Educacion en su proclama del Marco de Accion Dakar Educacion para Todos (UNES-
CO, 2000).

En sintesis, se trata de reflexionar acerca del modelo de sociedad y de persona que se
pretende formar en el siglo XXI, y del compromiso que todos y cada uno de nosotros debe
asumir a fin de dar respuesta a las demandas planteadas por la UNESCO a los paises para
antes del ano 2015.
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PLANIFICACION'Y ORGANIZACION EN LA EDUCACION
INCLUSIVA

ANA |GLESIAS RODRIGUEZ!
E. U. de Educacién y Turismo - INICO

INTRODUCCION

La funcién principal que pretenden lograr los centros escolares inclusivos es crear una
base sélida que permita a todos los que forman parte de dicha comunidad (padres, alumnos,
profesores, voluntarios, familiares, instituciones, asociaciones, ...) responder de forma com-
petente y actualizada a los problemas y situaciones constantes a los que tienen que enfren-
tarse cada dia.

Todo este proceso estd intimamente relacionado con los cuatro pilares bdsicos de la
educacion que la UNESCO establecié en 1996 (aprender a conocer, aprender a hacer, apren-
der a vivir juntos y aprender a ser) y que ahora, también, forman parte del Sistema Educativo
Espafol: la Ley Orgdnica de Educacién (LOE)*. Los cambios que se estan produciendo supo-
nen para la sociedad actual una transformacién generalizada en todos sus dmbitos dirigida al
desarrollo integral de todas las personas asi como a la adquisicion y desarrollo de habilida-
des, actitudes y estrategias que posibiliten una verdadera realizacion y desarrollo personal,
un auténtico ejercicio de la ciudadania activa y una inclusién social real.

Esta transformacion sélo se lograra si los centros cuentan con una autonomia pedagégi-
ca y organizativa que les permita adecuarse a las caracteristicas del alumnado y del contexto
social de cada centro educativo, tal y como estd ocurriendo ya en muchos paises incluido
Espana.

Los centros dispondran de autonomia pedagégica, de organizacién y de gestion en el
marco de la legislacién vigente y en los términos recogidos en la LOE y en las normas que
la desarrollen.

Los centros docentes dispondran de autonomia para elaborar, aprobar y ejecutar un
proyecto educativo y un proyecto de gestion, asi como las normas de organizacion y funcio-
namiento del centro.

Las Administraciones educativas favoreceran la autonomia de los centros de forma que
sus recursos econémicos, materiales y humanos puedan adecuarse a los planes de trabajo y
organizacion que elaboren, una vez que sean convenientemente evaluados y valorados.

Los centros, en el ejercicio de su autonomia, pueden adoptar experimentaciones, pla-
nes de trabajo, formas de organizacién o ampliacién del horario escolar en los términos que

’ 1 E.U. de Educacién y Turismo de Avila (Universidad de Salamanca). C/ Madrigal de las Altas Torres, 3. 05003
Avila (Espafa). anaiglesias@usal.es
2 Ley Orgdnica 2/2003, de 3 de Mayo, de Educacién (LOE).
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establezcan las Administraciones educativas, sin que, en ninglin caso, se impongan aporta-
ciones a las familias ni exigencias para las Administraciones educativas.

Cuando estas experimetaciones, planes de trabajo o formas de organizacién puedan
afectar a la obtencion de titulos académicos o profesionales, deberan ser autorizados expre-
samente por el gobierno (LOE, Capitulo Il “Autonomia de los centros”, art. 120, p. 988).

En este sentido, un aspecto que cobra especial importancia es la participacién de los
diferentes sectores de la comunidad educativa y, sobre todo, de las familias en la educacién
de sus hijos. Este es un elemento crucial para lograr el éxito escolar y la eliminacién de
conflictos con independencia de la procedencia, clase social, etnia, estatus econémico y/o
genérico, ... de las personas implicadas en su desarrollo. En definitiva, este es el fin dltimo de
la Educacién Inclusiva: “[...] crear sistemas educativos que permitan el aprendizaje a lo largo
de toda la vida para todos [...]” (48* Reunién de la Conferencia Internacional de Educacion,
2008, p. 23).

Sin duda alguna, uno de los criterios clave para valorar la calidad educativa es el trata-
miento de la diversidad desde un planteamiento inclusivo. Desde un punto de vista legisla-
tivo, la Educacion Inclusiva empieza a cobrar importancia en Espaia con la Ley Orgdnica
de Educacion (LOE) pero no lo suficiente como para derribar obstaculos y barreras para el
aprendizaje del alumnado, intentando que todo él alcance sus maximas cotas de desarrollo
personal, social y, si llega el caso, profesional.

Todos somos responsables de que estas acciones se lleven a cabo fehacientemente vy,
s6lo se conseguira si la Educacion Inclusiva se convierte en referente fundamental en el que-
hacer diario. Si bien es cierto que se trata de una filosofia de vida, también podemos afirmar
que con ella se refuerzan valores como la equidad, la solidaridad y la igualdad de oportuni-
dades poniendo un énfasis especial en la atencién a la diversidad de los alumnos vy el trata-
miento de las dificultades de aprendizaje.

Este objetivo prioritario para todos, obliga a reforzar y a ampliar las distintas formas de
tratamiento de la diversidad, mediante la actualizacién de objetivos y trayectorias, la incor-
poracién de otras nuevas, la planificacion, organizacién y coordinacién de la educacién, con
el fin de lograr la maxima eficacia y eficiencia de los sistemas educativos, fin Gltimo de la
Educacién para Todos.

PLANIFICACION, ORGANIZACION Y COORDINACION DE LA ENSENANZA

Dentro del sistema escolar, la organizacién puede ser entendida como la disposicion
adecuada y ordenada de un conjunto de elementos (personas, grupos, 6rganos, cosas) que
actian como un medio dindmico y para la accién con el fin de llevar a cabo de la forma mas
eficaz posible determinados objetivos comunes. Cuanto mds compleja sea la entidad, mas
necesaria es la ordenacién y disposicion de sus elementos y factores intervinientes en la ob-
tencion de una meta comin puesto que en las organizaciones confluyen una gran cantidad
de intereses y respuestas tanto internas como externas (aspiraciones del contexto préximo,
derecho a la participacion como concrecién del derecho a la educacion, ...). Si realmente se
aspira a que esta organizacion se oriente hacia la gestion de calidad y la excelencia debemos
partir de las necesidades personales de los ciudadanos y de las necesidades sociales del te-
rritorio (Garcia Hoz y Medina, 1987; Gairin, 2004), puesto que si un centro no tiene entidad
ni identidad propia, dificilmente podra establecer relaciones con su entorno de forma siste-
matica y coherente con sus fines. En todo caso, se establecerian intervenciones puntuales,
individuales, paralelas, extraordinarias, complementarias, ..., pero nunca relaciones entre el



PLANIFICACION, ORGANIZACION Y COORDINACION 71

centro y la comunidad sino de un profesor con otro, un grupo con otro, asignaturas entre si o
de unos padres con otros (San Fabian Maroto, 1996, pp. 195-215). Asi pues, y segln estable-
cen dichos autores, la organizacién supone:

¢ La existencia de diversos factores o elementos (personales, materiales, funcionales, de
gobierno) que realizan actividades especificas integradas en una misma unidad funcio-
nal.

e Una unidad o totalidad, que se deriva del hecho de que tales factores o elementos se
conectan entre si en funcion de determinados objetivos comunes que han sido planifica-
dos.

e Un caracter totalmente practico, instrumental.

Desde un punto de vista educativo, la organizacién escolar en el centro es considerada
como un microsistema en interaccion con el medio, que se enfrenta con los problemas de or-
denacién de esos elementos para el cumplimiento de los objetivos especificos propios de la
institucion. “Organizacién escolar es la ordenacion de los distintos elementos de la escuela
para que todos ellos concurran adecuadamente a la educacién de los alumnos” (Garcia Hoz,
1985, p. 23).

La organizacién supone asumir procesos de cambio e innovacion cuyos resultados se-
ran positivos si confluyen factores personales relacionados con la motivacién, la actitud, los
conocimientos, las condiciones minimas e incentivacién (Gairin y Darder, 2000). Asimismo,
obtener buenos resultados y, por lo tanto, alcanzar la calidad educativa va a depender del
disefio que se ponga en practica, el cual esta intimamente relacionado con los procesos de
planificacién (macro y micro) de la accién educativa, el compromiso y permanencia en un
propésito firme y de alto potencial educativo, la seleccién de contenidos formativos valiosos
y una buena organizacion de los recursos (Zabalza, 1999).

Conseguir organizaciones mas abiertas y flexibles exige la instauracién y promocion
de la colaboracion interna y externa sobre el propio de la competencia, que tradicional-
mente ha potenciado el aislamiento del profesorado. Supone, al respecto, un cambio cul-
tural importante al asumir, explicita o implicitamente, un conjunto de consideraciones que
tienen que ver con la concepcién que se tenga de cémo funciona la realidad, con los valo-
res educativos que se asumen y con las prioridades que se establecen (Gairin, 2000).

La planificacion, por su parte, permite el analisis y la prediccion de las variables que
intervienen en el sistema escolar con el fin de obtener los mejores resultados posibles a partir
de los recursos que se le asignan. En definitiva, se trata de una actividad administrativa cuyo
objetivo prioritario es facilitar la toma de decisiones, proponer alternativas, ofrecer medios de
realizacion y las posibles consecuencias de las decisiones previamente adoptadas.

La finalidad de la planificacién es ofrecer orientaciones que determinen las acciones a
llevar a cabo en funcién de las diferentes situaciones que puedan presentarse.

La organizacién y la planificacion no son tareas que deban realizarse de manera auto-
matica y mecanica, puesto que en ellas interviene de forma directa la capacidad personal,
la destreza y la habilidad del director. Como indica Gulick (citado en Garcia Hoz y Medina,
1987) “dirigir no es tanto mandar cuanto inclulcar en la mente de los que estan organizados
el deseo y la voluntad de conjugar sus esfuerzos en un objetivo comin” (p. 45).

Junto a la organizacion y planificacién juega un papel importante la coordinacién sien-
do considerada ésta, como el conjunto de reglas o disciplinas que coordinan los medios ne-
cesarios para obtener unos resultados del modo mas eficaz y con la mayor economia de me-
dios (Garcia Hoz y Medina, 1987). La coordinacién se puede obtener por dos vias: mediante
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la organizacion (asignacion de tareas interrelacionadas a partir de una linea jerarquica) y
mediante la identificacion de los miembros de la organizacién a partir de los objetivos que se
pretenden alcanzar (autocoordinacion).

Mediante la coordinacién se relacionan de forma arménica todos los aspectos previa-
mente establecidos en la organizacién, facilitando con ello su buen funcionamiento y la po-
sibilidad de alcanzar el éxito. Una buena coordinacion distribuye las tareas de tal modo que
cada persona desempena su funcién de forma adecuada y siempre en relacion con las tareas
de los demas. Cada uno de sus miembros tiene en cuenta el trabajo de los otros y cada uno
asume su propia responsabilidad en el desempeno del mismo caminando siempre hacia la
consecucion de un objetivo comdn y compartido.

El gran reto de la coordinacion es lograr equilibrar sus dos principios bdsicos. Por un
lado, la capacidad de distribuir el trabajo; y, por otro, la asignacion de funciones a érganos
especializados. Si se logra este equilibrio, se puede conseguir que todos los 6rganos y servi-
cios se dirijan hacia una misma finalidad sin menoscabo de las tareas especificas que cada
uno de sus miembros ha de realizar.

Podemos intuir, pues, que para que los centros ofrezcan una verdadera calidad y equi-
dad de la ensefianza, hagan efectivo el derecho a la educacién, la igualdad de oportunidades
y la participacioén, requeririan previamente tener una adecuada planificacién, organizacién y
coordinacion de la misma; maxime si queremos cumplir con una de sus premisas principales
como es la inclusién educativa.

Esta tarea no es facil pero tampoco imposible. Requiere, principalmente, un cambio de
mentalidad, la asuncién de una nueva filosofia de trabajo, voluntad personal, una gran dosis
de entusiasmo y un cambio importante en la planificacién, organizacién y coordinacién de
los Proyectos Educativos de los Centros.

EDUCACION DE CALIDAD PARA TODOS

Los sistemas educativos actuales se enfrentan a un gran reto: cémo favorecer la inclu-
sion. La UNESCO (2001) expresa que, internacionalmente, la educacion inclusiva se consi-
dera cada vez mds como una reforma que responde a la diversidad entre todos los estudian-
tes cuyo objetivo es la eliminacién de los procesos de exclusion de la educacién que son una
consecuencia de las actitudes y respuestas a la diversidad de raza, clase social, etnicidad,
religion, género y habilidad (Vitello y Mithaug, 1998).

Autores como Ainscow, Hopkins, West, Echeita, Duk, llevan desde los anos ochenta
trabajando sobre una misma iniciativa denominada “Mejorar la calidad de la educacion para
todos” (IQUEA —Improving the Quality of Education for All-) cuya finalidad principal es en-
contrar la manera de promover el aprendizaje de todos los miembros de la comunidad. Las
caracteristicas basicas que presenta este enfoque sobre la mejora escolar son las siguientes
(Ainscow, 2005, 2001, pp. 2-3):

¢ Desarrollo de la ensefanza y aprendizaje, mediante la creacion de condiciones dentro
de las escuelas para gestionar el cambio con éxito.

* Mejora escolar llevada a cabo desde las escuelas, centrandose en areas que se conside-
ran puntos de prioridad.

® Recogida y engranaje de pruebas para estimular el pensamiento y la accion, y para eva-
luar el progreso.
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e Y, colaboracion entre colegas de escuelas asociadas y con los asesores, para disponer de
un amplio abanico de recursos y expertos en apoyo a las mejoras en todas las escuelas
participantes.

Al mismo tiempo, en el proyecto Improving the Quality of Education for All (IQUEA)
cabe destacar una serie de principios a tener en cuenta a la hora de desarrollar férmulas de
trabajo que favorezcan la mejora escolar (Ainscow, 2001, p. 167): a) El perfeccionamiento de
la escuela es un proceso que se centra en el incremento de la calidad del aprendizaje de los
alumnos; b) La vision de la escuela debe contemplar a todos los miembros de la comunidad
escolar como personas que aprenden y, al mismo tiempo, como contribuyentes a su mejora;
c) La escuela considerara las presiones externas a favor del cambio como oportunidades im-
portantes para asegurar sus prioridades internas; d) La escuela tratara de desarrollar estructu-
ras y crear unas condiciones que estimulen la colaboracién y conduzcan a la potenciacién
de individuos y grupos; y, e) La escuela procurard promover la visién de que la investigacion
y la supervision y evaluacién de la calidad son responsabilidades compartidas por todo el
profesorado.

Promover el aprendizaje de todos los miembros de la comunidad mediante un sistema
de calidad exige tal y como establece Pérez Juste (2001, p. 20):

e La implicacién de todo el personal de la organizacion, con los elementos anadidos de
reconocimiento, motivacion, formacién, promocion, sentido de pertenencia ..., en defi-
nitiva, por medio de la satisfaccion en el puesto de trabajo.

e La extension a todos los elementos, tanto aquellos que pueden considerarse criticos para
la produccién del bien o servicio cuanto a aquellos otros que facilitan la eficacia y la efi-
ciencia en su produccion.

e Su aplicacién a todos los momentos del proceso, desde su conceptuacién y disefio a su
prestacién y seguimiento, pasando por su elaboracién/desarrollo.

Esto significa que para lograr un planteamiento educativo integral es necesario tener
una meta lo suficientemente amplia para, por un lado, acoger todas y cada una de las actua-
ciones que se lleven a cabo en las aulas y en el centro; por otro lado, que estas actuaciones
se puedan incorporar en un proyecto comun, coherente, planificado, organizado y bien co-
ordinado; y, por ultimo, que todo ello esté adecuado a las caracteristicas de los educandos,
logrando lo que algunos autores denominan “personalizacién” (llevar a cada persona a ser
lo que sus caracteristicas le permitan ser aunando los elementos personales con los plantea-
mientos comunes). Todo ello deberia quedar plasmado en un Proyecto Educativo en el que
quede patente el compromiso, el acuerdo y la implicacion de todos los miembros de la co-
munidad educativa; y donde, como dice Jh. D. Wilson (1992) la calidad del profesor resida
en su “capacidad de saber proporcionar [...] a cada uno de los alumnos el curriculo mas
adecuado y acomodar a las necesidades individuales lo que ha de ser aprendido” (p. 11).

Poner en practica una educacion de calidad para todos implica un cambio de mentali-
dad, la asuncién de una filosofia de trabajo diferente en la que juegan un papel muy impor-
tante los responsables de la misma. Lograr una educacién de calidad exige a todos los que en
ella se involucran, compromiso, cooperacién, un proyecto comun, la capacidad de trabajar
en equipo para alcanzar unas metas comunes, una formacién adecuada para conseguir una
participacion eficaz, ... Es decir, la educacion sera de calidad (Pérez Juste, 1997, p. 29):

 Si la accion formativa es perfectiva, esto es, si consiste en mejorar a la persona, no en
envilecerla, degradarla o manipularla.

e Si forma a la persona toda.
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e Si tal formacion se concreta en una finalidad tal que permita llegar a la unidad de vida, lo
que exige dar sentido, unificar y armonizar las intervenciones de mejora de todos y cada
uno de los educadores.

¢ Si la formacion tiene en cuenta la diversidad, la individualidad, acomodandose a las pe-
culiaridades de cada educando.

En sintesis, la calidad de la educacion sélo se alcanzard si se dispone de un Proyecto
Educativo que cuente con el suficiente apoyo, respaldo y compromiso de la comunidad
educativa. Asimismo, la planificacién y organizacion de dicha educacion de calidad deberd
contar, al menos, con los siguientes criterios (EFQM, 1995): a) Liderazgo, entendido como el
comportamiento y la actuacién de los dirigentes y de todos los responsables, encaminado a
conducir el centro escolar hacia la gestion de calidad; b) Politica y estrategia, que se refiere
a la mision, valores y direccién estratégica, asi como al modo en que se implantan los pro-
yectos de la organizacion; c) Gestion del personal, centrado en la forma en que la institucion
utiliza al maximo el potencial de su personal para lograr una mejora continua; d) Recursos,
referido a la gestion, uso y conservacion de los medios materiales al servicio de las funciones
de la organizacion; vy, e) Procesos, criterio centrado en la forma en que se identifican, gestio-
nan, revisan y mejoran los procesos de las actividades del centro educativo.

ORGANIZACION DE LOS PROCESOS DE MEJORA DE LOS CENTROS

Poner en prdctica procesos de mejora en los centros escolares supone asumir cambios
y realizar modificaciones en los contenidos, en los métodos, en las estructuras y estrategias,
a partir de un enfoque comin que tenga en cuenta a todos los miembros de la comunidad
(profesores, padres, alumnos, voluntarios, Administracién, ...). En este proceso, son los equi-
pos docentes y los miembros de la comunidad educativa quienes deben asumir esta respon-
sabilidad partiendo de su propia experiencia para definir los problemas y hacer propuestas
de mejora que permitan dar respuesta a los mismos. Esto exige reflexionar acerca de como
transformar los sistemas educativos y los planes de estudio con el fin de que respondan a la
diversidad de los alumnos al mismo tiempo que se trata de conseguir que los docentes y los
discentes asuman con un talante positivo dicha diversidad considerandola un enriquecimien-
to personal y contextual.

Lograr una educaciéon mas inclusiva implica que los planes de estudio incorporen en su
estructura algunos elementos de cambio como los siguientes (UNESCO, 2003, p. 17):

1. Objetivos comunes amplios definidos para todos los alumnos, que abarcan los conoci-
mientos, las competencias y los valores que deben adquirirse.

2. Una estructura flexible que facilita ajustarse a la diversidad y dar oportunidades diversas
de efectuar practicas y obtener resultados en cuanto a contenidos, métodos y nivel de
participacion.

3. Evaluacién de los resultados basada en los progresos de cada alumno.
4. El reconocimiento de la diversidad cultural, religiosa y lingtistica de los alumnos.

5. Y, unos contenidos, unos conocimientos y unas competencias que corresponden al con-
texto de los alumnos.

Ademas, exige la cooperacion de todos los implicados en el proceso y un cambio de
actitudes que posibilite la mejora continua del trabajo y la calidad educativa en cualquiera
de los aspectos que se estén tratando y trabajando en ese momento. Mejorando el proceso,
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se alcanza la satisfaccién tanto individual como colectiva y por ende, una mayor eficacia en
la consecucion de los objetivos previamente establecidos.

Son muchos los programas de mejora de la escuela que se han puesto en funcionamien-
to en los dltimos veinte afios, siendo los que mayor éxito y los que mds influencia han tenido
los siguientes (Murillo, 2003): el Halton Project (Stoll y Fink, 1992) en Canada, el Accelerated
Schools Project (Levin, 1993), las iniciativas enmarcadas en la linea de Reestructuracién es-
colar (Elmore, 1990) en Estados Unidos, el proyecto Improving the Quality of Education For
All (IQUEA) (Ainscow, Southworth y West, 1994; Hopkins y West, 1994), asi como el deno-
minado Schools Make a Difference (Teddlie y Stringfield, 1993; Myers, 1996); y el proyecto
Success for All (Slavin et al., 1996).

Alma Harris (citada en Murillo, 2003, p. 11), profesora de la Universidad de Nottingham,
teniendo en cuenta las aportaciones arrojadas por las experiencias exitosas anteriormente ci-
tadas, resume en cinco, los elementos que caracterizan a los mejores programas:

1. Tener una vision de futuro de la escuela compartida por todo el centro y reconfirmada
de forma regular a lo largo del proceso de mejora.

2. Asumir un nuevo concepto de liderazgo extenso, en el que se compartan las responsa-
bilidades, la toma de decisiones necesarias y asuman los riesgos consecuentes.

3. Ajustar los programas al contexto.

4. Centrarse en los logros especificos de los alumnos, puesto que la clave del éxito de un
programa esta en los avances de los alumnos en el terreno académico, personal y social
mas que en la innovacion por si misma.

5. Tener un enfoque multinivel. Es decir, fomentar procesos de cambio en el nivel de la
escuela entera, en el del profesor y en el nivel del aula.

Como podemos observar, alcanzar la calidad educativa requiere, como indica Peralta
Ortiz (2001, p. 77), transformar la cultura profesional de los centros escolares en una nueva
cultura que permita la reflexién colectiva y la discusiéon permanente de los principios que
guian la practica. Vedamoslo de forma mas detallada.

Transformando las escuelas en organizaciones eficaces e inteligentes

Transformar las escuelas en organizaciones eficaces e inteligentes implica no sélo un
cambio de metodologia sino y, sobre todo, un cambio de mentalidad por parte de todas las
personas implicadas en la comunidad educativa. Para que esta transformacion se lleve a cabo
de manera adecuada es preciso establecer una dindmica de trabajo en equipo, emplear téc-
nicas de grupo eficaces, crear una atmdsfera participativa y un entorno adecuado v, utilizar
los instrumentos y las técnicas precisas.

El empleo de técnicas e instrumentos es fundamental para poder tener una percepcion
de la realidad lo mds objetiva posible y para poder recoger, analizar e interpretar los datos
relevantes de forma sistematica y reflexiva con el fin de planificar mejoras e implantar inno-
vaciones en los centros escolares. Estos instrumentos, a su vez, actGan como un medio de
gestion de los centros escolares para crear un clima profesional adecuado que permita una
mejora progresiva de los centros.

A continuacién, presentamos algunos de los instrumentos que se estan empleando con
mayor frecuencia en los procesos de cambio en los que se encuentran inmersos algunos cen-
tros escolares, orientados todos ellos hacia lo que unos denominan “Mejora de la Escuela”;
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otros, “Calidad Total” y unos pocos mas, “Educacién Inclusiva” mediante la aplicacion del
denominado “Index for Inclusion o Indice para la Inclusién”.

Asi tenemos, por ejemplo, que en el proceso de Mejora de la Escuela, se siguen basica-
mente, tres fases (Murillo, 2003, p. 15):

1. Iniciacion. Con esta primera fase, se trata de lograr el compromiso y la implicacién de la
comunidad educativa asi como organizar cémo va a ser el proceso de transformacion.
No existe una relacion de tareas necesarias para iniciar el proceso, pero si se consideran
importantes las siguientes:

— Decisién de iniciar el cambio.

Revision o diagndstico del estado actual del centro, que determinara las dreas nece-
sarias de mejora.

Exploracién de opciones, que desembocard en la seleccion del area de mejora.

— Y, planificacion del proceso, con la elaboracién de un proyecto de mejora.

Para que esta fase resulte exitosa es importante que se tenga una idea muy clara del qué,
el para qué y el como del cambio, asi como que estén perfectamente explicitadas las
diferentes responsabilidades. A su vez, ha de haber una iniciativa activa para emprender
el proceso y para mantenerlo vivo en momentos de crisis; ha de ser una innovacién de
calidad; y, por ultimo, ha de estar ligada a un programa o a una necesidad del contex-
to.

2. Desarrollo. En esta fase, se pone en practica el proceso de mejora. En ella influyen las
caracteristicas del cambio, las condiciones internas de la escuela y la presion y apoyo
externos. Actividades clave en esta fase de desarrollo son realizar planes de accion,
desarrollar y sostener el compromiso hacia el proyecto, comprobar periédicamente el
progreso y superar los problemas.

3. [Institucionalizacion. Es la fase en la que la innovacion y el cambio dejan de ser conside-
rados como algo nuevo y se convierten en la forma “habitual” de hacer las cosas en un
centro. Las actividades clave para asegurar el éxito en esta fase son:

— Asegurar que el cambio se incorpora a las estructuras, organizacién y recursos de la
escuela.

— Eliminar prdcticas rivales o contradictorias.

— Establecer vinculos permanentes con otros esfuerzos, con el curriculo y con la ense-
fanza en el aula.

— Asegurar la participacion en la escuela y en el drea local.

— Y, tener un elenco adecuado de profesionales que faciliten el cambio y/o profesores-
asesores para la formacion de las destrezas necesarias.

Por su parte, en el proceso de Calidad Total, tienden a emplear el Ciclo de Deming o
método PDCA (Planificar-Hacer-Comprobar-Actuar), considerado como la herramienta basi-
ca en la implementacién de la gestién de la Calidad Total (Peralta, 2001).

Consiste en aplicar un proceso que se realiza mediante una accién ciclica que consta de
cuatro fases fundamentales: Planificar, Efectuar o hacer, Verificar y comprobar y Actuar. Este
proceso ciclico incluye a su vez evaluacion, planificacién y verificacién sistematicas.

La fase Plan. Evaluacién y Planificacién. Pretende lograr mediante un plan previo de ac-
tuacion la mejora de la calidad educativa. Este plan debe partir del conocimiento previo de la
situacion objeto de estudio y del grado de consecucion de los objetivos planteados con ante-
rioridad. Esta fase es imprescindible para que se puedan llevar a cabo las demas y cuenta con
los siguientes elementos bdsicos: a) Identificacion de los temas que son necesarios mejorar;
b) Seleccion de los mismos por consenso en funcién de unos criterios prioritarios previamen-



PLANIFICACION, ORGANIZACION Y COORDINACION 77

te establecidos; ¢) Definicién y temporalizacién de los objetivos que se pretenden alcanzar;
d) Recogida, andlisis y conocimiento de la situacion actual y comparacion con la situacion
deseada; e) Identificacion y determinacion de los aspectos que pueden influir en el problema
y deteccion de las causas reales que lo estan ocasionando; vy, f) Establecimiento de medidas
de mejora que faciliten las soluciones de los problemas detectados.

La fase Do. Momento de la Accién. Consiste en aplicar los pasos especificados en la fase
anterior. Es decir:

1. Comprobar si las soluciones propuestas requieren una formacion previa de las perso-
nas implicadas para poderlas aplicar y, en su caso, hacer posible esta formacién.

2. Aplicar las medidas correctivas o soluciones previstas y verificar que se aplican en la
forma que se han disefiado.

3. Introducir modificaciones si el resultado de las medidas correctivas no es positivo.
4. Anotacion y registro del trabajo realizado y de los resultados obtenidos.

La fase Check. Verificacién. Consiste en validar todo lo preparado en la fase Do me-
diante dos acciones fundamentales: la primera, consiste en realizar una comparacién con la
situacion anterior e iniciar el proceso con el fin de examinar la eficacia de las medidas co-
rrectivas utilizando los mismos parametros de valoracion; y, mediante la segunda accion, se
someten a consideracioén los efectos positivos conseguidos, comprobando si se derivan de las
medidas correctivas o modificaciones adoptadas.

La fase Act. Normalizacion. Llevar a la practica los cambios pertinentes si los resultados
obtenidos en la fase anterior indican que el proceso de mejora es viable. En caso contrario,
comenzar un nuevo ciclo modificando el plan o corrigiéndolo.

En sintesis, la aplicaciéon del ciclo implica un modo de proceder que constituye el fun-
damento de la Calidad Total:

e Analiza y toma en consideracion datos y hechos.

e Se centra en pocas prioridades.

* Investiga causas.

e Se orienta a la prevencion de los problemas.

e Subraya la preparacion y la planificacion antes que la accion.

e Toma como prioridad el centrarse en el problema antes que en los resultados del pro-
ceso.

Finalmente, prestaremos una especial atencion al dltimo de los instrumentos mencio-
nados al inicio de este apartado, el “Index for Inclusion o indice para la Inclusién”, basado
en un marco teérico fundado en pruebas procedentes de dos cuerpos principales de conoci-
miento. El primero, utiliza las pruebas de investigacion de las que se dispone en relacién con
los procesos que facilitan la participacion de alumnos que hubieran sido excluidos o margi-
nados con anterioridad; y, el segundo, se basa en pruebas recientes relativas a los procesos
eficaces de mejora de la escuela (Ainscow, 2001).

El indice (también llamado asi) pretende estimular a todos los miembros de la comu-
nidad escolar a colaborar en la revision y desarrollo de areas de politica y de practica con
respecto a una serie de “dimensiones e indicadores”.

El objetivo del Index, dice Ainscow, consiste en ayudar a las escuelas a determinar en
qué lugar estan con respecto a la inclusion y la exclusion, con el fin de hacer avanzar el pen-
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samiento y la practica. En este sentido, se ocupa de los procesos de desarrollo de la escuela
y del profesorado asi como también tiene en cuenta los factores contextuales mas generales
que casi con total seguridad van a influir en el trabajo de las escuelas.

El denominado Index for Inclusién. Guia para la evaluaciéon y mejora de la Educacion
Inclusiva (Booth y Ainscow, 2005) es un conjunto de materiales disefados para facilitar el de-
sarrollo de una Educacién Inclusiva en los centros escolares, teniendo en cuenta el punto de
vista del equipo docente, de los miembros del consejo escolar, del alumnado, de las familias
y de otros miembros de la comunidad.

Su objetivo prioritario es mejorar los logros educativos mediante practicas inclusivas y
construir comunidades escolares colaborativas que fomenten en todo el alumnado altos nive-
les de logro.

Su uso requiere un proceso de auto-evaluacién de los centros educativos atendiendo a
tres dimensiones: la cultura, la politica y las practicas de una Educacién Inclusiva.

Con la dimensiéon Crear Culturas Inclusivas se pretende crear una comunidad escolar
segura, acogedora, colaboradora y estimulante en la que cada uno es valorado como eje
fundamental para que todo el alumnado tenga mayores niveles de logro. Trata de desarrollar
valores inclusivos compartidos por todo el profesorado, los estudiantes, los miembros del
consejo escolar y las familias que se transmitan a los nuevos miembros del centro educativo.
Esta primera dimension cuenta con dos secciones: 1) Construir comunidad; y, 2) Establecer
valores inclusivos.

La segunda dimension, Elaborar Politicas Inclusivas, trata de asegurar la inclusién ple-
namente en el desarrollo del centro educativo, para mejorar el aprendizaje y la participacién
de todo el alumnado. Esta dimensién, entiende el “apoyo” como aquellas actividades que
aumentan la capacidad de un centro educativo para atender a la diversidad del alumnado.
Como la dimensién anterior, también cuenta con dos secciones: 1) Desarrollar una escuela
para todos; y, 2) Organizar el apoyo para atender a la diversidad.

La tercera y Ultima dimension, Desarrollar Practicas Inclusivas, busca que las practicas
del centro educativo reflejen la cultura y las politicas inclusivas escolares. Pretende asegurar
que las actividades en el aula y las actividades extraescolares alienten la participacién de
todo el alumnado y tengan en cuenta el conocimiento y la experiencia de los estudiantes fue-
ra de la escuela; que la docencia y los apoyos se integren para “orquestar” el aprendizaje y la
superacion de las barreras para el aprendizaje y la participacion; y que el personal movilice
recursos de la escuela y de las instituciones de la comunidad para mantener el aprendizaje
activo de todos. Cuenta, a su vez, con dos secciones: 1) Orquestar el proceso de aprendizaje;
y, 2) Movilizar recursos.

El proceso de trabajo con el Index implica un ciclo de actividades que se utilizan para
revisar y desarrollar las politicas y las practicas vigentes. El alcance y la duracién de este
proceso evolutivo varian de una escuela a otra. Un ciclo suele abarcar cinco fases o etapas
(Ainscow, 2005; Booth y Ainscow, 2005):

1. Fase 1: Inicio del proceso del Index. Esta fase consiste en informar a las personas in-
teresadas en el uso del mismo acerca de qué es el Index, cudles son los principios en
los que se basa y como debe ser utilizado asi como qué va a suponer para el centro
comprometerse en su utilizacién y para todos aquellos que se impliquen en el proce-
so de mejora escolar. Conviene contar con un grupo coordinador de todo el proceso
y, dentro de este, con un facilitador externo que actiie como “amigo critico” (podria
ser un profesor de la Universidad, por ejemplo) cuyas funciones seran asistir a las re-
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uniones de planificacion, ayudar a recoger datos de evolucion y estar preparado para
cuestionar las premisas que se planteen.

2. Fase 2: Andlisis del centro educativo. Esta fase supone recoger informacion acerca de
las “dimensiones e indicadores”. Su objetivo es recoger pruebas que ayuden a deter-
minar el momento concreto en el que se encuentra la escuela y, en funcién de ello,
decidir qué aspectos habria que desarrollar.

3. Fase 3: Elaboracién de un plan de mejora inclusivo, que refleje los objetivos inclusi-
vos y las prioridades particulares identificadas en la fase anterior.

4. Fase 4. Implementacién de los aspectos susceptibles de mejora, tratando de mante-
ner plenamente implicado a todo el mundo, teniendo ideas claras acerca de la finali-
dad que se quiere conseguir, estando dispuestos a escuchar las ideas de los demds y
acomodandose a ellas, juzgando cudndo pueden impulsar las cosas, cuando deben
cambiar el plan y cuando dar tiempo y dejar espacio a los companeros para que ex-
ploren otras vias y orientando al profesorado cuando trate de participar y contribuir
en la actividad de mejora.

5. Fase 5: Evaluacion del proceso del Index. Se evaltda el progreso del proceso inclusivo
en relacion con el desarrollo de culturas, politicas y practicas inclusivas

Las tres dimensiones estan expresadas en cuarenta y cinco indicadores y el significado
de cada uno de ellos es aclarado mediante una serie de preguntas. Los indicadores son ex-
presiones de aspiraciones inclusivas que permiten hacer comparaciones con las estructuras
que operan en la escuela y, en funcién de ello, establecer prioridades de desarrollo. Las pre-
guntas garantizan que los materiales puedan poner a prueba la filosofia de cualquier centro,
con independencia de su nivel de desarrollo. Finalmente, las dimensiones, los indicadores y
las preguntas, proporcionan una informacién que se va ampliando de forma progresiva para
orientar el conocimiento del estado actual de la escuela y poder plantear posibilidades futu-
ras.

Experiencias de escuelas en proceso de cambio escolar

Los centros que llevan a cabo experiencias orientadas a lograr una verdadera Educacion
para Todos, trabajan en una linea muy similar en cuanto a objetivos y desarrollo de todo el
proceso. Cuentan con proyectos de transformacién de centros formativos para la eliminacion
de conflictos, fracaso escolar y optimizacién del aprendizaje, apostando por el didlogo y la
igualdad en todo el proceso docente. No es facil, pues, cambiar usos y costumbres, asi como
estructuras sociales.

En muchos centros, se contempla esta filosofia de trabajo como una moda pasajera y no
se aprecia el esfuerzo que estan realizando comparieros de profesion al asumir retos muchas
veces dificiles de alcanzar. La Educacién Inclusiva involucra de forma determinante a toda
la comunidad educativa y a la sociedad en su conjunto. De ahi su dificultad y también su
atractivo.

No todos los centros implementan los mismos recursos. Es obvio que cada uno de ellos
ha de contar con la realidad social en la que se encuentra ubicado y con los recursos previos
de que dispone. Algunos, funcionan como verdaderas cooperativas de trabajo. Todos y cada
uno de sus miembros, ya sean docentes, administrativos, voluntarios, alumnado, madres y
padres, etc., participan de forma activa y decidida. Se implican al maximo. Otros, por el
contrario, estan en sus inicios y presentan algunas discrepancias en cuanto a la forma de
funcionamiento. También surgen obstaculos importantes en la “fase de transformacién” de
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un centro docente en un centro de orientacién inclusiva. Existe un cierto temor a perder el
control del proceso educativo, lo que en definitiva sefiala un escepticismo sobre este tipo de
experiencias.

Por lo tanto, hay que ofrecer mas informacién a los centros docentes, preparar semina-
rios y talleres, investigar sobre las nuevas formas de educacién que nos plantean los retos de
este siglo y animar, por ende, a participar activamente en un proceso que comprometa a la
sociedad entera.

En general, los centros que se han animado a participar en este tipo de experiencias,
coinciden en que la mejor forma de afrontar la complejidad que conlleva poner en practica
la inclusion educativa es tener claras dos ideas basicas: la primera, querer avanzar hacia una
escuela inclusiva capaz de educar a todos los alumnos sin necesidad de separarlos segtn sus
diferencias y, la segunda, ser conscientes de que para poder avanzar es necesario instaurar
procesos de cambio y mejora en la escuela como institucion.

Asimismo, en las escuelas, se reconoce que para animar a realizar ciertos cambios es
necesario, a su vez, renovar aspectos de la propia organizaciéon y hacer modificaciones en
su estructura o en su funcionamiento (VV.AA., 2009; Alvarez, Heras y Pertifez, 2009; Trabal,
2009; Doménech, 2009; Parés y Julia, 2009; Huguet, 2006; Echeita, 2004, 2008; Ainscow,
Howes, Farell y Frankham, 2004; Font i Roura, 2004; Parrilla, 2004; Alonso y Rodriguez,
2004; Duran y Miquel, 2003; Murillo, 2003; Marin y Soler, 2002; Fink y Stoll, 2000; Casa-
nova, 1998; y Castells y Font, 1998). Estos cambios suelen partir de los siguientes principios
bésicos:

1. La participacion de todos los que forman parte de la comunidad educativa.

2. Las expectativas positivas hacia el nuevo proyecto que se estd abordando.

3. Ensenanza y aprendizaje interactivo. Los grupos interactivos consisten en organizar
el aula de manera que haya pequenos grupos heterogéneos de 4 6 5 alumnos que,
en colaboracion, resuelvan tareas de clase con la supervision de una persona adulta
(familiar, voluntario, etc.) que esta dentro del grupo. La tarea del profesor es la coor-
dinacién de la clase.

4. El apoyo a los profesores, de manera que se sientan atendidos, apoyados, escucha-
dos y valorados.

5. Formacion compartida. Entendida la formacién como una necesidad permanente y
colectiva, responsabilidad de cada una de las personas que trabajan en la escuela.
Una cultura que necesita lugares de reflexién colectiva para poder: formarse conjun-
tamente, adquirir estrategias de reflexion para mejorar la accién educativa, incorpo-
rar el punto de vista del experto y compartir ideas, ...

6. Grupos flexibles. Este planteamiento posibilita tener en cuenta tanto la edad de los
alumnos como su ritmo de aprendizaje e intereses. Es decir, su proceso de formacion
y su rendimiento. Permite, a su vez, que los grupos de alumnos no sean tan estables
como suelen serlo y que el profesorado sea diferente en funcién de las tareas que
haya que llevar a cabo. El profesor tutor debe efectuar el seguimiento de un grupo,
aunque intervengan diferentes profesores en el desarrollo del proceso de ensenanza.

7. Grupos de apoyo entre docentes. Este método de trabajo es una excelente forma de
afrontar las dificultades, la incertidumbre y los retos que la atencién a la diversidad
plantea en los centros. Son una modalidad de apoyo interno a la escuela gestionada
y articulada desde su interior, lo que supone abrirse a los procesos de escucha y ayu-
da informal. Suponen un ciclo completo de ayuda o resolucién de problemas. Apor-
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tan un modelo de andlisis, estudio y seguimiento colaborativo de los problemas que
van formulando los companeros. Un grupo de apoyo entre profesores, puede definir-
se como un grupo de tres o cuatro profesores que, partiendo de unos presupuestos
y una metodologia colaborativa, participan en el andlisis y bdsqueda de soluciones
a los problemas que companeros suyos, individual y voluntariamente, les plantean
(Parrilla, 2004).

CONCLUSION

Los sistemas educativos de todo el mundo deben hacer frente al desafio de ofrecer una
educacion efectiva para todos los nifos, jovenes y adultos y se enfrentan a un reto comdin:
lograr una educacién de calidad y equitativa para todos los educandos.

Forjar sistemas educativos mds inclusivos exige el compromiso de todos los actores
sociales y un andlisis profundo de las practicas educativas, asi como de otros aspectos curri-
culares como la planificacion, la organizacion y la coordinacién, elementos esenciales para
poder atender las necesidades de todos los alumnos al mismo tiempo que esa educacion es
pertinente, equitativa y efectiva. O como indican Verdugo y Parrilla (2009):

[...] en todo proceso de inclusion educativa y social son elementos esenciales de
éxito una buena planificacion, un desarrollo sostenido y apoyado y una evaluacion, interna
y externa, continuas. La planificacién educativa exige definir las prioridades, difundirlas
publicamente, especificar los procesos y comprometer avances progresivos. El desarrollo
sostenido exige apoyar y acompanar a los procesos de cambio planificados garantizando el
soporte y mantenimiento de los mismos mas alla de su inicio. La evaluacién ha de dirigirse
a constatar los avances y las dificultades encontradas, y de sus resultados deben extraerse
estrategias complementarias o diferentes que mejoren los procesos de planificacion y desa-
rrollo [...] (p. 16).

En los procesos de transformacién de centros en escuelas mas inclusivas juegan un pa-
pel imprescindible el hecho de que todos los miembros de la comunidad educativa se perci-
ban como “necesarios” para lograr que la escuela mejore, que vean la necesidad de trabajar
de forma colaborativa, de crear nuevas estrategias de ensefianza-aprendizaje, modificar la
organizacion interna del centro, fomentar la colaboracién familia-escuela, ..., todo ello con
el fin de que el centro sea concebido como una organizacion abierta, activa, creativa, fuente
de cultura y vélida para todos.

Lograr este cometido implica, como hemos visto a lo largo de todo el capitulo, promo-
ver culturas y entornos escolares adaptados a los discentes, que favorezcan un aprendizaje
efectivo y que integren a todos los nifos, que sean saludables y protectores y que respeten la
igualdad entre los géneros asi como el rol activo y la participacién de los propios educandos,
sus familias y sus comunidades. Para ello, es imprescindible acometer nuevos enfoques que
permitan planificar, organizar y coordinar los centros de forma diferente, donde la escuela
sea concebida como un lugar de convivencia en el que todos sus miembros son necesarios
para mejorar su formacién y su empatia hacia los demas.
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INTRODUCCION

La implicacion del profesorado en la respuesta a la diversidad de los alumnos ha fo-
mentado la aparicién en los centros de una serie de proyectos globales y otros especificos
(proyectos de acogida, proyectos para favorecer la convivencia en los centros, etc.) que
permiten avanzar en la atencién a la heterogeneidad del alumnado y a las aspiraciones de
las familias y comunidad, con la finalidad de lograr una escuela mas justa, equitativa, com-
prensiva y de calidad, en donde la participacion y la colaboracion entre todos los integran-
tes favorezca la creacion de una escuela diferente. En definitiva, se trata de caminar hacia
el paradigma de escuela inclusiva. La adecuada respuesta educativa a todos los alumnos se
concibe a partir del principio de inclusion, entendiendo que tnicamente de ese modo se
garantiza el desarrollo de todos, se favorece la equidad y se contribuye a una mayor cohe-
sion social’.

Como la diferencia y la heterogeneidad configuran las escuelas, existe la necesidad
de dar respuesta a esta realidad, buscando modelos que contemplen, respeten y potencien,
desde la diversidad, los procesos de ensefanza-aprendizaje. Los centros educativos tienen
sus singularidades propias en cuanto al alumnado, las familias, el profesorado, el entorno y
la comunidad social. Por ello, cada escuela debe definir su identidad, expresada en forma de
principios consensuados por todo el colectivo implicado.

Algunos principios basicos de escuelas con un enfoque inclusivo son aquellos que: po-
tencian la autonomia de actuacion y de pensamiento siendo tolerantes y buscando acuerdos
a través del didlogo; ante los conflictos no resueltos por esa via consideran las decisiones
colectivas mayoritarias como la alternativa a seguir; defienden una actitud activa y creativa
como medio para cambiar las estructuras y solucionar las dificultades; intentan resolver los
nuevos problemas y necesidades de la comunidad escolar; apuestan por el interculturalismo,
de manera que cada miembro a través de la interaccién e informacién, sin prejuicios, ad-
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quiera, una mentalidad abierta y tolerante hacia las distintas culturas y, recursos que le sirvan
para desenvolverse en diferentes modelos culturales (Escuela Amara Berri?).

Se observa que las escuelas inclusivas funcionan mediante proyectos, programas (a ve-
ces se usan indistintamente®) explicitados en su Proyecto Educativo, que segtn la legislacion
vigente, en el ambito espafol, es el marco de referencia para toda la accion educativa. Esto
quiere decir que para alcanzar los objetivos que los centros pretenden en relacién a los alum-
nos, padres, profesores, familias y comunidad, se disefian planes de acciéon que contienen
de manera pormenorizada los pasos a seguir, desde un enfoque de investigacién-accion-re-
flexion.

Centrandonos en la propia terminologia de “Proyecto®”, observamos que La Real Aca-
demia de la Lengua’ lo define como designio o pensamiento de ejecutar algo; se trata de
concretar un plan de accion.

En el contexto educativo, el término, sélo o acompanado por otros, tiene, al menos dos
dimensiones: a) como técnica didactica curricular destinada al aprendizaje de los alumnos
(método de trabajo en el que el estudiante es el propio protagonista) y b) como plan a desa-
rrollar por la comunidad educativa centrado en aspectos concretos de la dinamica escolar y
que se recoge y explicita en el Proyecto Educativo del Centro.

Como técnica didactica Kilpatrick publico en 1918 el trabajo titulado “Desarrollo de
Proyectos”. Definié el Método de Proyectos como un plan de estudios de nivel profesional
basado en un planteamiento amplio del conocimiento que abarcaba el proceso global del
pensamiento desde el plan inicial hasta la resolucién del problema. El desarrollo de proyec-
tos tiene su origen en la filosofia pragmatica y en el constructivismo. La filosofia pragmatica
establecia que los conceptos se entienden a través de las consecuencias observables y que
el aprendizaje implica el contacto directo con las cosas (Instituto Tecnolégico y de Estudios
Superiores de Monterrey).

Los proyectos de trabajo suponen una manera de entender el sentido de la escolaridad
basado en la ensefanza para la comprension, lo que implica que los alumnos participen en
un proceso de investigacién, que tiene sentido para ellos y ellas (no porque sea facil o les
gusta) y en el que utilizan diferentes estrategias de estudio: pueden participar en el proce-
so de planificacion del propio aprendizaje, y les ayuda a ser flexibles, reconocer al otro y
comprender su propio entorno personal y cultural. Esta actitud favorece la interpretacion de
la realidad y el antidogmatismo. Los proyectos asi entendidos, apuntan hacia otra manera
de representar el conocimiento escolar basado en el aprendizaje de la interpretacion de la
realidad, orientada hacia el establecimiento de relaciones entre la vida de los alumnos y
profesores y el conocimiento que las disciplinas y otros saberes no disciplinares, van elabo-
rando. Todo ello para favorecer el desarrollo de estrategias de indagacion, interpretacion y
presentacion del proceso seguido al estudiar un tema o un problema, que por su compleji-
dad favorece el mejor conocimiento de los alumnos y los docentes de si mismo y del mun-
do en el que viven (Hernandez, 199, p. 4)°.

4 El Colegio Pdblico Amara Berri estd ubicado en dos de los mas céntricos y populosos barrios de San Sebastian.
Extraido el 20 de diciembre de 2008 desde http://amaraberri.org/topics/elcolegio/

5 En este articulo también aparecen con distintos nombres porque varia en funcién de los centros educativos.

6 En la Declaracion Mundial de Educacién para Todos, celebrada en Jomtien (Tailandia) del 5 al 9 de marzo de
1990, en el Articulo 9 (Movilizar los recursos), punto 2, se contempla el término proyecto: Ahora mds que nunca, la edu-
cacion debe considerarse una dimension fundamental de todo proyecto social, cultural y economico.

7 Consulta en linea (www.rae.es) un avance de la 232 edicion, el 20 de diciembre de 2008. Recurriremos a lo
largo del capitulo a la bisqueda de distintos términos en el Diccionario.

8 Extraido el 5 de enero de 2009 desde http://www.rsu.uninter.edu.mx/doc/marco_conceptual/EIMetododePro-
yectoscomoTecnicaDidactica.pdf.
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Esta estrategia de ensefanza utiliza un enfoque interdisciplinar estimulando el trabajo
cooperativo (Anderman y Midgley, 1998; Lumsden, 1994) y constituye un modelo de en-
sefianza en el que los estudiantes planifican, desarrollan y evaldan planes que tienen apli-
cacién en el mundo real mas alla del aula de clase (Blank, 1997; Dickinson y otros, 1998;
Harwell, 1997). Se disenan actividades a largo plazo centradas en el estudiante, en lugar de
lecciones cortas y aisladas (Challenge 2000 Multimedia Project, 1999). El alumno indaga,
maneja fuentes de informacion, desarrolla su autonomia y colabora.

Las estrategias de instruccion basadas en proyectos tienen su origen en la aproximacion
constructivista que evolucion6 a partir de los trabajos de Dewey, Vygotsky, Piaget, Bruner. El
constructivismo entiende el aprendizaje como el resultado de construcciones mentales basa-
das en los conocimientos actuales y previos de los alumnos (Karlin y Vianni, 2001) en donde
éstos disfrutan y se motivan en el desarrollo de proyectos (Brewster y Fager, 2000) siendo
agentes activos en la eleccién del tema y en el desarrollo del mismo (Challenge 2000 Multi-
media Project, 1999, Katz, 1994)°.

Para la segunda acepcién de “proyecto”, como programa a desarrollar por la comunidad
educativa, es necesario sefalar, como hemos dicho anteriormente, que los planes concretos
de actuacion se explicitan en El Proyecto Educativo de Centro que, en el caso de Espana,
establece la Ley Organica de Educacion (LOE, 2006). El contenido de dicho proyecto, tendra
en cuenta las caracteristicas del entorno social y cultural del centro, debe recoger la forma de
atencion a la diversidad del alumnado y la accién tutorial, asi como el plan de convivencia,
y debera respetar los principios de no discriminacion y de inclusion educativa como valores
fundamentales. El Proyecto Educativo del Centro contemplara los valores, los objetivos y las
prioridades de actuacion. Asimismo, incorporard la concrecion de los curriculos establecidos
por la administracion educativa que corresponde fijar y aprobar al Claustro de profesores, asi
como el tratamiento transversal en las areas, materias o modulos de la educacién en valores
y otras ensenanzas'®.

Son los centros los que tienen que elaborar sus proyectos educativos, que deberan hacer-
se publicos con objeto de facilitar su conocimiento al conjunto de la comunidad educativa.
Igualmente dicha Ley, en su articulo 125 sobre Programacion General Anual, establece que:
“Los centros educativos elaborardn al principio de cada curso una Programaciéon General
Anual que recoja todos los aspectos relativos a la organizacién y funcionamiento del centro,
incluidos los proyectos, el curriculo, las normas, y todos los planes de actuacion acordados
y aprobados”.

Como se observa por lo expuesto, dentro del Proyecto Educativo de Centro, pueden
existir diferentes proyectos, o planes de actuacién con objetivos concretos para desarrollar a
corto o largo plazo como son, el de Acogida, el de Convivencia, el de Educacién para la Sa-
lud, los Talleres de Valores, etc..., que la escuela asume como propios a fin de dar cumplida
satisfaccion a sus intenciones en relacién con el alumnado, profesorado, familias y comuni-
dad. Intentamos representarlo graficamente.

9 NorthWest Regional Educational Laboratory. Aprendizaje por Proyectos. Extraido el 5 de enero de 2008 desde
http://www.eduteka.org/AprendizajePorProyectos.php.
10 Art. 121. LOE.
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PROYECTO EDUCATIVO DE CENTRO

Curriculo de Etapas Organizacién del centro

Plan de atencién a la diversidad

v

Plan de Convivencia
Plan de acogida
Oftros...

v

PROGRAMACION GENERAL ANUAL
Concretar anualmente acciones Proyectos / Planes / Programas

Figura 1. Contenido del Proyecto Educativo de Centro

Este capitulo trata de presentar en las paginas siguientes algunos de ellos: los que tienen
que ver con la acogida que se da a los alumnos de incorporacion tardia o a los extranjeros,
y aquéllos que surgen para favorecer la convivencia en los centros y trabajar los conflictos;
todos ellos enlazandolos con los indicadores que al respecto sefiala el Index de Inclusién. Sin
embargo, antes de proceder a su desarrollo se hace necesario defender la importancia que,
para la elaboracion y puesta en marcha de los mismos, tienen los valores que subyacen a la
inclusion y que el proyecto educativo debe contemplar.

LA EDUCACION EN VALORES

Se desarrolla este apartado abordando cuestiones referidas a la ensefanza de los valo-
res, a la crisis de los mismos en la sociedad actual asi como al tratamiento de los valores de
cariz inclusivo en el sistema educativo. No se pretende hacer teoria sobre los valores (para
eso estan los especialistas) sino que, simplemente, trataremos algunos aspectos que tienen
que ver con la educacion y la escuela.

Los valores impregnan el hecho educativo y lo orientan, estan presentes a lo largo y an-
cho del sistema educativo: las normas legales se fundamentan en unos principios y valores
que las instituciones escolares asumen y expresan en las diferentes dimensiones de su pla-
nificacion y sobre todo en su accién. A su vez estos valores reflejan las aspiraciones y necesi-
dades de la sociedad puesto que ésta pone grandes expectativas en la escuela y exige no ser
defraudada. Todas las elecciones que deben hacerse en educacion -desde los contenidos, la
metodologia, la formacion de los maestros- estan basadas en la visién que esa sociedad tiene
de “lo que vale la pena”, es decir, en un conjunto de valores''.

Antes de continuar es necesario reflexionar sobre la conceptualizacion de los mismos.

11 Silvia Schmelkes. Educacién en valores: hallazgos y necesidades de investigacién. Extraido el 25 de enero de
2009 desde educar.jalisco.gob.mx/04/4schmelk.html.
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La Real Academia Espanola define “valor”, desde la perspectiva filoséfica, como cua-
lidad que poseen algunas realidades, consideradas bienes, por lo cual son estimables. Para
Victoria Camps (1990) los valores —o virtudes- son algo adquirido hasta el punto de conver-
tirse en habito, algo querido por la voluntad y que acaba siendo, también, objeto de deseo.
Después de revisar varias definiciones, Gonzdlez Licini (1992, p.13) establece los siguientes
aspectos esenciales de los valores: a) son proyectos ideales de comportarse y de existir que el
ser humano aprecia, desea y busca; b) son opciones personales que se adquieren desde las
posibilidades activas de la voluntad; c) son creencias que se integran en la estructura del co-
nocimiento y d) son caracteristicas de la accién humana que mueven la conducta, orientan
la vida y marcan la personalidad.

De los aspectos anteriormente sefialados interesa resaltar tres: los valores se adquieren,
son deseables y deben traducirse en acciones. Los valores se adquieren en un proceso de
interaccién con los demas y en contextos diversos: familia, escuela y sociedad. La escuela
como institucion social no puede conformarse con equipar a las personas de conocimientos
e instrumentos sobre saberes cientificos y tecnoldgicos ya que esto no es suficiente para su
desarrollo personal y social; también debe ensefarles actitudes y valores que les sirvan para
orientar su vida, para convivir con los demas y para contribuir individual y colectivamente
a la consecucion de una sociedad mas justa y solidaria. “El aprender a convivir es, en si, un
resultado del proceso de escolarizacién que pretende socializar a los alumnos en valores
deseables y generalizables” (Campo 2001, p. 30). De esta manera los procesos educativos
se convierten en la llave para la inclusion social y la convivencia en nuestra sociedad (Valls
58).

En esta misma linea Victoria Camps (1994, p. 11) refiriéndose a la funciones de la edu-
cacién anade, a la de instruir o transmitir unos conocimientos, la de integrar a la persona
en la cultura humana universal. Para que esto sea posible es imprescindible inculcarle unos
valores éticos, unos valores humanos comunes a todas las culturas y a todos los tiempos.
Estas afirmaciones nos introducen en la siguiente cuestion que trata de reflexionar sobre qué
valores debe trasmitir la escuela y como llevarlo a cabo.

Qué y como ensenar los valores

Como hemos senalado nos centramos en la escuela, la educacién y los valores. La fun-
cién educadora de la escuela Ileva implicita la trasmision de valores. La sociedad espera que
la escuela forme a los nifos y a los jévenes para que sean personas instruidas, cultas, compe-
tentes (capaces de responder a los retos sociales, politicos y econémicos que se va marcando
la sociedad), educadas y poseedoras de unos valores que favorezcan la convivencia pacifica
entre los ciudadanos del mundo. Se espera que la escuela eduque para el presente y para el
futuro. En una sociedad de la informacién no se puede pensar de manera local ni para la in-
mediatez porque todo sucede muy rapidamente a lo largo y lo ancho del planeta. A la escue-
la se le exige que tenga vision de futuro y planifique para él cuando el futuro es mas incierto
que nunca. Estas expectativas en la educacion y la escuela y esta influencia reciproca de la
educacion y la sociedad es tan evidente que podemos observar como las leyes educativas
que se han ido sucediendo en Espafia en los Gltimos anos se justifican, entre otros motivos,
por la necesidad de adaptarnos a los cambios sociales politicos, econémicos, culturales, tec-
nologicos, etc.

Se podria deducir que existe una coincidencia entre los valores que vive y desea la so-
ciedad y los que el sistema educativo propone. Sin embargo, la experiencia nos demuestra
que hay un desajuste entre los valores que consideramos deseables y que debe transmitir la
escuela y aquéllos que imperan en la sociedad. Creemos que la educacién, aun teniendo en
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cuenta la realidad social debe ir mas alld, debe tener algo de utopia y situarse en el terreno
del deber ser, para ir avanzando hacia una escuela y una sociedad mas justa, equitativa y so-
lidaria y en la que imperen los valores democraticos.

Al respecto, y ahondando en las exigencias de la sociedad actual al sistema educativo,
Silvia Schmelkes' presenta los aspectos que deberia trabajar la escuela para conseguir, lo
que ella denomina, una poblacién altamente educada:

e Educada en el cuidado del medio ambiente.
* Educada para el consumo inteligente, moderado y critico
e Capaz de utilizar creativa y productivamente su tiempo libre.

e Con una fuerte identidad cultural y un equilibrado espiritu de nacionalismo, pero
educada en el respeto y la valoracién de la diversidad cultural.

* Educada en la democracia como forma de gobierno, pero sobre todo como forma de
vida.

* Profundamente conocedora y respetuosa de los derechos humanos, que valore la vida
y la paz, formada en la resolucion no violenta de conflictos.

e Creativa, capaz de entender — incluso de prever — los cambios y de adelantarse a ellos
para poderlos enfrentar con ventaja.

* Que sea capaz de resistir los embates de estructuras viciadas que demandas compor-
tamientos corruptos... lo que conduce a la necesidad de desarrollar en los educandos
el juicio moral.

Las exigencias de la sociedad tienen sus implicaciones en la escuela, puesto que deben
traducirse en metas u objetivos educativos.

Después de estas reflexiones es l6gico que nos preguntemos ;Qué valores debe ensenar
la escuela?

Esta pregunta nos introduce en otra consideracion: ;hay valores permanentes para todas
las épocas y todas las culturas? Victoria Camps (1994) opina que hay una serie de valores
universalmente consensuables, producto de la civilizacién y de mas de veinticinco siglos de
pensamiento, en los que se fundamentan los derechos humanos y las constituciones politi-
cas; valores como la libertad, la igualdad, la justicia, la paz,... valores bésicos que, aunque
abstractos y formales, pueden ser tomados como criterios y pautas de conducta fundamenta-
les en cualquier contexto y cultura. Estos valores y las normas morales que se derivan de los
mismos, entendidas éstas como las reglas que orientan las acciones tanto personales como
sociales, seguramente han existido siempre; la diferencia actual con los siglos pasados es que
ahora creemos que se deben aplicar a todos los hombres, de todos los paises y de todas las
culturas porque la condicién humana nos iguala a todos y no a unos pocos, como sucedia
antes.

Por su parte, Novak (1988) defiende que los valores de la sociedad cambian a medida
que evoluciona la misma, puesto que al surgir nuevos conceptos y avances de la ciencia,
aparecen también nuevos valores.

Estas dos posturas no son contradictorias, son complementarias; hay valores vinculados
a la naturaleza humana, a su dignidad, a sus derechos, deseables para todos que las dife-

12 Silvia Schmelkes (2002). Los valores de la educacién en el nuevo milenio. Extraido el 26 de enero de 2009
desde http://www.educoas.org/portal/docs/valores_educ_nuevomilenio.pdf
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rentes culturas han querido mantener y transmitir y, otros, que se han ido reconociendo a
medida que descubrimos y alcanzamos nuevos saberes sobre la realidad humana, social y
natural: la igualdad de sexos, la diversidad humana, el respeto al medio ambiente, el desarro-
[lo sostenible, etc.

Seguramente podemos hablar de valores universalmente aceptados, otros casi universa-
les porque las condiciones sociales y econémicas de los paises no dejan espacio para reco-
nocerlos y, otros mds bien culturales. Estos Gltimos, en una sociedad que se considera homo-
génea son facilmente reconocibles y aceptados. Sin embargo, en una sociedad multicultural
como la actual con mayor diversidad e inmigracion, los valores son también mas diversos y,
en ocasiones, divergentes.

En los centros y en las aulas se reproduce esa realidad que es necesario tener en cuenta
para evitar los prejuicios y la discriminacién que puedan surgir. El respeto y la tolerancia
son dos valores imprescindibles para unas relaciones en igualdad. “Un gran progreso es la
tolerancia, considerar que otras personas pueden tener costumbres distintas, otras creencias,
otras religiones, y no por ello hemos de tratar de imponerles la nuestra” (Deval, 2000, p. 82).

Por tanto, la escuela debe optar por transmitir unas normas morales minimas, unos valo-
res para todos que hagan posible la convivencia y dejara otros valores a la eleccion personal
del alumno. Esta es la opinién generalmente compartida por las personas que defienden una
escuela laica y aconfesional.

La funcién esencial de la educacion es conferir a todos los seres humanos la libertad
de pensamiento, de juicio, de sentimientos y de imaginacién que necesitan para que sus
talentos alcancen la plenitud y seguir siendo artifices, en la medida de lo posible, de su
destino (Delors 1996, pp. 106-107)

También en Jomtien 1990" hubo un pronunciamiento sobre la ensefanza y el aprendi-
zaje de los valores al defender la satisfaccion de las necesidades bdsicas de aprendizajes. En
el articulo 1, juntamente con el aprendizaje de las materias instrumentales, aparece el de los
valores' :

1. La satisfaccion de estas necesidades confiere a los miembros de una sociedad la
posibilidad y, a la vez la responsabilidad de respetar y enriquecer su herencia cultural, lin-
gliistica y espiritual comun, de promover la educacion de los demds, de defender la causa
de la justicia social, de proteger el medio ambiente y de ser tolerante con los sistemas socia-
les, politicos y religiosos que difieren de los propios, velando por el respeto de los valores
humanistas y de los derechos humanos cominmente aceptados, asi como de trabajar por la
paz y la solidaridad internacionales en un mundo interdependiente.

13 Declaracion Mundial sobre Educacién para Todos,1990. Articulo 1:”Satisfaccién de las necesidades basicas
de aprendizaje”. Jomtien, Tailandia, 5 al 9 de marzo.

14 Cada persona -nifio, joven o adulto- deberd estar en condiciones de aprovechar las oportunidades educativas
ofrecidas para satisfacer sus necesidades basicas de aprendizaje. Estas necesidades abarcan tanto las herramientas esen-
ciales para el aprendizaje (como la lectura y la escritura, la expresion oral, el cédlculo, la solucién de problemas) como
los contenidos basicos del aprendizaje (conocimientos tedricos y practicos, valores y actitudes) necesarios para que los
seres humanos puedan sobrevivir, desarrollar plenamente sus capacidades, vivir y trabajar con dignidad, participar ple-
namente en el desarrollo, mejorar la calidad de su vida, tomar decisiones fundamentadas y continuar aprendiendo. La
amplitud de las necesidades basicas de aprendizaje y la manera de satisfacerlas varfan segtin cada pafs y cada cultura y
cambian inevitablemente con el transcurso del tiempo.
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2. Otro objetivo, no menos esencial, del desarrollo de la educacion es la transmisién y
el enriquecimiento de los valores culturales y morales comunes. En esos valores asientan el
individuo y la sociedad su identidad y su dignidad.

La legislacion educativa, en Espaia, exige que los valores se hagan explicitos en el
Proyecto Educativo del Centro, para que sean conocidos y consensuados por la comunidad.
Cada escuela asumird unos valores minimos que tienen que ver con los derechos humanos,
otros que emanan de las necesidades y la cultura del contexto social inmediato y otros relati-
vos a la propia cultura del centro.

Sobre scomo se aprenden los valores y como se ensefan?, es importante comentar, en
primer lugar, que la moral es un conocimiento eminentemente practico que se aprende ha-
ciendo y cada persona, al igual que construye sus conocimientos, va conformando su moral
a partir de las ensefianzas y actitudes de los otros, de su propia experiencia, de sus decisiones
y de sus reflexiones. Es decir que la moral como otros aprendizajes es de construccion pro-
pia, pero necesita ser ensefiada a través del analisis y reflexion sobre acontecimientos histori-
cos y presentes, a través de documentos (las Constituciones, la Declaracién de los Derechos
Humanos, etc.).

;Coémo van a trasmitirse valores morales o ciudadanos sin recurrir a informaciones
histdricas, sin dar cuenta de las leyes vigentes, y del sistema de gobierno establecido, sin
hablar de otras culturas y paises, sin hacer reflexiones tan elementales como se quieran
sobre la psicologia y la fisiologia humanas o sin emplear algunas nociones de informacion
filosofica? (Savater, 1997, p. 47).

Pero sobre todo se transmiten mediante las relaciones, experiencias y modos de vida
que se observan en los contextos educativos en diferentes momentos y espacios.

En la escuela, ademas de la dimensién académica y la dimension organizativa, visibles
y explicitas, que configuran la estructura formal del centro, estan presentes otras dimensiones
encubiertas no menos importantes (aunque no se les reconozca)'® que influyen de manera de-
cisiva en el alumno, como son: la cultura, el poder, las relaciones, las creencias, los valores,
las actitudes de respeto, valoracion y aprecio, la justicia y la equidad, etc., que configuran el
clima o la cultura del centro y del aula. En este ambiente los estudiantes construyen su forma
de ser y su propia identidad. Las acciones y las omisiones en educacién no son neutrales y
los contenidos que se transmiten tampoco.

Siempre que logramos ensefiar nuevos conocimientos estamos necesariamente influ-
yendo en los valores de los estudiantes. El prestar atencién al efecto que tiene sobre los va-
lores de los estudiantes los nuevos conocimientos y el contexto emocional del aprendizaje
constituye un reto para los educadores. Ignorar estos aspectos es ir a ciegas, influyendo a
menudo en los valores de una manera socialmente poco deseable... tanto para las personas
que lo sufren como para el conjunto de la sociedad (Novak. 1988, p. 109).

El papel del maestro, sus actitudes, sus creencias, sus valores y sus expectativas son
muy importantes en la formacion del alumno:

los maestros hacen mucho mas que ensefiar al nifio una serie de cosas en el terreno intelec-
tual o social ya que su propia conducta y la forma en la que estan organizadas las activida-
des en la escuela estan influyendo en la conducta del nifo (Delval, 1983, p. 73).

15 Se acepta en la escuela la existencia de un curriculo explicito y un curriculo oculto o implicito.
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La presencia y la tarea de los educadores es tan importante que consideramos ineludible
sefalar la distancia que existe a veces entre lo que se cree ensefar y lo que verdaderamente
se trasmite, entre el modelo humano que se dice perseguir con la educacion y el se expone
en la escuela por parte de los adultos. Es necesaria la congruencia y coherencia en el hecho
educativo. Se debe recurrir a la reflexién sobre las practicas y las creencias, sobre lo que se
dice y lo que se hace, no olvidemos que el maestro es un modelo a seguir para el alumno. El
docente debe aprovechar los sucesos y problemas que van surgiendo en el centro, en el aula
y en el contexto inmediato para tratarlos, discutirlos y resolverlos con los alumnos.

Por otra parte hay que afiadir que en los curriculos y en las propuestas de la administra-
cién educativa para el tratamiento de los valores en la escuela no hay una apuesta clara sobre
la metodologia a seguir; seria necesario que cada centro decidiera no sélo sobre los valores
a transmitir sino también sobre las estrategias a utilizar teniendo como criterio el favorecer
la adquisicién auténoma vy critica de los mismos por parte de los alumnos al objeto de evitar
adoctrinamientos futuros, fanatismos y dogmatismos. Porque, si bien los valores son definidos
a nivel personal, el proceso para llegar a la definicién es necesariamente social e involucra
andlisis, reflexion, planteamientos de alternativas, revision de consecuencias, procesos que
s6lo adquieren la riqueza necesaria cuando se realizan en un contexto de discusién respe-
tuosa y dialogo constructivo con los padres y con el maestro’®.

Tampoco podemos olvidar el papel de la familia y la sociedad en la educacién en va-
lores. Los padres, los amigos, el contexto social y los medios de comunicacién transmiten
modelos de ser y estar. La escuela debe tenerlos en cuenta e interactuar con ellos para co-
nocer su influencia y compartir metas, si es posible. La formacién en valores de las nuevas
generaciones es responsabilidad de todos y no sélo de la escuela a la que se culpa cuando
se buscan responsables. Entre los valores que proponen unos y otros hay discrepancias, que
trataremos en el punto siguiente.

La crisis de los valores

Generalmente cuando se hace referencia a la crisis de valores, ésta se entiende como
una pérdida, como una involucién, como una amenaza a nivel social. Se siente que los
valores tradicionales se han perdido mientras surgen otros nuevos que no convencen a los
mayores. Se piensa que los jovenes no tienen referentes morales, que sus conductas son
reprobables, que han perdido el norte y que la sociedad camina por derroteros inciertos.
Este sentimiento y esta situacion no son nuevos. Delors (1996) comenta cémo en el informe
Aprender a ser (1972'7) se manifestaba un temor a la deshumanizacién del mundo vinculada
a la evolucion tecnoldgica, temor que se vincul6 después al poder adquirido por los medios
de comunicacién y que preveia que se mantendria en el siglo XXI. Hay otras interpretaciones
mas optimitas de las situaciones de crisis; Victoria Camps (1994) afirma que los valores éticos
siempre han estado en crisis y que reconocer la crisis es reconocer la distancia entre lo que
es y lo que deberia ser. El hacer consciente esa situacion es el primer paso de un camino para
el cambio.

En las reflexiones personales percibimos la distancia entre lo que es y lo que deberia
ser, entre lo que pensamos y lo que hacemos, entre lo que vivimos y lo que defendemos. Lo
que predomina en la sociedad, las metas que persiguen muchos jévenes tienen poco que ver
con lo que la escuela cree que ensefa e inculca. La escuela responsabiliza a la familiay a la

16 Silvia Schmelkes. Educacién en valores: hallazgos y necesidades de investigacion Extraido el 2 de febrero de
2009 desde educar.jalisco.gob.mx/04/4schmelk.html.
17 Edgar Faure y otros (1972). Aprender a ser. UNESCO.
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sociedad de las conductas reprobables, de la falta de motivacion hacia la cultura y el saber,
de la falta de disciplina, del interés excesivo por el tener y poseer bienes materiales, etc. A
su vez, la familia y la sociedad critican a la escuela porque no ensefa, no prepara para el
desempeno de un rol social, no educa y no forma al alumno para ser un buen ciudadano.
Lo cierto es que los valores de la sociedad actual distan de aquéllos que la escuela ensefa o
cree que ensena.

Pérez Gémez (1998, pp. 115-126) seiala como valores de la sociedad postmoderna que
se imponen en el proceso de socializacion de los jovenes, los siguientes:

- Eclecticismo acritico y amoral. Primacia del pensamiento Gnico, amorfo y débil.

- Individualizacién y debilitamiento de la autoridad.

- Importancia trascendental de la informacién como fuente de riqueza y poder.

- Mitificacién cientifica y desconfianza en las aplicaciones tecnolégicas.

- La paraddjica promocion del individualismo exacerbado y del conformismo social.

- La obsesion por la eficiencia como objetivo prioritario y que aparece como sinébnimo
de calidad.

- Concepcion ahistorica de la realidad.
- La primacia de la cultura de la apariencia
- El imperio de lo efimero en el paraiso del cambio

- Mitificacién del placer y de la pulsién como criterios incuestionables del comporta-
miento correcto.

- Culto al cuerpo y mitificacion de la juventud

- La emergencia y consolidacion de los movimientos alternativos (feminismo y ecolo-
gismo)

Termina el autor este interesente y pesimista retrato de la realidad indicando que esta
cultura social esta presente en la escuela y que es necesario conocer su influencia para poder
actuar con el fin de facilitar un desarrollo auténomo a las personas.

A su vez, en estudios e investigaciones recientes sobre jovenes espanoles realizadas por
Javier Elzo (2005) '® para la Fundacién Santamaria sobre una muestra de chicos de ambos
sexos entre los 18-25 afos en las ciudades de Madrid, Sevilla y Barcelona sobre los rasgos
que caracterizan a los jévenes se obtuvieron los siguientes resultados:

59,8 % Consumistas 24,8 % Poco sentido del sacrifico
54,1 % Rebeldes 22,5 % Solidarios

38,3 % Pensando sélo en el presente 20,3 % Tolerantes

34,1 % Independientes 20,3 % Trabajadores

31,0 % Egoistas 13,4 % Generosos

26,7 % Poco sentido del deber 11,4 % Maduros

25,5 % Leales en amistad

Tabla 1. Rasgos que caracterizan a jévenes espanoles

18 En Javier Elzo. Informe Jévenes Espanoles 2005. Extraido el 2 de febrero de 2009 desde http://argijokin.blogcin-
dario.com/2006/04/03210-javier-elzo-presenta-el-informe-jovenes-espanoles-2005-de-la-fundacion-santa-maria.html.
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Con todos estos datos cabe preguntarse ;qué influencia tiene la escuela en la educacién
de los jovenes? El mismo autor en una entrevista' responde, partiendo de los resultados de
sus investigaciones, que los agentes que mas influyen en la formacion de los jévenes espaio-
les son, por este orden: los padres, los grupos de amigos, los medios y ,s6lo en cuarto lugar,
la escuela.

El sistema educativo y los valores inclusivos

En Espana, las distintas leyes educativas han contemplado la necesidad de inculcar a los
alumnos, a través de los procesos de ensefianza y aprendizaje, un conjunto de valores que se
consideran importantes para su desarrollo personal y social y para el progreso de la sociedad.
Esos valores impregnan el espiritu de las leyes y se encuentran implicitos en su filosofia. Pero
no es hasta la Ley de 1990, la LOGSE* cuando de manera explicita se incorporan, por una
parte al curriculum en cada una de las areas formando un bloque de contenidos que se deno-
minaba “normas, actitudes y valores” y, por otra, mediante las areas transversales referidas a
distintos topicos que debian ser tratados en el desarrollo de las diferentes areas curriculares?'.
Hay que sefalar que esta aportacion e inclusion al curriculo fue debatida por los distintos
sectores de la comunidad educativa, ya que por primera vez se hizo visible una parte del cu-
rriculo que, de forma implicita pero oculta, siempre estuvo presente en las normas educativas
y en el quehacer de los centros.

El tema de los valores siempre es discutido a nivel general, desde las autoridades guber-
namentales, los centros educativos, los profesores y las familias; también la Iglesia catélica y
los sindicatos intervienen con opiniones encontradas. Es un debate que suscita mucha con-
troversia. Se discute la legitimidad de las propuestas; para unos el Estado es competente para
incluir en el curriculo, de forma obligatoria, contenidos referentes a la moral y los valores vy,
para otros, eso supondria un adoctrinamiento de los ciudadanos. También se defiende que es
la Iglesia la depositaria de la moral y que se debe impartir a través de la materia de Religion
en los centros escolares; para otros, es la familia la responsable de esa formacién, porque es
la primera educadora y a la que le corresponde decidir y ensefar la moral a sus hijos. Este
debate sigue vivo en Espafia, por la inclusién en el curriculo de la materia de Educacion para
la Ciudadania y los Derechos Humanos, en la que segun la ley se prestard especial atencién
a la igualdad de derechos entre hombres y mujeres y cuyo contenido versa sobre las relacio-
nes interpersonales y sociales, la vida en la comunidad y en la sociedad fundamentada en
los valores de respeto, tolerancia, solidaridad, justicia, igualdad, ayuda mutua, cooperacién
y cultura de la paz. Esta asignatura ha sido recurrida ante los tribunales por varias familias y
sigue creando polémica en algunas Comunidades Auténomas.

Como ha quedado expuesto en otro punto, la nueva Ley de Educacién en Espana exige
que los centros elaboren y aprueben su Proyecto Educativo; proyecto que debe recoger de
forma expresa los principios y valores que van a orientar las actividades, las relaciones y la
vida de esa comunidad educativa asi como el tratamiento que en las diferentes areas tendra
la educacioén en valores.

Del Preambulo de dicha ley pueden extraerse los principios y valores en los que se sus-
tenta la misma y que se recoge de forma mas exhaustiva en el articulo 1.

19 Extraido el 2 de febrero de 2009 desde http://www.humanizar.es/formacion/revista/2005/may-jun/entrevista.

20 Ley Orgdnica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo

21 Educacioén para la paz, Educacion para la salud. Educacion sexual, Educacién ambiental, Educacion del con-
sumidor, Educacion para la igualdad de oportunidades de ambos sexos, Educacion vial, Educacién Moral y civica.
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Art. 1. El sistema educativo espafiol, configurado de acuerdo con los valores de la
Constitucion y asentado en el respeto a los derechos y libertades reconocidos en ella, se
inspira en los siguientes principios:

a) La calidad de la educacién para todo el alumnado, independientemente de sus con-
diciones y circunstancias.

b) La equidad, que garantice la igualdad de oportunidades, la inclusién educativa y la
no discriminacién y actde como elemento compensador de las desigualdades personales,
culturales, econémicas y sociales, con especial atencién a las que deriven de discapacidad.

¢) La transmision y puesta en practica de valores que favorezcan la libertad personal,
la responsabilidad, la ciudadania democratica, la solidaridad, la tolerancia, la igualdad, el
respeto y la justicia, asi como que ayuden a superar cualquier tipo de discriminacion.

En el articulo 91, al referirse a las funciones del profesor, también se abordan los valores
que deben presidir sus actividades:

Art. 91.1. Las funciones del profesorado son, entre otras, las siguientes:

e) La atencién al desarrollo intelectual, afectivo, psicomotriz, social y moral del alum-
nado.

g) La contribucién a que las actividades del centro se desarrollen en un clima de respe-
to, de tolerancia, de participacion y de libertad para fomentar en los alumnos los valores de
la ciudadania democratica.

Cabe senalar que la inclusion y la no discriminacién estan presentes en todo el texto
legislativo y dedica apartados a aquellos alumnos que por motivos académicos, bajo rendi-
miento, dificultades de aprendizaje, discapacidad, alumnos extranjeros, altas capacidades,
pueden verse discriminados. Las actuaciones educativas se regiran por los principios de nor-
malizacion e inclusién. Por tanto, estos principios y los arriba expuestos son los que se consi-
deran imprescindibles en la accién educativa de los centros escolares en el Estado Espafol.

Por su parte las escuelas con orientacion inclusiva se asientan en tres pilares basicos: la
participacion activa de todos sus miembros (profesores, alumnos, familias, entorno social...)
en la elaboracion y desarrollo del proyecto educativo, la constitucién de una comunidad edu-
cativa y el sentimiento de cada uno de pertenencia a la misma. Entre sus objetivos figuran:
que nadie se sienta excluido, educacién de calidad para todos, rendimiento éptimo de cada
uno, reconocimiento y valoracién de sus logros y eliminacion de las barreras al aprendizaje
y la participacion. Estas escuelas se definen como escuelas democraticas y participativas que
contribuyen al desarrollo de la sociedad democratica, se fundamentan sobre valores sélidos
enraizados en la comunidad que se manifiestan en las acciones de la misma, valores tales
como equidad, participacion, comunidad, compasion, respeto por la diversidad, honradez,
derechos, alegria y sostenibilidad y libertad (Booth, 2006).

Ademads de estos valores que apunta el autor como propios de las escuelas inclusivas, de
la lectura del Index for Inclusion* traducido al castellano como La Guia para la evaluacion
y mejora de la educacion inclusiva, en la dimensién Culturas, orientada hacia la creacion de
una comunidad inclusiva, acogedora y colaboradora, se pretende también desarrollar en la
escuela valores inclusivos. De la lectura de la seccién 2, de dicha dimensién: Establecer va-
lores inclusivos pueden extraerse otros valores, también basicos, como colaboracién, apoyo,
ayuda, aceptacion y tolerancia.

Cada escuela debe definir sus valores; esta tarea requiere didlogo, reflexion, debate y
consenso. Los valores gufan las acciones y las practicas educativas. Los valores son la base de

22 Tony Booth y Mel Ainscow. Extraido el 20 noviembre de 2008 desde http:/inclusion.org.uk.
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todas las actuaciones y planes de accién, de todas las practicas en las escuelas y de todas las
politicas que modelan las practicas (Booth, 2006).

A continuacion se presenta un cuadro comparativo de los valores anteriormente sefala-
dos al que afiadimos otros propuestos para el siglo XXI por varios autores y que argumentan
a través de un amplio repertorio bibliogréfico.”

LOE Escuela Inclusiva Valores para el S.XXI
Libertad Libertad Libertad

Calidad

Equidad Equidad

Responsabilidad Compromiso
Igualdad Igualdad

Solidaridad

Tolerancia Tolerancia

Respeto Respeto por la diversidad Diferencia

Justicia

Participacién

Participacién

Ciudadania democraética

Ciudadania democrdética

Civismo/ Democracia

Honradez

Compasién

Derechos

Alegria
Sostenibilidad

Colaboracion

Sostenibilidad
Cooperacién
Sensibilidad
Utopia

Colaboracion

Tabla.2. Sintesis comparativa de valores inclusivos

Observamos que hay valores coincidentes en los tres andlisis y pensamos que aquellos
que no aparecen como comunes podrian ser también defendidos y asumidos por las otras
propuestas. Llama la atencion como en esta relacién junto con valores tradicionales se han
sumado otros de muy reciente incorporacién a nuestra cultura, o menos convencionales: a)
la sostenibilidad, valor emergente a raiz de los informes sobre el calentamiento global y los
desastres ecoldgicos; b) la alegria que es importante vivirla y trasmitirla aunque a veces los
agobios de programas inacabados, la sensacion de tiempo perdido, la burocracia apremian-
te, ahogan la misma; c) la honradez; d) la utopia, el pensar que un proyecto, una educacién
diferente, una escuela distinta puede hacerse realidad empuja y anima a buscar otras formas
de hacer y de vivir. Se podria anadir la prudencia tan necesaria como escasa.

Finalmente, para concluir este apartado, esperamos que se cumplan los deseos de De-
lors (1996, p. 106) para el siglo XXI cuando afirma que “debemos dotar a cada cual de fuer-
zas y puntos de referencia intelectuales permanentes que le permitan comprender el mundo
que les rodea y comportarse como un elemento responsable y justo”. Desde nuestro punto
de vista el autor resume en dos los valores basicos, fundamentales y permanentes que debe
perseguir la educacién: responsabilidad y justicia.

23 Carrillo, 1. (coord.) (2005). Diez valores para el siglo XXI. Barcelona: CISSPRAXIS
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LA ACOGIDA EN LOS CENTROS/ AULAS DE ACOGIDA

Siguiendo el planteamiento presentado en la introduccion de este capitulo y una vez ex-
puesta la reflexion sobre los valores, trataremos en este apartado la manera en que los centros
gestionan la respuesta educativa a los alumnos que se incorporan a la escuela en situacion de
desventaja.

Acoger significa** admitir en su casa o compania a alguien; servir de refugio o albergue;
aceptar, aprobar; recibir con un sentimiento o manifestacién especial la aparicién de perso-
nas o de hechos; proteger y amparar. Son sinénimos del término, otros como asilar, atender,
cobijar, guarecer, recoger, refugiar, favorecer y auxiliar. Desde la Educacién Inclusiva la aco-
gida afecta a todos, sin excepcion, sean alumnos, padres, profesores, o cualquier miembro de
la comunidad. Sin embargo, la mayoria de las experiencias y de las acciones por parte de la
administracion educativa y de los centros se han focalizado en los alumnos, y especialmente
en los inmigrantes; esta es la razén por la cual nuestras reflexiones se centran en este dmbito
de la acogida®

La Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales: Acceso y Calidad
aprobada por aclamacién en Salamanca (Espana), el dia 10 de Junio de 1994, proclamé que
las escuelas ordinarias con una orientacion integradora representan el medio mas eficaz para
combatir las actitudes discriminatorias, crear comunidades de acogida, construir una socie-
dad integradora y lograr la educacion para todos.

En principio, las Aulas de Acogida o los Programas de Acogida estan destinados a to-
dos los alumnos, pero especificamente a aquéllos que por sus condiciones particulares se
incorporen al contexto educativo en inferioridad de condiciones respecto al resto: alumnos
inmigrantes, en desventaja personal y/o social, procedentes de otras culturas, lenguas....y
que necesitan mas apoyos y recursos para adquirir competencias y alcanzar niveles 6ptimos
de éxito académico y de calidad en sus aprendizajes.

La escuela es un espacio de contacto obligatorio entre personas de distintos origenes y
se reitera continuamente su capacidad integradora ante el debilitamiento de otros espacios
relacionales y de socializacion, y lo es de forma especial para la poblacién inmigrante. La
forma en la que se plantea la acogida a los alumnos inmigrantes tiene mucho que ver con
la concepcién de diversidad y de desigualdad, asi como de lo que se espera de la escuela al
respecto (Carrasco, 2008). La acogida del alumnado no es una tarea encomendada dnica-
mente a un profesional especifico al igual que disponer de un tutor responsable del aula de
acogida suponga pensar que el resto del claustro se desentienda de esta funcién. No puede
haber una buena acogida en un centro que no sea acogedor, ya que la palabra acoger conlle-
va una implicacién de actitud afectiva. Las ideas de recibir, admitir y aceptar envuelven otras
como las de conocer y querer*.

Para dar respuesta a esta realidad, los distintos paises y administraciones educativas han
organizado diferentes modalidades de atencion: Programas de Acogida/Aulas de Acogida
dentro de los colegios y los Espacios de Bienvenida Educativa (EBE) fuera de los centros y que
incluyen también a las familias.

24 Segln la Real Academia de la Lengua.

25 Los centros educativos que funcionan como Comunidades de Aprendizaje prestan una especial atencién a
acoger al profesorado y a las familias de nueva incorporacion al centro.

26 Francesc Carbonell y Joaquim Arenas en Plan para la Lengua y la Cohesién social. Educacién e inmigracién.
Generalitat de Catalunya, en junio 2007. Localizable en http://www.xtec.es/lic/intro/documenta/anexo1_aulas.pdf
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Asi, al respecto, en el Articulo 79 de la LOE en la seccién correspondiente a Programas
Especificos, se indica que:

1. Corresponde a las Administraciones educativas desarrollar programas especifi-
cos para los alumnos que presenten graves carencias linglisticas o en sus com-
petencias o conocimientos bdsicos, a fin de facilitar su integracién en el curso
correspondiente.

2. El desarrollo de estos programas sera en todo caso simultdneo a la escolariza-
cién de los alumnos en los grupos ordinarios, conforme al nivel y evolucién de
su aprendizaje.

3. Corresponde a las Administraciones educativas adoptar las medidas necesarias
para que los padres o tutores del alumnado que se incorpora tardiamente al sis-
tema educativo reciban el asesoramiento necesario sobre los derechos, deberes
y oportunidades que comporta la incorporacion al sistema educativo espafiol.

Los Programas de Acogida son también una estrategia para favorecer la convivencia en
los centros ya que se trata de educar en valores y ensenar procedimientos para resolver con-
flictos: es un recurso para trabajar en los centros la diversidad y la interculturalidad. En el Plan
Marco de Atencién a la Diversidad que establecen las diferentes Consejerias de Educacion
segin Comunidades Auténomas (CCAA) figura, entre los planes especificos el Plan de Acogi-
da para el Alumnado Inmigrante donde se recogen Orientaciones para su escolarizacién con
el fin de ofrecer a los centros una perspectiva adecuada a su llegada al sistema educativo.

Los paises de nuestro entorno aplican politicas y modelos de escolarizacion diversos
para acoger y atender al alumnado de origen extranjero. Segun el informe de Eurydice publi-
cado en septiembre de 2004%” la mayor parte de los esfuerzos se dedican a asegurar la adqui-
sicion de las lenguas vehiculares como medio para hacer efectivo el derecho a la educacion
entendida como el acceso al curriculo. Para llevar a cabo este proceso, Carrasco (2008)
muestra la manera de enfocarlos.

En los paises escandinavos y en el Reino Unido se organizan diferentes apoyos dentro
de las aulas ordinarias y, en algunos casos, se dispone de programas bilingties variados, re-
forzandose ademas la lengua familiar del alumno. Sin embargo, en Alemania o Grecia se
dispone de aulas y grupos “de transiciéon” que pueden tener a los alumnos escolarizados en
aulas propias durante un tiempo (entre meses y un curso escolar). El resto de paises que apa-
recen en el informe oscilan entre estas dos estrategias.

En cuanto a otros elementos relacionados con el reconocimiento multicultural, como
la consolidacién de la lengua materna, la Comisién Europea se pronuncia a su favor ya que
permite un sentido positivo de identidad, ademds de desarrollar habilidades de aprendizaje
multilinglie. Desde este enfoque, Gnicamente Suecia garantiza el derecho del alumno a reci-
bir clases en su lengua materna si los padres inmigrantes lo desean. En un conjunto de paises
con fuerte tradicién inmigratoria (Francia, Luxemburgo, Austria, Finlandia, Suecia y el Reino
Unido) se incluyen las lenguas de origen como asignaturas optativas en el curriculo ordina-
rio de algunas escuelas. De hecho, sélo Luxemburgo desarrolla un planteamiento educativo
multilingtie (al menos en Educaciéon Primaria), donde todo el alumnado se beneficia del va-
lioso potencial educativo de su propio y variado conocimiento en la escuela.

En Espana existen multiples experiencias sobre Programas de Acogida en distintas Co-
munidades Auténomas y correspondientes a diferentes escuelas, unos de corte mas reglado y
otros desde un enfoque mas inclusivo. Presentamos y comentamos algunos ejemplos.

27 Integrating immigrant children into schools in Europe. EURYDICE.
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La Comunidad de Asturias?® con su propuesta de programa busca una respuesta a los
nuevos retos que plantea la pluralidad cultural en las aulas ya sea mediante el asesoramiento
directo, la propuesta de materiales y recursos o actividades de formacién para el profesora-
do, con el objetivo de crear las condiciones 6ptimas para una buena acogida al alumnado
llegado de otros paises y también preparar a todos los alumnos para vivir en una sociedad
culturalmente cada vez mds diversa.

Entre los materiales para el desarrollo del Programa, destacan “Las orientaciones para
la Acogida Sociolingiiistica de alumnado inmigrante”?. Este documento intenta dar a los
centros pautas y propuestas de actuacién que les permitan concretar su propio Programa de
Acogida al alumnado inmigrante. También ofrece sugerencias sobre las actuaciones a llevar
a cabo en la escolarizacién de este alumnado y unas consideraciones didacticas y metodo-
l6gicas generales sobre la ensenanza aprendizaje del espafol como lengua extranjera. Se
esquematiza mas abajo.

Es un documento que se debe redactar en el
marco del Programa de Atencién a la Diversidad
del centro. En él se concretan un conjunto de me-
didas o de actuaciones a desarrollar en el centro
Definicién Programa Acogida con el fin de facilitar el proceso de escolarizacién,
la adaptacién y la integracion de los alumnos
inmigrantes al entorno escolar. El centro decidira
la necesidad o no de aplicarlo en cada caso con-
creto.

Atender a las necesidades comunicativas del
alumnado inmigrante, garantizando un tratamiento
intensivo del Espafiol como Lengua Extranjera (en
adelante ELE), y dando siempre prioridad al nivel 0
de Espafiol.

Ayudar al alumno/a nuevo a que comprenda el
funcionamiento del centro, a que conozca las nor-
Objetivos de un Programa de Acogida mas, los espacios y la organizacién, a fin de que
se integre plenamente en él, y a que se adapten
también a él sus compafieros y companeras y los
profesores y profesoras.

Favorecer en el centro un clima de conviven-
cia, respeto y tolerancia, potenciando los valores
que la multiculturalidad aporta a toda la comuni-
dad escolar

Reparto de tareas y responsabilidades (Equipo
Directivo, Orientacién, Tutores/as, Profesores/as,

Companeros/as).
Formas de organizar espacios y tiempos.
Elementos: Sistema de refuerzo educativo, estableciendo
Actuaciones en el centro educativo como se va a llevar a cabo el aprendizaje intensivo
de la lengua.

Elaboracién, seguimiento y actualizacién de
las adaptaciones curriculares.
Criterios de adscripcion al grupo

28 Extraido el 12 de enero de 2009 desde http://web.educastur.princast.es/proyectos/acogida/index.htm
29 Autores: Ana Maria Turiel Pintado y Jorge Santomé Nufez.



ESCUELA INCLUSIVA: VALORES, ACOGIDA Y CONVIVENCIA 101

Material y recursos didacticos a utilizar para el
aprendizaje de ELE.

Criterios de evaluacion especificos.

Protocolos que ayuden a la evaluacién inicial
y a la elaboracion de programas adaptados a las
diferencias individuales

Actuaciones en el aula.

Recogida de informacién sobre el alumno o
alumna.

Informacién a facilitar sobre el sistema educa-
tivo y el centro

Actuaciones a llevar a cabo con la familia

Valoracién de su escolarizacion previa y de sus
habilidades bésicas en lecto-escritura y matemati-
cas.

Determinacion de su nivel de competencia
en espanol y de posibles necesidades educativas
especificas.

Actividades encaminadas a facilitar su integra-
cién escolar y afectiva

Actuaciones concretas con el alumno/a

Coordinacion con los servicios sociales del en-
Actuaciones fuera del centro educativo torno y ONGS que den respuesta complementaria
a las necesidades de este colectivo.

Tabla 3. Sintesis sobre los diferentes elementos del Programa de Acogida (Asturias).

Por lo que respecta a la atencién directa a los alumnos, ésta se lleva acabo en muchos
casos en un aula especifica, denominada, por lo general, Aula de Acogida, aunque existen
otras denominaciones. Sin embargo, queremos resaltar que en las escuelas que se identifican
como Comunidades de Aprendizaje y en aquellas que trabajan desde la filosofia de la inclu-
sién (a través del Index de Booth y Ainscow) no se habla de aulas de acogida (puesto que no
existen), ya que la acogida a todos los alumnos, también a los extranjeros, es un principio
bdsico. Asi se constata en su Proyecto Educativo.

Se ofrece un cuadro sintesis con caracteristicas y destinatarios por las que optan distintas
administraciones educativas espanolas.

CATALUNA: Los alumnos que asisten al aula de acogida, tienen un nivel inferior al que les correspon-
deria (funcionan 1.174 aproximadamente).

COMUNIDAD DE MADRID: Las “aulas de enlace” para alumnos de Primaria y ESO de centros publi-
cos y concertados, cubren el aprendizaje de espafol y los desfases curriculares. En ellas permane-
cen un maximo de nueve meses, hasta incorporarse totalmente a un grupo ordinario. Un servicio
itinerante de apoyo y asesoramiento facilita la incorporacién educativa si los alumnos llegan con el
curso iniciado, ademas del programa de monitores y mediadores orientado al refuerzo educativo
individualizado.

ANDALUCIA: Si no dominan el espafiol, los nifios permanecen durante periodos del horario lectivo en
alguna de las 290 Aulas de Adaptacion Lingiiistica, fijas o itinerantes, que responden a un programa
de acogida y aprendizaje del idioma. Esto se alterna con la asistencia a las clases ordinarias junto al
resto de companeros, mientras que el centro proporciona refuerzo educativo en las materias que se
necesite.
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COMUNIDAD VALENCIANA: Desarrolla el Programa de Acogida en mds de un centenar de centros
para la integracién linglistica e insercion en el sistema educativo de forma adecuada a la edad del
inmigrante. Es una medida de apoyo temporal destinada al alumnado de nueva incorporacién con
retraso en la escolarizacién o desconocimiento de los idiomas oficiales

ASTURIAS: Cada centro concertado debe reservar dos plazas por aula para extranjeros, existen también
aulas de acogida, tutores especificos y tres aulas de inmersién lingliistica, a la vez que estos estu-
diantes asisten a los centros ordinarios para no quedar desvinculados del sistema educativo.

LA RIOJA: Centros dotados con profesorado de apoyo; se llevan a cabo programas de acogida para el
alumnado de nueva incorporacion, con grupos de apoyo, ayuda en lengua castellana o grupos de
compensacion y medidas de apoyo individualizado. El alumnado extranjero se escolariza de acuer-
do con su edad y competencia curricular.

MURCIA: Quienes lo necesitan pasan unas horas en las Aulas de Acogida, pero tampoco estan escola-
rizados por separado.

ARAGON: Existen cursos de formacién intercultural del profesorado, tutores de acogida y aulas de es-
panol.

NAVARRA: Obijetivos. Sensibilizar a la comunidad educativa, acogida a la familia, evaluacién inicial
del alumno y adscripcién, acogida al alumno en el aula, acceso al curriculo, organizacién (grupos
flexibles, etc.), desarrollo de competencias interculturales, estrategias metodoldgicas...

CANTABRIA: En el Plan de Interculturalidad se especifican los objetivos que se pretenden conseguir en
relacién con los alumnos, los profesores, las familias y otras instituciones.

CASTILLA Y LEON: Las aulas ALISO o aulas de adaptacion son una medida transitoria (estancia no
superior a tres meses) para que el alumno adquiera un nivel basico de comunicacién en el ambito
escolar.

TODAS las CCAA han suscrito con el Ministerio de Educacion, Politica Social y Deportes los programas
PROA, de apoyo y refuerzo para estudiantes con dificultades de Primaria y ESO, entre ellos los in-
migrantes.

Tabla 4. Sintesis sobre modalidades de Acogida en algunas CCAA

En Catalufia, ante los numerosos alumnos inmigrantes, el Departamento de Educacién
puso en funcionamiento, en el curso 2004-2005, las Aulas de Acogida como una respuesta
al nuevo reto educativo. Su creacion implicé profesorado extra, dotacién informatica con los
programas adecuados y adquisicion de material didactico, formacion especifica para el tutor
del aula y para los profesionales que interviniesen en este proceso (a cargo de los asesores y
asesoras de lengua, interculturalidad y cohesién social —LIC- que el Departamento de Edu-
cacion tiene en toda Cataluna® dentro de los servicios educativos). En 2007, el Plan para la
Lengua y la Cohesion social, definio las Aulas de Acogida como un espacio abierto, flexible
y dindmico para atender al alumnado recién llegado justificando que el contexto mas nor-
malizador para cualquier alumno es el aula de referencia y su grupo de companeros. En esta
linea, Vila, Parera y Serra®' manifiestan que el lugar por excelencia para desarrollar el conoci-
miento de la lengua es el aula ordinaria, por lo que se hace necesario un sistema de acogida
que acelere la adquisicion de las herramientas lingiisticas basicas para poder incorporarse al

30 Mas de 200 en el curso 2006-2007.
31 Plan para la Lengua y la Cohesion social en Cataluna. Generalitat de Catalunya. Introduccion.
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aula activamente. Se propone que la estancia de un alumno en el Aula de Acogida no supere
los 2 afios, ya que debe ser un recurso transitorio. Por ello, cada centro debe planificar las
estrategias organizativas y metodoldgicas que mejor se adapten a su realidad.

Otros Proyectos de Acogida

Por su singularidad y novedad incluimos, aunque sea de manera breve, las experiencias
de acogida fuera del contexto escolar llevadas a cabo en Murcia y Reus-Vic (Catalufia).

Un equipo de profesores de Murcia disefi¢ y puso en practica un plan para atender a
alumnos de una escuela en horarios anteriores y posteriores a su entrada y salida del centro,
ofreciendo una atencién especifica, por parte de profesionales cualificados®, a los nifos
que pasaban mucho tiempo solos al trabajar los padres fuera de la ciudad; practicamente la
totalidad de ellos eran inmigrantes que dejaban a sus hijos con personas sin cualificacion y
en unas condiciones que no favorecia la atencién, cuidado, desarrollo y motivacion de los
ninos.

Los Espacios de Bienvenida Educativa

Creados en dos zonas de Catalufa (Vic y Reus**) en el curso escolar 2008-2009 para dar
respuesta a las familias e hijos de inmigrantes que llegaban a la ciudad.

En una nota difundida por la Agencia EFE - Madrid (23/08/2008)** referida a la situacion
en Espana, se lee:

Integrar cada ano a miles de nuevos alumnos de origen inmigrante (mas de 85.000 el
curso 2007-2008) de nacionalidades de los cinco continentes, a veces sin saber espafiol
y con un nivel académico inferior al supuesto para su edad, puede ser un quebradero de
cabeza para las Consejerias de Educacion. Para lograrlo, las CCAA estan combinando la
escolarizacion ordinaria con aulas de acogida en los propios centros, cursos intensivos
de lengua, refuerzos educativos, personal especializado y programas de interculturalidad,
aparte de algunas iniciativas que levantan polémica. Es el caso de los Espacios de Bienve-
nida Educativa (EBE), de caracter extraescolar, que la Generalitat de Catalunya aplicé desde
septiembre pasado en municipios de alta inmigracién que lo soliciten, inicialmente en Reus
y Vic. Acogeran temporalmente, antes de la escolarizacién ordinaria, a menores que llegan
con el curso comenzado, que antes eran asignados directamente a un centro docente.

La ubicacion de los EBE fuera de los colegios ha sido cuestionada por los sindicatos
docentes, que advierten de un riesgo de segregacioén, asi como por los colectivos de padres,
asociaciones de maestros, etc. Sin embargo, desde distintos sectores dependientes de los
propios municipios: profesionales que trabajan en dicho contexto, alumnos que han pasado
por ellos y padres, valoran estos espacios temporales, de momento, como muy positivos (aun
asi no podemos olvidar que la experiencia es muy reciente y debera ser evaluada con pro-
cedimientos rigurosos y fiables). Igualmente asi lo consideran los responsables y profesores

32 Extraido el 30 de enero de 2009 desde http:/premio.fad.es/pdfs/pdf_finalistas_2007/043_murcia_1.pdf. El
Programa desarrolla objetivos para el alumnado y para el profesorado. Algunos de ellos son: Proporcionar a los alumnos
unas condiciones ambientales adecuadas, que favorezcan sus habitos de descanso, alimentacion, higiene y trabajo. De-
sarrollar experiencias que enriquezcan su labor como docentes.

33 En Reus habia un antecedente en relacién con la experiencia de acogida a personas recién llegadas. En 2005
el Ayuntamiento organizé sesiones de bienvenida para personas recién llegadas; pretendia ser la puerta de entrada a la
ciudad, antes de derivar a las familias con hijos en edad escolar a la Oficina Municipal de Escolarizacién.

34 Extraido el 4 de febrero de 2009 desde http://www.siis.net/documentos/hemeroteca/808232.pdf
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de las escuelas e institutos de acogida de Reus, ya que en muchos casos, en apenas cuatro
meses, muchos de los jovenes que han pasado por dichos espacios, estan ya escolarizados
en los centros ordinarios®. Los objetivos de esta estancia temporal son familiarizarse con la
lengua catalana, conocer las costumbres de la ciudad, los servicios de salud, sociales, etc.
Se les llama aulas de adaptacion a las futuras escuelas, aulas puentes de integracion, aulas
de estancia temporal, etc. Paralelamente, el municipio desarrolla una labor similar con las
familias inmigrantes con el objetivo de conseguir una buena adaptacién personal y social al
entorno de la ciudad.

Se resume este epigrafe con la opinién de Carrasco (2008) sobre las Aulas de Acogida en
general. Para dicha autora, esta modalidad es una medida pedagégica creada especificamen-
te para atender al alumnado extranjero que se incorpora al sistema educativo sin conocer la
lengua vehicular y en un momento de la escolarizacién en el que el resto de sus comparieros
ya han adquirido una lecto-escritura basica. Segliin como se organicen, corren el riesgo de
convertirse en espacios segregados que no serian ni inclusivos ni interculturales no propor-
cionando a la larga experiencias positivas para los alumnos.

La Acogida en el Index para la Inclusion

Dado que uno de los aspectos clave de las escuelas inclusivas es formar comunidad,
trataremos de ver cémo se puede hacer efectiva la misma, a través de una revision de los in-
dicadores del Index para la Inclusion.

Como se ha dicho anteriormente en el apartado de los valores, un objetivo fundamental
de las escuelas es crear comunidades de aprendizaje. Recordamos que las tres dimensiones
que se trabajan a través de dicho instrumento son: Culturas, Politicas y Practicas inclusivas.

La primera dimensién, Culturas, se centra en crear una comunidad segura, acogedora,
colaboradora y estimulante en la que cada uno es valorado, como el fundamento primordial
para que todo el alumnado alcance los mayores niveles de logro. Pretende desarrollar valores
inclusivos, compartidos por el profesorado, el alumnado, los miembros del consejo escolar y
las familias, que se transmitan a todos los nuevos miembros del centro educativo. Se mues-
tran algunos indicadores, asi como los interrogantes que sirven para evaluar los centros.

Indicador A. 1.1.Todo el mundo merece sentirse acogido

i. ;Es amistoso y acogedor el primer contacto que la gente tiene con el centro educativo?

ii. ;Es el centro acogedor para todo el alumnado, incluyendo los estudiantes con deficien-
cias y los que estan temporalmente?

iii. ;Es el centro acogedor para todas las familias y otros miembros de sus instituciones de la
comunidad?

ix. ;Hay actos sociales para dar la bienvenida o para despedir al alumnado y al profesora-
do?

x. jEl alumnado siente pertenencia a su clase o a su aula de tutorfa?

xi. ;El alumnado, el profesorado, los miembros del consejo escolar y los miembros de

la comunidad sienten pertenencia al centro?

La segunda dimensién, Politicas, se centra en asegurar la inclusion en la escuela, impreg-
nando su organizacién de esa cultura inclusiva con la finalidad de mejorar el aprendizaje y la
participacion de todo el alumnado. Uno de sus indicadores, el B.1.5. reflexiona ampliamente
sobre el tema que estamos desarrollando.

35 Begona Ruiz (2009). Maestros y padres hacen un balance positivo de los Espais de Benvinguda. Diari. Dijous,
19 de febrer de 2009.
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B.1.5. Cuando el alumno accede al centro por primera vez le ayuda a adaptarse.

i. ;El centro tiene un programa de acogida para el alumnado?

ii. $El programa de acogida funciona de forma adecuada para el alumnado y su familia,
independientemente de que entre al principio del curso o en cualquier otro momento?

iii. ;El programa toma en consideracion las diferencias en cuanto la capacidad de com-
prension y de manejo de la lengua de acogida?

iv. jHay informacién disponible acerca del sistema educativo general y sobre el centro en
concreto?

v. ;El nuevo alumnado se empareja con estudiantes con mas experiencia cuando entra por
primera vez en el centro?

vi. ;Se han tomado medidas para conocer hasta qué punto el nuevo alumnado se siente
como en casa después de pocas semanas?

vii. ;Hay algin apoyo para el alumnado que tiene dificultad para recordar la distribucion
del edificio, particularmente cuando entra por primera vez en el centro?

viii. sEl alumnado tiene claro a quién tiene que acudir si experimenta dificultades?

ix. $Se han establecido programas para facilitar la transicién entre Educacion Infantil y Pri-
maria, y entre Educacién Primaria y Secundaria?

X. 3Cuando el alumnado pasa de un centro a otro, el profesorado de cada centro colabora
para suavizar el cambio?

Aunque en la dimensién Prdcticas inclusivas no existe ningln indicador que de forma
expresa se refiera al tratamiento de la acogida, cabe sefialar que en la revision de los mis-
mos se observa la importancia que tiene cada uno de los alumnos no sélo en el proceso de
ensenanza-aprendizaje sino también en toda la dindmica del centro: relaciones, decisiones,
participacién y colaboracion.

Igualmente en el Index, se recogen también elementos de andlisis relacionados con las
maneras que la escuela tiene para acoger a los distintos miembros de la comunidad: padres,
profesores y otro personal de la escuela. Creemos que los Programas de Acogida deberian
contar con estrategias y mecanismos de apoyo que contemplen a todos los sectores y no so-
lamente al alumnado. Al respecto se incluye como referencia una reciente publicacion que
se detiene en la atencién que debe prestarse al profesorado que se incorpora por primera vez
a las escuelas.*®

CONVIVENCIA EN LOS CENTROS

Como se ha sefialado en las primeras paginas, el objetivo de este capitulo es analizar y
reflexionar sobre algunos proyectos que se desarrollan en la escuela y que de alguna manera
estan presentes en la filosofia de las escuelas con orientacién inclusiva. Se han estudiado
previamente los valores y los planes de acogida; a continuacion se presentan los aspectos
relaciones que se generan entre las personas que conforman los distintos sistemas de la co-
munidad educativa.

La escuela es un entramado de relaciones sociales que se dan entre todos los que for-
man parte de la misma. Relaciones entre los alumnos, entre los profesores, entre los padres
y entre cada uno de ellos con los demds. No siempre es facil dicha interaccién ya que en la
misma intervienen cuestiones de poder, de autoridad, de individualismo, etc. Se trata de con-
vivir con los demas.

36 Teixido, J. (2009). La acogida al profesorado de nueva incorporacion. Barcelona: Grad.
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En el ambito escolar, la respuesta a los problemas de convivencia se realiza en cada
caso dependiendo de una determinada concepcion educativa sobre qué es y como han de
gestionarse los conflictos (Torrego, 2001). En una escuela democratica el conflicto es un mo-
mento singular y privilegiado de la dindmica interpersonal que debe aprovecharse para el
aprendizaje y el desarrollo personal.

El conflicto es algo natural, que debe ensefiarse a manejar en una educacién que se
fundamenta en el respeto a la diversidad. Es imposible concebir participacién, disciplina y
didlogo escolar sin aprovechar el conflicto como eje de la convivencia y sin establecer una
estrategia general para su resolucion (Alzate, 2006¥).

En Espana, la legislacion educativa obliga a los centros a elaborar e incluir en el Proyec-
to Educativo el denominado Plan de Convivencia donde se recogen las normas por las que
debe regirse la vida en las instituciones escolares. A partir de la Ley Organica de Educacion
(LOE, 2006) se ha creado el Observatorio Estatal de la convivencia y prevencion del conflicto
con el fin de asesorar, informar, diagnosticar y difundir buenas practicas favorecedoras de la
convivencia escolar. El conflicto es, por tanto, un tema central en el ambito escolar.

sQué es el conflicto?

Entendemos el conflicto, desde el punto de vista social, como una situacion que impli-
ca dificultad o confrontacion de intereses entre dos o varias personas. Para Maria José Diaz
Aguado (2005) el conflicto forma parte de la vida y es el motor de nuestro progreso. Sin
embargo, en determinadas condiciones, puede conducir a la violencia, incluso en contextos
como la escuela.

El conflicto, desde ciertas propuestas educativas, se entiende como un hecho positivo y
una oportunidad para que el tiempo de escolarizaciéon desemboque en un verdadero proceso
para la convivencia participativa y democratica (Morollén, 2001).

Las consecuencias de un conflicto pueden ser negativas o positivas dependiendo de
cémo se gestione. La violencia es una forma negativa y destructiva de solucionar un con-
flicto. Pero a veces el conflicto no se percibe hasta que no se expresa en forma de violencia.
Existen diferentes formas de violencia simbdlica®® (Bourdieu, 1977) y sistémica (Ross Epp,
1999) que promueven exclusiones, malestares y desigualdades de poder en el seno de la
escuela.

A continuacién se muestran algunas reflexiones y estudios que indagan sobre las fuentes
de conflicto en las instituciones educativas y que son citadas por Carrasco y Vicente Prados.

Carrasco (2007) alude a los estudios de Hallinan y Williams (1987, 1990) quienes indi-
can la influencia de ciertos factores de la organizacién escolar en el desarrollo del conflicto
como, por ejemplo, el criterio para agrupar a los alumnos. Otras investigaciones muestran
que la propia institucion escolar puede producir segregacién étnica y sexual, diferenciacion
y segregacion bajo una aparente heterogeneidad y un discurso de igualdad (Payet, 1997).

Para Vicente Prados (1997) pueden ser fuentes de violencia en la escuela aquellas que
se generan desde el curriculo, como el sistema de evaluacién o las mismas finalidades del
sistema educativo.

37 Ramon Alzate Sdez de Heredia. Catedratico de Psicologia de la Universidad del Pais Vasco. Profesor del Mas-
ter en Resolucion de Conflictos y Mediacion. U. Complutense de Madrid. Materiales de trabajo propios.

38 Los contextos sociales funcionan como espacios de fuerzas y estan estructurados de acuerdo a diversas varia-
bles.
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En primer lugar, el propio curriculo escolar, la oferta educativa que la escuela ofrece a la co-
munidad puede ser una de las grandes fuentes de violencia sistémica. Porque el curriculo oficial
supone una seleccion de contenidos culturales y toda seleccion, intrinsecamente, conlleva una
omision (Fernandez Enguita, 1990) y (que) ademds representa una cultura «estandar» o «eurocén-
trica» (Apple, 1987 y Torres Santomé, 1995) mas préxima al conjunto de individuos coincidentes
con aquellos que hacen la seleccion. Y, por otra parte, porque en los centros no siempre se intenta
dar respuesta a la diversidad del alumnado. Los desfavorecidos son los que mayor fracaso obtie-
nen por la distancia entre sus conocimientos y los que se trabajan en la escuela.

En segundo lugar, el sistema de calificaciones ofrece un refuerzo bastante positivo para
aquellos que se encuentran en situacion de ventaja; para los demas, serd un fracaso continuo
ademds de deteriorar su propia autoimagen. Estos alumnos pueden ofrecer resistencias a las de-
mandas de los centros respondiendo con conductas inapropiadas y/o situaciones de violencia.

En tercer lugar, otra fuente de conflicto pueden ser las practicas metodoldgicas, las re-
laciones de poder y las cuestiones de equidad que no convencen a los alumnos y pueden
producir tension.

Estudios sobre la violencia y acoso en la escuela

Se presentan algunos de los estudios? llevados a cabo sobre violencia escolar®.

El Ministerio de Educacion a través del Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion (INCE)
llevé a cabo varias investigaciones al respecto. La primera de ellas publicada como Sistema
estatal de indicadores de la educacién 2000, informé que en los Centros de Primaria (datos
de 1995) el clima de aula y el clima de centro eran globalmente satisfactorios. Ademas, cerca
del 80% del alumnado y profesorado mostraba niveles altos de satisfaccion en las relaciones
entre sus companeros, entre si y con el equipo directivo.

EI INCE en 1997, abordé otro estudio sobre Situaciones de Indisciplina Escolar, con una
muestra de 3000 alumnos de Educacién Secundaria, informando que 4 de cada 5 alumnos
opinaban que se daban situaciones de indisciplina. Sobre los casos de violencia casi el 66%
de los alumnos pensaban que se producian agresiones en sus centros.

El Informe sobre la Violencia Escolar del Detensor del Pueblo (1999)"" que evalué el
maltrato entre iguales en los centros de Ensefanza Secundaria espafioles, concluye que las
agresiones mas frecuentes son las verbales afectando a la tercera parte de los alumnos.

Estudios mas recientes, como el Informe Cisneros X del afio 2006* titulado Violencia
y Acoso Escolar en Espana, informan que en la escuela, la violencia visible (violencia fisica

39 Desde la Universidad de Sevilla se realizaron tres estudios sobre Violencia entre iguales en Andalucia. Se
analizaron varias dimensiones: percepcién de la convivencia escolar, autopercepcién como victima de otros, autoper-
cepcion del abuso hacia compafieros y actitudes que toman los estudiantes ante situaciones de abuso. El primero entre
1990 y 1992, el segundo entre 1995y 1998 y el tercero durante 1997 y 1998.

40 Los datos pueden consultarse en Cuadernos de Pedagogia, 2001, p. 47; ademas, en las paginas siguientes se
incluyen datos sobre estudios en la Comunidad Valenciana y Pais Vasco.

41 Recoge datos de mds de 3000 estudiantes de Educacién Secundaria Obligatoria. Muestra representativa de
300 centros en todo el territorio espanol. En dicho informe pueden verse ademds otros estudios europeos al respecto.
Extraido el 22 de noviembre de 2008 desde http://didac.unizar.es/abernat/zgeneral/VESCTODO.pdf

42 Publicado el 1/11/2006 con mas de 25.000 alumnos evaluados entre 7 y 18 anos, de mas de 1.150 aulas com-
pletas de 14 Comunidades Auténomas (Primaria, ESO y Bachillerato). Representa la muestra mds amplia realizada por
ningln otro estudio en toda Europa hasta la fecha. Incorpora por primera vez el estudio de Violencia y Acoso Escolar en
las aulas de primaria (desde los 7 afios). Araceli Onate Cantero e Inaki Pifiuel y Zabala. Instituto de Innovacién Educativa
y Desarrollo Directivo. Extraido el 25 de noviembre de 2008 desde http://www.fapacne.com/publicaciones/acoso-esco-
lar/acoso-escolar.pdf
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—agresiones- e intimidacion fisica —amenazas e intimidacién) y la invisible (violencia psico-
l6gica: violencia verbal -hostigamiento verbal y coacciones- y violencia social: exclusién
social, bloqueo, estigmatizacion), representan un 10% frente a un 90%. Dicha investigacion
clasifica y subdivide la violencia de la siguiente manera:

VIOLENCIA FISICA Agresiones

Amenazas

INTIMIDACION FiSICA L Bullyng o matonismo
Intimidacion

Hostigamiento verbal

VIOLENCIA VERBAL . . . P
Coacciones Violencia psicologica

Exclusion social
VIOLENCIA SOCIAL Bloqueo social
Manipulacion social

Tabla 5. Modalidades e indicadores de la violencia

El Informe Cisneros X, es el primer estudio monografico en su género sobre acoso y vio-
lencia escolar de ambito nacional que mide y ofrece por primera vez indicadores nacionales
y por Comunidades Auténomas sobre:

Tasa de menores que sufren violencia y acoso en Espafa y en cada Comunidad Auténoma
Comportamientos de Acoso mds frecuentes contra nifios y ninas.

Diferencias entre nifos y ninas en las formas de acosar.

Evolucion de las conductas de Acoso desde Primaria hasta Bachillerato.

Causas del Acoso referidas por los menores victimas.

Razones del Acoso ofrecidas por los menores que acosan.

Actitud y reaccion de las victimas ante el Acoso.

Lugares donde ocurren situaciones de Acoso.

Perfil de las victimas y los agresores.

Actitud de los testigos de Violencia y Acoso Escolar.

Tasa de alumnos con danos psicologicos por causa de la Violencia y el Acoso Escolar.

Cuadro 1. Indicadores sobre acoso y violencia

Los resultados de la investigacion indican que existen una serie de comportamientos
de acoso escolar frecuentes en los centros y que se repiten en mayor o menor medida en los
alumnos de las distintas Comunidades Auténomas (CCAA). Se listan en la siguiente tabla.

1. Llamarle por motes 13,90% | 2. No hablarle 10,40%
’;5’.6\/,;2 de € cuando se 9,30% | 4. Insultarle 8,70%
5. Acusarle de cosas que no o . . o
ha dicho o hecho 7,50% | 6. Contar mentiras acerca de é | 6,30%
Z.e/:Iee;terse con €l por su forma 6,00% | 8. Burlarse de su apariencia fisica 5,80%
9. No dejarle jugar con el 540% 1,0. Hacer gestos de burla o desprecio hacia 510%
8rupo él

11. Chillarle o gritarle 5,00% | 12. Criticarle por todo lo que hace 4,40%
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13. Imitarle para burlarse 4,30% | 14. Odiarle sin razon 4,20%
;jéfg'gi’:r el significado de 4,00% | 16. Pegarle collejas, punetazos, patadas 4,00%
17. No dejarle hablar 3,90% | 18. Esconderle las cosas 3,90%
17095' 52:;2’8 en ridiculo ante 3,90% | 20. Tenerle mania 3,70%
21. Meterse con él para hacer- 3529 22. Decir a otros que no estén con él o que 3 60%
le llorar 727 | no le hablen R
23. Meterse con él por su o . . 0

forma de hablar 3,30% | 24. Meterse con él por ser diferente 3,20%
25. Robar sus cosas 3,20%

Tabla 6. 25 comportamientos de acoso escolar mds frecuentes en Espafia en 14 CCAA. (Fuente: Estudio Cisneros X.
Violencia y Acoso Escolar, 2006)

Como se indicé, el Ministerio de Educacion (2007) cred El Observatorio Estatal de Con-
vivencia Escolar® en el que estan representadas todas las CCAA. En el avance de datos del
Estudio Estatal sobre Convivencia Escolar** se constata que la mayoria del alumnado de Edu-
cacion Secundaria Obligatoria rechaza la violencia. Algunas de sus conclusiones se recogen
a continuacion siguiendo el orden del informe.

Por lo que se refiere a las actitudes ante la violencia, un 86,1 de los adolescentes inter-
viene para detenerlas, sea o no amigo de la victima, mientras que el 13.9% se muestra indi-
ferente.

El estudio también sefala la conciencia social que se ha generado en torno al problema
del acoso escolar. Asi, el 54,2% de los alumnos opina que puede contar con sus profesores
en caso de acoso y el 54,9% considera que sus profesores previenen esos problemas. Ade-
mas, el 84,3% del alumnado afirma haber recibido formacién en el centro para mejorar la
convivencia, y el 47,6% del total, tener formacién especifica contra el acoso escolar.

En cuanto a las opiniones del alumnado respecto a qué medidas pueden ser mds efica-
ces para erradicar el acoso, destacan las cuatro siguientes: “que toda la clase apoye al estu-
diante agredido sin dejarle solo” (el 67,3% lo considera eficaz), “educando en la igualdad y
el respeto mutuo para que nadie agreda al que es diferente” (el 63,6%); “con el trabajo co-
operativo, por equipos, para que la clase esté mas unida” (el 61,3%); y “poniéndonos todos
de acuerdo en normas para acabar con la violencia en el centro”( el 60,5%).

Algunas manifestaciones de una buena convivencia en un centro educativo son las rela-
ciones que se generan en cada colectivo (estudiantes, profesores, equipos directivos, etc.), el
sentido de pertenencia al centro tanto de los alumnos como del profesorado, la integracion
escolar de los alumnos, la capacidad de influencia (autoridad) del profesorado sobre sus estu-
diantes, la calidad de las relaciones entre docentes y la relacion con las familias.

43 Ministerio de Educacién, Politica Social y Deporte. Extraido el16 de julio de 2008 desde www.mepsyd.es.
Para su elaboracion entrevisté a 6.175 profesores y 23.100 alumnos de 301 centros educativos de toda Espafa salvo
Cataluna (que ya ha manifestado su intencién de incorporarse al préximo estudio).

44 El Estudio sobre Convivencia Escolar del Observatorio Estatal de Convivencia Escolar ha sido realizado por
un grupo de trabajo en el que participaban todas las Comunidades Auténomas, miembros del Ministerio y expertos de
la Unidad de Psicologia Preventiva de la Universidad Complutense de Madrid. Extraido el 30 de julio de 2008 desde
http://argijokin.webcindario.com/avanceconvivencia2008.PDF
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Dicha investigacion indaga sobre el acoso entre iguales definiendo a la victima de acoso
como alguien al que uno o varios de sus compaferos insultan o ridiculizan, ignoran inten-
cionadamente, excluyen del grupo, amenazan, empujan o pegan, dicen mentiras y rumores
para que caiga mal o se burlan haciéndole dafno. Segtn esta definicién, sélo el 1,7% de los
alumnos ha sido acosado “muchas veces” durante los Gltimos dos meses. El informe también
pone el acento sobre fendmenos emergentes, como los derivados de una incorrecta exposi-
cion a las nuevas tecnologias. Entre el 1,1% vy el 2,1% de los chicos informa haber sido ‘a
menudo’ o ‘muchas veces’ victima de grabaciones u otras formas de acoso con nuevas tecno-
logfas, el conocido como ciberbullying.

Una de las conductas mas habituales que dificultan la convivencia es la denominada
“disrupcién” en el aula. Se produce cuando los alumnos alteran el funcionamiento normal
de la clase (por ejemplo, hablando mientras el profesor explica). El 21,6% de los profesores
dice padecerlo “a menudo o muchas veces”, mientras que sélo reconoce participar en dichas
situaciones el 4,1% del alumnado. Seguin la investigacion, la discrepancia puede atribuirse
a la concentracion de dicho problema en muy pocos alumnos o a que el alumnado tienda a
minimizar las consecuencias que determinados comportamientos pueden tener sobre quie-
nes los sufren.

Cuando se pregunta por los posibles obstaculos a la convivencia, la mayoria del pro-
fesorado (85%) senala la falta de disciplina de las familias y la falta de implicacién de éstas
(77,2%). Sin embargo, para el 75,6% de los alumnos, las familias acuden a las reuniones que
se convocan desde el centro, se interesan por sus trabajos (87,4%) y son respetadas por el
centro (85%,).

sQué hacer para mejorar la convivencia?

La Educacion para la Convivencia y la Resolucién de Conflictos estan intimamente rela-
cionados y presentes en la vida educativa de los centros.

Diaz Aguado (2005) opina que para mejorar la convivencia educativa y prevenir la vio-
lencia es preciso ensefar a resolver conflictos (incluidos los relacionados con procedimien-
tos de disciplina) de forma constructiva (pensando, dialogando, negociando, a través de la
mediacion, de la colaboracion...); y creando contextos normalizados. El nuevo profesor debe
ser un experto en resolucion de conflictos (Marina, 2001).

La legislacion vigente propone acciones para tratar los conflictos, prevenirlos y resolver-
los; las recoge en el Articulo 1 referido a los principios* y en las competencias*® atribuidas al

45 Articulo 1. Principios. k) La educacién para la prevencion de conflictos y para la resolucion pacifica de los
mismos, asi como la no violencia en todos los ambitos de la vida personal, familiar y social.

46 Articulo 132. Competencias del director.

f) Favorecer la convivencia en el centro, garantizar la mediacién en la resolucién de los conflictos e imponer las
medidas disciplinarias que correspondan a los alumnos, en cumplimiento de la normativa vigente sin perjuicio de las
competencias atribuidas al Consejo Escolar en el articulo 127 de esta Ley. A tal fin, se promoverd la agilizacién de los
procedimientos para la resolucién de los conflictos en los centros.

Disposicion adicional vigesimoprimera. Cambios de centro derivados de actos de violencia.

Las Administraciones educativas asegurardn la escolarizacién inmediata de las alumnas o alumnos que se vean
afectados por cambios de centro derivados de actos de violencia de género o acoso escolar. Igualmente, facilitardan que
los centros educativos presten especial atencion a dichos alumnos.
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director. También se contemplan en los derechos béasicos* y en los deberes* del alumnado
en aras a ser respetados y protegidos*’ asi como su colaboracién y participaciéon de manera
activa en la convivencia de los centros.

Como sefaldbamos en la introduccién del capitulo, los Planes/Programas de Conviven-
cia se disefian en las escuelas para prevenir, actuar y resolver los conflictos implicando a toda
la comunidad educativa.

La educacién en resolucién de conflictos modela y ensefa de forma culturalmente
apropiada y evolutivamente ajustada una variedad de procesos, practicas y habilidades
disenadas para afrontar los conflictos individuales, interpersonales e interinstitucionales y
para crear un entorno educativo receptivo y seguro. Estas habilidades, conceptos y valores
ayudan a los individuos a entender la dindmica del conflicto y les posibilita el uso de la
comunicacién y el pensamiento creativo para construir relaciones saludables y manejar y
resolver los conflictos de forma justa y no violenta. Los educadores en resolucién de con-
flictos trabajan por un mundo justo y pacifico en donde los ciudadanos actian de forma
responsable y civilizada en sus interacciones y en sus procesos de resolucién de disputas
(Alzate®).

Los objetivos que se pretenden conseguir variaran en funcién de la ambicién del pro-
grama. Su elaboracién depende de la filosofia de partida y de los objetivos, mas o menos
ambiciosos, que se propongan. Bondine y Crawford (1998) sefialan cuatro enfoques para
disenar: programas de mediacion (centrados en el nifio), enfoque curricular, el aula pacifica 'y
la escuela pacifica (centrados en el contexto)

Respecto a las finalidades de los programas, Jones y Kimitta (2000) proponen: crear un
entorno saludable para el aprendizaje, crear un entorno constructivo de aprendizaje, mejorar
el manejo del aula, reforzar el desarrollo emocional y social de los estudiantes y crear una
comunidad constructiva para el conflicto.

Un modelo para el tratamiento de este tema es el Enfoque Escolar Global (EEG) (Alzate,
2003) el cual supone la puesta en marcha simultanea en el marco escolar de programas cu-
rriculares de Resolucion de Conflictos, programas de mediacién entre compaiieros, transfor-
macioén de la relacion pedagogica, intervencion en el clima escolar, asi como la implicacion
de los distintos protagonistas: alumnos, profesores, direccion y padres. Alzate esquematiza
dicho enfoque que reproducimos a continuacion:

47 3. Se reconocen a los alumnos los siguientes derechos basicos:

b) A que se respeten su identidad, integridad y dignidad personales.

¢) A que su dedicacion, esfuerzo y rendimiento sean valorados y reconocidos con objetividad.

48 4. Son deberes basicos de los alumnos:

e) Participar y colaborar en la mejora de la convivencia escolar y en la consecucién de un adecuado clima de
estudio en el centro, respetando el derecho de sus companieros a la educacién y la autoridad y orientaciones del profe-
sorado.

f) Respetar la libertad de conciencia, las convicciones religiosas y morales, y la dignidad, integridad e intimidad de
todos los miembros de la comunidad educativa.

g) Respetar las normas de organizacion, convivencia y disciplina del centro educativo, y

h) Conservar y hacer un buen uso de las instalaciones del centro y materiales didacticos.»

49 f) A la proteccion contra toda agresion fisica o moral.

50 R.Alzate. Extraido el 10 de julio de 2008 desde http:/www.geuz.es/media/articulos/Programas%20de%20con
vivencia%20en%20el%20_mbito%20educativo%20%20Enfoque%20global %20de%20transformaci_n%20de%20confl
ictos%20y%20mediaci_n%?20escolar.pdf
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PROCESOS COLABORATIVOS
DE RESOLUCION DE

CONFLICTOS
PROG. (mediacion, negociacion) PROG. DE
TRANSFORMACION DISCIF"LINA
DE CONFLICTOS f / POSITIVA
\ MODELO GLOBAL
y DE CONVIVENCIA
d |
Sociaemotional e | ENLOSCENTROS | 3 ‘P
ESCOLARES Docentes y demés
personal
h 4
OTROS PROGRAMAS
Aprendizaje cooperativo PSICOSOCIALES:
Acogida

Drogodependencias
E. para la Salud

Figura 2. Modelo para la resolucion de conflictos. Tomado de Alzate (2003)

Existen estrategias concretas muy elaboradas que pueden servir de ayuda al profesorado
de los centros para fortalecer actitudes y conductas hacia la aceptacién y valoracion de la
diversidad °', asi como proyectos disefiados en distintas comunidades auténomas °2, 3.

Los conflictos y la convivencia en el Index para la Inclusion

Al igual que finalizamos el punto anterior sobre la acogida revisando el Index de In-
clusion para ver la presencia de dicho asunto en este documento, nos corresponde también
concluir este apartado realizando el mismo andlisis.

La dimensién Culturas, en la seccion A.1. Construir Comunidades, y la A.2. Establecer
valores inclusivos, hace referencia a aspectos relacionados con los conflictos y la conviven-
cia en diferentes indicadores:

A.1.2. Los estudiantes se ayudan unos a otros
vi. ;El alumnado evita el racismo, el sexismo, la homofobia, las actitudes en contra de
la discapacidad y otras formas de discriminacion?
X. El alumnado siente que las disputas entre ellos son solucionadas justa y efectiva-
mente?

51 Ejemplo de Propuesta concreta Elaborado por Claudio Fuenzalida y Alejandra Moreno. En: http://web.educas-
tur.princast.es/proyectos/mediacion/confer-comun/ponencial.htm

52 Extraido el 30 de abril de 2008 desde http://www.educa.jcyl.es/educacyl/cm/convivencia/tkContent?pgseed=
1231921362940&idContent=68578&locale=es_ES&textOnly=false. http://www.aulaintercultural.org/article.php3?id_ar-
ticle=2091.

http://www.catedu.es/convivencia/index.php?option=com_content&task=view&id=454&Itemid=67

http://www.catedu.es/convivencia/index.php?option=com_content&task=category&sectionid=4&id=23 &ltemid=63

http://www.catedu.es/convivencia/index.php?option=com_content&task=category&sectionid=4&id=23 &ltemid=63

53 54 El Proyecto “Construir convivencia” nace de la voluntad de cuatro centros de Educacién Secundaria de
todo el dambito del Estado espanol y al amparo de una convocatoria de noviembre de 2006 del Ministerio de Educacion y
Ciencia: IES Arcipreste de Hita - Azuqueca de Henares (Guadalajara) IES Azorin - Petrer (Alicante) IES Ofra - Ofra (Santa
Cruz de Tenerife) IES Los Enlaces - Zaragoza. Extraido el 2 de enero de 2008 desde http://www.construirconvivencia.

org/
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xi. ;Pueden los estudiantes interceder por otros que sienten que han sido tratados in-
justamente?
A.2.1. Se tienen expectativas altas sobre todo el alumnado
X. Se evita el uso de estereotipos de estudiantes a través de etiquetas generales, espe-
cialmente del alumnado con dificultades de aprendizaje?
A.2.2. El profesorado, los miembros del consejo escolar, el alumnado y las familias comparten
una filosofia de inclusién
ix. ;Se entiende la exclusién como un proceso que comienza en el aula y en el patio
de recreo que puede finalizar con la expulsién o abandono del centro?

La dimensién Politicas. Seccién B.2: Organizar el apoyo para atender a la diversidad
también se refiere a la convivencia, disciplina, violencia y relaciones entre los companeros.

B.2.6. Las politicas de orientacion educativa y psicopedagdgica se vinculan con las medidas
de desarrollo curricular y de apoyo pedagogico

ii. ;Los problemas conductuales y emocionales de los alumnos son tratados con es-
trategias que mejoran las experiencias en el aula 'y en el drea del juego y la interac-
cién con los demas?

v. Se forma a el profesorado y personal de apoyo para que puedan responder al des-
contentoy la indisciplina del alumnado los conflictos y conductas disruptivas de los
alumnos?

vii. $Se utiliza la informacién que proporcionan la familia de los alumnos para resolver
el descontento y la indisciplina que estos alumnos puedan generar?

viii.3Contribuyen todos los estudiantes a superar el descontento y la indisciplina de los
estudiantes en el centro educativo?

X. sEl apoyo que se proporciona a los alumnos en situacién de tutela se orienta hacia
la creacién de vinculos entre el centro educativo y los educadores de las residen-
cias u hogares?

xi. ;Tratan las politicas de apoyo emocional y psicolégico el bienestar de los alumnos
con graves dificultades emocionales y conductuales?

xii. $Se toman medidas para evaluar y responder a la usual tendencia que pone de
manifiesto que los varones tienen logros mas bajos y exhiben mas problemas de
conducta que las mujeres?

B.2.7. Se han reducido las practicas de expulsion por indisciplina

i. ;Se considera la expulsion disciplinaria como un proceso que puede ser interrum-
pido por el apoyo y la intervencion en las relaciones de ensefanza y aprendizaje?

ii. ;Hay reuniones, implicando al profesorado, los estudiantes, los padres y otros
miembros de la comunidad escolar, para intentar hacer frente a los problemas de
forma flexible antes de que se empeoren?

iii. ;Se tiene en cuenta las relaciones que existen entre la baja autoestima de los alum-
nos y la insatisfaccion de éstos, con los problemas de conducta y la exclusién disci-
plinaria?

iv. ;Las respuestas del centro educativo orientadas a la mejora del comportamiento de
los alumnos estan relacionados con la educacién y la rehabilitacion, en vez de con
el castigo?

v. $Se ha previsto un sistema de hacer efectivas las medidas reparadoras (como por
ejemplo, acudir una tarde al centro a hacer trabajos de reparacion, limpieza o em-
bellecimiento)?

vi. ;En caso grave, se contempla la posibilidad de que el alumno y su familia deban
pedir disculpas al consejo escolar?

vii. s;Hay planes claros y positivos para reintegrar a los estudiantes que han sido expul-
sados por motivos de disciplina?

viii. ;Hay una politica para disminuir todas las formas de expulsién disciplinaria tanto si
es temporal como permanente, formal o informal?
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ix. 3;Los miembros del claustro comparten el objetivo de reducir las expulsiones tem-
porales o permanentes, formales e informales?

X. ¢Se considera la expulsién del aula como una préctica excepcional y siempre se-
guida por una recuperacion de la comunicacién entre el alumno y el profesor?

xi. ;Se guardan informes claros sobre las expulsiones disciplinarias formales e infor-
males?

xii. $Se presentan informes regulares sobre expulsiones disciplinarias al consejo esco-
lar?

xiii.Se estan reduciendo las expulsiones disciplinarias formales e informales?

B.2.9. Se han reducido las relaciones de abuso de poder entre iguales o bullying

i. E profesorado los padres, los miembros del consejo escolar y los alumnos tienen
una opinién compartida sobre los factores que configuran el abuso de poder entre
iguales, la intimidacion, o «bullying»?

ii. ;Se considera la intimidacién como un derivado potencial de todas las relaciones
de poder?

iii. ;Se considera que la intimidacion tiene que ver tanto con el maltrato verbal y emo-
cional como con la violencia fisica?

iv. ;El miedo a perder una amistad es entendido como una causa para que se produz-
ca intimidacion?

v. ;Se considera que la intimidacién puede ocurrir en el centro educativo no sélo
entre los alumnos sino entre el personal, entre el personal y los alumnos , entre el
personal y los padres ?

vi. ;Se consideran los comentarios y comportamientos racistas, sexistas, homofébicos
y en contra de las personas con discapacidad, como formas de intimidacion?

vii. jExiste un documento del centro sobre la intimidacién, que sea accesible a todos
los miembros del consejo escolar; el personal, los estudiantes, los padres, y otros
miembros de la comunidad, que presente con detalle qué comportamientos son
aceptables y cuales no?

viii.;Hay personas disponibles, hombres y mujeres, con las cuales los chicos y las chi-
cas pueden discutir sus preocupaciones sobre las situaciones de abuso de poder
entre iguales y, en su caso, recibir apoyo ?

ix. Saben los estudiantes a quién acudir si sufren intimidacién?

X. s;Hay personas dentro y fuera del centro educativo a la que el personal puede acu-
dir si estan siendo intimidados?

xi. $Se involucra a los estudiantes en la creacion de estrategias para prevenir y reducir
la intimidacion?

xii. ;Se guardan registros claros sobre los incidentes de intimidacion?

xiii.$Se ha reducido la intimidacion?

Por dltimo, la dimension Practicas refleja las estrategias que las distintas personas de
la comunidad escolar deben activar para crear un clima de convivencia, ayuda y respeto
mutuo. Asimismo, en la seccién C. 1. Orquestar el proceso de aprendizaje, se muestras las
siguientes preguntas.
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C.1.5. Los estudiantes aprenden de manera colaboradora
ix. Cuando otros compafieros/as de la clase estan enfrentados, ;los estudiantes ayudan
a calmarlos en vez de animarlos?
C.1.7. La disciplina de la clase se basa en el respeto mutuo
i. El propio enfoque de la disciplina motiva la auto-disciplina?
ii. ;El profesorado se ayuda entre ellos a infundir respeto sin Ilegar a enfadarse?
iii. ;El profesorado comparte y atina conocimientos y habilidades para superar el des-
contento y el desorden?
iv. ;Son consistentes y explicitas las normas de comportamiento del aula?
v. $Seinvolucra a los estudiantes a que ayuden a resolver las dificultades del aula?
vi. jSe debate y se consensia con el alumnado las normas de comportamiento del
aula?
vii. $Se consulta a los estudiantes como se puede mejorar el clima social del aula?
viii.3Se consulta a los estudiantes como se puede mejorar la atencién en el aprendiza-
je?
ix. Si hay mas de un adulto en el aula, ;comparten las responsabilidades para que el
manejo de las clases sea fluido?
X. ¢Hay procedimientos claros, entendidos por los estudiantes y los docentes, para
responder a los comportamientos extremos?
xi. $Reconoce todo el profesorado que seria injusto que no prestaran atencién por
igual a varones y mujeres?
C.1.8. Los docentes planifican, revisan y ensenan en colaboracion
ix.  3;Se comprometen unos docentes con otros a la hora de resolver los problemas de forma
conjunta cuando el progreso de un estudiante o un grupo es motivo de preocupacién?

Para concluir, después de la exposicién y de las reflexiones sobre varios aspectos fun-
damentales en la vida de los centros educativos, decididamente nos reafirmamos en nuestro
convencimiento de que la escuela del siglo XXI debe ser una escuela inclusiva que acoja la
diversidad de todos, que respete las diferencias, que potencie el desarrollo de cada uno de los
miembros de su comunidad, que valore sus logros, que estimule la participacion responsable
y la cooperacién de todos y que responda a las expectativas del contexto social en la que esta
inmersa a fin de colaborar en la transformacién de la vida de las personas y de la sociedad.
En definitiva que contribuya a la creacion de una sociedad mas justa y democratica.

Seamos optimistas sobre el futuro de la escuela y de la educaciéon. Pocas veces como
ahora han sido tan cuestionados, revisados y criticados los sistemas educativos; creemos que
esta situacion es positiva porque significa que esta en el punto de mira y que le interesa a la
sociedad. Esta actitud empuja a la escuela y al propio sistema a buscar férmulas nuevas que
satisfagan a todos. A través de estas paginas hemos querido aportar reflexiones a fin de cons-
truir la escuela que deseamos para este siglo.
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EL CURRICULO DE LA INCLUSION

LADY MELENDEZ RODRIGUEZ'
Universidad Estatal a Distancia de Costa Rica

INTRODUCCION

Este ano se celebra el 15 aniversario de la Declaracion de Salamanca y todos los paises
que decidieron cumplir sus demandas se aprestan a evaluar sus logros y desafios con respec-
to a la atencién educativa dirigida a las personas que habian sido relegadas de las oportuni-
dades de educarse por razones de indole personal o cultural.

Sin duda, el texto de la Declaracién y sus argumentos desde un inicio ganaron la afi-
liacion de los gobiernos, educadores, alumnos, familiares y demds personas convencidas en
que la idea de Educacién para Todos debia comprender, sin mayor discusion, a estudiantes
con necesidades educativas especiales asociadas o no discapacidad.

No obstante, lo mas dificil estaba por venir, ya que estar de acuerdo con el discurso de
la Declaracion no parecia ser suficiente para llevar su contenido a la practica. Las orienta-
ciones sobre cémo hacer la inclusién educativa no fueron planteadas a consecuencia, ni se
vislumbraba la enorme complejidad de las politicas, planes, transformaciones y acciones
coordinadas que debian ser decretados, asi como tampoco se hablaba de los recursos que
debian ser provistos para que la inclusién educativa fuera una realidad.

Tal indefinicién ha retrasado los procesos, ya que se ha dedicado mucho tiempo a ensa-
yar propuestas no siempre exitosas, que han desgastado los esfuerzos y provocado la deses-
peranza de educadores y directivos con respecto al logro de la inclusién en sus escuelas; que
en algunos casos se encuentran haciendo practicas integradoras o, a lo sumo, intentan una
transicion lenta y ain no muy clara hacia la inclusion.

Al respecto, debe quedar claro que la inclusiéon no puede sostenerse en unas cuantas
acciones institucionales ni en didacticas ocasionales. Mds bien, las estrategias educativas
hacia la inclusién deben enmarcarse en un plan curricular que evidencie la ideologia socio-
educativa que sigue el centro escolar. Por lo que todos los elementos del curriculo deben ser
celosamente guiados hacia el mismo propésito.

En ese sentido, para lograr la inclusién educativa, ademas de contar con escuelas para
Todos, es urgente garantizar que lo que se haga dentro de esas escuelas realmente respon-
da a sus caracteristicas y a la atencién pedagégica a la diversidad escolar, asi como a una
tendencia claramente intencionada de proyectarse hacia el desarrollo mediante habilidades
cognoscitivas, estrategias de aprender a aprender y disposicién de nuevas oportunidades de

1 Sabanilla de Montes Oca. Escuela de Ciencias de la Educacién. Apartado 474-2050, San José (Costa Rica).
Imelendez@uned.ac.cr.
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formacion continua, segln las demandas a la educacién actual y su pertinencia de cara al
mundo laboral (Meléndez, 2002). En tanto, segln afirma Mora,

El curriculo determina, modifica y transforma la vida y la conciencia de todas las per-
sonas, puesto que en él se ponen de manifiesto, de manera compleja, las concepciones de
enculturacion y socializacién de cada conglomerado sociocultural (2008, p. 3).

Por lo tanto, para tratar el tema del curriculo en el marco de la escuela inclusiva, es
necesario aclarar primero de qué enfoques curriculares estamos hablando y de por qué y
cémo hemos llegado ahi. Esto nos Ileva a ocuparnos en primera instancia del curriculo de
la escuela integradora para pasar luego al curriculo de la escuela inclusiva con sus diversas
tendencias, que tienen que ver con la propuesta de la UNESCO desde el Temario Abierto so-
bre educacién inclusiva y con otros modelos mas centrados en la diversidad cultural, como
la reanimacion de la Pedagogia Critica y los movimientos de Educacién Intercultural. Todos
estos temas se abordardn a continuacion.

EL CURRICULO DE LA ESCUELA INTEGRADORA

Como senala Lachapelle (2004), con el advenimiento de la Declaracién de los Dere-
chos Humanos en los afios 60 y los movimientos por la normalizacién de las personas con
discapacidad en los 70 se dio una serie de avances en los derechos de participacién de las
personas con discapacidad en todos los ambitos de la vida social y, especialmente, en el
educativo; donde surgié entonces la propuesta de educacion integradora y de atencién a las
necesidades educativas especiales.

No obstante, el concepto de necesidades educativas especiales, con su acepcion ori-
ginal, alcanzé mayor significado a partir de la Declaracién de Salamanca en 1994. No fue
sino a partir de esa fecha que una cosmovisién remedial sobre una deficiencia y su atencién
educativa individualizada, comenzé a girar realmente hacia un enfoque de los apoyos curri-
culares y de adaptacion de los medios de aprendizaje (Meléndez, 2005).

Entre los aspectos mas determinantes de la Conferencia de Salamanca destaca el punto
6 de su Declaracion, que a la letra dice:

El principio fundamental que rige a las escuelas integradoras es que todos los nifios
deben aprender juntos, siempre que sea posible, haciendo caso omiso de sus dificultades
y diferencias. Las escuelas integradoras deben reconocer las diferentes necesidades de sus
alumnos y responder a ellas, adaptarse a los diferentes estilos y ritmos de aprendizaje de los
ninos y garantizar una ensefianza de calidad por medio de un programa de estudios apro-
piado, una buena organizacién escolar, una utilizacion atinada de los recursos y una aso-
ciacion con sus comunidades. Deberia ser, de hecho, una continua prestacion de servicios
y ayuda para satisfacer las continuas necesidades especiales que aparecen en la escuela
(UNESCO, 1994).

Con la participacién de los paises en este encuentro, se empez6 a usar mas el término
necesidades educativas especiales y a sefalar con menos frecuencia a las discapacidades de
manera especifica en las escuelas. También, los educadores comenzamos a recibir diagnos-
ticos de otros profesionales que apuntaban cada vez mas a los apoyos requeridos y menos a
las deficiencias. Asimismo, acompafnando al cambio conceptual de estudiante con discapa-
cidad integrado a estudiante con necesidades educativas especiales, el énfasis se trasladé del
programa individual hacia las estrategias didacticas que en aquel momento fueron considera-
das como las mas adecuadas para acercar al estudiante hacia el curriculo general.
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Entre esas estrategias didacticas se encontraban las distintas formas de adaptaciones o
adecuaciones curriculares, que es posible resumir de la siguiente manera:

a) Adecuaciones de acceso, que refieren a las adaptaciones que pueden disponerse
para los niflos con dificultades motoras o sensoriales para acceder al curriculo re-
gular, como por ejemplo: rampas de acceso, barras de apoyo, el sistema braille de
lecto-escritura, o el lenguaje con sefias, las que de por si —en tanto se consideran
como formas de compensacion- se supone que no afectan los niveles de rendimiento
esperados en relacién con los otros ninos de la clase que no requieren de este tipo
de adecuaciones;

b) Adecuaciones no significativas, que obedecen mas que todo a modificaciones meto-
dolégicas y quizas cuantitativas que, al fin y al cabo, tampoco afectan los niveles de
rendimiento esperados con referencia al resto del grupo;

c) Adecuaciones significativas que requieren de cambios tanto en los objetivos, como
en la metodologia, los contenidos y la evaluacién (cualitativos y cuantitativos), mar-
cando una diferencia clara en cuanto a la equivalencia de rendimiento con respecto
al resto de la clase de la cual se supone que participa, lo que se hace constar en las
formas de seguimiento de avance y en los documentos oficiales de promocién, tras-
lados y certificaciones de estudios; y

d) Adecuaciones de aceleracién, enriquecimiento y agrupamiento, que se aplican para
complementar o ampliar el curriculo que se brinda a los estudiantes cuyas necesi-
dades especiales plantean demandas educativas relacionadas con sus habilidades y
talentos particulares o con sus capacidades sobresalientes en distintos campos (MEC,
1992).

Ya para la segunda mitad de la década de los 90, el movimiento de Inclusién Educativa,
que pretendia impulsar las propuestas de Educacién para Todos de los paises que concurren
en las asambleas generales de la UNESCO, absorbia también a los grupos de personas con 'y
sin discapacidad que no habian podido acceder a servicios educativos de calidad en todo el
mundo, con lo que ocurre una movilizacién, practicamente natural, de las ideas de la escue-
la integradora hacia las propuestas de la educacién inclusiva.

EL CURRICULO DE LA ESCUELA INCLUSIVA

Actualmente, el concepto de necesidades educativas especiales ha tomado una dimen-
sion ampliada con la interpretacién hecha por la UNESCO en Dakar en el afio 2000, a raiz
de la evaluacién del cumplimiento de las metas de la Educacién para Todos y de su objetivo
de lograr una mayor inclusién de aquellos nifos y jovenes que, por cualquier razén, han
quedado excluidos de su derecho a educarse, dejando entonces a las necesidades educativas
—tanto personales como culturales— dentro del concepto de necesidades educativas especia-
les. Asi, entre los compromisos comunes el Marco de Accién de Dakar demanda que

La inclusién de los nifos con necesidades especiales o pertenecientes a minorias ét-
nicas desfavorecidas, poblaciones migrantes, comunidades remotas y aisladas o tugurios
urbanos, asi como de otros excluidos de la educacion, deberd ser parte integrante de las
estrategias para lograr la Educacion para Todos antes del afio 2015 (UNESCO, 2000).

Esta reconceptualizacion ha traido discusiones muy interesantes, como la que versa
sobre a quién corresponde, en el marco de la educacién inclusiva, atender a los estudiantes
con necesidades educativas especiales: ;a la Educacién Especial?, ;a la educacion ordinaria?,
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sa los sectores estatales encargados de atender a las poblaciones culturalmente privadas?,
sa todos en una labor coordinada? En fin, el debate apenas se estd llevando a cabo, pero ya
desde hace varios anos se habla de necesidades educativas especiales asociadas a discapaci-
dad o no asociadas a discapacidad, en un intento por organizar las responsabilidades para el
trabajo.

La inclusién responde a un concepto ideoldgico que permite aspirar a que todos los ha-
bitantes de un pais puedan ejercer sus derechos y gozar de una vida con calidad, accediendo
equitativamente al espacio de las oportunidades. En el campo de la educacion, el concepto
de inclusion comienza a tener un sentido propio, construido sobre la base de buenas ideas
para justificar y ejercer el derecho a educarse por encima de las particularidades personales
y culturales. A su vez, este concepto devela el cardcter semantico y pragmatico de la no ex-
clusion; haciendo referencia al derecho que tienen las personas a no ser excluidas, por sus
diferencias personales ni culturales, de las oportunidades que confiere un ambiente educa-
tivo determinado. De esta manera, las necesidades educativas especiales en relacion con la
discapacidad se clasifican en el ambito de las diferencias personales y se espera que las per-
sonas que las presentan se beneficien con las propuestas inclusivas de educacion (Meléndez,
2002).

En relacién con los aspectos que identifican a la integracion y a la inclusion, Ainscow
explica que la diferencia estriba en que con la integracién se han hecho multiples esfuerzos
para que los ninos alcancen un curriculo muchas veces inaccesible y que, para quienes lo
han logrado, este gran esfuerzo no ha sido necesariamente de provecho significativo para sus
vidas. La inclusién, en cambio, dice el autor, permite

utilizar las buenas practicas que tienen los colegios para fomentar formas de trabajar que
puedan mejorar el aprendizaje de todos los alumnos, minimizar la necesidad de exclusiéon y
apoyar los esfuerzos de una escuela para ampliar su capacidad de respuesta ante la diversi-
dad (1999, p. 25).

Ademads, continGa Ainscow, la inclusion “sugiere un deseo de reestructuracion del
programa del colegio para responder a la diversidad de los alumnos que reciben las clases”
(1999, p. 25). O sea que, a diferencia de la integracién, la inclusién refiere a sistemas respon-
diendo a las necesidades de las personas y no de personas tratando de ajustarse a sistemas
educativos estandarizados que, como tales, son de naturaleza excluyente.

Por otra parte, Vlachou le da un papel mucho mas trascendental a la inclusién agregan-
do que “es mucho mds complicada y va mucho mas alla de los Iimites de la escuela. En efec-
to, tiene relacién con la formacién del yo, y las ideologias y valores que se pueden encontrar
en la cultura de la sociedad” (1999, p. 230).

Arndiz (2005) por su lado explica que, el éxito de la inclusion esta en poder contar con
modificaciones curriculares acordes con las necesidades educativas especiales de los nifos
y no con la concepcion de disenar un curriculo general y, para poder hacerlo, es urgente
—entre otras cosas— poder disenar objetivos de aprendizaje flexibles y actividades multinivel,
poder hacer adaptaciones miultiples y fomentar el aprendizaje colaborativo.

Por esas razones, el curriculo dirigido a personas con necesidades especiales de cual-
quier tipo en adelante tiende a mirarse desde el enfoque de la educacion inclusiva y de aten-
cién a la diversidad personal y cultural.

Transicion hacia el curriculo de la inclusion. Como ya se ha mencionado, a partir de
l[a Conferencia de la UNESCO en Jontiem (1990), el discurso de la Inclusion Educativa se
proyecta hacia otras poblaciones en condicion de desventaja, por lo que la UNESCO misma
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y muchos otros autores han empezado a ofrecer herramientas docentes para procurar la in-
clusion. Entre éstas, destaca El Temario Abierto sobre Educacion Inclusiva (2004), que en sus
propésitos sefiala que el curriculo inclusivo:

¢ Debe contemplar todo el conocimiento, competencias y valores que el pais desea que
sus nifos, nifas y jovenes adquieran.

® Debe impartir una educacion de calidad a los estudiantes, tanto en términos del nivel de
participacién que genera como de los resultados que se logran.

* Pero, sobre todo, el curriculo debe lograr estos objetivos con todos los estudiantes por
igual. Por tanto debe ser riguroso, pero también suficientemente flexible para responder a
estudiantes con caracteristicas muy diversas (2004, p. 104).

A la vez, el Temario asigna los siguientes aspectos clave a la educacién inclusiva:

e El curriculo debe estructurarse y ensefarse de forma que todos los estudiantes puedan
acceder a él.

e El curriculo debe basarse en un modelo de aprendizaje que, de por si, sea inclusivo.
Debe ajustarse a diversos estilos de aprendizaje y enfatizar las competencias y conoci-
mientos que sean relevantes para los estudiantes.

e El curriculo ha de ser suficientemente flexible para responder a las necesidades de ciertos
estudiantes, comunidades y grupos religiosos, lingtiisticos y étnicos u otros grupos espe-
cificos.

e Por lo tanto no debe prescribirse de manera rigida desde un nivel central o nacional.

e El curriculo debe tener niveles bésicos a los que puedan acceder estudiantes que tienen
diferentes niveles de competencia. El progreso en relacion con el curriculo debe adminis-
trarse y evaluarse de manera que todos los estudiantes experimenten éxitos.

e El curriculo mas inclusivo exige mas de los maestros, por lo que necesitaran apoyo para
implementarlos con efectividad (2004, p. 103).

Cabe destacar que estos aspectos se repiten entre los postulados de distintos autores e
investigadores en esta materia, como es el caso de Arndiz (2005), Barnet, et al. (2003), Mon-
ton (2003) y Puigdellivol (2005). Algo similar sucede con el tema de la flexibilidad curricular
necesaria en el marco de la educacién inclusiva, sobre la que el Temario explica que sus
disenadores:

e Pueden prescribir un curriculo “central”, pero estimulan a las escuelas y a las autoridades
locales a desarrollar, a nivel local, otras dreas de contenido o cursos en el marco de dicho
curriculo. El curriculo central puede limitarse a un ndmero limitado de dreas de contenido
(por ejemplo: lenguaje materno, matematica y, tal vez, ciencias o un segundo lenguaje) o
prescribir contenidos minimos sobre una base mas amplia de areas.

* Pueden prescribir el curriculo no en términos de contenidos detallados, sino que en
términos de objetivos amplios. Son las escuelas las que tienen la flexibilidad de cumplir
con esos objetivos mediante los contenidos y metodologias que crean apropiadas para
satisfacer las necesidades de aprendizaje de sus estudiantes (2004, p. 107).

EL CURRICULO DE LA PEDAGOGIA CRITICA HACIA LA INCLUSION

Al lado de la atencion a las necesidades especiales también se han desarrollado otras
propuestas curriculares, quiza no tan divulgadas, pero igualmente importantes para la inclu-
sién de grupos en condicion de desventaja sobre todo por razones culturales. Estas propues-
tas han sido dirigidas hacia la acogida de minorias, pero no es sino hasta ahora que se cen-
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tran en posiciones mds equitativas entre los grupos, que se nota su intencion inclusiva y se
identifica a los principios de la Pedagogia Critica y de los Derechos Humanos en su enfoque.
Por lo que dichas propuestas vienen a interactuar en forma complementaria y con mayor in-
cidencia politica junto a las que ya se ponen en practica para la atencién a las necesidades
educativas especiales.

Se reconoce el origen de la Pedagogia Critica en la cuna misma de los desposeidos de
América Latina, en las manos del gran pedagogo Paulo Freire, quien fundamentado en la Teo-
ria Critica de la Escuela de Frankfurt y en las circunstancias de los mds pobres, considera que
es en el marco de la educacién donde se puede alcanzar el empoderamiento y la emancipa-
cién de los desposeidos y es la pedagogia la via hacia la verdadera libertad, en tanto puede
permitir a los sujetos transformar sus propios medios y circunstancias (Freire, 1973).

Giroux (1992) menciona que la Pedagogia Critica permite la interdisciplinariedad, leer
la historia para recuperar poder e identidad, y el conocimiento curricular que interactiia con
el conocimiento cotidiano, las historias de vida y las practicas culturales éticas de los involu-
crados. Magendzo (2002) por su lado, asegura que la Pedagogia Critica promueve la accion
social y hace posible el desarrollo de la conciencia critica, ademas de la educacién en Dere-
chos Humanos como el sentido Gltimo de la emancipacion.

Como explica Mora, los actuales planes de estudio, disefados por comisiones ministe-
riales, “dejan muy poco espacio para su discusion y transformacién de acuerdo con los in-
tereses, necesidades y realidades de quienes participan en el proceso de ensefianza y apren-
dizaje” (2008, p. 18). Y cuando esto sucede es muy dificil contar con sociedades dispuestas
a superar inequidades, exclusiones y contradicciones sociales, politicas, econémicas y cul-
turales. Eso implica que, en aras de la inclusion, el curriculo debe ser otro. Segtin este autor
“Desde la perspectiva critica, el curriculo tiene por finalidad cambiar permanentemente la
educacion, la sociedad y las estructuras de dominacion imperantes en un momento histérico
determinado” (2008, p. 3), de lo que es posible inducir que el curriculo propio de la Pedago-
gia Critica si se ajusta a los propésitos de la escuela inclusiva.

De acuerdo con Mora, el propésito del curriculo de la Pedagogia Critica es la formacion
productiva que requiere solidaridad, transformacion, liberacién y emancipacién de toda la
gente. Para lo cual se requiere una seleccion muy cuidadosa de los temas de estudio y de la
metodologia que se debe utilizar para alcanzar ese propdsito. Para este mismo autor, la ca-
racterizacién del curriculo propio de la Pedagogia Critica es compleja, por lo que merece la
pena ilustrarla en el siguiente grafico.
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/N

Gréfico 1: Caracterizacion del curriculo de la Pedagogia Critica. Tomado de Mora (2008, p. 75).
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Mora (2008) agrega que la complejidad e interdisciplinariedad se evidencia en los ele-
mentos del curriculo de la Pedagogia Critica, que —en sintesis— él organiza y desglosa en las
siguientes cuatro dimensiones:

Los actores: de la comunidad extra e interescolar.

Los componentes curriculares: conjunto de elementos curriculares impersonales.
Los campos o dominios generales de aprendizaje y ensenhanza investigativos:

Entendimiento entre los pueblos y aseguramiento de la paz.
Derechos fundamentales de los pueblos.

Poder y democratizacién.

Pobreza y desigualdades sociales.

Género y relaciones generacionales.

Trabajo y produccién.

Tecnologia.

Salud y calidad de vida.

Biodiversidad (agua, contaminacion, energia, medio ambiente, etc.).

Agresiones y violencia.
Informacién, comunicacién y culturas cotidianas.
Alimentacién y asimetrias socioeconémicas globales.

Las capacidades mdltiples de los sujetos: conjunto de conocimientos relacionados
con:
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— Interculturalidad.

— Cooperacion, participacion, colaboracion.
— Autonomia e independencia.

— Concientizacion, critica y politica.

— Afectividad, solidaridad.

— FEtica y valores.

— Soberania e identidad nacional.

— Comunicacioén e informacion.

— Creatividad.

— Indagacion e investigacion.

— Accion e interaccion.

— Desarrollo del pensamiento complejo.

Toda propuesta curricular desde la Pedagogia Critica es, en esencia, emancipadora y
reivindicadora. Y, sea una propuesta curricular desde la Pedagogia Critica o cualquier otra,
lo importante es destacar que el curriculo para la inclusion y el desarrollo convoca a la par-
ticipacién de los distintos actores del proceso, que intervienen dentro y fuera de la escuela.
Dicha participacion debe ser equitativa, respetuosa, solidaria y especialmente productiva en
funcién del desarrollo de actitudes, conocimientos y en cuanto a la satisfaccion de necesida-
des y resolucion de problemas de la comunidad en la que acontece el acto educativo.

Un modelo educativo en el que se aplican algunos elementos de la Pedagogia Critica,
entre otras alternativas curriculares con sentido inclusivo, es el que se conoce como “co-
munidades de aprendizaje”. Estas comunidades se constituyen en experiencias educativas
inclusivas que empiezan a proliferar en distintas partes del mundo y que pretenden acoger
con equidad a estudiantes excluidos de las oportunidades de educarse, ya sea por razones
personales o culturales.

El trabajo didactico en las comunidades de aprendizaje se define como inclusivo y co-
laborativo desde su misma naturaleza y, aunque parte del principio de la interculturalidad de
grupos, también las culturas particulares de las personas con necesidades educativas especia-
les pueden verse beneficiadas®.

EL CURRICULO DE LA EDUCACION INTERCULTURAL HACIA LA INCLUSION

La Educacion Intercultural y la Educacién Intercultural Bilingiie son concebidas como
pasos hacia adelante en el ejercicio de los derechos humanos y del principio de equidad con
respecto a la educacién multicultural, en tanto los conceptos de multiculturalidad e intercul-
turalidad se distinguen entre si de la siguiente manera. La multiculturalidad es una condicién,
la interculturalidad es una actitud y a las actitudes le preceden valores y le proceden accio-
nes (Noro, 2000).

En este caso, debemos inferir que el respeto, la tolerancia, la equidad, la solidaridad son
—en principio— los valores que subyacen a la interculturalidad. Y, se declara un entorno de
vida como intercultural, cuando en las buenas practicas de las personas que en él conviven
se evidencia el ejercicio de los derechos y las responsabilidades con respecto a la participa-
cion equitativa, a la toma de decisiones, a vivir la diferencia, a dar y recibir apoyo, a asociar-

2 Ver Proyecto CREA de la Universitat de Barcelona en CREA (2007).
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se con otros para la resolucién de problemas; en fin, para poner énfasis en la interrelacion, el
intercambio, la reciprocidad y la solidaridad en y mas all4 de la diferencia y de la cultura de
pertenencia (Carignan et al. p. 2005).

De acuerdo con Meléndez (2008), dar reconocimiento a la diferencia desde la intercul-
turalidad implica asignarle un lugar respetable de manera intencional y sostener sistemati-
camente dicho lugar en toda practica y discurso. Mejor dicho, la interculturalidad, ademas
de dar a entender el mundo desde diversas lecturas culturales, también tiene que ver con el
refuerzo de la autonomia cultural y con poner las oportunidades de desarrollo al alcance
equitativo de todas las culturas (Munoz, 2002).

Asi, es posible decir que la interculturalidad es una actitud que se fundamenta en valo-
res que refieren a los derechos humanos, promueve practicas y es acicate para la resolucién
de problemas comunes a favor de la equidad y el bienestar de todas las culturas, ademas de
que distingue, intencionalmente, las diferencias y cosmogonias particulares mientras defien-
de la autonomia cultural de cada grupo, a sabiendas de que en la autonomia de cada cultura
reside la riqueza cultural de todos.

Una de las cualidades mas sobresalientes de la convivencia intercultural responde a la
complejidad que subyace al concurso y la interaccion de mentes diversas, de cara a la reso-
lucién de un problema en comdn. Es asi como la interculturalidad colabora para modificar
los procesos de conocimiento en forma positivamente compleja, tanto para engrandecer la
capacidad individual como para enriquecer una solucién. Precisamente, el potencial de la
interculturalidad frente a los procesos mas complejos de conocimiento estriba en que ésta
tiene la capacidad de potenciar los recursos para la solucién interactiva de problemas, reco-
nociendo una extension del conocimiento propio en el conocimiento del otro. De tal manera
que cada uno logra extender su estilo de conocimiento aprendiendo de la diversidad de esti-
los que encuentra entre sus compaieros de otras culturas (Meléndez, 2006).

Por lo tanto, la educacioén intercultural no se da de por si en un centro educativo que re-
tne a representantes de diversas culturas sino en espacios y entre personas que estan dispues-
tas a aprender y ensefar desde y para la interculturalidad, o sea, en ambientes interculturales
de aprendizaje. Asi, se denomina como ambiente intercultural de aprendizaje a cualquier
espacio presencial o a distancia, en el que interactGen mediadores y aprendices de diversas
culturas, con el objetivo de ensefiar y aprender sobre temas, problemas y posibles soluciones
que pretenden el bien comun y la autonomia cultural, incluyendo la diversidad de lenguas.

Por otra parte, es necesario decir que ademas de definir las formas de relacién la inter-
culturalidad en los ambientes de aprendizaje también debe estar incluida en la dimension
conceptual del curriculo, que debe permitir la difusién de saberes locales, nacionales y su
vinculacion con los saberes universales. De la misma manera, la didactica interna de los
saberes debe ser consecuente con las relaciones dialdgicas y la resolucién interactiva de
problemas y es entonces que —también en la educacién intercultural- encuentra sentido la
pedagogia propuesta por el aprendizaje colaborativo.

ESTRATEGIAS PARA ABORDAR EL CURRICULO EN RELACION CON LA INCLUSION

El curriculo de la inclusién requiere cuidar una serie importante de elementos que difie-
ren del curriculo tradicional. Entre estos elementos el mds importante esta constituido por los
facilitadores del proceso que son, en primer lugar, la familia y, en segundo lugar, el educador
ordinario, el docente de apoyo y cualquier otro profesional, técnico, asistente o voluntario
que intervenga con el fin de alcanzar las metas propuestas.
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La familia no sélo debe buscar la oportunidad de que el menor se eduque, sino que
debe velar porque lo haga con éxito, solicitando que el centro educativo organice los apoyos
que sean necesarios y participando, de acuerdo con sus posibilidades, en actividades que le
permitan conocer con mas claridad cudl debe ser su papel frente a la situacién de su hijoy
para el mejoramiento del centro educativo en general, en alianza con los familiares de los
otros alumnos, personal del centro y fuerzas vivas de la comunidad.

El docente ordinario o regular debe vigilar el desempefo de todos los alumnos que tiene
bajo su cargo y ensayar todas las estrategias que estén a su alcance, para atender la condicién
de aquellos que parecen no armonizar con su estilo y modelo de ensefianza. Asimismo, to-
dos los centros educativos deberian contar con un comité de docentes experimentados, que
junto al docente especializado de apoyo, de cultura y de lengua puedan enriquecer las ideas
pedagdgicas dirigidas a los alumnos que aprenden diferente; o, en dGltima instancia, referir a
cuerpos profesionales mas especializados o a centros de recursos que estén en posibilidad de
satisfacer, o al menos de orientar, los pasos que se deben seguir para mejorar la condicién de
todos los estudiantes.

Pero la propuesta de esta nueva forma de vida, requiere de un cambio total de menta-
lidad de todos quienes piensan y hacen la educacién. Entre ellos, uno de los que ha venido
modificando mas significativamente su perfil es el educador especial en su funcién de docen-
te de apoyo. Ya que, mds alla de la atencién a estudiantes con necesidades educativas espe-
ciales por razén de discapacidad, debe ser un educador para la inclusién, para la equidad y
el desarrollo (Meléndez, 2005).

Aparte de los facilitadores, quienes deberdn orientarse por alguno o algunos de los enfo-
que curriculares anteriormente delineados, la didactica que se proponga debe ser totalmente
consecuente con el paradigma inclusivo de la educacién.

Entre las estrategias didacticas recomendadas por diversos autores (Ferreiro, 2007; John-
son, Johnson y Holubec, 1999;Prendes, 2003; Pujolas, 2007 y Stainback y Stainback, 1999),
en tanto permiten cumplir con los propésitos de la educacion inclusiva, se menciona a las
distintas técnicas de aprendizaje colaborativo; algunas de las cuales se describen como si-
gue:

e Aprendizaje multinivel: Se determinan los temas de trabajo. Se analizan los niveles de
conocimiento. Se establecen los objetivos por nivel de rendimiento: nivel de dificul-
tad, nivel de complejidad, gradacion escolar. Se evalta segtn el nivel esperado para
cada estudiante.

e Estrategias para estudiantes con altas capacidades:
o Aceleracion: Se funden niveles o adelantan a niveles mas avanzados.

o Enriquecimiento: Se aumentan, profundizan y complejizan los temas del curriculo
y extracurriculares.

o Agrupamiento: Se permite la participacion en grupos mas avanzados.

e Estrategias de entrada multimodal: Se analizan los estilos de aprendizaje. Se define la
tematica. Se organiza la metodologia de ensefianza de tal manera que se garanticen
dos 0 mds estrategias didacticas para cada estilo de aprendizaje.

e Estrategias de aprendizaje por proyectos: Se seleccionan los temas del curriculo que
es posible desarrollar mediante proyectos colectivos o individuales. Se definen y asig-
nan los proyectos, incluyendo calendarizacion de etapas y conclusion, se monitorean
y, finalmente, se exponen y evaldan.
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e Estrategias de resolucion interactiva de problemas: Se seleccionan los temas del cu-
rriculo que es posible desarrollar por este medio. Se identifican y deslindan los pro-
blemas, se asignan y calendarizan las etapas y propuestas de solucién. Se selecciona
la metodologia de resolucion de problemas. Se monitorea el proceso. Se exponen y
evaltan las propuestas de solucién con distintas alternativas.

En el caso de los estudiantes con necesidades educativas especiales asociadas a la dis-
capacidad las estrategias mencionadas son esenciales para lograr su plena participacion en
las distintas actividades didacticas que se proponen en su proceso educativo. Sin embargo,
dichas estrategias en muchas ocasiones deben ser complementadas con adaptaciones curri-
culares mas individualizadas, en funcién de las particularidades para aprender que exhiban
los discentes y que deberan ser guiadas por el docente de apoyo, pero definidas de forma in-
terdisciplinaria o transdisciplinaria por todas las personas involucradas de una u otra manera
en el proceso educativo del alumno y -por supuesto- por él mismo.

LA EVALUACION EN LA ESCUELA INCLUSIVA

Las caracteristicas particulares del curriculo inclusivo requieren que igualmente se apli-
quen técnicas inclusivas para evaluar los aprendizajes. De tal manera, que también deben
utilizarse técnicas colaborativas tanto para evaluar como para calificar los aprendizajes al-
canzados.

Ferreiro (2007, pp. 75-76) sehala que la evaluacion del aprendizaje colaborativo debe
asumir:

e La autoevaluacion del educando a partir de una guia, o bien, a partir de orientaciones
dadas por el maestro mediador.

¢ La evaluacion del equipo, dirigida por el coordinador del mismo, que tome en conside-
racion el cumplimiento de las funciones de cada miembro, asi como las normas de com-
portamiento previamente acordadas.

¢ La calificacion de la evidencia presentada y recogida por el maestro mediador, a partir de
los objetivos educativos planteados, y de la media de realizacion de los trabajos presen-
tados por todos los equipos.

e La calificacion a la presentacion (en el caso de que la estrategia didactica empleada asi
lo sugiera y/o se realice) que haga el equipo en su totalidad, o bien un representante del
mismo, seleccionado al azar por el mediador.

e La calificacion obtenida por el equipo a una pregunta o ejercicio de comprobacion,
aplicado inmediatamente y contra reloj, después del momento de socializacién de los
trabajos realizados por todos los equipos.

e La calificacion individual en examenes.

e La valoracién por el mediador (mediante rdbricas, escalas valorativas, listas de chequeo
y otros instrumentos cualitativos) de comportamientos deseados, habilidades sociales,
actitudes y valores de los educandos puestos en evidencia durante el proceso de aprendi-
zaje.

Por su parte, Diaz-Barriga y Hernandez (1996, p. 67) ofrecen las siguientes diez formu-
las para medir el aprendizaje colaborativo:

e Tomar la media de las puntuaciones individuales de los miembros del grupo.

¢ Totalizar las puntuaciones individuales de los miembros del grupo.
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e Asumir la puntuacioén grupal como Unico producto.

e Seleccionar al azar el trabajo o documento de uno de los miembros del grupo y puntuar-
lo.

e Seleccionar al azar el examen de uno de los miembros del grupo y puntuarlo.

e Utilizar la puntuacién individual mas un bono grupal.

e Asignar bonos basados en la puntuacién mas baja.

e Sumar la puntuacion individual mas la media grupal.

e Calificar a todos los integrantes con la puntuacién del miembro que puntué mdés bajo.

¢ Asignar la media de las puntuaciones académicas mas una puntuacién en desempefio de
habilidades de colaboracion.

Con respecto a los procesos de evaluacion y diagnéstico educativos, cuando se trata
de un estudiante con necesidades educativas especiales de cardcter personal, es importante
que el docente ordinario, ayudado por el docente de apoyo, cuente con la capacidad para
estudiar y construir un perfil multidimensional del estudiante, que incorpore la evaluacion
formativa que incluye: las actitudes, formas de relacion con otros, autovaloracién, expecta-
tivas, deseos, mecanismos de autorregulacién y cualquier otro aspecto socio-afectivo de re-
levancia. Asimismo, debe considerar la evaluacién del desempefio, que trata de las técnicas
que utiliza el alumno para ejecutar una tarea o para ensayar la resolucién de un problema.
También debe incorporar la evaluacion de las funciones ejecutivas, que tiene que ver con
cémo organiza el estudiante sus estructuras y procesos mentales para aprender. Y, por Gltimo,
la evaluacién conceptual, que se refiere al dominio de conceptos y contenidos académicos y
que, lamentablemente, parece ser la Gnica que se toma en cuenta en los centros educativos.
Otra forma de entender la evaluacién multidimensional es poder responder a las preguntas:
;Qué debe aprender el estudiante?, ;en qué orden lo debe aprender?, ;en cuanto tiempo lo
puede aprender?, ;con quién puede aprender?, ;con qué puede aprender?, ;cémo lo puede
aprender? y ;donde lo puede aprender?

Como es posible inferir, las formas de evaluacion son determinantes para definir el enfo-
que educativo desde el cual se trabaja. Asi, muchos de los centros que dicen trabajar desde el
enfoque inclusivo desdibujan sus intentos al combinar sus estrategias con formas evaluativas
tradicionales que, por lo general, se contraponen a la atencién educativa a la diversidad. Por
esa razon, es necesario poner especial atencién sobre las formas de evaluacion de los apren-
dizajes, a fin de que éstas realmente permitan el mejoramiento de los procesos educativos y
el crecimiento personal y conjunto de todos los alumnos.

CONCLUSION

Al cumplirse los 15 afos de la Conferencia de Salamanca quedan muchas politicas que
decretar y acciones por hacer en todos los paises para alcanzar la inclusién de todas las per-
sonas con necesidades educativas asociadas o no a discapacidad.

Muchas de las dificultades para poner en practica las medidas inclusivas tienen que ver
con la ausencia de orientaciones dirigidas a los docentes y administradores de los centros
educativos, sobre como hacer la inclusién.

Por esa razén, algunos paises se encuentran ain tratando de realizar acciones propias
de la educacion integradora, otros derivan lentamente hacia la educacién inclusiva y tan sélo
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pocos narran experiencias aisladas totalmente inclusivas, como las llamadas “comunidades
de aprendizaje”.

Entre las acciones inclusivas exitosas se distinguen aquellas orientadas por las propues-
tas desde el Temario Abierto sobre Educacién Inclusiva y las que se guian mas por los argu-
mentos de la Pedagogfa Critica y de la Educacion Intercultural. No obstante, estas tendencias
tienen en comdn la relevancia dada a los mediadores de los procesos de aprendizaje, al fo-
mento de los valores colectivos y al aprendizaje colaborativo, ademds de complementar sus
ideas con los apoyos educativos especificos que demanden las necesidades personales de los
estudiantes sin afectar -y mas bien dar apoyo- a su participacién equitativa en los ambientes
comunes de aprendizaje.

Es asi que la transformacion educativa de las escuelas hacia centros cada vez mas inclu-
sivos, requieren la voluntad de todo el personal de las escuelas para modificar sus estrategias
curriculares con ese fin y, de esa manera, construir desde los centros la verdadera inclusién
educativa y social para aquellas personas y grupos que por sus condiciones personales o cul-
turales se encuentran relegadas de las oportunidades de desarrollo.
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INTRODUCCION

Las tendencias filésoficas actuales desde el campo educativo referentes a la inclusion
y los efectos de la globalizacién al interior de cada uno de los paises, demanda una trans-
formacion tanto en las politicas de los distintos sistemas educativos como en el accionar
pedagbgico de las instituciones educativas. Si bien es cierto que la obligatoriedad de asistir
a la escuela forma parte del marco legal de muchos de nuestros paises, la permanencia del
estudiantado no ha sido posible, lo que se ha convertido en uno de los mayores retos de la
educacion del siglo XXI.

La busqueda de soluciones a dicha situacién, demanda una respuesta educativa mds
ajustada a las particularidades de la poblacién en edad escolar, que obligue a reconocer la
diversidad como elemento rector y recurso fundamental de todo quehacer educativo, garati-
zando el acceso a una educacion de calidad con equidad e igualdad de oportunidades para
todas las personas.

Para que la escuela sea accesible y brinde una educacién de calidad para toda su comu-
nidad estudiantil, debera realizar un ejercicio constante de auto-evaluacion para poder redu-
cir las barreras de distinta indole que puedan irse presentando a lo largo del proceso de en-
sefianza aprendizaje. El “Index para la Inclusién” desarrollado por Booth y Ainscow (2002),
es un instrumento que puede ser utilizado para dicho propésito, ya que permite un analisis
detallado y exhaustivo en cuanto a los aciertos y cambios requeridos por cada comunidad
educativa en el empleo de practicas pedagogicas mas inclusivas y que garanticen la calidad.

La escuela como institucién educativa de primer orden, debe buscar formas efectivas de
reducir las barreras para el aprendizaje que se logren identificar y buscar ampliar sus servi-
cios y apoyos, ofreciendo una gama extensa de oportunidades de aprendizaje ligadas a un
curriculo flexible que responda tanto a las realidades socio culturales, econémicas, emocio-
nales y afectivas de sus estudiantes, como a sus estilos y ritmos de aprendizaje, y diversidad
de intereses. Por lo tanto, la escuela debe buscar modelos que contemplen, respeten y poten-
cien desde esa diversidad, los procesos de ensefianza aprendizaje.

La conformacion de grupos de aprendizaje colaborativo se considera como herramienta
fundamental del accionar pedagogico inclusivo y como propulsor de la igualdad de oportu-

1 Sede Rodrigo Facio Brenes, Montes de Oca, 1. 2060 San José (Costa Rica). melania.monge@ucr.ac.cr
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nidades de todas las personas, mediante la utilizacion de actividades que permiten la parti-
cipacion, fomenten la colaboracién y susciten la interdependencia positiva en la bisqueda
de metas y objetivos de aprendizaje comunes, sin perder de vista la optimizacion del apren-
dizaje autébnomo. También, garantiza los principios de igualdad y equidad en el proceso de
aprendizaje, respetando la diversidad y asumiendo las diferencias como oportunidades de
aprendizaje. Asume el aprendizaje como un proceso socioconstructivo, en el que el respeto,
la solidaridad y la tolerancia hacia los demds, son valores inherentes a dicho proceso.

LOS PROCESOS DE INCLUSION EDUCATIVA'YY SU INFLUENCIA EN EL DESARROLLO DE
UN MODELO EDUCATIVO INCLUSIVO

Se consideran procesos de inclusion educativos todos los esfuerzos y formas que se lle-
van a cabo en el ambito educativo y que buscan abrir espacios para que toda persona tenga
acceso a una educacioén de calidad con igualdad de oportunidades, que contribuya al desa-
rrollo de sociedades mds justas y solidarias.

Estos procesos buscan la eliminacion de barreras de distinta indole, que hayan sido im-
puestas a las poblaciones mas vulnerables de la sociedad y que promueven la discriminacion
y la desigualdad.

En las instituciones educativas, los procesos inclusivos se centran principalmente en
buscar formas para que estudiantes y docentes puedan emplear todas sus potencialidades
tanto para beneficio propio como para el de la comunidad educativa, promoviendo espacios
de apoyo que ayuden al incremento del logro académico; valorando la diversidad y facilitan-
do oportunidades que permitan disminuir las desigualdades y faciliten la puesta en comin de
“(...) capacidades, procedimientos y actitudes de todo el alumnado participante para alcan-
zar los objetivos propuestos (...)” (Fernandez, Medina y Garro, 1998, p. 276).

Dicha situacion ha servido para cuestionar el modelo educativo vigente y ha propiciado
que la comunidad educativa inicie los procesos de construccién o reconstruccion de su mo-
delo educativo, de manera que éste responda a las demandas actuales tanto de la poblacion
estudiantil, como de las politicas internacionales en materia educativa y los procesos de glo-
balizacion.

Como una forma para eliminar las barreras y responder a la diversidad, los profesionales
en educacion deben poner en prdctica alternativas pedagdgicas que faciliten el acceso de
toda su poblacion, a metas educativas realistas y significativas. Una de las formas para lograr-
lo es valorando la diversidad, potenciando el desarrollo individual y empleando alternativas
pedagogicas como el aprendizaje colaborativo para atender la diversidad del estudiantado.

APRENDIZAJE COLABORATIVO: UNA ALTERNATIVA PEDAGOGICA VALIOSA EN LA
ATENCION A LA DIVERSIDAD

El aprendizaje colaborativo como accién pedagégica facilita el cumplimiento de dos de
los principios basicos a los que responde la educacion inclusiva: el respeto a la diversidad
como valor fundamental de la sociedad y “(...) elemento enriquecedor del proceso de en-
seflanza y aprendizaje (...)” (Delgado, 2007, p. 51), y un segundo principio que contempla
la promocién de comunidades de aprendizaje que fomenten la interdependencia positiva
y eficaz entre todas las personas que conforman la comunidad educativa y que permitan el
desarrollo de competencias personales, sociales, actitudinales y cognitivas necesarias para
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garantizar una educacién de calidad que facilite el afrontamiento de las demandas de la so-
ciedad actual.

Este accionar emplea técnicas grupales que avalan el desarrollo individual, fortalecen
el sentimiento de comunidad vy facilitan la adquisicién de las competencias mencionadas
anteriormente; elementos que se consideran fundamentales en la construccién y consolida-
cién de una cultura inclusiva tanto en entornos educativos como en dmbitos que trascienden
dichos entornos.

El aprendizaje colaborativo visualiza el proceso de aprendizaje como una construccion
social. De acuerdo con Lou & Lépez (1998, p. 410) “(...) el aprendizaje se produce mediante
la interaccion con otras personas y gracias al proceso de interiorizacion y reconstruccion de
las estructuras de pensamiento que ello implica. El nifio aprende a regular su pensamiento
probando y siguiendo los procesos cognitivos de los otros e interiorizando en su andamiaje
conceptual (...)".

El aprendizaje colaborativo, impulsa el empleo de técnicas interactivas en las comuni-
dades de aprendizaje en las que se garanticen el respeto y la tolerancia ante la diversidad,
la igualdad de oportunidades educativas y un aprendizaje de calidad para todas las personas
pertenecientes a dicha comunidad. Estos procesos colaborativos ayudan a la mejora de la
ensefanza y el aprendizaje, promoviendo la participacion, potenciando las fortalezas indi-
viduales y propiciando tanto la responsabilidad solidaria como la interdependencia positiva
para el logro 6ptimo de los objetivos y metas de aprendizaje.

El aprendizaje colaborativo en su intento por lograr una ensefianza de mayor impacto
y calidad, busca adaptar las tareas y actividades asignadas a los distintos grupos, asi como
personificar las expectativas, exigencias y criterios de evaluacién de cada una de ellas, de
acuerdo al ritmo y estilo de aprendizaje, asi como a la diversidad de intereses, experiencias y
caracteristicas presentes en los integrantes de cada grupo de trabajo.

Esta accion pedagdgica propicia la responsabilidad solidaria y la interdependencia po-
sitiva mediante el disefio de actividades de aprendizaje que faciliten oportunidades de parti-
cipacion y responsabilidad compartida en el logro de los objetivos planteados y en la adqui-
sicion del conocimiento, ya que las experiencias y puntos de vista de cada participante son
compartidas en el abordaje de la nueva situacion de aprendizaje, facilitando y construyendo
de manera conjunta nuevos conocimientos.

Definicion de aprendizaje colaborativo

En la literatura actual se emplean una serie de términos para describir esta modalidad
pedagbgica que se aleja del aprendizaje individual tradicional y busca un aprendizaje en
pequeiios grupos que promueven la participacién y el compromiso de todas las personas
que integran dichos grupos en el aprendizaje de si mismo y el de los demas. Algunos de esos
términos son aprendizaje colaborativo, aprendizaje cooperativoz, aprendizaje dialc’)gico3,
aprendizaje interactivo”, entre otros. Todos estos conceptos comparten una serie de princi-
pios fundamentales como son: el didlogo, las interacciones positivas, la cooperacién, el sen-
timento de comunidad, el aprendizaje compartido; es la conformacion de grupos colaborati-

2 Aprendizaje mediante la interaccion de pequenos grupos con metas comunes de aprendizaje, facilita la partici-
pacion y visualiza al docente como mediador. (Johnson, Johnson y Johnson, 1999 y Ferreiro (2007).

3 Aprendizaje mediante interacciones que permiten el dialogo reflexivo cuyo resultado es la transformacién de la
realidad social (Flecha y Puigvert, 1998).

4 Aprendizaje mediante el empleo de las nuevas tecnologias (TICS) como nuevos entornos de comunicacioén y
nuevas formas de interaccion (Marcelo y Moreno, 2002 y Bailly-Balliere, 2002).
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vos heterogéneos lo que garantiza la igualdad en las oportunidades de eleccion y el alcance
de metas realistas de aprendizaje.

El término aprendizaje colaborativo considera el didlogo, las interacciones positivas y
la cooperacién como fudamentos esenciales de su quehacer; sin embargo, es la implicacién
colaborativa de cada persona, la que garantiza el alcance de las metas de aprendizaje, y la
realizacion individual y colectiva. La colaboracion promueve la construccion de conocimien-
to mediante situaciones de dialogo abierto que conllevan a la reflexién y, por consiguiente, a
cambios en las estructuras de pensamiento.

Para efectos de este trabajo se emplea el término aprendizaje colaborativo ya que se par-
te de la comunicacion mediante el didlogo como eje fundamental del aprendizaje, facilitan-
do mayor interaccion, participacion, interdependencia y cooperacion; para que las personas
logren el desarrollo de sus competencias sociales, personales y cognitivas mediante técnicas
de trabajo grupales, que promueven experiencias de aprendizaje significativas, en entornos
naturales.

Mathews (citado por Barkley, Cross y Howell, 2007, p. 19) define aprendizaje colabo-
rativo como “(...) una pedagogia que parte de la base de que las personas crean significados
juntas y que el proceso las enriquece y las hace crecer”. Por su parte, Calzadilla (2002, p. 3)
se refiere al aprendizaje colaborativo como “(...) proceso de socioconstruccion que permite
conocer las diferentes perspectivas para abordar un determinado problema, desarrollar to-
lerancia en torno a la diversidad y pericia para reelaborar una alternativa conjunta”. Ambas
definiciones coinciden en que el aprendizaje colaborativo encuentra sus constructos en las
teorias del aprendizaje constructivista y sociocultural desarrolladas por Piaget y Vygotski
respectivamente, como sus principales protagonistas. Ambas ven el aprendizaje como una
construccién social en entornos educativos que garanticen el respeto y la tolerancia. Por su
parte, Vygotski consideraba la colaboracién entre pares como una accién que ayuda al desa-
rrollo de procesos cognitivos implicitos en la interacciéon y la comunicacién, permitiendo un
aprendizaje mas flexible. Por lo tanto, es aconsejable que los entornos en los que se lleve a
cabo el aprendizaje faciliten la interdependencia positiva y la responsabilidad solidaria como
condiciones fundamentales en el alcance de los objetivos y metas de aprendizaje.

Salomén (citado en Collasos, Guerrero, Vergara, 2001, p. 3) indica que para que los pro-
cesos colaborativos promuevan aprendizajes genuinos se requiere de:

1. (...) la necesidad de compartir informacion, llevando a entender conceptos y obte-
ner conclusiones ...,

2. la necesidad de dividir el trabajo en roles complementarios ...,

3. la necesidad de compartir el conocimiento en términos explicitos (...).

Es necesario recalcar que no todo trabajo en grupos puede considerarse aprendizaje
colaborativo. Para que se dé aprendizaje colaborativo, las personas pertenecientes al grupo
deben comprometerse a trabajar juntas para alcanzar las metas educativas comunes, ya que
cada miembro del grupo debe ser responsable tanto de su propio aprendizaje, asi como el
de los restantes miembros de su grupo (Johnson, Johnson y Johnson (1999). Es por ello que
este planteamiento pedagdgico se convierte en una alternativa para la Educacion Inclusiva,
debido a que fomenta el respeto por la diversidad mediante la vivencia de una serie de valo-
res que se encuentran implicitos en su quehacer educativo. Entre esos valores senalar la so-
lidaridad, el respeto, la tolerancia, la responsabilidad, el compafierismo, entre otros; siendo
éstos los que le dan sustento a la creacién y consolidaciéon de una cultura verdaderamente
inclusiva.
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CONFORMACION DE GRUPOS COLABORATIVOS

La conformacién de grupos colaborativos puede llevarse a cabo de forma muy variada
y la misma dependerd de los objetivos para los cuales se estén creando dichos grupos. Lo
que se busca es la participacion de personas con caracteristicas muy diversas. Ferreiro (2007,
p. 52) senala que “grupo es un conjunto de personas (...) que se ocupan de una tarea que
les exija asumir funciones e interactuar para el logro de una meta”. Martin y Jiménez (en-
contrado en Barnett, Echeita, Escofet, Fernandez, Guix, Jiménez, 2003, p. 55) definen grupo
“(...) como un conjunto de nifios reunidos con un objetivo comin” . Ambas concepciones
de grupo indican que las personas participantes tienen tanto metas como responsabilidades
comunes; sin embargo, Ferreiro en su definicion incluye un elemento mds, como es la im-
portancia que tiene la interaccion positiva entre sus miembros para que se logre calidad en el
aprendizaje.

Este mismo autor es de la opinién de que los grupos colaborativos mds efectivos, son
aquellos cuya conformacion es heterogénea, sus miembros son interdependientes y cada uno
tiene una funcién y un papel que desempenar. Este Gltimo aspecto es lo que se ha venido
llamando responsabilidad solidaria.

Por su parte Calzadilla (2002, p. 6) defiende que para formar los grupos es conveniente
tener claro

(...) que todo proceso grupal debe partir por la aceptacion legitima de cada integrante,
lograr niveles aceptables de comunicacién y confianza, que permitan dar y recibir apoyo y
resolver asertivamente los conflictos que de continuo se presentan en las relaciones huma-
nas, para poder tomar decisiones conjuntas que favorezcan la consolidacién como equipo.

Es importante que los grupos permanezcan trabajando juntos el tiempo necesario para
alcanzar la meta, aunque se presenten diferencias entre sus miembros. Johnson, Johnson y
Johnson (1999, p. 52) sostienen que “desarmar grupos que tienen problemas para funcionar
bien suele ser contraproducente, ya que los estudiantes no aprenden las habilidades que
necesitan para resolver problemas al colaborar con los demas”. También es importante consi-
derar que el nimero de participantes en los grupos colaborativos, dependera en gran medida
de los objetivos y metas de aprendizaje que se quieran alcanzar, de las caracteristicas de los
participantes y de las posibilidades que ofrezca el entorno. Sin embargo, no se recomienda
la conformacién de grupos grandes, ya que éstos limitan la participacién equitativa de sus
miembros. Se podria considerar el empleo de equipos de tres a cinco estudiantes. El trabajo
en parejas se debe dejar Gnicamente para casos que asi lo ameriten, debido a que general-
mente tiende a ver dominancia por parte de uno de sus integrantes.

Se recomienda vigilar en todo momento que se encuentren presentes en cada uno de
los grupos los elementos bdsicos que permitan su funcionamiento adecuado; sélo de esta
manera se puede asegurar una colaboracion efectiva y por consiguiente un aprendizaje sig-
nificativo por parte de sus participantes. Johnson, Johnson y Smith (citados en Barkley, Cross
y Howell, 2007) nombran como elementos fundamentales la interdependencia positiva, en
la que el éxito de cada individuo estd sujeto a la del grupo; la interaccién promotora, que
anticipa el apoyo activo entre los distintos miembros del grupo; la responsabilidad individual
y solidaria o de grupo; el desarrollo de las competencias sociales, personales, actitudinales y
cognitivas; y por ultimo la valoracién de la productividad grupal.

El proceso de conformacion de grupos colaborativos legitima al aprendizaje colabora-
tivo como una herramienta pedagoégica de gran valor en la implementacién de un modelo
educativo inclusivo, ya que respeta la diversidad, facilita la participacion y permite el acceso
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a una educacién de calidad con igualdad de oportunidades de todas las personas. Son gru-
pos en los que se promueve la colaboracién en lugar de la competividad, la reflexion versus
la memorizacién, el aprendizaje significativo versus el tradicional y la flexibilidad versus la
rigidez.

EL ROL DOCENTE EN EL APRENDIZAJE COLABORATIVO

En el aprendizaje colaborativo el docente se convierte en un mediador, promoviendo
la activacion cognitiva y afectiva en el individuo, fomentando su motivacién, definiendo de
manera clara y concisa los objetivos que se persiguen y, apoyandolos en la apropiacién de su
proceso de aprendizaje. El docente es el promotor del aprendizaje, brinda apoyo a lo largo
de todo el proceso, pero delega la responsabilidad de todo lo que sucede en las personas que
conforman cada grupo. La funcién primordial del docente es capacitar a sus estudiantes para
que presten apoyo y tomen decisiones en relacién con su propio aprendizaje.

Los docentes como responsables de la mediacion pueden estructurar el aprendizaje
colaborativo de manera que cada actividad promueva la interaccién positiva asi como la
construccion individual y colectiva del aprendizaje. De acuerdo a Barkley, Cross y Howell.
(2007, p. 19) “(...) la meta del aprendizaje colaborativo es desarrollar personas reflexivas, au-
tonomas y elocuentes (...)". Para que se logre el cumplimiento de esta meta es necesario que
los docentes comprendan su rol como mediadores del proceso de aprendizaje. Esto implica
un cambio sustancial en la forma tradicional de ensefar. Collasos, Guerrero y Vergara (2001,
p. 6) sefialan que “(...) el profesor como mediador no debe influir sobre el aprendizaje del
estudiante diciéndole qué hacer o cémo pensar, sino por el contrario, debe ser hecho de tal
forma que lo lleve al eje principal del pensamiento”.

Para que el docente pueda cumplir con su rol de mediador, deberd haberse capacitado
para ello y haber experimentado el proceso de construccion y reconstruccion de su propio
modelo educativo inclusivo. El docente se beneficiaria de un entrenamiento para ser facilita-
dor en la creacion de comunidades de aprendizaje que fomenten la interdependencia positi-
va y efectiva entre todas las personas que conforman dicha comunidad, asi como la reflexion
individual necesaria para que se dé un aprendizaje de calidad. Ferreiro (2007, p. 60) opina
que “(...) la actividad docente exige un nivel de profesionalismo mayor y no puede restringir-
se, simplemente, a dar conocimientos (...)".

Calzadilla (2002, p. 6) recomienda una serie de pautas que debe seguir el docente antes
de conformar los grupos colaborativos y durante el tiempo que estos grupos se mantengan
trabajando, con el fin de garantizar las condiciones ambientales y mediaticas necesarias para
el éxito del aprendizaje colaborativo. Algunas de esas pautas son:

a) estudio pormenorizado de capacidades, deficiencias y posibilidades de los miem-
bros del equipo;

b) establecimiento de metas conjuntas, que incorporen las metas individuales;

c) elaboracion de un plan de accién, con responsabilidades especificas y encuentros
para la evaluacién del proceso;

d) chequeo permanente del progreso del equipo, a nivel individual y grupal;

e) cuidado de las relaciones socioafectivas, a partir del sentido de pertenencia, respeto
mutuo y la solidaridad, y

f) discusiones progresivas en torno al producto final.

Estas pautas reafirman el hecho de que es responsabilidad del docente como mediador,
facilitar los espacios y las condiciones para que cada participante sea acogido en su grupo y
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lograr asi el compromiso necesario para poder “(...) potenciar el desarrollo de cada uno con
la colaboracion de los demds miembros del equipo” (Ferreiro, 2000, p. 31).

Es deseable que el docente posea las competencias necesarias para: identificar las po-
tencialidades de sus estudiantes; ofrecer variedad de experiencias de aprendizaje que respon-
dan a la realidad social, personal y cognitiva de sus estudiantes; dominar una gran gama de
técnicas de aprendizaje colaborativo; determinar mediante la observacién en qué momento
facilitar lo que otros requieren regulando asi el desempefio individual y grupal, buscando la
optimizacién del aprendizaje y cumpliendo asi con su rol como mediador del aprendizaje.

TECNICAS DE CLASE QUE AYUDAN A PROMOVER EL APRENDIZAJE COLABORATIVO

Las técnicas de clase que ayudan a promover el aprendizaje colaborativo son herra-
mientas que facilitan la interaccion principalmente entre estudiantes, sin embargo, éstas no
son garantia de éxito, ya que dependen del ambiente de aprendizaje propiciado por el do-
cente en el aula. Existen gran variedad de técnicas de aprendizaje colaborativo que han sido
disenadas para ser empleadas en distintos momentos, espacios, situaciones y propositos.

Barkley, Cross y Howell (2007) clasifican en cinco categorias las técnicas de aprendizaje
colaborativo. Estas son:

1. Didlogo: incluye aquellas técnicas que promueven el intercambio de ideas mediante
la palabra hablada. Algunos ejemplos de ellas son las entrevistas, los debates y las
discusiones grupales.

2. Ensefianza reciproca entre pares: estas técnicas tienen como objetivo principal que los
estudiantes logren el dominio de los contenidos, mediante la ayuda mutua. Algunas
de las técnicas son el rompecabezas, la pecera, toma de apuntes o lectura en parejas.

3. Resolucién de problemas: con estas técnicas se busca poner en practica estrategias
de resolucién de problemas diversos que inciten al andlisis y desarrollo de la légica.
Algunos ejemplos de estas técnicas son el estudio de casos, investigaciones grupales y
la resolucién de problemas.

4. Organizadores de informacién grafica: son técnicas que emplean medios visuales que
ayudan al estudiante a comprender, organizar y dominar la informacién a la que estd
siendo expuesto. Entre algunas de las técnicas se encuentran las matrices, tablas, ca-
denas secuenciales, Iineas de tiempo, etc.

5. Redaccién: estas técnicas buscan promover el aprendizaje de los contenidos median-
te actividades de escritura. Algunas de estas técnicas son los ensayos, la escritura cola-
borativa y los diarios interactivos.

Esta categorizacion ayuda al docente a seleccionar la técnica que se ajuste mejor tanto
a la tarea por asignarse como a las habilidades y competencias de las personas participan-
tes. Es importante mencionar que el docente no puede ni debe improvisar el uso de ninguna
técnica de aprendizaje colaborativo, por mas sencilla que ésta parezca. La preparacion y
estructuracion de las actividades de aprendizaje son un requisito fundamental en cualquier
situacion de ensefanza, y con mayor razon, en situaciones que promueven el trabajo en gru-
pos colaborativos.
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INDICADORES DEL INDICE PARA LA INCLUSION QUE TOMAN EN CUENTA EL DESA-
RROLLO DE PRACTICAS INCLUSIVAS EN EL AULA. (Booth y Ainscow, 2002)

El “Indice para la Inclusion” facilita una serie de indicadores que sirven para valorar
coémo es de inclusiva la institucién educativa y para efectos de este capitulo en particular qué
efectiva es la institucion para desarrollar practicas inclusivas a nivel de aula. Dichas practicas
deben reflejar “(...) la cultura y las politicas inclusivas de la escuela” (Booth y Ainscow, 2002,
p. 61). Los indicadores de la Dimension C del Index “Desarrollar practicas inclusivas”, se re-
fieren especificamente al desarrollo de practicas educativas que pretenden “(...) asegurar que
las actividades del aula ... promuevan la participacién de todo el alumnado (...) y se busca
“orquestar el aprendizaje” (Booth y Ainscow, 2002, p. 19), tomando en cuenta las condicio-
nes particulares de sus estudiantes y facilitando los apoyos individuales necesarios para hacer
accesibles los contenidos de aprendizaje. Sin embargo, hay algunos indicadores en la Di-
mension A “Crear culturas inclusivas” que contemplan valores inclusivos que se relacionan
con acciones pedagogicas llevadas a cabo en el aula.

A lo largo de este capitulo se ha desarrollado el concepto de aprendizaje colaborativo
como una pedagogia que busca promover la igualdad de oportunidades entre estudiantes,
mediante la utilizacion de actividades de aula equitativas, que permitan superar las barreras
al aprendizaje fomentando la colaboracién e interdependencia entre los individuos en la
busqueda de metas y objetivos comunes, sin perder de vista la optimizacion del aprendizaje
auténomo.

A continuacion se muestra una seleccion de indicadores que permiten analizar hasta
qué punto un centro educativo de Educacién Primaria realiza practicas inclusivas en el aula:

Indicadores®

A.1 Construir una comunidad
A.1.2. Los estudiantes se ayudan unos a otros.
A.1.4. El personal de la escuela y el alumnado se tratan con respeto.

A.2 Establecer valores inclusivos
A.2.1. Se tienen altas expectativas respecto de todo el alumnado.
A.2.3. Se valora de igual manera a todos los alumnos y alumnas.
A.2.5. El personal de la escuela intenta eliminar todas las barreras existentes para el aprendiza-
jey la participacion.
A.2.6. La escuela se esfuerza en disminuir las practicas discriminatorias.

C.1 Orquestar el proceso de aprendizaje

C.1.1. La planificacién y el desarrollo de las clases responde a la diversidad del alumnado.

C.1.4. Se implica activamente a los estudiantes en su propio aprendizaje.

C.1.5. Los estudiantes aprenden en forma cooperativa.

C.1.6. La evaluacion estimula los logros de todos los estudiantes.

C.1.7. La disciplina el aula se basa en el respeto mutuo.

C.1.9. Los docentes se preocupan de apoyar el aprendizaje y la participacion de todos los es-
tudiantes.

C.1.10. El profesorado de apoyo se preocupa de facilitar el aprendizaje y la participacion de
todos los estudiantes.

5 Obtenidos del total de indicadores que aparecen en el Index para la Inclusion (Booth y Ainscow, 2002). Se
han seleccionado aquellos relacionados con las practicas inclusivas a nivel de aula, aspectos en los que se centra este
capitulo. Para consultar el resto de los indicadores se puede revisar el texto original, cuya referencia completa aparece
en la bibliografia.
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C.2 Movilizar recursos
C.2.4. La diversidad del alumnado se utiliza como un recurso para la ensefianza y el aprendi-
zaje.

Estos indicadores constatan la importancia de la ayuda mutua, de la participacion activa
y del compromiso de los estudiantes tanto en su proceso de aprendizaje como en el de sus
pares, la formacién de grupos de aprendizaje colaborativo heterogéneos en los cuales se res-
petan y valoran las diferencias para beneficio de todas las personas participantes, y el empleo
del trabajo colaborativo por parte de los profesionales en educacién como una practica pe-
dagdgica de la Educacion Inclusiva.

CONCLUSION

Son muchas las investigaciones que se han llevado a cabo en relacién a la efectividad de
la pedagogia de aprendizaje colaborativo en las distintas comunidades de aprendizaje dentro
y fuera del sistema educativo. Estudios como los realizados por diversos autores (Feldman
y Newcomb, 1969; Astin, 1968; Chickering, 1969; Jacob, 1957; Light, 1992; McKeachie,
Pintrich, Lin y Smith, 1986; Johnson y sus colegas, 1991; Millis,1996; Johnson, Johnson y
Stanne, 2000, entre otros, mencionados en Barkley, Cross y Howell 2007), hacen referencia
a las ventajas del aprendizaje colaborativo en relacién con el aprendizaje tradicional. Dichos
resultados sefialan que las personas participantes de los grupos colaborativos, aprenden mas
y mejor, ya que éstas incitan a la participacion activa de su propio proceso de aprendizaje.
También mencionan que el trabajo en grupos colaborativos permite retener por mas tiempo
el contenido, desarrollar habilidades de razonamiento y pensamiento critico, mejorar sus
relaciones interpersonales, sentirse mds confiados y seguros, asi como aceptados por ellos
mismos y por los demas.

Otras ventajas que se desprenden del aprendizaje colaborativo como practica pedagogi-
ca es que cede al individuo la oportunidad de llegar a conocerse mejor a si mismo, permite
desarrollar sentimientos fuertes de pertenencia y cohesion, estimula su productividad y au-
menta el grado de compromiso consigo mismo y para con los demas a través del alcance de
metas comunes y atribuciones compartidas, lo que incide directamente en el desarrollo de
su personalidad y autoconcepto. Diaz y Herndandez (1997) opinan que el alumnado aprende
mas, les agrada mas la escuela y establecen mejores relaciones con los demds cuando parti-
cipan en actividades de aprendizaje colaborativo.

Dichas ventajas son razones fundamentadas por las que el aprendizaje colaborativo se
convierte en accion pedagogica alternativa en la atencién a la diversidad, dentro del modelo
de la Educacion Inclusiva. Esta accién estimula la formacién de pequefos grupos conforma-
dos por estudiantes con caracteristicas diferentes que trabajan en forma colaborativa, hasta
alcanzar los objetivos de aprendizaje. Por lo tanto, busca eliminar toda forma de discrimina-
cién ofreciendo igualdad de oportunidades de aprendizaje y equidad en el logro de los obje-
tivos necesarios para garantizar el derecho de las personas a una educacién de calidad.

El modelo educativo inclusivo no sélo pretende que la colaboracién se dé en el proceso
de aprendizaje, sino que fomenta la creacién de comunidades de aprendizaje o “(...) comu-
nidades educativas colaborativas que promuevan en todo el alumnado altos niveles de logro”
(Booth, Ainscow, 2002, p. 3). Por consiguiente, es necesario que se exponga al profesional en
educacion a capacitaciones constantes sobre temas de actualidad como Educacion Inclusiva,
aprendizaje colaborativo, atencion a la diversidad, entre otros, que permitan enriquecer su
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practica docente y ser parte de una sociedad mas justa, en la que nadie sea excluido y en la
que mas bien se valore la diversidad como elemento enriquecedor de toda sociedad.
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“La escuela que se abre a la vida
aprenderd que todos somos diferentes,
que cada uno tiene un camino por hacer,
que hay muchas formas de caminar,

de atravesar barreras,

de ser...”

INTRODUCCION

Podemos considerar la inclusién educativa, desde una perspectiva amplia, como un
enfoque para mejorar todos los aspectos de un centro de modo que todo el alumnado, sus
familias y el personal se puedan sentir acogidos, implicados y valorados. Por lo tanto, se trata
de un proceso de planificacion ordinario para mejorar cada centro en su conjunto, en el que
todos se sientan parte del mismo.

Tal como refleja Arndiz (2004), la Educacién Inclusiva se centra en cémo apoyar las
cualidades y las necesidades de cada uno y de todos los estudiantes en la comunidad escolar
para que se sientan bienvenidos y seguros, y alcancen el éxito, y reivindica una accién edu-
cativa que responda de la manera mas eficaz a la diversidad de todos los alumnos. Por ello,
avanzar hacia practicas inclusivas requiere un buen equilibrio entre lo nuevo vy lo viejo, es-
tablecer un proceso que ayude al centro a ponerse en movimiento, a avanzar con seguridad
aunque se produzca en un principio una situacién de conflicto entre el pasado, el presente
y el futuro mds inmediato. Esto supone cuestionarse los valores vigentes y apostar por los
valores de la inclusién, que se relacionan con cuestiones tales como equidad, participacion
(libertad y valoracién de los logros), comunidad, compasién, respeto por la diversidad, hon-
radez, derechos (reconocimiento de que los nifios y los jévenes tienen derecho a una educa-
cién exhaustiva, a apoyos apropiados y a la asistencia a su escuela local), alegria y sostenibi-
lidad. Esta lista se encuentra en un estado de continuo desarrollo, y debemos actualizarla con
base en los cambios tanto escolares como sociales que vayan aconteciendo.

Numerosos autores® citados en Arndiz (2004) estan de acuerdo en que convertir las
escuelas en inclusivas requiere dar una respuesta educativa acorde a las necesidades de su
alumnado vy desarrollar propuestas didacticas que estimulen y fomenten la participacion de
todos los alumnos. Por tanto, si las escuelas quieren ser mds inclusivas y avanzar hacia una

1 Paseo de Canalejas, 169. 37008- Salamanca (Espafa). frang@usal.es
2 Arndiz, 2000; Stainback y Stainback, 1999; Vlachou, 1999
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respuesta educativa acorde a las caracteristicas heterogéneas de sus alumnos es necesario
que reflexionen sobre aspectos tales como su organizacién y funcionamiento, la existencia
o no de coordinacion y trabajo colaborativo entre los profesores, la cooperacién de toda la
comunidad educativa, la utilizacion de los recursos y las practicas educativas (Arndiz, 2003).
En este sentido, la falta de responsabilidad de algunos profesores, los sistemas de ensefanza
poco flexibles y centrados en los contenidos conceptuales se constituyen en barreras de un
proceso inclusivo (Giné, 1994).

En el siguiente cuadro de Booth, Nes y Stromstad (2003, p. 168) podemos apreciar una
rica variedad de matices que se asocian al concepto de inclusion:

Diversidad, y por lo tanto que:

- la inclusién no tiene que ver con ningin grupo de alumnos en particular, pero les con-
cierne a todos los alumnos en la escuela

- apreciar la diversidad humana como un valor

- hay que minimizar la categorizacién

Aprendizaje y participacion, y por lo tanto:

- implica remover las barreras para el aprendizaje y la participacion que afectan al profeso-
rado tanto como a los alumnos

- supone la participacion en la vida académica, social y cultural de la comunidad a la que
pertenece la escuela local

- implica el derecho de todos los estudiantes a aprender

Democracia, y por lo tanto que:
- todas las voces deberian ser oidas

- la colaboracion es esencial en todos los niveles

La escuela en su totalidad, y por lo tanto que:

- las barreras para el aprendizaje y la participacion aparecen en todos los aspectos de la
escuela. No deberian ser consideradas las primeras aquellas que existen dentro de los
aprendices individuales

- todos son aprendices: profesores, miembros de la administracién y los servicios, estu-
diantes y miembros de la comunidad

- inclusién no es solo acerca de las practicas escolares, sino también respecto a la cultura
y a las politicas de las instituciones educativas en todos los niveles del sistema

- es la escuela como sistema la que tiene que cambiar

Un proceso que afecta a la sociedad en su conjunto, y por lo tanto:

- la inclusién y la exclusion educativa estan relacionadas con la justicia para todos en la
sociedad

- es una cuestion politica, y por ello, controvertida

- es un proceso continuo, no un estado que pueda ser alcanzado, ni un certificado que una
vez que se adquiere no se puede perder

Asi, una de las cosas cada vez mas claras es que, para facilitar el cambio y crear y
mantener una actitud positiva ante la educacion inclusiva (Ainscow, 1999), es necesario or-
ganizar alrededor del profesorado y de los centros escolares una “red de apoyo, confianza y
seguridad” de forma que, si hay fallos, problemas o conflictos, éstos no traigan de la mano
reproches, descalificaciones, o involucion de los proyectos en marcha.
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Los conceptos de “red”, “interdependencia positiva” y “comunidad” son conceptos cla-
ve en la mayoria de los procesos y experiencias de cambio escolar (AA. VV., 2002). Esa red se
debe tejer a distintos niveles (Echeita, Ainscow, Alonso, Duran, Font, Marin, Miquel, Parrilla,
Rodriguez y Sandoval, 2004):

- configurando los centros escolares como auténticas “Comunidades de Aprendizaje”
abiertas a la participacion de todos, profesores, alumnos, familiares, voluntarios y co-
munidad, y donde se utilicen estrategias de colaboracién y ayuda mutua (“grupos de
apoyo entre profesores”, “dos tutores”, ...)

- centros en los que la cooperacion entre los estudiantes es fundamental: éstos coope-
ran para aprender y, al mismo tiempo, aprenden a cooperar

- las familias participan plenamente

- los centros cooperan entre si.

Otro de los aspectos a destacar es el de la provision de apoyos, ya que actualmente, la
mayor parte de los alumnos reciben apoyo fuera del aula. Segtin Arndiz (2004), las causas
que explican este hecho reflejan el miedo de algunos profesionales a trabajar de manera co-
laborativa en el aula, estructuras organizativas del aula que impiden el trabajo simultdneo de
dos docentes, exigencia de coordinacion interprofesional, comodidad de los profesionales y
primar el aprendizaje de conocimientos instrumentales en detrimento de aprendizajes socia-
lizadores. De esta forma, los apoyos muchas veces son entendidos como una delegacion y
una separacién en lugar de un proceso de colaboracién y responsabilidad compartida para
garantizar los principios de igualdad y equidad (Parrilla, 1996; Parrilla y Daniels, 1998).

Todo ello evidencia la necesidad de plantear una reflexion seria acerca de las barreras y
la naturaleza del problema que hacen que un nifio no pueda asistir al colegio que le gustaria
o que le corresponde por cuestiones geograficas. Echeita (2004) lo realiza de manera magis-
tral en su articulo “sPor qué Jorge no puede ir al mismo colegio que su hermano?”, y destaca
entre las principales, la falta de conocimientos didacticos, educativos o recursos suficientes,
y la complacencia con lo que se tiene y la evitacion de los mecanismos que pueden ayudar
a cuestionar o revisar criticamente la practica docente. Aspectos ambos que definen inevi-
tablemente el concepto de inclusién y las implicaciones que para los profesionales tiene el
mismo. En ese sentido, debemos analizar cudles son las estrategias que nos ayudarian a ge-
nerar el cambio que implica la inclusién. Echeita (2006) recoge una serie de ellas, derivadas
del trabajo de Ainscow con diversos autores (Ainscow, 2005; Ainscow, Booth y Dyson, 2003;
Ainscow, Dows, Farrel y Frankham, 2004):

e La observacion mutua de clases seguida de una discusion estructurada sobre lo desa-
rrollado.
e Discusion en grupo de grabaciones en video del trabajo de un colega.

¢ Discusion de evidencias estadisticas sobre resultados académicos, niveles de absentis-
mo o conflictos de convivencia, entre otros.

* Datos procedentes de entrevistas con alumnos y familias.
e Planificacion colaborativa de clases y revision conjunta de resultados.

e Actividades de formacién en centros basadas en estudio de casos o en datos proce-
dentes de entrevistas.

e Cambios en el curriculo.

» Cooperacioén entre centros escolares, incluidas visitas mutuas para ayudar a recopilar
informacion relevante.
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e Cambios significativos en la forma de pensar y en las practicas: cambio en los centros
escolares atravesando las concepciones de su profesorado.

Y destaca, citando a Gentile (2001), que a través de estas iniciativas lo que se busca es
generar la sorpresa que permita desencadenar el proceso de reflexion individual y grupal en
el profesorado, que le lleve a hacer visible lo que a fuerza de hacerse familiar en las rutinas y
concepciones se ha convertido también en normal, y por lo tanto, en invisible a nuestra ob-
servacion y a nuestra reflexion critica. Es decir, que para garantizar el éxito de la educacion
inclusiva es imprescindible que los profesores reciban ayuda para desarrollar practicas nue-
vas y eficaces en sus aulas y escuelas.

Por tanto, no hay forma de pensar el aula inclusiva si no es conectandola y reconocien-
do el caricter de sistema social de la misma, inmerso en el sistema mds amplio del centro, es
decir, como continuidad y desarrollo de la comunidad escolar a la que pertenece.

Stainback y Stainback (citados en Parrilla, 2005, pp. 3-4), sefalan tres ideas y pasos que
los centros pueden dar para ayudar a promover aulas que funcionen como comunidades in-
clusivas desde esta optica sistémica. Lo mas interesante de las mismas es que no se proponen
como pasos o ideas a seguir tan solo por los profesores de aula o “dentro del aula”, sino por
el centro en su conjunto. Son tres propuestas que los centros interesados en crear comunida-
des inclusivas deberian plantearse:

A. Conseguir el compromiso del profesor

Es fundamental que los profesores se comprometan con la inclusién, que rechacen los
procesos de exclusion y se impliquen en la inclusién plena de todos sus alumnos, consideran-
dolos miembros de sus clases. La formacion continua del profesorado desde el centro es una
de las vias que pueden y deben acometerse para abordar la presencia de alumnos con muy
distintas necesidades en los mismos. Pero como destaca Parrilla (2005), también es cierto que
la formacién ha de completarse con una serie de actividades o planteamientos que ayuden a
desarrollar la inclusion en el aula. Por ejemplo, el conocimiento de otras experiencias, bien
a través de otros (aprendizaje vicario) bien como experiencias vitales (Jangira, 1995), lo que
proporcionara experiencias personales que permitan vivir la inclusion y la exclusién a profe-
sores que probablemente se hayan educado al margen de las mismas (al menos no conscien-
tes de ellas). También, segtin Swadener, Gudinas y Kaiser (1988), que los profesores exploren
y autoanalicen sus propias ideas, sus valores y creencias sobre la diversidad.

B.  Reutilizar de los recursos y profesionales de la educacion especial

Desde la inclusion, las intervenciones especiales segregadas se reducen al limite. La al-
ternativa consiste seglin Stainback y Stainback (1999) en reconsiderar el uso de los profesio-
nales y recursos de la educacion especial en el centro. Se trata de no renunciar a los mismos,
sino de reconvertirlos, de utilizar esos recursos para todos, de pensar nuevas formas de orga-
nizar su trabajo, de integrar a esos profesionales en la ensefanza en el aula ordinaria.

C. Establecer vinculos entre los profesores

Como ya se ha planteado, es importante promover las redes de apoyo naturales en los
centros a través del trabajo conjunto entre profesores que permita y facilite abordar de mane-
ra concreta y especifica el trabajo sobre la educacién inclusiva en el aula.
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EL AULA COMO COMUNIDAD DE APOYO

Hay que insistir en que, en las comunidades inclusivas, los dones y talentos de cada
cual (incluyendo aquellos alumnos tradicionalmente definidos por sus discapacidades pro-
fundas o su comportamiento crénicamente molesto) se reconocen, estimulan y utilizan en
la mayor medida posible. Esto sucede porque cada persona es un miembro importante y
valioso con responsabilidades y tiene una funcién que desempenar para apoyar a los otros.
Todo ello ayuda a fomentar la autoestima, el orgullo por los logros, el respeto mutuo vy el
sentido de pertenencia al grupo y de valia personal entre los miembros de la comunidad. Es
imposible que esto suceda si algunos alumnos estan siempre recibiendo apoyo y nunca lo
proporcionan” (Stainback y Stainback, 1999, p. 23)

En un aula que no excluye a sus alumnos, el apoyo ocupa un espacio realmente diferente
a como se concibe tradicionalmente. En primer lugar, el apoyo que la escuela y el aula precisa
para responder a las demandas de la educacién inclusiva, no es ni ha de ser concebido como
algo ajeno o externo a la misma. En segundo lugar, el principio basico para el desarrollo del
mismo es el apoyo al aula, mas que al alumno. En tercer lugar el apoyo no puede convertirse
en un elemento penalizador de determinadas situaciones y alumnos, a la inversa debe ser ele-
mento de inclusién y reconocimiento, de unién y potenciacién dentro del grupo.

El apoyo que el aula inclusiva plantea, no es un apoyo experto ni prescriptivo, es por el
contrario un apoyo que promueve la indagacion, la bdsqueda conjunta de soluciones, el dia-
logo y la confrontacion entre profesores en la escuela. Es lo que Dyson (2000) llama “apoyo
critico”. La principal caracteristica de este apoyo es que se interesa sobre todo por la decons-
truccién de cualquier practica en curso, tanto en sus asunciones éticas, como politicas, pe-
dagdgicas, etc. y se preocupa del andlisis de las alternativas a las practicas que se estan utili-
zando que se rechazan, asi como de aquellas por las que se toma partido. Es pues un proceso
que lleva a que la practica educativa se construya y deconstruya a través del analisis y debate
critico, un proceso que pretende poner bajo cuestion incluso las mejores practicas.

Pero lograr esto no es sencillo, al contrario, requiere un nivel de madurez y compromiso
con la inclusién de gran calado. Stainback y Stainback (1999) nos dan algunas pistas para
ayudarnos, para transformar una aula comdn en una comunidad de apoyo:

e Fomento de las redes naturales de apoyo: supone plantear la ensefianza contando con
los propios alumnos como apoyo: los sistemas de aprendizaje en grupo cooperativo,
los sistemas de aprendizaje apoyados en las tutorias entre compaferos (Ovejero,
1992; Pujolas, 1999), en los que los alumnos ayudan y colaboran en el aprendizaje
de otros alumnos, los “circulos de amigos” (Snow y Forest, 1987), los “sistemas de
companeros y amigos” o las “comisiones de apoyo entre compafieros” en los que los
alumnos colaboran en las adaptaciones individualizadas de alumnos con necesidades
educativas mas profundas.

e Apoyo de un experto dentro del aula: Thomas, Walker y Webb (1998) en su estudio
del apoyo en contextos que intentan prevenir la exclusién de determinados alumnos,
sefialan cémo la mejor soluciéon cuando se necesita apoyo especializado es la de in-
tegrar este apoyo dentro del aula: “El apoyo centrado en la escuela no puede simple-
mente ser para el beneficio de un tipo particular de alumnos, incluso si se hace desde
el planteamiento interactivo de las necesidades del alumno. Debe también apoyar a
los otros alumnos y al profesor del aula” (p. 11).

Tal y como recoge Parrilla (2005), la decision sobre el tipo y magnitud de apoyo que se
ofrezca a un alumno dentro del aula es una decision que conviene considerar desde nuevos
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referentes. La decisién de apoyo, segin sefialan York, Giangreco, Vandercook y Macdonald
(1999) no es una decision del profesional de apoyo Gnicamente, sino de todos los implica-
dos, siendo éstos todos los miembros del equipo educativo que participan en la educacién
de la persona a la que se va a apoyar. Hasta tal punto es asi, que incluso se plantea que el
apoyo podria ser proporcionado por cualquiera de ellos (Gallego, 2002). No son pocas las
reflexiones y las Ilamadas de atencién sobre los riesgos y consecuencias negativas de un apo-
YO excesivo:

- Reduce el tiempo dedicado a la interaccion entre alumnos

Interrumpe el desarrollo normal de las actividades

Dificulta la coordinacion y la comunicacion entre adultos
- Abruma a las familias con la presencia de un gran nimero de profesionales

El planteamiento es, por ello, el de proporcionar tan sélo los apoyos especiales
que sean precisos. Por tanto, en los casos en que hace falta la presencia de expertos
externos al aula para dar respuestas a las necesidades de algin alumno, la clase se
modifica y organiza no s6lo para dar respuesta a las necesidades de ese alumno, sino
para intentar aprovechar esas necesidades como apoyo para el resto de los alumnos.

e Apoyo en un aula de apoyo: planteado solamente como una actividad muy especifi-
ca que tiene su razon de ser cuando la actividad que se va a realizar con el alumno
es dificilmente trasladable al aula ordinaria (por ejemplo, por el uso de materiales o
medios altamente especializados). Sin embargo, una propuesta interesante al respecto
plantea su reconversion en espacios de apoyo al aprendizaje, enfatizandose asi que
no son espacios centrados en alumnos y que son espacios abiertos a toda la comuni-
dad escolar (profesores y alumnos principalmente).

LA FORMACION DEL PROFESORADO?

Segln han puesto de manifiesto Echeita y Simon (2007), para progresar en los modos de
responder a las necesidades educativas de los alumnos con discapacidad, en el contexto de
una ensefanza que atienda a la diversidad del alumnado, conforme a los principios de una
educaciéon que promueva su inclusién social, no basta con apelar a la ética y a los valores en
los que dicha concepcién descansa (Booth, 2006; Vlachaou, 2004), o a los potenciales efec-
tos beneficiosos que ello reportaria al conjunto del sistema educativo (Echeita, 2007), ni con
presentar al profesorado nuevas concepciones al respecto —mas avanzadas o progresistas -, ni
tampoco con proporcionar nuevos recursos o pautas de accién eficaces— como podria ser el
Index para la Inclusién (Booth y Ainscow, 2002), sino que también y necesariamente —aunque
sea insuficiente por si mismo-, hay que modificar las creencias implicitas al respecto (que no
suelen concordar con estas aspiraciones), mediante un proceso de explicitacién progresiva
de esas representaciones inicialmente implicitas y de reorganizacion de las mismas en teorias
o marcos conceptuales mas potentes y coherentes con nuestros valores declarados.

Echeita, Verdugo, Sandoval, Simén, Lépez, Gonzalez-Gil y Calvo (2008) recogen los
resultados de una investigacién en la que participaron personas que trabajan en las orga-
nizaciones del sector de la discapacidad, cuyo objetivo era valorar la inclusién educativa

3 Si bien serian interesante abordar mas en profundidad la formacién inicial de los profesores y su incorporacién
al sistema educativo como docentes, nos hemos centrado fundamentalmente en la realidad de la formacién de los pro-
fesores en ejercicio que han vivido o estan viviendo en sus escuelas en los Gltimos anos la influencia del paradigma de
la Inclusion.
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en nuestro pais en los Ultimos anos. En lo que se refiere a politicas educativas destacan que
parecen bastante claros los dmbitos de actuacién en los que, a juicio de los encuestados,
deberian concentrarse los esfuerzos de quienes tienen responsabilidad a la hora de promover
esta politica (administraciones, profesorado, organizaciones,...). En esta linea se subrayan las
tres que aglutinan un mayor porcentaje de respuestas: ampliar las posibilidades de formacién
de los profesores para atender con calidad a la diversidad del alumnado; incentivar procesos
de mejora e innovacion educativa en los centros escolares para facilitar precisamente dichos
procesos de atencion a la diversidad de alumnos y alumnas e incrementar el profesorado de
apoyo en todos los centros. En este sentido, los expertos de las organizaciones consultadas
vienen a refrendar la importancia de tres esferas de actuacion estratégicas para la mejora: la
generacién de condiciones e incentivos para la innovacién de la organizacion, el funciona-
miento de los centros y la diddctica en el aula; ampliar el nimero de profesorado de apoyo,
lo que facilitaria ademas tales innovaciones y, finalmente, la formacion del profesorado (tanto
inicial como permanente). Y resaltan, a raiz de esta Gltima consideracién, que la investiga-
cién y la experiencia apuntan, una y otra vez, a que un profesorado bien formado, es decir,
competente, reflexivo y comprometido con los valores de la inclusién, es la mejor garantia
para poder llevar a cabo el proceso de indagacion sobre las barreras de distinto tipo que per-
viven en las culturas y las practicas de los centros escolares y que son determinantes a la hora
de explicar las dificultades y la baja calidad educativa que todavia se observan en relacion a
la educacién escolar del alumnado considerado con necesidades de apoyo educativo especi-
ficas (Echeita et al., 2008, p. 46).

Como manifestaron Perner y Porter (1996), ensehar en un entorno heterogéneo con
estudiantes con necesidades muy diversas es una tarea complicada. Ademads, todos somos
conscientes de que es un aspecto de la ensefianza que no es abordado en profundidad en la
formacion de los profesores, y por ende, una asignatura pendiente en la misma. Por ello, se
deberia compensar esa carencia con inversiones significativas dirigidas a la formacién per-
manente del profesorado en cuestiones relativas a la escuela y el aula inclusiva.

Porter (2005) presenta algunas de las estrategias que emplearon en Reino Unido en la
formacion de profesores, como apoyos fundamentales a la inclusiéon. A continuacion, y de
forma resumida, se indican a modo de sugerencia, como posibles elementos a tener en cuen-
ta para la formacién de profesores en una escuela inclusiva:

1. Nueva funcién para el Profesor de Educacion Especial

Las aulas inclusivas eliminan la necesidad de contar con aulas de educacién especial y
con profesores de educacién especial que se ocupen directamente de los alumnos excepcio-
nales. Esto permitiria que los recursos destinados a la educacion segregada fueran utilizados
para posibilitar la ensefanza heterogénea en las aulas ordinarias. Porter (2005) plantea la
transformacion del antiguo profesor de educacion especial en “Profesor de Método y Recur-
sos”, entre cuyas funciones se encuentra: colaborar con los profesores de las aulas ordina-
rias y asesorar, ayudar y animar en su tarea educativa, sobre todo mientras se acostumbran
a trabajar con estudiantes con diversidad de estilos y ritmos de aprendizaje. Asi, considera
fundamental para el éxito de un programa educativo inclusivo la presencia de profesores de
método y recursos eficientes.

2. Enfasis en estrategias educativas nuevas

Todo profesor que trabaje en un entorno inclusivo debera utilizar técnicas educativas
que tengan en consideracion las diferentes capacidades, habilidades e intereses de los alum-
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nos. Los profesores necesitan formacion y tiempo para planificar el nuevo enfoque educativo,
enfoque que definieron como “educacion a niveles mdltiples” (Collicott, 1991).

3. Compromiso con la formacion del personal

Ademas de la formacion dirigida a mejorar las practicas educativas, otro apoyo intere-
sante ofrece a los profesores distintas oportunidades para desarrollar capacidades imprescin-
dibles para el éxito del programa de inclusién. En ocasiones se puede tratar de la asistencia
a seminarios, cursos, conferencias y eventos similares. En otros casos de liberar a profesores
para que trabajen conjuntamente en la preparacion y planificacion de las clases. Otras es-
trategias involucraban a los profesores en reuniones con padres o trabajando con asesores
externos como psicologos, terapeutas y médicos. Asi, tal como destaca Porter (1996), las
actividades de formacion del personal deben ser diversas y tratar siempre de cubrir las nece-
sidades de los profesores.

4. Resolucion continua de problemas

El compromiso profesional con la introduccion de practicas educativas inclusivas es fun-
damental. Sin embargo, independientemente del grado de compromiso, surgen problemas y
obstaculos. En consecuencia, es necesario desarrollar una serie de estrategias de resolucion
de problemas. En primer lugar, aceptar el papel del profesor de método y recursos como
apoyo de primera mano en la resolucién de problemas. Aunque esto podria sonar un poco
simplista, tradicionalmente los profesores se mostraban reacios a solicitar ayuda a otros cole-
gas. Sin embargo, tal posicién es insostenible ante el desafio de la inclusién y la solicitud de
ayuda debe convertirse en un acto rutinario dentro de la cultura escolar.

5. Desarrollo de Grupos de Servicio al Estudiante en la escuela

La necesidad de desarrollar un “Grupo de Servicio al Estudiante” en las escuelas se
hizo patente con el reconocimiento de la necesidad de que el profesor de método y recursos
colaborara estrechamente con los responsables de la escuela. Era necesario establecer vias
de comunicacién sobre las necesidades de los estudiantes, sobre los contactos con padres y
profesores y, fundamentalmente, sobre el apoyo requerido por los profesores para responder
eficazmente a los desafios planteados en un aula inclusiva. Enseguida se unié al grupo a los
asesores del programa (Porter, 1996). Un grupo eficaz de tal naturaleza puede ayudar a resol-
ver muchos de los problemas a los que se enfrentan los profesores. Ademas, el grupo puede
solicitar ayuda del exterior siempre que lo estime conveniente.

Estas estrategias, entre otras, nos podrian ayudar a evitar la segregacién del alumnado a
través de aulas, grupos o centros “especiales”, paralelos al ordinario, que ha sucedido y en
mas ocasiones de las que nos gustaria, todavia sucede. Darling-Hamond (citados en Echeita y
Simén, 2007), describen de una manera bastante ilustrativa las razones por las que habitual-
mente se produce y las consecuencias de ello:

Los programas y organizaciones especiales han proliferado precisamente porque mu-
chos educadores de nuestro pais han recibido una preparacion relativamente pobre para
comprender los procesos de aprendizaje, el desarrollo de los alumnos y la adaptacién de la
ensenanza. Debido a que la labor docente ha sido considerada como la aplicacion de una
serie de rutinas dirigidas a alumnos normales, la mayoria del profesorado no se siente pre-
parado para hacerse cargo de los alumnos especiales, es decir, aquellos que aprenden poco
con estrategias como las lecciones magistrales y la explicaciéon, los que no hablan el idioma



FORMACION DEL PROFESORADO Y APOYOS

con fluidez, aquellos cuyo desarrollo transcurre con un ritmo o con un modo diferente a los
de su misma edad, o quienes presentan pequefios problemas de aprendizaje....La verdad es
que la mayoria de los alumnos se ajusta a una o varias de estas descripciones, y ya que las
aulas ordinarias son, por lo general, demasiado rigidas para adaptarse a sus necesidades de
aprendizaje, en ellas cada vez les va peor a un mayor niimero de alumnos, que son deriva-
dos hacia programas de recuperaciéon o de educacion especial. Unos sistemas curriculares
inflexibles e insuficientes conocimientos de los profesores, situacion esta dltima que es la
causa fundamental de la salida de tales alumnos del aula ordinaria, hacen necesaria la con-
tratacion de un mayor nimero de especialistas, lo que paradéjicamente disminuye los fon-
dos para el desarrollo profesional y para la existencia de grupos més pequefos en las aulas,
que es lo que a su vez permitiria que los profesores ordinarios atendieran un espectro mas
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amplio de sus necesidades educativas (p. 264).

Por tanto, aunque como resultado de la conceptualizacién de la educacion de la que
venimos hablando y de las politicas educativas llevadas a cabo en los ultimos veinte afios,
tanto dentro como fuera de nuestras fronteras, es indudable que se ha producido un impor-
tantisimo avance en la educacién de muchos alumnos con discapacidad, sin cuyo concurso
no estariamos ahora planteandonos que es necesario seguir avanzado, no podemos olvidar
las sombras con las que se ha desarrollado este proceso. Echeita y Simén (2007, pp. 1113
y 1114) recogen la notable coincidencia en los Gltimos analisis y estudios realizados al res-
pecto en nuestro pais (ACPEAP, FaPaC, FAPAES y PCEI, 2004; Arateko, 2001; Marchesi et al.
2003; Martinez, 2005) y las sintetizan en las siguientes:

Persistencia de una perspectiva “esencialista” a la hora de entender las dificultades de
aprendizaje de los alumnos.

Existencia de un debate nominalista (integracion/inclusion) que puede ser mas una ré-
mora para el cambio que otra cosa. En esta linea, la Ilamada “educacion inclusiva” a
veces se entiende como una simple actualizaciéon o modernizacién de la “educacién
especial”.

Persistencia de las etiquetas sobre alumnos (por ejemplo, “alumnos de integracién”) y
centros (por ejemplo, “colegios de integracion”, “centros “especiales”) con su efecto
devastador sobre las expectativas del profesorado, los companeros y las familias.

La “delegacion de responsabilidad” en los especialistas (profesorado de apoyo, orien-
tadores, etc.) sigue siendo la dindmica que impregna la relacién entre el profesorado
tutor y los profesionales que se han incorporado a los centros para colaborar y coope-
rar con él.

El empobrecimiento del curriculo y la limitacion de oportunidades que se esconde
detras de determinadas “adaptaciones curriculares”.

El mantenimiento de esquemas de financiacion y dotacién de recursos personales
y econémicos a los centros del estilo de “por cada tantos alumnos con necesidades
educativas especiales, tales recursos”, que ha reforzado la pervivencia de etiquetas y
el condicionamiento de expectativas.

Muy pocos centros de educacion especial se han ido transformando en la direccion
de convertir los recursos, la experiencia y la profesionalidad que hay en ellos en es-
tructuras de apoyo a los centros ordinarios.

La concepcioén y la organizacion actual de la educacion secundaria obligatoria se ha
configurado como una barrera “casi” infranqueable para el logro de una educacion
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de calidad para el alumnado con necesidades educativas especiales y, en general,
para atender a la diversidad de alumnos que aprenden.

- El derecho a una educacion integrada parece que se ha restringido a las etapas obliga-
torias, de forma que en ensenanzas como el bachillerato, la formacién profesional de
grado superior o la universitaria, casi se considera un lujo su integracién, razén por la
cual los recursos disponibles son escasos y a veces los cambios minimos.

- Las propuestas y las practicas existentes para la formacién inicial y permanente del
profesorado no parecen estar cumpliendo su papel en la transformacion de la educa-
cién escolar hacia valores inclusivos. Por otra parte, no se estan cuidando las medidas
de desarrollo profesional de los docentes especialmente implicados en estas politicas,
lo que actla en detrimento de su satisfaccion y motivacion, aspectos necesarios para
la movilizacion de los cambios que es necesario acometer.

- La escuela no se estd transformando con la profundidad necesaria para cumplir con la
funcién de hacer realidad los valores y principios de una educacién de calidad para
todos.

Gonzélez (2008) por su parte anadiria a esta lista el supuesto fuertemente arraigado, y
frecuentemente implicito, de que la atencién a la diversidad es un asunto que depende de
profesores o profesionales particulares, relegdndola asi, a los mérgenes de la organizacion
y a la responsabilidad aislada de programas especiales y sus profesionales, y no del centro.
Y establece que la principal barrera -también 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 prac-
ticas de los agentes implicados. En la misma linea Parrilla (2007) hace referencia a algunas
practicas educativas calificadas como inclusivas que, sin embargo, no hacen mas que perpe-
tuar el estatus quo del sistema y abrir nuevas puertas a la marginacién y desigualdad entre
alumnos.

Es por todo ello, por lo que se hace necesario y urgente abordar una formacion del
profesorado acorde con lo planteado y sobre todo, centrada en las principales dificultades y
lagunas que la atencion a la diversidad ha tenido hasta el momento.

EL INDEX PARA LA INCLUSION

El Index para la Inclusion es un material de trabajo especialmente disefiado para apoyar
las mejoras inclusivas en los centros educativos. En él, la inclusion se considera desde una
perspectiva amplia, como un enfoque que permite mejorar todos los aspectos de un centro,
de modo que los ninos, sus familias y el personal que trabaja en ellos se sientan bienvenidos,
implicados y valorados. Por tanto, el Index constituye un medio para mejorar un centro en su
totalidad, y esta pensado para integrarse en su proceso de planificacion ordinario.

Si analizamos el Index para la Inclusién, tanto en su version para Educacion Infantil
(Booth, Ainscow y Kingston, 2006), como para Educacién Primaria (Booth y Ainscow, 2002),
podemos ver que abordan el apoyo y la formacion del profesorado de la misma manera.
Considero fundamental mostrar esta perspectiva en ambos, asi como los indicadores que en
cada uno de ellos definen estos aspectos.
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Index para la Inclusion. Desarrollando el aprendizaje y la participacion en las Escuelas
(Booth y Ainscow, 2002)

En la dimension B del Index para Educacion Primaria “Elaborar politicas inclusivas”, se
considera el “apoyo” o “apoyo pedagogico”, desde una orientacién inclusiva como “todas
las actividades que aumentan la capacidad de un centro para atender a la diversidad del
alumnado”. Proporcionar apoyo individual a determinados alumnos es s6lo una de las for-
mas a través de las cuales es posible hacer accesibles los contenidos de aprendizaje a todo
el alumnado. También se presta “apoyo”, por ejemplo, cuando los docentes programan uni-
dades didacticas donde consideran distintos puntos de partida y diferentes estilos de apren-
dizaje o cuando se plantean una metodologia cooperativa, como por ejemplo las tutorias
entre iguales. El apoyo, entonces, es parte integral de toda ensefanza, y esto se refleja en la
dimension C “Desarrollar practicas inclusivas”, en la nocion de “orquestar el aprendizaje”
(Booth y Ainscow, 2002).

Destaca, del mismo modo que en todo lo expuesto a lo largo de este capitulo, que
aunque la mayor responsabilidad de la coordinacién del apoyo puede recaer en un niimero
limitado de personas, todo el personal del centro debe estar involucrado en las actividades
de apoyo, y recoge una serie de indicadores que nos ayudan a analizar hasta qué punto nues-
tro centro de Educacion Primaria es inclusivo. A continuacién se muestra una seleccion de
ellos:

Indicadores*

B.2.1. Se coordinan todas las formas de apoyo.

B.2.2. Las actividades de desarrollo profesional del profesorado les ayudan a dar res-
puestas a la diversidad del alumnado.

B.2.3. Las politicas de “necesidades especiales” son politicas de inclusién.

B.2.4. El Cédigo de la Practica se utiliza para reducir las barreras al aprendizaje y la par-
ticipacion de todos los alumnos.

B.2.5. El apoyo de los alumnos que aprenden castellano como segunda lengua se coor-
dina con otros tipos de apoyo pedagdgico.

B.2.6. Las politicas de orientacién educativa y psicopedagdgica se vinculan con las me-
didas de desarrollo curricular y de apoyo pedagégico.

C.1.8. Los docentes planifican, revisan y ensefian en colaboracion.

C.1.9. Los docentes se preocupan de apoyar el aprendizaje y la participacion de todos
los estudiantes.

C.1.10. El profesorado de apoyo se preocupa de facilitar el aprendizaje y la participa-
cién de todos los estudiantes.

En este trabajo, “la inclusion estd relacionada con un exhaustivo analisis de todas las
formas a través de las cuales los centros escolares pueden marginar o excluir al alumnado.
Ocurre con frecuencia que centros que aparentemente han tenido éxito incluyendo a algu-
nos estudiantes con NEE pueden, al mismo tiempo, impedir la participacion de otros grupos

4 Obtenidos del total de indicadores que aparecen en el Index para la Inclusion. Desarrollando el aprendizaje y
la participacién en las Escuelas (Booth y Ainscow, 2002). Se han seleccionado aquellos relacionados con la formacién
del profesorado o los apoyos, aspectos en los que se centra este capitulo. Para consultar el resto de los indicadores se
puede consultar el texto original, cuya referencia completa aparece en la bibliografia
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de alumnado. Ademas, consideramos que la inclusion de estudiantes con NEE, que son un
grupo muy amplio y variado, mejora cuando los centros tratan de responder a todos los as-
pectos de su diversidad” (Booth y Ainscow, 2002, p. 24).

Index para la Inclusion. Desarrollo del juego, el aprendizaje y la participacion en Educacion
Infantil (Booth, Ainscow y Kingston, 2006)

Cuando se cree que las dificultades en los centros educativos provienen de las “necesi-
dades educativas especiales” de los nifios, puede parecer normal pensar que el apoyo con-
sistird en proporcionar mas personal para trabajar con esos nifos en concreto. Sin embargo,
en el Index para Educacién Infantil se concibe el apoyo desde una perspectiva mucho mds
amplia, como todas las actividades que aumentan la capacidad de un centro para responder
a la diversidad. Asi, recoge que

“proporcionar apoyo a las personas es s6lo una de las formas de aumentar la participacion
de los nifnos. El apoyo también lo proporcionan los profesionales cuando planifican las ac-
tividades pensando en todos los nifios, siendo conscientes de sus diferentes puntos de par-
tida, experiencias, intereses y estilos de aprendizaje, o cuando los nifios se ayudan entre si.
Cuando se planifican actividades para lograr la participacion de todos, la necesidad de apo-
yo individual se reduce. De la misma forma, la experiencia de apoyo a un alumno puede
incrementar el aprendizaje independiente y activo de ese nifo, al tiempo que proporciona
ideas para mejorar el aprendizaje de un grupo mas amplio. En centros con muchos profesio-
nales y muchos nifios, la responsabilidad de coordinar el apoyo puede recaer en una perso-
na. En tales circunstancias, aquellos que adoptan este papel deben vincular el apoyo a los
nifios con actividades que aumenten los conocimientos y habilidades de los profesionales
para implicar mejor a todos los nifios en las actividades” (Booth, Ainscow y Kingston, 2006,

pp- 7y 8).

Este cambio en la vision de los apoyos es muy importante. El enfoque de los apoyos
que vincula asistentes y personas, sin el objetivo de reducir tal dependencia, sigue siendo
habitual. Puede constituir una gran barrera para su participacién y obstaculizar el desarrollo
de una responsabilidad compartida hacia todos los nifos, reflejada en el modo en que los
profesionales colaboran, planifican y desarrollan las actividades.

A continuacion se presenta una seleccion de indicadores de Educacion Infantil similar a
la realizada con el Index para Educacién Primaria:

Indicadores®

A.1.3 Los profesionales trabajan bien juntos
B.2.1 Todos los apoyos estan coordinados

B.2.2 Las actividades de formacion continua ayudan a los profesionales a responder a la
diversidad de nifios

B.2.3 La politica de “necesidades educativas especiales” es inclusiva

5 Obtenidos al igual que en el caso anterior, del total de indicadores que aparecen en el Index para la Inclusion.
Desarrollo del juego, el aprendizaje y la participacion en Educacion Infantil (Booth, Ainscow y Kingston, 2006). Se han
seleccionado igualmente aquellos relacionados con la formacion del profesorado o los apoyos, aspectos en los que se
centra este capitulo. Para consultar el resto de los indicadores se puede consultar el texto original, cuya referencia com-
pleta también aparece en la bibliografia.
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B.2.4 La normativa vigente sobre Necesidades Educativas Especiales se utiliza para redu-
cir las barreras para el juego, el aprendizaje y la participacién de todos los nifios

B.2.5 El apoyo para aquellos cuya lengua materna es diferente al castellano beneficia a
todos los nifios

B.2.6 Las normas de conducta hacen que el centro funcione mejor

C.1.10 Los profesionales planifican, revisan y se implican en actividades de colabora-
cion

C.1.11 Los profesores de apoyo/ayudantes apoyan el juego, el aprendizaje y la participa-
cién de todos los nifos

C.2.4 Se utiliza plenamente la experiencia de los profesionales

C.2.5 Los profesionales elaboran recursos compartidos para apoyar el juego, el aprendi-
zaje y la participacion

Todo lo presentado pone de manifiesto la importancia del trabajo conjunto entre profe-
sionales, la necesidad de una adecuada y suficiente formacién inicial y permanente de los
mismos, la necesidad de un cambio radical en el paradigma de los apoyos, y sobre todo, el
hecho de que disponemos de recursos para lograrlo. Ahora es nuestra responsabilidad poner-
nos en movimiento y manejar y entrelazar esos recursos como si de los hilos de una marione-
ta se tratase, para lograr el objetivo comdn de una ESCUELA PARA TODOS, en la que todos,
con el mayor entusiasmo de que seamos capaces, caminemos en la direccion marcada.
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Ves cosas y dices, “;Por qué?”
Pero yo suefio cosas que nunca fueron y digo,
“sPor qué no?”

George Bernard Shaw

INTRODUCCION

El mundo actual esta experimentando profundos cambios en todos los dmbitos. Es noto-
rio el acelerado ritmo de las transformaciones, que provocan los descubrimientos cientificos
y tecnoldgicos y la necesidad de muchos paises de unirse para formar grandes bloques regio-
nales con miras a enfrentar los retos y desafios que provocan el mundo globalizado; la crisis
econdémica que se estd viviendo en los Gltimos meses y la importancia de asumir un nuevo
comportamiento para evitar el deterioro acelerado del medio ambiente.

Sin duda alguna, estos cambios vertiginosos han impactado en la educacioén, la cual esta
obligada a renovarse para estar a la altura de los tiempos, sobre todo, porque

vivimos en una sociedad multicultural caracterizada por la presencia de personas perte-
necientes a diversas culturas, etnias y razas. Las gentes emigran desde sus paises de origen
inspirados por varios motivos, como son las necesidades econémicas, la dificultad de en-
contrar un puesto de trabajo, el deseo de prosperidad econémica y de libertad (De Haro,
1999, p. 901).

Las sociedades donde estan inmersos los centros educativos cada dia adoptan nuevos
servicios y mecanismos sociales. Asimismo, demandan la articulacion de los diferentes cen-
tros de poder social, dinamizar la relacion entre pueblos y culturas y, de hecho, las relaciones
interpersonales y hasta la intimidad de los individuos también se estdn modificando conti-
nuamente. Ante este panorama de evolucion vertiginosa, los individuos y las sociedades se
ven obligados a comprender y manejar la mecanica de cambios, sus codigos, limitaciones a
conocer esa realidad, a asumir nuevos comportamientos ante estas transformaciones y a par-
ticipar activamente en ellas.

De acuerdo con esta realidad, surge la importancia de reorientar el camino de la edu-
cacion; y en este sentido, las Comunidades de Aprendizaje emergen como un mecanismo

1 Sede de Guanacaste. Universidad de Costa Rica. Liberia. titacastill@gmail.com
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clave de una educacion que debe ser permanente para enfrentar el continuo desafio de la
evolucioén de las sociedades.

Efectivamente, para lograr “la educacién para todos” segtn el ideal de la UNESCO y una
de sus partes esenciales, “la democratizacién de la educacion”, se hace necesaria una pro-
funda reconversion de las politicas educativas, desde la 6ptica de que la educacién debe ser
para la maduracion y autodeterminacion personal, para insertarse activamente en el cambio,
facilitar las reconversiones, utilizar y crear bienes culturales, y asi encontrar sentido a la vida
y optar por una mejor calidad de vida.

A partir de este contexto historico y de la necesidad de atender a la diversidad, y como
respuesta ante las necesidades educativas especificas de los alumnos, se requiere una edu-
cacion inclusiva que logre integrar el esfuerzo y la imaginacion de muchas personas, donde
converjan los distintos puntos de vista de todas las instituciones y agentes sociales con intere-
ses y responsabilidades en este sentido.

Lo anterior significa que las Comunidades de Aprendizaje constituyen una respuesta a
las insuficiencias de un sistema educativo que no siempre prepara para la vida; es mas, con-
ducen a situaciones personales de desajuste entre la educacion recibida y las exigencias del
mundo contemporadneo, antes descrito.

Desde esta perspectiva, si una sociedad quiere estar a la altura de los tiempos, necesita
reorientar el rumbo de la educacion; es decir, proporcionar una educacion permanente como
sistema de los sistemas educativos, procurando la transformacién y mejora cualitativa. Con
este propésito, las Comunidades de Aprendizaje vendrian a integrar las politicas sociales,
economicas, culturales y educativas, con el fin de que los individuos desarrollen habilidades
para aprender conceptos, métodos y valores nuevos, adecuados a las exigencias de una so-
ciedad moderna, democratica y participativa, que dé espacio a la voz, al didlogo, la razény
al consenso.

Segln este enfoque, las Comunidades de Aprendizaje se convierten en una valiosa al-
ternativa para brindar una formacion integral e integradora de las distintas areas del conoci-
miento, de las actividades educativas, de la experiencia personal y global de los educandos,
todo ello en estrecha relacién con el medio social y con el entorno.

Partiendo de esta necesidad de integracién, por un lado, y de la realidad actual y de
las potencialidades, por otro, las sociedades han de plantearse las alternativas realistas que
tienen para que, con criterios inspiradores, pongan en marcha un cambio conceptual de la
educacion mediante un dispositivo unificado y coordinado, con funciones propias de equi-
pos de trabajo.

El desafio de las Comunidades de Aprendizaje consiste entonces, en conseguir estos
objetivos, aprovechando caminos y medios que emanan del debate de los protagonistas, con
estructuras ligeras, menos complejas, mecanismos flexibles de concertacién, presupuestos
provenientes de distintas fuentes, formacién vinculada al desarrollo de las comunidades lo-
cales, multiplicacién de lugares y agentes formativos.

Con el propésito de entender mejor el concepto y dindmica de las Comunidades de
Aprendizaje, es importante tomar en cuenta algunas iniciativas y experiencias en este sen-
tido, incluyendo las tendencias metodolégicas implementadas para superar las debilidades
de los actuales sistemas educativos tradicionales, asuntos que se trataran en los siguientes
apartados.
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ANTECEDENTES DE LAS COMUNIDADES DE APRENDIZAJE

La historia de la Humanidad ha demostrado que los hombres siempre se han unido con
el propésito de lograr objetivos comunes. Asi, por ejemplo, en la prehistoria los individuos
sintieron la necesidad de aliarse, de apoyarse, de ser mas fuertes para enfrentar los embates
de la naturaleza, el ataque de las fieras salvajes y demas peligros a los que constantemente
estaban expuestos en esa época.

La Edad Media revela que la alianza establecida entre la Iglesia y el Estado favoreci6 la
imposicion de un paradigma ideoldgico que permitié el sometimiento de las sociedades a sus
propositos. Posteriormente, en el siglo XIX, la Revolucién Francesa, ilustra que la unién de la
fuerza laboral fue un factor invaluable para que los trabajadores alcanzaran sus derechos, por
los cuales lucharon hasta la muerte. Con la revolucién industrial y el crecimiento de las ciu-
dades, también emerge el sentimiento comun para demandar respuesta a la educacién ante
los cambios y transformaciones que estos fendmenos llevan consigo.

A partir de la Segunda Guerra Mundial, los individuos se unen para derrocar dictaduras
e ideologias predominantes. Este esfuerzo conjunto, da cabida al florecimiento de institucio-
nes y proyectos educativos en beneficio social.

Actualmente, en pleno siglo XXI, la historia continda demostrando que las sociedades
modernas también requieren conjugar esfuerzos y recursos para mejorar las posibilidades
educativas y de vida. En este marco, surgen las Comunidades de Aprendizaje como respuesta
a carencias, desafios y retos, propios de un mundo que se transforma de manera vertiginosa.
En esta bldsqueda de respuestas alternativas, las sociedades debaten distintas estrategias como
posibilidades de cambios conducentes a renovar las politicas educativas, los objetivos, fines
y principios pedagoégicos, con miras a transformar el comportamiento humano, el concepto
de educacion, las sociedades, la cultura, los centros educativos y el entorno (Ponce, 1978).

Como resultado de estas reflexiones, se ha consensuado que las sociedades deben re-
novarse para convertirse en comunidades educativas, fundamentados en un aprendizaje dia-
l6gico. También, se ha llegado al convencimiento de que este proyecto se constituye en una
propuesta de educacién inclusiva, en la que convergen intereses y necesidades personales,
sociales, institucionales, nacionales e internacionales.

Hablar de los antecedentes de las Comunidades de Aprendizaje remite a experiencias
de proyectos educativos, desarrollados en diferentes lugares del mundo que han obtenido
resultados exitosos para superar el fracaso escolar, promover la convivencia solidaria, la par-
ticipacion, la cooperacion y el didlogo.

De acuerdo con Flecha (1997), estas experiencias, con otros nombres pero con la misma
orientacion, se han extendido en este momento a mds de 6.000 escuelas infantiles, de prima-
ria y secundaria en todo el mundo. Algunos de estos programas de los que mas se ha hablado
en estas comunidades cientificas, se localizan en Estados Unidos y Canadd, pero también se
puedan encontrar en otros lugares del mundo como Corea y Brasil.

A continuacién se detallan las experiencias que mejor ilustran la temética que se abor-
da, segln Flecha (1997).

Programa de Desarrollo Escolar (School Development Program). Este es el programa pio-
nero. Nacié en 1968 en la Universidad de Yale, fruto de la demanda de colaboracion de esta
universidad con dos escuelas primarias de New Haven, que enfrentaron muy bajo rendimien-
to escolar y muchos problemas. EI motor de esta experiencia es James Comer. El programa
va dirigido a escuelas del centro de las ciudades en situaciones de bajo rendimiento escolar,
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problemas sociales, etc. Sobre todo, se dirigen a un alumnado, desde parvulario hasta los 12
afos. Es el programa mas reconocido por el propio gobierno estadounidense.

Escuelas Aceleradas (Accelerated Schools). Este programa se inicié en 1986 por Henry
Levin, profesor de la Universidad de Stanford y director del Centro de Investigacién Educativa
(CERAS) de esa misma universidad. Es el Gnico programa que en el Estado espafiol se ha re-
conocido tanto en la prensa como en las revistas pedagogicas.

Este modelo se inspir6 en las cooperativas de trabajadores, y en modelos de organiza-
cién democrdtica de trabajo. Se parte de una comunidad que analiza su situacion actual e
idea una vision compartida de lo que quisiera que fuera la escuela.

Exito para todos (Succes for All). Comenzé en 1987, en Baltimore, en una cooperacién
entre Johns Hopkins University y el Departamento de Educacién de la ciudad para trabajar
en escuelas de muy bajo rendimiento y muchos problemas de convivencia y conflictos. Su
director Robert Slavin basandose en investigaciones sobre psicologia evolutiva impulsé esta
experiencia. En este momento es el programa que cuenta con mas de 2.000 escuelas.

Desde la década de 1980 se han venido desarrollando en el Estado espafol, proyectos
educativos populares en diferentes zonas no privilegiadas; sobre todo, con personas adultas
del barrio de la Verneda-San Marti de Barcelona, donde las personas implicadas aprendieron
a leer y a escribir, desarrollaron habilidades que les permitieron continuar realizando estu-
dios universitarios y crearon nuevas organizaciones sociales.

Desde el curso 2002-2003, el Doctor Fleming de Viladecans (CEIP) (Barcelona) tiene en
marcha una iniciativa que ha transformado su manera de educar y ha iniciado un proceso
que aspira a superar el fracaso escolar y los problemas de convivencia de algunos de sus
alumnos. Con el apoyo del Centro Especial de Investigacion en Teoria y Practicas Superado-
ras de Desigualdad (CREA) de la Universidad de Barcelona, esta escuela se ha convertido en
una Comunidad de Aprendizaje o, lo que es lo mismo, ha apostado por un nuevo modelo
educativo que pretende la inclusion de todo los alumnos (CREA, 1998).

Mediante la participacién de una veintena de profesores, alumnos, padres y vecinos
voluntarios, en los Gltimos afios, se han puesto en marcha en la escuela, grupos interactivos
en el aula, talleres de alfabetizacion de adultos y una biblioteca que funciona como aula de
estudio fuera del horario escolar (CREA, 1998).

De acuerdo con los antecedentes, se comparten caracteristicas y orientaciones comunes
que posibilitan el éxito en los resultados. Estos antecedentes han ido mostrando lineas de
concrecion para el funcionamiento de escuelas en un sentido mds dialdgico y participativo.

Sefalan que las Comunidades de Aprendizaje se basan en la transformacién social y
cultural del centro educativo y su entorno comunitario fundamentado en el aprendizaje dia-
l6gico. Esto supone reorganizar desde el aula hasta la planificacion, organizacion, direccién
y administracién y su relacién con la comunidad, barrio o pueblo, del centro educativo (Fle-
cha, 1997).

El término “Comunidad de Aprendizaje” (Learning Community) se ha extendido en los
dltimos afos, con acepciones diversas que han dado lugar también a politicas y programas
muy diversos en todo el mundo, tanto en paises desarrollados como en vias de desarrollo.

Al respecto, Flecha (1997) considera que la diversidad de usos de la nocién Comunidad
de Aprendizaje (en adelante CA) esta atravesada por tres ejes fundamentales: el eje escolar
— no escolar o extraescolar, el eje real-virtual, y el eje que hace a la gran gama de objetivos
y sentidos atribuidos a dicha CA. Asi, la CA remite en unos casos al contexto escolar y, mas
especificamente, a la escuela o incluso al aula de clase; en otros, a un ambito geografico (la
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ciudad, el barrio, la localidad); en otros, a una realidad virtual y a la conectividad mediada
por el uso de las modernas tecnologias de la informacion y la comunicacién (redes de perso-
nas, de escuelas, de instituciones educativas, de comunidades profesionales).

Por lo general, sobre todo en los paises desarrollados, la nocion de la CA viene aplican-
dose a comunidades y realidades urbanas. Asimismo, unos vinculan la CA a un proceso de
desarrollo econémico, desarrollo de capital social o desarrollo humano en sentido amplio;
otros ponen el acento entorno a categoria de ciudadania y participacion social. Sin embargo,
predomina, hasta hoy, la nocién de comunidad mds que la de aprendizaje. De hecho, salvo
quizas por algunas versiones en las CA mas apegadas al ambito escolar, hay escasa atencion
sobre los aspectos pedagégicos.

En concordancia con Flecha (1997) una Comunidad de Aprendizaje es una comunidad
humana organizada que construye y se involucra en un proyecto educativo y cultural propio,
para educarse a si misma, a sus ninos, jévenes y adultos, en el marco de un esfuerzo endo-
geno, cooperativo y solidario, basado en un diagnéstico no sélo de sus carencias sino, sobre
todo, de sus fortalezas para superar tales debilidades.

Desde esta 6ptica, la Gnica posibilidad de asegurar educacion para todos y aprendizaje
permanentemente y de calidad para todos, es haciendo de la educacién una necesidad y una
tarea de todos, desarrollando y sincronizando los recursos y los esfuerzos de la comunidad
local, con un fuerte apoyo de los niveles intermedio y el central, a fin de asegurar condicio-
nes de viabilidad, calidad y equidad.

Para Flecha (1997), experto en Formacién Comunitaria, las Comunidades de Aprendiza-
je se basan en la transformacion social y cultural de un centro educativo y su entorno, basado
en el aprendizaje dialogal. Esto supone reorganizar todo, desde el aula hasta la organizacion
del propio centro y su relacién con la comunidad, barrio, o pueblo, con base en el dialogo,
el cual se extiende a todo el mundo.

Este mismo autor, identifica las caracteristicas de una Comunidad de Aprendizaje en los
siguientes términos:

a) Es una propuesta educativa comunitaria y solidaria, cuyo dmbito de concrecién es
la sociedad local. Parte de la necesidad de concentrar esfuerzos en areas vy territorios
delimitados en torno a comunidades determinadas, tanto a nivel rural como urbano.

b) Las CA se dirigen a la superacion del fracaso escolar y a la eliminacién de conflic-
tos.

c) Las CA apuestan por el aprendizaje dialégico mediante grupos interactivos.

d) Parte de la premisa de que toda comunidad humana posee recursos, agentes, institu-
ciones y redes de aprendizaje, que es preciso identificar y valorar, desarrollar y arti-
cular, a fin de construir un proyecto educativo y cultural, que surge como resultado
de las propias necesidades y posibilidades.

e) Adopta una visiéon amplia de lo educativo, abarcando diversos ambitos de aprendi-
zaje: la familia, el sistema escolar, la comunidad, la naturaleza, la calle, los medios
de comunicacién, la iglesia, el lugar de trabajo, el club, la biblioteca, la comunidad,
la cancha deportiva, el huerto, el patio escolar, el cine, el teatro, el museo, la granja,
el zoolégico, el circo. De este modo, articula la educacién escolar y la extraescolar,
y la educacion formal, no formal e informal; permitiendo superar algunos conceptos
rigidos que han delimitado artificialmente dmbitos e impedido una visién mas holis-
tica y sistematica de lo educativo y mas atenta al aprendizaje.
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f)  Asume en mayor medida como objetivo y eje central al aprendizaje que a la edu-
cacién. Pretende satisfacer necesidades basicas de aprendizaje de la poblacién de
ninos, jovenes y adultos, identificando dichas necesidades asi como los espacios
y maneras apropiadas para satisfacerlas en cada caso. Es de gran importancia en la
renovacién pedagogica, en los distintos ambitos de ensenanza y aprendizaje.

g) Involucra a nifos, jévenes y adultos al valorar el aprendizaje intergeneracional y
entre pares. Ademds, otorga importancia a la educacién de adultos, padres, madres,
familia, educadores y agentes educativos de todo tipo, miembros de la comunidad y
adultos en general, necesaria para la formacion y el bienestar de los nifios y jévenes,
involucrando e implicando a los jévenes como educadores y agentes activos de su
propia educacion, de la transformacion del sistema escolar, y del desarrollo familiar
y comunitario.

h) Las CA apuestan por el cambio en la practica educativa para conseguir la utopia de
aquella escuela o educacién que todo el mundo quiere tener y, sobre todo, hacer
realidad el suefio de que ningln nifo quede marginado por la procedencia de su
clase social, etnia, estatus econémico, género, etc.

De igual manera, se basa en la premisa de que Gnicamente un esfuerzo conjunto entre
hogar y escuela, educacién extra-escolar y escolar, instituciones publicas y privadas, y el
aprovechamiento de todos los recursos humanos y materiales disponibles en cada comuni-
dad, pueden hacer posible la educacién para todos y el aprendizaje permanente. Asume, en-
tonces, la necesidad del didlogo con la alianza y la concertacion de actores diversos en torno
a un proyecto educativo y cultural compartido.

Por tanto, la comunidad de aprendizaje estimula la bidsqueda y el respeto por lo diverso
al reconocer que cada grupo y comunidad tiene recursos, necesidades y realidades especi-
ficas, lo que determina proyectos educativos y culturales también especificos o ajustados a
cada realidad y contexto. Antes que “Modelos” que se proponen como respuestas universal-
mente validadas, es importante adaptarse a criticas necesarias para promover la construccién
y experimentacion de experiencias diversas, con capacidad para inspirar a otros, mds que
para ser replicadas.

Busca mostrar la importancia y el potencial que tiene el desarrollo del sistema de apren-
dizaje generado y desarrollado a nivel local, basado en la cooperacion, la solidaridad, el
aprendizaje intergeneracional y la sinergia de esfuerzos, mediante un sistema organizado de
apoyo a nivel intermedio y central, tanto por parte del Estado como de organismos no-guber-
namentales.

Con base en estas cualidades, la Comunidad de Aprendizaje se propone como modelo
de desarrollo y cambio educativo de abajo hacia arriba y de adentro hacia fuera, capaz de in-
fluenciar los modos tradicionales de pensar y hacer politica educativa, tanto en el nivel local
como regional y nacional, asi como los modos convencionales de cooperacién internacional
en educacion. Tal modelo puede contribuir a superar algunos problemas y sesgos tradiciona-
les dentro del campo educativo, tales como:

a) Falta de una vision sistémica e intersectorial de lo educativo; es decir, la relacion di-
namica entre los diferentes componentes del sistema educativo.

b) Divorcio entre escuela y comunidad, educacion escolar y extra-escolar, educacion
formal y no formal. La escuela no estd inserta en la realidad de las comunidades.

c) Enfasis en la cantidad y los resultados descuidando asi la calidad y los procesos. La
escuela tradicional pretende mayor cantidad de contenidos y memorizacion de éstos.
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d) Reforma educativa entendida eminentemente como reforma escolar, sin tocar la es-
tructura del sistema educativo.

e) Reformas verticales, sin consulta, participacién social e involucramiento de las insti-
tuciones y los agentes educativos.

f) Predominio de la l6gica de proyectos aislados, sin articularlos a proyectos macros y
al contexto.

g) Prioridades en lo material, antes que en las personas y las relaciones que intervienen
en la educacién y los aprendizajes.

Por otro lado, la Comunidad de Aprendizaje como estrategia de la politica educativa,
apunta a dos niveles:

La Comunidad Local: desarrolla el fondo de aprendizaje y el recurso educativo y cultu-
ral de la comunidad, incluido el desarrollo y la transformacion de las instituciones escolares
que operan a nivel local; Niveles intermedios: desarrollan un conjunto importante y diversas
experiencias de aprendizaje basadas en la comunidad, articuladas, evaluadas y sistematiza-
das, a fin de que puedan compartir entre si y con otras, las lecciones aprendidas y servir de
referencia e inspiracion para esfuerzos similares en otros contextos. En este nivel intermedio
se ubican dirigentes comunitarios, agentes educativos, profesionales e instituciones tanto pu-
blicas como privadas, medios de comunicacién y opinién publica en general.

No obstante, construir una Comunidad de Aprendizaje, implica revisar la distincién
convencional entre la escuela y comunidad, asi como entre educacion formal, no formal
e informal, y los modos convencionales de ver y concretar las vinculaciones entre ellas. La
escuela por definicion, es parte de la comunidad, se debe a ella, esta en funcion de ella. Los
docentes y alumnos son al mismo tiempo, agentes escolares y agentes comunitarios. La fa-
milia tiene valor por si misma y no se subsume en la “comunidad”. Por otra parte, la escuela
no es la Unica institucion educativa; de ahi la necesidad de articular todas las instancias edu-
cativas, entre ellas y con el conjunto de instituciones existentes en el nivel comunitario. Las
Comunidades de Aprendizaje, no resultan de la suma de intervenciones aisladas, o incluso
de su articulacién, sino que implican la construccion de planes educativos territorializados.

Castell (1998) considera que la transformacion de la escuela en Comunidades de Apren-
dizaje es la respuesta educativa, igualitaria acorde con la actual transformacién de la socie-
dad industrial a la sociedad informacional. En este proceso, el aprendizaje depende cada vez
menos de lo que ocurre en el aula y mas de la correlacién entre lo que ocurre en el aula, el
domicilio y la calle. Dicho argumento, parte de la intencion de investigar, analizar y actuar
para favorecer la igualdad educativa y social, especialmente, mediante cambios en los proce-
sos educativos. Desde esta 6ptica, Castell (1994) afirma que las Comunidades de Aprendizaje
parten de que todos los nifios y ninas tienen derecho a una educacién que no les condene
desde su infancia a no completar el bachillerato y no acceder a un puesto de trabajo. Para lo-
grarlo, hay que transformar las escuelas heredadas de la sociedad industrial en las Comunida-
des de Aprendizaje, que exige un modelo igualitario de sociedad de la informacién. Por eso,
ya el primer paso, el suefio del nuevo tipo de escuela es resultado del didlogo y consenso en-
tre el maximo de sectores implicados: profesionales del sistema escolar y de otras disciplinas,
educadores sociales, familiares, alumnado, asociaciones, empresas, Ayuntamientos.

Las Comunidades de Aprendizaje se plantean como una respuesta educativa igualitaria a
una sociedad de la informacién para todos y todas, en las que se parte de que todos los nifios
y las ninas tienen derecho a la mejor educacién, capacidad de conseguirla y de que nadie
estd condenado de antemano a tener una posicion educativa y cultural marginal, convencido
de que sélo en la interaccién educativa, las familias, el profesor, el barrio y la sociedad en
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general pueden construir un proyecto educativo util. El proyecto de Comunidades de Apren-
dizaje en cada centro educativo debe estar sometido a constante revision, con el objetivo de
responder a una prdctica educativa que se adecue al contexto concreto donde se adopten los
cambios que se van logrando.

Con el discurrir hasta aqui del tema, no cabe duda de su relevancia pero es importante
reconocer que las Comunidades de Aprendizaje, segtin Flecha (1997) se hacen significativas
a partir de las caracteristicas que la diferencian de otras opciones educativas y que las hacen
pertinentes, de actualidad e idéneas ante el fracaso escolar, la exclusién social y el acelerado
cambio de la sociedad actual, al ser Comunidades de Aprendizaje que se involucran en un
proyecto educativo y cultural, particular para lograr las transformaciones de todos los sujetos
involucrados y su entorno, desde una posicién ideoldgica, solidaria y participativa.

Segln CREA (1999), el proyecto de las Comunidades de Aprendizaje esta dirigido, sobre
todo, a Centros de Educacién Infantil, Primaria y Secundaria y tiene como objetivos evitar
situaciones de marginacion a causa de la cultura, del género, del rendimiento en clase, fo-
mentar la participacion de las familias y dar mds autonomia al profesorado para ensefar in-
novando. Para ello se trabaja de manera transversal cuestiones relacionadas con el lenguaje,
la expresion, el razonamiento y temas como la resolucién de conflictos.

A continuacién se exponen las caracteristicas de las Comunidades de Aprendizaje mas
relevantes que les dan su propia particularidad:

a) Estan orientadas a superar el fracaso escolar y el manejo asertivo en la resolucion de
conflictos, al posibilitar aprendizajes interactivos contextualizados culturalmente.
Parten de su realidad inmediata hacia la bldsqueda de nuevos horizontes de éxito
académico.

b) Supone la transformacién de los centros educativos a nivel social y cultural. Esto
implica cambios de habitos en los sujetos constitutivos de la comunidad educativa y
de su entorno, con el propésito de que los participantes asuman roles protagénicos
en la gestion y direccién del centro educativo. Esto como resultado del desarrollo de
potencialidades y capacidades para superar problematicas individuales, instituciona-
les y comunales que limitan el desarrollo del proyecto educativo, sélo asi, se permite
el empoderamiento de sus protagonistas en una dimensién politica.

c) Contempla el aprendizaje dial6gico mediante la interaccion de diferentes grupos en
diversos escenarios, incluida el aula, siguiendo los principios de didlogo, comunica-
cién y consenso igualitario. Se basa en la accién coordinada de todos los actores del
proceso en su espacio geografico definido, cada una con su cultura, saberes, vision
del medio que aporta, comparte y transforma con los otros.

d) Pretende la igualdad educativa en el marco de la sociedad de la informacién para
reducir las situaciones de desigualdad entre las personas que se encuentran en riesgo
de exclusion social.

e) Como estrategia pedagogica posibilita el cambio social mediante el empoderamien-
to, participacion, didlogo, cooperacién y solidaridad al disminuir las desigualdades
por medio de la accién reflexionada y consensuada.

f) Se redefine el concepto de centro educativo al concebirsele como un escenario de
didlogo y de transformacion del centro educativo y del entorno. Esto supone partir de
un centro educativo activo, siendo parte de y para el desarrollo de todo el proceso;
es decir, se le da una nueva orientacion al centro educativo al participar de la dina-
mica de la comunidad a la que pertenece.
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Conlleva la movilizacion de los recursos existentes y potenciales: humanos, materia-
les, institucionales, comunales, virtuales y otros en funcién de un desarrollo auténo-
mo y sostenido.

Integra la incorporacion de diferentes actores tales como: agentes locales, municipa-
les, comunales, organismos gubernamentales, no gubernamentales y privados.

Comprende el respeto a las expectativas del alumnado, sus familias y autoridades
educativas, para impulsar el proyecto educativo.

Para que el proceso de transformacion se lleve realmente a cabo, es necesario contar
con un elemento clave como es creer en las altas expectativas del alumnado, de las familias
y del profesorado.Todos estos propésitos de transformacién que se han sefalado previamen-
te, s6lo seran posibles si todos los implicados en la misma (profesores, familias, alumnado,
voluntariado) comparten, asumen y aplican una serie de principios pedagégicos (Flecha y
Larena 2008, VV.AA., 2006; Elboj, 2005 vy Jaussi, 2003):

a)

La creacién de una organizacién y un ambiente de aprendizaje alternativo a la orga-
nizacion escolar tradicional con el fin de ofrecer mayores posibilidades de aprendi-
zaje.

Los procesos de ensenanza-aprendizaje son el centro de la institucién escolar, con-
virtiéndose este Gltimo en el centro de aprendizaje de toda la comunidad con inde-
pendencia de sus tareas escolares.

La ensefanza tiene propésitos, previamente planificados para todos sus implicados
donde se establecen finalidades claras, expresadas y compartidas por toda la comu-
nidad.

El fomento de las altas expectativas por parte de todos los miembros implicados que
a su vez las fomentan en los demas.

El desarrollo de la autoestima mediante un trabajo riguroso basado en el apoyo vy el
reconocimiento.

La evaluacién continua y sistematica mediante comisiones de trabajo que evaltGan y
reorientan el trabajo.

La participacion del alumnado, de la familia y de la comunidad en su conjunto.

El liderazgo escolar es compartido. Se crean comisiones de trabajo para coordinar
todo el proceso con una gran delegacion de responsabilidades.

La educacion entre iguales potenciando y fomentando la igualdad de derechos de
todos para acceder a todos los procesos formativos.

El término “Comunidades de Aprendizaje” no es un concepto nuevo. Siempre ha per-
manecido en los grandes foros, seminarios y congresos nacionales e internacionales donde
se cuestiona el presente y el futuro de la educacion, tanto en los paises desarrollados como
en los que avanzan hacia el desarrollo. Sin embargo, la experiencia de algunas sociedades
demuestra que este es un proyecto educativo viable donde los centros educativos asumen su
papel protagénico.
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FASES DEL PROCESO DE TRANSFORMACION DE LOS CENTROS EDUCATIVOS EN
COMUNIDADES DE APRENDIZAJE PROPUESTA POR EL CENTRO ESPECIAL DE INVES-
TIGACION EN TEORIAS Y PRACTICAS SUPERADAS DE DESIGUALDADES (CREA) DE LA
UNIVERSIDAD DE BARCELONA

La puesta en practica de un proyecto como es el de Comunidad de Aprendizaje forma
parte de un proceso que integra varias etapas. A saber:

A. FASE DE SENSIBILIZACION: se orienta a conocer las grandes lineas del proyecto de
transformacion y analizar el contexto social. En ella, se comenta a grandes rasgos la situacién
de la escuela, los problemas y las oportunidades que plantea, el plan de transformacién, las
implicaciones de este proceso y se planifica de modo general la manera de seguir trabajando.
Se acuerda la forma de relacionarse a partir de ese momento, las personas de contacto, etc.
En dicha fase, se informa a las familias, profesorado, administracion, alumnado, voluntariado
y agentes sociales, de los principios basicos de la comunidad de aprendizaje. Se realizan las
diferentes sesiones de trabajo en las que basicamente se tratan los siguientes temas:

a) Andlisis de las aplicaciones educativas en la sociedad de la informacion.

b) Andlisis de modelos educativos de éxito que demuestran la superacion del fracaso
escolar con resultados muy superiores al resto de centros educativos.

c) Analisis del proceso de transformacién del centro educativo en comunidad de apren-
dizaje y de la implicacién de la comunidad en dicho proceso.

d) Andlisis de las consecuencias de la desigualdad educativa.

También se realizan debates en grupo. Finalizando la primera fase, se entrega documen-
tacion para fomentar la reflexion del profesorado y del resto de agentes sociales, acerca del
cambio, sus consecuencias y beneficios para la escuela y la comunidad. Después del periodo
de reflexion, el centro educativo realizara un proyecto breve sobre las conclusiones a las que
ha llegado. En los centros educativos, representa el inicio de un plan de formacion para los
agentes sociales y educativos de la comunidad, que se concreta en diferentes niveles a lo lar-
go de todo el proceso de transformacién de la siguiente manera:

a) Plan de formacién de centros.
b) Plan de formacién de asesores
c) Plan de formacion de familias.

Esta fase de sensibilizacién tiende a durar, aproximadamente, un mes siendo su finalidad
principal el que todos los implicados conozcan los principios y enfoques que caracterizan y
guian las Comunidades de Aprendizaje asi como las caracteristicas que definen a la sociedad
actual, los diferentes modelos y las practicas educativas.

B. FASE DE TOMA DE DECISION: esta es la fase en la que el centro asume el compromi-
so de iniciar, 0 no, un proceso de transformacién en una Comunidad de Aprendizaje, a partir
del andlisis de las aplicaciones educativas en la sociedad de la informacién. También tiene
una duracién de, aproximadamente, un mes. Segln Flecha y Larena (2008) los requisitos mi-
nimos de la decisién de transformacién del centro son los siguientes:

e El 80 6 90% del Claustro ha de estar a favor de llevar a cabo el proyecto.
* Acuerdo del Equipo Directivo del centro educativo.

e Aprobacién del Consejo Escolar.
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e Aprobacién mayoritaria en la asamblea organizada por la Asociacién de Padres y Ma-
dres de Alumnos (AMPA).

e Apoyo de la Administracién correspondiente por la especificidad que comporta la
experiencia.

e El proyecto ha de ser consensuado por las entidades del barrio.

* El nombramiento de una persona asesora para asegurar una relacién constante entre
administracion, centro educativo y grupo asesor.

Una vez que el centro cumple con estos requisitos, todas las personas participantes
formalizan la situaciéon mediante una firma de un documento vy, el centro, adquiere el com-
promiso de presentar la documentacion que desde el centro asesor se demande (informacion
sobre el centro, resultados académicos de los alumnos).

C. FASE DEL SUENO: en esta etapa se rompe con la reproduccién cultural explicita
o implicita que corta ya de entrada, las alas a los deseos, suefios y las posibilidades del
alumnado, de las familias y del profesorado. Cuando una escuela se quiere transformar en
Comunidad de Aprendizaje, lo primero que se plantea es un suefio, que es un lema para los
profesionales de la educacion: Que el aprendizaje que queremos para nuestros hijos esté al
alcance de todos los nifos.

sPor qué se llama suefio? Porque tenemos que desligarnos de la practica. Durante un
mes o mas, no hace ningln daifo pensar cémo tendria que ser un centro lo mas distinto po-
sible de lo que tenemos para que esos nifos y nifas no fracasen. Y hacerlo sin pensar en ese
alumno que tenemos con el que todo nos parece imposible. También se [lama suefio porque
este movimiento empezé con un instituto que se llamaba y se llama Martin Luther King. Y
empezd con un nicleo de profesores afroamericanos de la universidad de Yale que recogian
un fragmento del discurso “I have a dream”. El suefo de Martin Luther King no era un suefio
de diversidad, sino un suefio de igualdad. (Flecha, 2003)

En dicha fase empieza realmente el proceso de transformacion. Consiste en idear entre
todos los agentes sociales, el centro donde le gustaria asistir, dar clases, llevar a los nifios y
ninas, claustro, familias, alumnado y representantes del entorno, por separado suefian con
la escuela que quieren. Se trata de pensar la escuela ideal para los hijos, para ellos mismos,
donde reciban la formacién para el futuro, no aquella que se puede hacer dadas las circuns-
tancias actuales. Aqui los estudiantes en la clase redactan, elaboran murales, dibujos, etc.,
de como quieren su escuela. Las familias, en grupos pequeios van ideando igualmente su
escuela sofada para la mejor formacién de sus hijos e hijas. El claustro debe sofiar también
su modelo ideal. La sugerencia que se le hace es simplemente idear la mejor escuela para
sus propios hijos con independencia de la situacion actual del centro. Esa premisa supone la
consideracion del derecho de todas las familias a buscar los mejores resultados sean acadé-
micos o no. Se calcula que la fase tiene una duracién aproximada de tres meses.

D. FASE DE ANALISIS CONTEXTUAL Y SELECCION DE PRIORIDADES: a partir de la cla-
rificacion del horizonte a donde se quiere llegar, se pasa a conocer la realidad y los medios
con los que se cuenta en el presente. Una vez analizados, se establecen las prioridades del
sueno. Esta fase dura entre dos y tres meses.

En las fases anteriores se han analizado las necesidades y se ha decidido el cambio a
partir de un sueno comun. Ahora, la comunidad analiza detenidamente la realidad del centro
educativo y de su entorno: informacién cuantitativa y cualitativa de su historia; referencias
del alumnado, profesorado, personal administrativo; informacién de la comunidad y culturas
de los estudiantes y las familias; descripcion de las practicas curriculares; se estudian los po-
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tenciales de la escuela, formacion del profesorado, recursos, participacion de las familias, el
barrio, asistencia a clase, éxito, fracaso escolar, proceso de transformacion, identificando los
cambios por realizar y estableciendo un conjunto de prioridades inmediatas de trabajo para
conseguir estos cambios.

Tanto el centro educativo como la Administracién, deberian disponer de la suficiente
flexibilidad organizativa para permitir los cambios requeridos para llevar a cabo las actuacio-
nes planificadas. Este aumento de la disponibilidad horaria y de la oferta serd posible gracias
a la colaboracién de diferentes personas y colectivos de la comunidad. Es aqui cuando el
centro educativo decide qué es lo mas prioritario para ellos, si bien es cierto que, en su gran
mayoria coinciden en la necesidad de crear bibliotecas tutoradas, formar grupos interactivos,
facilitar la formacién a las familias, formalizar el contrato de aprendizaje, abrir el centro mas
horas y dias, prevencion comunitaria del conflicto, priorizar los contenidos relacionados con
las materias mds instrumentales y con el acceso a las TICs, aprender en todos los espacios y
momentos del dia escolar asi como potenciar un aprendizaje de maximos mediante el au-
mento de participacion de personas adultas en el aula.

En todas estas prioridades, se pone de manifiesto la necesidad de aumentar los recursos
tanto humanos como materiales y, como consecuencia, la movilizacién de todos los implica-
dos para buscarlos y conseguirlos mediante comisiones de trabajo.

E. FASE DE PLANIFICACION DE LOS ASPECTOS A TRANSFORMAR: en este momento,
se disenan grupos de accion heterogéneos y se crean comisiones de trabajo encargados de
llevar a cabo el plan de accién, disefiado para cada prioridad.

En esta fase se programa, se activa el plan de transformacion y se planifica cémo ejecu-
tarlo. Puede durar unos dos meses. La fase de accion son las prioridades establecidas en la
fase anterior. Una comision previa debe hacer la propuesta de agrupacion de prioridades por
temas y grupos de trabajo para la asamblea. Las decisiones deben ser tomadas en conjunto
por toda la comunidad.

En todos los centros existira siempre una comision gestora formada por el equipo direc-
tivo y representantes de las familias multiculturales. El resto de las comisiones que se vayan
creando variara en funcién del centro y del contexto real en el que se encuentra ubicado.
Asi, nos podemos encontrar con comisiones de blsqueda de recursos humanos y materia-
les, comision centrada en lograr una mayor participacion, comisién de trabajo multicultural,
comisién de cambio curricular, comisién de aumento del aprendizaje, comisiéon de mejora
de la convivencia escolar, comisién del voluntariado. La funcion principal que realizan estas
comisiones es la de elaborar y aportar soluciones e iniciativas de cambio asi como la delega-
cién de responsabilidades que ayudan a dinamizar todo el proceso.

F. FASE DE CONSOLIDACION: consiste en innovar para mejorar, reflexionar desde la
accion, experimentar y poner en comdn las experiencias realizadas y los resultados obteni-
dos. En esta fase, las comisiones de prioridades desarrollan su trabajo explorando las posibili-
dades de cambios concretos y organizando su practica. Cabe mencionar que son fundamen-
tales dos aspectos: profundizacion de las estructuras comunicativas de gestion y la aplicacién
pedagogica del aprendizaje dialégico.

G. FASE DE FORMACION: se refiere a la formacion solicitada por las comisiones de
trabajo, en funcién de los requerimientos del proceso y de toda la comunidad de aprendi-
zaje en nucleos concretos de interés. Cabe recordar que todo cambio necesita instrumentos
nuevos y éstos, con frecuencia, exigen una formacién diferente a la que se ha obtenido. Los
procesos de formacién deberdn ser coordinados por la comision gestora o por una comision
de formacién que programe a lo largo del curso las diferentes actividades en ese sentido. En
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las Comunidades de Aprendizaje, estas necesidades de formacién, en general, tienen tres
ambitos: comisiones de prioridades, profesorado y familias.

La formacion de las familias constituye una de las fuentes mds importantes para fomen-
tar el aprendizaje de los nifios con los que conviven cada dia, en casa o en el centro escolar
donde colaboran de diferente manera y en distintos espacios incluido el aula. Los cursos de
formacion se organizan en funcién de las necesidades y demandas realizadas, siendo las mas
frecuentes: el uso de las TIC y las tertulias literarias dial6gicas.

Otra férmula de trabajo dentro de esta fase de formacion es la que hace referencia a los
grupos interactivos que favorezcan el incremento del aprendizaje de los alumnos y mejore la
convivencia escolar. Esta estrategia implica la reorganizacion del aula en la que participard
mas de una persona adulta ademas del profesor. En estos grupos, se dan unas relaciones y
unos aprendizajes basados en la igualdad de las diferencias, en el compaferismo y en la co-
operacion. Gracias a ellos, los nifos aprenden a ser mas comunicativos, a establecer nuevas
redes de interaccion, a incrementar su autoestima y el aprendizaje de nuevos conocimientos,
a ser mas solidarios y a construir una imagen mas positiva de si mismo y de los demas.

Para el profesorado, este sistema de trabajo en el aula, implica una mayor coordinacién
con las personas participantes asi como una mayor organizacion y programacion de las ac-
tividades, del material tanto individual como colectivo, de los contenidos, de la distribucion
espacial del aula, de la temporalizacién de las actividades, el realizar un seguimiento de los
grupos y del grupo-clase en general asi como establecer criterios claros de evaluacion.

En definitiva, lo que se pretende es introducir en el aula todas las interacciones precisas
para que los nifos aprendan lo necesario para afrontar los cambios producidos en la actual
sociedad de la informacion evitando la segregacién de aquellos cuyo ritmo es mas lento.

H. FASE DE EVALUACION: se refiere a la evaluacién continua del proceso. Esta se en-
tiende como la valoracién permanente a lo largo del proceso, para tomar decisiones que lo
mejoren y con la participacién de todas las personas implicadas en el mismo. Posteriormen-
te, se podrian establecer evaluaciones paralelas con experiencias semejantes o con grupos
diferentes. En este proyecto, evaluar no es inspeccionar desde la lejania mental de la persona
experta, ajena a la vida del centro. Significa especialmente, colaborar para mejorar las practi-
cas de un proyecto, animar a sus protagonistas a seguir transformado su escuela.

De esta manera, se han descrito las etapas componentes del proceso de transformacion.
Cada fase debe cumplirse necesariamente para obtener los resultados que se esperan para
lograr el ideal de comunidad de aprendizaje.

Desde esta perspectiva, surge la necesidad de unir esfuerzos, recursos y fortalezas, con
el fin de que las comunidades educativas se renueven para brindar una educacién de calidad
a sus miembros, a partir de la iniciativa de Comunidades de Aprendizaje, ya descritas en este
trabajo.
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