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Prologo

Luchas mundiales por la educacion
Inclusiva: lecciones de Espana

MEL AINSCOW
University of Manchester

La primera vez que visité Espana por motivos profesionales fue
en 1984, como miembro de un grupo de especialistas del Reino
Unido invitados a asesorar sobre cémo podia avanzar el pais en
la promocién de la integracién de los nifios con necesidades es-
peciales. Fue un periodo emocionante, ya que el pais introdujo
un programa masivo de reformas educativas que apoyarian el
desarrollo de la democracia en el periodo posterior a la muerte
de Franco.

En aquella época, mi amigo Alvaro Marchesi era Secretario de
Estado de Educacién e impulsaba un impresionante programa
de innovaciones. Mas tarde, en 1994, tuvo una participacién
central en la organizacién de la innovadora Conferencia de Sala-
manca sobre Necesidades Educativas Especiales, que estimul6 un
movimiento internacional para la promocién de la educacién
inclusiva que contintda en la actualidad (véase UNESCO, 2020,
para una descripcion del impacto posterior de Salamanca).

Desde entonces, Espana ha seguido siendo un escenario de
innovaciones con respecto a la idea de la educacién inclusiva y
he tenido la suerte de desempenar un pequeno papel en algunas
de las iniciativas que se han tomado. En muchas de ellas han
participado autores que presentan sus ideas en este espléndido
volumen.

Reflexionando sobre mis propias experiencias en Espafia, re-
cuerdo un espléndido proyecto de investigacién-accion colabo-
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rativa en el que participé una red de escuelas de Catalunia y que
llevé a cabo junto con Climent Giné, de la Universidad Ramon
Llull. También recuerdo haber trabajado en una iniciativa simi-
lar con Pilar Arnaiz, de la Universidad de Murcia. Mads tarde, par-
ticipé con mi difunto y ahorado amigo Carlos Ruiz Amador en
un desarrollo a nivel de sistema para introducir el Indice para la
Inclusién en el Pais Vasco.

Luego, desde 2012, he sido socio junto a mis colegas Gerardo
Echeita, Marta Sandoval y Cecilia Sim6n en la Universidad Auto-
noma de Madrid en un programa internacional de investigacién
que condujo al desarrollo de un nuevo enfoque, inclusive inquiry
(Messiou y Ainscow, 2020). Esto implica que los profesores en-
tablen didlogos con los ninos y ninas, y con sus colegas, sobre
cémo desarrollar lecciones que respondan positivamente a las
diferencias de los alumnos. Un elemento central de la estrategia
es la participacion de los alumnos como investigadores, recopi-
lando informacién de sus companeros para ayudar en los proce-
sos de planificacion de las clases.

Mas recientemente, he colaborado con Ignacio Calderén, de
la Universidad de Malaga, en una serie de iniciativas en América
Latina. Sus reflexiones sobre las presiones de exclusion a las que
se enfrentan algunos estudiantes y familias en Espana han sido
especialmente esclarecedoras. Estas y otras experiencias me han
llevado a reflexionar sobre mis propias «lecciones de Espanay,
como explico a continuacion.

Leccion 1: El contexto importa

Mis variadas experiencias en diversos contextos espafnoles me
han confirmado que, a la hora de promover la educacién inclu-
siva, debemos tener en cuenta los factores contextuales. Obser-
vo, por ejemplo, las diferentes tradiciones culturales y lingiiisti-
cas que existen, asi como las variadas politicas educativas, en sus
17 comunidades auténomas.

Esto significa que no podemos limitarnos a tomar enfoques
que han demostrado su eficacia en una parte de Espana e intro-
ducirlos en otra. Por el contrario, es preciso centrar la atencion
en las barreras que experimentan algunos nifios y que los llevan
a quedar marginados como consecuencia de factores contextua-
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les concretos, como unos planes de estudios y unas formas de
evaluacion inadecuados, y una preparacién y un apoyo inade-
cuados por parte del profesorado.

La implicacién es que la superacion de tales barreras es el me-
dio mads importante para desarrollar formas de educacién que
sean eficaces para todos los ninos. De este modo, centrarse en la
inclusion puede convertirse en una forma de lograr la mejora ge-
neral de los sistemas educativos (Ainscow, 2020).

Leccion 2: Las evidencias son cruciales

De lo anterior se desprende que las evidencias o datos son vitales
para abordar las preocupaciones sobre el acceso y la equidad en
los sistemas educativos. En particular, es importante saber quién
esta incluido, quién estd segregado y quién estd excluido de la
escolarizacion en contextos concretos. Por ejemplo, en varias
partes de Espana he visto como los nifos y ninas de familias gi-
tanas son educados en entornos segregados.

Se necesitan datos en relacion con las muchas formas diferen-
tes que puede adoptar la exclusion, como, por ejemplo:

e Exclusion como consecuencia de las condiciones materiales de vida
necesarias para el aprendizaje, por ejemplo, vivir en condiciones
inadecuadas para la salud y el bienestar, como vivienda, ali-
mentacion y vestido deficientes; o vivir con seguridad y pro-
teccion limitadas.

e Exclusion de la admision en un centro escolar, por ejemplo, por
no poder pagar las tasas de entrada y matricula; por no cum-
plir los criterios de admision; por vestir de forma considerada
inadmisible por un centro escolar.

e Exclusion de la participacion regular en escuelas o programas edu-
cativos, por ejemplo, por estar demasiado lejos para asistir
con regularidad; por no poder pagar la participacion; por es-
tar enfermo o lesionado.

e Exclusion de experiencias de aprendizaje significativas, por ejem-
plo, procesos de ensenanza-aprendizaje que no tienen en
cuenta las diferencias de los alumnos; lengua de instruccién y
materiales de aprendizaje no comprensibles; alumnos que vi-
ven experiencias incomodas, negativas y/o desalentadoras en
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la escuela, por ejemplo, discriminacién, prejuicios, acoso o
violencia.

e Exclusion de un reconocimiento del progreso del aprendizaje, por
ejemplo, el aprendizaje adquirido en un programa no formal
no se reconoce para acceder a un programa formal; el apren-
dizaje adquirido no se considera admisible para la certifica-
cién; el aprendizaje adquirido no se considera valido para ac-
ceder a otras oportunidades de aprendizaje. (Adaptado de
UNESCO, 2012, p. 3)

Involucrarse en la investigacién y los datos relativos a estos
numerosos retos, algunos de los cuales son dificiles de identifi-
car, tiene el potencial de estimular la bisqueda de formas efica-
ces de promover la participacion y el progreso de todos los estu-
diantes.

Leccion 3: Aprovechar el potencial sin explotar

Mis experiencias en diferentes regiones de Espana confirman mi
opinién de que las escuelas y sus comunidades locales siempre
tienen un potencial sin explotar de mejorar el rendimiento de
todos sus alumnos, sin olvidar a los que proceden de entornos
econémicamente mas pobres y otros grupos vulnerables. El reto
consiste, pues, en movilizar ese potencial. Esto refuerza el argu-
mento de que avanzar hacia la promociéon de practicas integra-
doras implica un proceso social que requiere que los profesiona-
les aprendan unos de otros, de sus alumnos y de otras personas
implicadas en la vida de los jovenes a los que ensenan.

El punto de partida para desarrollar practicas inclusivas suele
ser compartir los enfoques existentes mediante la colaboracion
entre el personal, lo que lleva a experimentar con nuevas practi-
cas que lleguen a todos los alumnos (Ainscow, 2016). Esto re-
quiere el desarrollo de un lenguaje comun con el que los colegas
puedan hablar entre si y, de hecho, consigo mismos, sobre as-
pectos detallados de su practica. Sin ese lenguaje, a los profeso-
res les resulta muy dificil experimentar con nuevas posibilidades
(Huberman, 1993).

Un marco que puede ayudar en la promocién de un didlogo
inclusivo dentro de una escuela es proporcionado por el Indice
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para la Inclusion, un instrumento de revision desarrollado origi-
nalmente para su uso en Inglaterra, pero ahora disponible en
muchos paises (CSIE, 2012). El Indice pretende ayudar a aprove-
char los conocimientos y las opiniones del profesorado, alumna-
do, familias y los representantes de la comunidad sobre los obs-
taculos a la participacién que existen en las «culturas, politicas y
practicas» existentes en las escuelas, con el fin de identificar las
prioridades para el cambio. Al conectar la inclusién con el deta-
lle de la politica y la practica, el Indice anima a los que lo utili-
zan a construir su propia vision de la inclusion, relacionada con
su experiencia y valores, a medida que elaboran qué politicas y
practicas desean promover o desalentar.

Leccion 4: La importancia de la claridad

En Espafna, como en muchos otros paises, la educacion inclusiva
se concibe a menudo como un enfoque para atender a los ninos
y nifias con discapacidad en entornos de educacién ordinaria. A
escala internacional, sin embargo, se considera cada vez mas
como un principio que apoya y acoge la diversidad entre todos
los alumnos. Esto supone que el objetivo es eliminar la exclu-
sion social que es consecuencia de actitudes y respuestas a la di-
versidad de raza, clase social, etnia, religion, género y capacidad.
Como tal, parte de la creencia de que la educacién es un derecho
humano basico y el fundamento de una sociedad mas justa.

En la Guia de la UNESCO que he coordinado lo resumimos
de la siguiente manera: «Cada alumno importa e importa por
igual» (UNESCO, 2017).

Esto significa que, en un sistema educativo basado en el prin-
cipio de inclusion, todos los alumnos deben ser evaluados de
forma continua en relacién con su progreso a través del curricu-
lo. Esto permite al profesorado responder a una amplia gama de
alumnos individuales, teniendo en cuenta que cada alumno es
unico. Significa que los profesores y otros profesionales deben
estar bien informados sobre las caracteristicas y los logros de sus
alumnos, al tiempo que evalian cualidades mas amplias, como
su capacidad de cooperacion. Sin embargo, la capacidad de iden-
tificar la etapa de desarrollo de cada alumno o de enumerar sus
dificultades particulares no es suficiente. Los profesores de los sis-
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temas inclusivos deben evaluar la eficacia de su ensefanza para
todos sus alumnos y deben saber lo que tienen que hacer para que
cada alumno aprenda lo mejor posible.

Leccion 5: Implicar a la comunidad en general

Para fomentar la inclusion en la educacién, los gobiernos necesi-
tan movilizar recursos humanos y financieros, algunos de los cua-
les pueden no estar bajo su control directo. Por lo tanto, es esen-
cial formar asociaciones entre las principales partes interesadas
que puedan apoyar y hacer suyo el proceso de cambio (Calderén-
Almendros et al., 2020). Estas partes interesadas son: familias;
profesores y otros profesionales de la educacién; formadores de
profesores e investigadores; administradores y gestores naciona-
les, locales y escolares; responsables politicos y proveedores de
servicios de otros sectores (por ejemplo, sanidad, proteccion in-
fantil y servicios sociales); grupos civicos de la comunidad; y
miembros de grupos minoritarios en riesgo de exclusion.

La implicacion de la familia es especialmente crucial y la fuer-
te tradicion de cohesion familiar en Espana abre muchas posibi-
lidades para que asi sea. En algunos paises, los padres y madres y
las autoridades educativas ya cooperan estrechamente en el desa-
rrollo de programas basados en la comunidad para determina-
dos grupos de alumnos, como los que estan excluidos por su
sexo, condicion social o deficiencias (Miles, 2002). Un siguiente
paso légico es que estas familias se impliquen en el apoyo al
cambio para desarrollar la inclusién en las escuelas.

Todo ello implica cambiar la forma de trabajar con las familias
y las comunidades y enriquecer lo que ofrecen a los ninos. En
este sentido, hay muchos ejemplos alentadores de lo que puede
suceder cuando lo que hacen las escuelas se alinea en una estra-
tegia coherente con los esfuerzos de otros actores locales: em-
pleadores, grupos comunitarios, universidades y servicios publi-
cos (Kerr et al., 2014). Esto no significa necesariamente que las
escuelas hagan mas, pero si implica asociaciones mas alla de la
escuela, donde los socios multiplican los impactos de los esfuer-
zos de los demas.
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Leccion 6: Todos tienen que trabajar juntos

Las lecciones extraidas de mi experiencia en Espana tienen im-
plicaciones para las distintas partes interesadas de los sistemas
educativos. En particular, los profesores, especialmente los que
ocupan puestos directivos, tienen que verse a si mismos como
responsables de todos los nifios, no solo de los que asisten a sus
propias escuelas. También tienen que desarrollar modelos de or-
ganizacion interna que les permitan tener la flexibilidad necesa-
ria para cooperar con otras escuelas y con las partes interesadas
mas alla de la puerta de la escuela. Me parece que esta forma de
pensar es especialmente pertinente en Espana, con su fuerte tra-
dicién cultural de cohesién comunitaria y apoyo mutuo.

En otros lugares, este enfoque refleja los principios en los que se
basa la aclamada Harlem Children’s Zone de EE. UU. (Whitehurst
y Croft, 2010). Esta iniciativa implica esfuerzos para mejorar los
resultados de los ninos y jovenes en zonas desfavorecidas median-
te un enfoque que se caracteriza por ser «doblemente holistico».
Es decir, busca desarrollar esfuerzos coordinados para abordar los
factores que desfavorecen a los nifos y mejorar los factores que
los apoyan, en todos los aspectos de sus vidas, y a lo largo de su
vida, desde la concepcién hasta la edad adulta. Dobbie y Fryer
(2009) describen la Zona Infantil como «posiblemente el experi-
mento social mds ambicioso para aliviar la pobreza de nuestro
tiempo» (p. 1).

Leccion 7: Las escuelas pueden
aprender unas de otras

He visto muchos ejemplos en Espana del poder de la colabora-
cion entre escuelas. Muestran como estas asociaciones pueden
reforzar la capacidad de cada centro para responder a la diversi-
dad del alumnado.

Esto se hace eco de los resultados de la investigacién en otros
lugares que sugiere que la colaboracion entre las escuelas puede
ayudar a reducir la polarizacion entre los centros, para el benefi-
cio particular de los estudiantes que estan marginados en los
bordes del sistema (Ainscow, 2016). Asimismo, hay pruebas de
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que, cuando las escuelas tratan de desarrollar formas mas cola-
borativas de trabajo, esto puede tener un impacto en como los
profesores se perciben a si mismos y a su trabajo. En concreto,
las comparaciones de las practicas en diferentes escuelas pueden
llevar a los profesores a ver a los alumnos con bajo rendimiento
desde una nueva perspectiva. De este modo, los alumnos que no
pueden ser educados facilmente dentro de las rutinas estableci-
das de la escuela no son vistos como «con problemas», sino
como un reto para que los profesores reexaminen sus practicas
con el fin de hacerlas mas receptivas y flexibles.

Para que la colaboracién entre escuelas sea eficaz, son necesa-
rias ciertas condiciones (Ainscow et al., 2020). En resumen, son
las siguientes:

e El desarrollo de relaciones positivas entre grupos de escuelas,
en algunos casos mas alld de las fronteras de las autoridades
locales;

e La presencia de incentivos que animen a los principales inte-
resados a explorar la posibilidad de que la colaboracién re-
dunde en su propio beneficio;

e Personal directivo de las escuelas con la voluntad y las com-
petencias suficientes para impulsar la colaboracion hacia la
responsabilidad colectiva, haciendo frente al mismo tiempo a
las inevitables incertidumbres y turbulencias; y

e La creacién de agendas comunes de mejora que se consideren
relevantes para un amplio abanico de partes interesadas.

También es til contar con un apoyo externo coherente pro-
porcionado por consultores/asesores creibles que tengan la con-
fianza necesaria para aprender junto a sus socios escolares, ex-
plorando y desarrollando nuevas funciones y relaciones cuando
sea necesario.

Leccion 8: La coordinacion local es esencial

Un informe reciente senalé que cuatro de los sistemas educati-
vos nacionales mas exitosos (Singapur, Estonia, Finlandia y On-
tario) tienen cada uno un «nivel medio» coherente, indepen-
dientemente de sus diferentes grados de autonomia escolar o del
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nivel en el que se toman las decisiones (Bubb et al., 2019). En
particular, todos tienen estructuras a nivel de distrito que ofre-
cen una visién coherente de que, para mantener la equidad, asi
como la excelencia, es precisa una coordinacién con autoridad y
que responda ante la comunidad local (local accountability). Mis
experiencias sugieren que existe una variacién considerable en
Espana con respecto a este factor. De hecho, es un aspecto de la
politica que bien podria beneficiarse de una mayor atencion.

Tras analizar dos iniciativas de mejora a gran escala relativa-
mente exitosas, Andy Hargreaves y yo hemos sugerido una for-
ma de apoyar a las autoridades locales para que respondan a es-
tas nuevas demandas (Hargreaves y Ainscow, 2015). Sostenemos
que, al asumir nuevas funciones, los distritos pueden proporcio-
nar un enfoque valioso para la mejora escolar, ser un medio para
el uso eficiente y eficaz de la investigacion y el andlisis de datos
en todas las escuelas, apoyar a las escuelas para que respondan
de manera coherente a las mdltiples demandas de reforma exter-
nas, y ser defensores de las familias y los estudiantes, aseguran-
dose de que todos reciban un trato justo.

Reflexiones finales

Estas son mis ocho lecciones de Espana. Junto con las experien-
cias en otras partes del mundo, sugieren que la promocion de la
inclusion en la educacion tiene menos que ver con la introduc-
cion de técnicas particulares o nuevas disposiciones organizati-
vas, y mucho mas con procesos de aprendizaje social dentro de
contextos particulares (Ainscow, 2020). Como he argumentado,
el uso de la investigacion y los datos como medio para estimular
la experimentacién y la colaboracion se considera una estrategia
central. De hecho, Copland (2003) sugiere que la investigacién
puede ser el «motor» que permita la distribucién del liderazgo
necesario para fomentar la participacion en el aprendizaje, y el
«pegamento» que puede unir a una comunidad en torno a un
propdsito comun.

Todo esto tiene importantes implicaciones para la practica
del liderazgo en las escuelas y en los sistemas educativos. En par-
ticular, exige que se fomenten los esfuerzos coordinados y soste-
nidos en torno a la idea de que, para cambiar los resultados de
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los grupos vulnerables de alumnos, es necesario que los adultos
modifiquen su forma de pensar y sus practicas.

Me parece que los capitulos de este libro nos hablan de to-
das estas cuestiones de un modo que estimulard y desafiara
nuestras suposiciones. En particular, ilustran lo que es posible
cuando las partes interesadas se unen para hacer frente a las ba-
rreras que experimentan algunos de nuestros ninos y jovenes,
un mensaje que llega alto y claro a través de los capitulos de
este libro.
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Presentacion

La educacion inclusiva global, desde el
aula hasta las familias y la comunidad

MiILA NARANJO

JESUS SOLDEVILA-PEREZ

JORDI COLLET
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1. Introduccion

La escolarizacion masiva moderna fue concebida, disefiada y cons-
truida en varios paises del mundo durante los siglos xvi1 y xviil, e
implantada en los siglos xviil y XIX en toda Europa y el mundo.
Contrariamente a lo que a veces se cree, desde el principio las es-
cuelas han sido un artefacto de las élites de los nuevos Estados
nacionales modernos para (re)producir las desigualdades exis-
tentes. Asi, tanto en Espana como en toda Europa, las escuelas
comenzaron siendo instituciones para mantener y reafirmar el
statu quo existente: uno de enorme desigualdad entre una mino-
ria burguesa, aristocratica y religiosa y la inmensa mayoria de la
poblacién, mayoritariamente campesina, artesana y ganadera
(Pontoén, 2017). Incluso los miembros mas destacados de la Re-
volucion Francesa veian en la escuela una herramienta para man-
tener las desigualdades que el orden social «natural» habia esta-
blecido a lo largo de los siglos.

Asi, cuando se quiere entender por qué es tan dificil construir
escuelas inclusivas; si se quiere comprender por qué quienes es-
tan a favor de la equidad educativa y la justicia social tienen
siempre la sensacion de remar contra corriente; si se quiere en-
tender por qué tantas iniciativas positivas de inclusién en las es-
cuelas se agotan o terminan por no ser inclusivas, muchas veces
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sin saber como ni por qué, es fundamental reconocer que desde
hace unos doscientos anos contamos con una herramienta de
socializacion de nifios y jévenes que incluye como parte inextri-
cable de su ADN la (re)produccién de desigualdades, exclusion
y segregacion (Ball, 2013; Ball y Collet, 2022). Precisamente por
este sesgo inicial de la escuela y del sistema educativo hacia la
desigualdad y la exclusion, pocas décadas después de su implan-
tacion en diversos paises de Europa y del mundo, y especialmen-
te en la segunda mitad del siglo XIX, surgieron varios intentos de
reformar la escuela en términos mas equitativos y justos.

La lucha por una escuela inclusiva tiene, asi, una larga historia
en Espafnay en toda Europa de mas de ciento cincuenta afos. Un
ejemplo son las asociaciones obreras escolares-culturales, que es-
taban abiertas a los ninos, jovenes y sus familias con el fin de
proporcionar una cultura global y que eran muy diferentes de la
escolarizacion masiva de los Estados nacién que los trabajadores
consideraban un ente burgués y contrario a sus intereses de cla-
se. También estaban los esfuerzos de la Institucion Libre de En-
senanza, que luchaba, al igual que las asociaciones escolares-
culturales obreras, por extender la escolarizacion a todos los ni-
nos y transformar la vida escolar en una experiencia positiva, en
una época en la que la escuela estaba muy marcada por la disci-
plina, el castigo fisico y psicologico y la desigualdad y la segrega-
cién. Ademas, a principios del siglo XX estaba la escuela moderna
de Francesc Ferrer i Guardia, que, en contra de la gramatica pro-
funda de los sistemas educativos de la época (Tyack y Tobin,
1994), pretendia crear una dindmica escolar inclusiva y mixta
entre géneros y clases sociales.

Los anos sesenta y setenta volvieron a ser un periodo en el
que se criticaron duramente las dindmicas de exclusion, selec-
cioén, segregacion y reproduccion de las desigualdades inherentes
al sistema escolar. Se trata del movimiento de desescolarizacién
liderado por L. Illich, J. Holt y E. Reimer que proponia rechazar
la escuela y socializar a los ninos y jovenes a través de la comuni-
dad, las nuevas tecnologias, etc.; de los contundentes informes
de Coleman en EE. UU. y Bourdieu y Passeron en Francia denun-
ciando un sistema educativo que valoraba mas el capital familiar
que el trabajo individual y el «mérito» (Sandel, 2020); y el Infor-
me Warnock de 1978 en el Reino Unido, que ponia sobre la mesa
una cuarta fuente de exclusion, desigualdad e injusticia que ope-
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ra tanto por si misma como en fuerte interseccion con las de cla-
se social, género y raza: lo que en aquel momento se definia
como Necesidades Educativas Especiales (NEE).

En la lucha por la igualdad y la justicia educativa, la UNESCO
present6 en 1994 la Declaracion de Salamanca, que, junto con
sus desarrollos posteriores, ha sido una de las contribuciones
mas serias y poderosas de los dltimos ciento cincuenta anos para
remodelar, reprogramar y reorientar las escuelas en una direc-
cion inclusiva. Como se afirma en la monografia de la Revista
Internacional de Educacion Inclusiva sobre el 25 aniversario de la
Declaracion, ha habido muchos logros, y muestra que «este lega-
do sigue teniendo un gran impacto en el pensamiento, la politi-
cay las practicas en el campo» (Ainscow et al., 2019, p. 675). Por
ejemplo, en el plano teorico, la Declaracién de Incheon:

[...] hace hincapié en la inclusién y la equidad como fundamentos
de una educacién de calidad. También subraya la necesidad de
abordar todas las formas de exclusién y marginacion, disparidades
y desigualdades en el acceso, la participacion y los procesos y resul-
tados del aprendizaje. (2019, p. 672)

O el hecho de que, por ejemplo, en Espana, en los dltimos
anos ha habido un claro impulso tanto de politicas como de
practicas que se han ido incorporando en diferentes regiones
para avanzar hacia la inclusién de todos los nifios en la escuela
ordinaria (Manzano-Soto et al., 2021). A pesar de todos estos
avances en los tltimos afios, existen obstaculos para la inclusion,
que se ve obligada a crecer en un marco politico y social donde la
exclusion sigue formando parte del ADN de la educacién escolar
(Slee, 2018), donde el capitalismo promueve un escenario en el
que lo mas importante es el beneficio a cualquier precio, dejan-
do de lado la ética, el bien comun y la solidaridad (Ovejero,
2014), y donde el neoliberalismo fomenta sus propias tenden-
cias excluyentes y segregadoras (Springer, 2016).

Estamos, pues, ante grandes retos, porque, por un lado, sabe-
mos que: «La escuela inclusiva y la educacién inclusiva siguen
siendo las piedras angulares para avanzar hacia una sociedad
mas equitativa y justa para todos» (Saleh, 2014, p. 29). Pero, por
otro lado, para que esto ocurra es necesario cambiar el ADN es-
colar, reprogramar el hardware del sistema educativo y transfor-
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mar la gramadtica profunda de las escuelas, lo cual no es tarea fa-
cil ni en Espana ni en ningtn otro lugar (Marchesi, 2019; Florian
y Camedda, 2020). Y es precisamente a esta tarea a la que se de-
dica este libro. Un libro que parte del andlisis tanto de esos gran-
des retos aiin pendientes como de diversas practicas, politicas y
propuestas inclusivas que promueven esa transformacion estruc-
tural de la educacién y de todo aquello que la condiciona. Y, para
ello, el libro combina aprendizajes, andlisis y reflexiones basados
en la experiencia de la realidad espafiola en un didlogo constante
con investigaciones, conceptos y experiencias internacionales.

La idea central de este libro es, por tanto, esta: seguir avan-
zando con decisién y contundencia en este imprescindible pro-
ceso de mutacion genética de la escuela, en esta reprogramacion
de su hardware basado en la desigualdad, la exclusion y la segre-
gacion. Necesitamos dar un salto adelante en nuestro enfoque
de la inclusion: necesitamos una nueva gramdtica educativa ali-
neada globalmente con la inclusion, la equidad y la justicia. Este
salto es el que nos proponemos desarrollar a lo largo de este li-
bro bajo el nombre de Educacion inclusiva global (EIG), una pers-
pectiva que pasa por entender que las aulas y las escuelas, por si
solas, encuentran dificultades insalvables para avanzar hacia la
inclusion de forma concreta, real, efectiva y cotidiana. En conse-
cuencia, este proceso de reprogramacion hacia la inclusion debe
producirse, al mismo tiempo y de forma coherente, en el aula,
en el centro en su conjunto (aulas, patio, comedor, pasillos, etc.)
y en todos los agentes (direccion del centro, profesorado, perso-
nal del centro, profesorado de apoyo, etc.), las familias y la edu-
cacion no formal de la region y la comunidad.

La EIG se basa, asi, en los aprendizajes y evidencias de la ex-
periencia espanola e internacional (Ainscow, 2020; Baena et al.,
2020; Simoén et al., 2021; Porter y Towell, 2019), que nos dice
que, si queremos construir una educacién inclusiva real, justa y
eficaz para todo el alumnado, solo se puede hacer si esta pers-
pectiva integra el aula, el centro en su conjunto, las familias y la
comunidad. En este capitulo se ofrece una introduccién a lo que
significa la perspectiva de la educacion inclusiva global, una bre-
ve explicacion de la estructura del libro y de cémo los distintos
capitulos pueden contribuir a mejorar las practicas desde el aula
hasta la comunidad, y una respuesta a los retos planteados en las
agendas nacionales e internacionales.
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2. La perspectiva de la educacion
inclusiva global (EIG)

Como dijimos antes, la educacién inclusiva, la equidad y la jus-
ticia educativa han estado en las agendas de gobiernos, universi-
dades, instituciones de investigacion, escuelas y organizaciones
internacionales como la UNESCO y la OCDE durante muchos
anos. Han pasado treinta anos desde la Declaraciéon de Salaman-
ca (UNESCO, 1994), con muchas experiencias y aprendizajes asi-
milados. Al mismo tiempo, las ensefianzas extraidas de las expe-
riencias internacionales y del dltimo informe GEM de la UNESCO
(2020) sugieren que todavia quedan mdltiples interrogantes, re-
tos y caminos por explorar. La Universitat de Vic - Universitat
Central de Catalunya (UVic-UCC) (Barcelona) y la red de investi-
gacion espanola e internacional con la que trabaja se han impli-
cado directamente en la exploracion de las mejores formas de
transformar tanto las realidades educativas cotidianas como la
gramatica educativa profunda en otras mas inclusivas y social-
mente equitativas. Este libro se basarad en los hallazgos de diver-
sos grupos de investigacion espanoles e internacionales para abor-
dar la cuestién de como se puede llevar a cabo la inclusion de
forma muy real, efectiva, concreta y cotidiana (desde las aulas
hasta la comunidad, las escuelas, los alumnos, los profesores y las
familias) y como los investigadores pueden trabajar mano a mano
con los profesionales y otros actores que desarrollan sus practicas
dia a dia.

Se presenta el enfoque para abordar algunas de las tensiones,
barreras y complejidades existentes en el proceso de mejora de la
inclusion, la equidad y la justicia educativas, a partir de propues-
tas reales y exploradas a través de los estudios desarrollados por
estos grupos de investigacion. Estas propuestas van acompana-
das de un andlisis de aspectos que pueden ser de interés para re-
pensar las practicas, culturas, politicas e investigaciones actuales
a nivel internacional. En consecuencia, el eje central del libro es
presentar los resultados de la investigacién sobre educacion in-
clusiva en Espana, en dialogo con el resto de Europa y del mun-
do, en su globalidad y complejidad.

La experiencia espanola, la investigacion en la que se basa
este libro, nos muestra como hay mas dificultades para lograr
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una inclusién real o efectiva en un aula o para un nifio si esta no
estd globalmente conectada e integrada con toda la escuela, con
todas las familias y con toda la comunidad. Es decir, la educa-
cion inclusiva no puede ser, como se ha intentado en tantas oca-
siones en Espana, una mera intervencién quirdrgica, superficial,
técnica y neutra que se reduce y solo se centra en alumnado con
NEE (Arnaiz y Soto, 2003), grupos de origen inmigrante (Gibson
y Carrasco, 2009), familias de «dificil relacién» (Beneyto et al.,
2019; Collet y Olmedo, 2021) o comunidades desfavorecidas
(Collet-Sabé y Subirats, 2016). La educacién inclusiva debe ser
global, profunda y politica, y aspira explicitamente a remodelar
el ADN de la escuela, su hardware y su racionalidad y dinamica
profundas. Para hacer frente a este reto, debe abarcar globalmen-
te toda la actividad del aula, la escuela, las familias y la comuni-
dad, transformando las légicas profundas de la escuela; de lo
contrario, no puede ser realmente inclusiva.

En concreto, la perspectiva de la educacién inclusiva global se
basa en conceptos que dan cuenta de su naturaleza compleja 'y
exigente, con una forma especifica de concebir la educacion in-
clusiva y, en consecuencia, la necesidad de trabajar de forma co-
herente e interconectada a diferentes niveles, en diferentes ambi-
tos y con diferentes agentes y dinamicas. Por ello, el concepto de
educacion inclusiva global pretende articular cinco dimensiones,
tanto de analisis como de accion, entendidas como herramientas
para seguir avanzando con claridad y contundencia en la trans-
formacién profunda del ADN de las escuelas y de toda la educa-
cién en su camino hacia la equidad, la justicia y la inclusion. Asi,
la EIG debe ser, simultineamente:

a) Sistémica e intersistémica. Es decir, que la inclusion es inheren-
te a la légica de los diferentes niveles de configuracion, anali-
sis e intervencion de las practicas educativas de las escuelas y
del sistema educativo (Bronfenbrenner, 1992). Los diferentes
niveles serian, siguiendo la teoria de los sistemas ecolégicos:
1) el aula como nivel micro; 2) la escuela y las familias en el
nivel inmediatamente superior; 3) el sistema educativo en
el siguiente nivel; y, finalmente, 4) el sistema social, politicoy
economico especificado territorialmente en las diferentes co-
munidades. La EIG se centra en la necesidad de interrelacién,
coherencia y orientacién conjunta entre sistemas. En pocas

28 | Educacion inclusiva global



palabras, si no es «global», no puede considerarse inclusiva.
De ahi la necesidad de considerar la inclusion en su dimen-
sion global y, por tanto, la interaccion entre sistemas, el tra-
bajo en red entre actores y su orientacion hacia una reprogra-
macién de la escuela basada en un hardware inclusivo.

b) Incorporada. La inclusiéon no puede plantearse dentro de cada

sistema o agente de forma aislada o segmentada. Ni segmen-
tacién horizontal (de agentes) ni segmentacion vertical (de
niveles de configuracién, andlisis e intervencion de las prac-
ticas educativas). Por tanto, la inclusion dentro de los pro-
pios sistemas, entre sistemas, entre racionalidades y logicas
de accion y entre agentes tiene que orientarse y alinearse de
forma global. Por ejemplo, como hemos empezado a detec-
tar en Espana (Baena et al., 2020), la innovacion educativa
puede promover procesos y practicas educativas que son
contradictorias y que chocan frontalmente con la inclusion.
O lo que puede ocurrir es que la politica de inclusion se des-
dibuje en practicas educativas concretas que acaben siendo
excluyentes, de modo que se produzcan practicas segregado-
ras por parte de algunos agentes en el marco de las politicas
inclusivas. En Espana, los colegios de educacion especial
que se declaran inclusivos podrian ser el ejemplo mas claro
(Calderén-Almendros, 2018), asi como el uso exclusivo de
algunos recursos como el profesorado para apoyar la inclu-
sion (Soldevila et al., 2017).

Imbricada. Con esta dimensién queremos decir que la EIG tie-
ne que estar incrustada y debe ser capaz de infundir, orientar
y configurar cada contexto educativo y sus practicas. No hay
una (buena) manera de hacer educacion inclusiva si la educa-
cion inclusiva no es un horizonte compartido, dado por senta-
do, un nuevo ADN, una nueva logica que se incrusta y reconfi-
gura de manera contextual y concreta en todas las practicas y
en todos los niveles, sistemas y actores y sus relaciones.

d) Cualitativa. La EIG no puede entenderse (solo) en términos

numéricos o estadisticos, sino en términos de calidad y expe-
riencia. La EIG no es neutra ni genérica y, por lo tanto, no se
puede medir con indicadores numéricos genéricos, sino que
es contextual, cualitativa y experiencial. La evidencia cuantita-
tiva puede aportar ciertos elementos para la evaluacion, pero
no puede convertirse en una tecnologia disciplinar que pro-
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mueva politicas, culturas y practicas desarrolladas en el marco
de diferentes sistemas educativos mas proclives al analisis
cuantitativo estandarizado que al avance hacia una experien-
cia real y satisfactoria de inclusion para todos los estudiantes.
Esto es algo que ya ocurre con las pruebas estandarizadas in-
ternacionales y la dindmica de «ensefar para el examen», por
ejemplo (Collet-Sabé y Ball, 2020). Este es un aspecto espe-
cialmente relevante, dado que la meritocracia sustenta la ma-
yoria de los sistemas (desde la escuela hasta la universidad),
permitiendo que la sociedad y sus organizaciones sociales se
rijan por nimeros (Mills, 2018), y mas ain cuando el efecto
perverso de los nimeros ya ha sido investigado (Lingard y Se-
llar, 2013).

e) Ethos. Por dltimo, la educacién inclusiva global no puede
proponerse solo «porque es lo que hay que hacer ahora»,
como si fuera una moda, sino porque tiene un sentido ético,
educativo y social. El proceso de educacion inclusiva no debe
ser una cuestion de opinion o de posicidn; es, ante todo, una
cuestion de derechos y de justicia social, como se pone de
manifiesto en las numerosas declaraciones y leyes (que vere-
mos a lo largo de los capitulos) que Espana, entre otros mu-
chos paises, ha ratificado. Es sobre todo en este sentido, por
tanto, como resulta incoherente que, bajo el supuesto ampa-
ro de los Estados, se produzcan situaciones de exclusion vy,
por tanto, sea todavia mas clara la necesidad de desmontar
de raiz el ADN de la educacién, desencadenando la ruptura de
las gramaticas escolares que conducen a la vulneracién cons-
tante de los derechos de las personas. «Las personas, son per-
sonas», como decia una nina en una entrevista que formaba
parte de un proyecto de investigacion realizado en un colegio
de primaria (Soldevila et al., 2016). Estas palabras, aparente-
mente sencillas, encierran una gran complejidad. Si «las per-
sonas, son personas», no deberian existir distinciones discri-
minatorias entre las personas al amparo de los derechos. En-
tonces, ;por qué no todo el mundo tiene los mismos
derechos? ;Y por qué unos pueden ir a la escuela de sus fami-
liares y vecinos, mientras que otros se ven obligados a despla-
zarse y vivir su vida cotidiana de forma segregada? ;Por qué
algunos alumnos estan destinados a ir a escuelas de guetos
por haber nacido en familias con pocos recursos? ;Por qué el
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género puede marcar tu destino? ;En qué mundo queremos
vivir, qué sociedad queremos?

Definida y conceptualizada de este modo, la EIG pretende en-
tender la educacion en un sentido amplio y, al mismo tiempo,
avanzar en determinados debates educativos que generan tensio-
nes no resueltas o incluso incoherencias en la toma de decisio-
nes de politicas, culturas y practicas educativas que acaban con-
virtiéndose en obstaculos en el camino hacia la inclusion.

En primer lugar, identificamos el debate, a veces planteado en
términos de equilibrio, entre equidad y excelencia. La equidad
debe proporcionar ineludiblemente las «<mismas» oportunidades
de aprendizaje para todos. Es precisamente en este punto donde
entra en juego el constructo de la excelencia, definido como la ga-
rantia de que cada alumno en el aula alcanzara todo su potencial
de desarrollo y, por tanto, de aprendizaje. De este modo, equi-
dad y excelencia van de la mano, sin que exista tension entre am-
bas. Muy al contrario, existe una interdependencia y una interre-
lacién mutua e indivisible. Entonces, ;en qué casos se produce
este debate, esta tension entre equidad y excelencia? Cuando en-
tendemos la excelencia como el impulso y la promocion de una
élite especifica, dentro del alumnado, que marca una diferencia
en términos de rendimiento, competencia y aprendizaje con res-
pecto a sus companeros. Entendida asi (como se sigue enten-
diendo y reivindicando por distintos colectivos del sistema edu-
cativo), genera un proceso de segregacion, exclusion y desigual-
dad que traspasa los muros de la escuela y se traslada, directa 'y
obviamente, a la sociedad. Urge, por tanto, buscar una forma de
concebir la excelencia educativa que no se desvincule ni desligue
en ningin momento ni en ningtin punto de la equidad que debe
guiar la finalidad de la educacién (Tharp et al., 2002).

En segundo lugar, y como consecuencia de lo anterior, exis-
te el eterno debate sobre si la educacion debe promover el de-
sarrollo individual o el desarrollo social de los alumnos. Este
(des)equilibrio entre fuerzas aparentemente opuestas genera un
conflicto inherente a la forma de entender y enfocar el proceso
educativo. Es obvio que, al considerar el desarrollo integral del
individuo, debemos incorporar de alguna manera la competen-
cia que le permita (o le permitira en el futuro) convertirse en un
miembro activo de la sociedad. Sin embargo, seguimos pregun-
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tandonos: ;qué es prioritario y fundamental considerar desde el
punto de vista educativo? La respuesta a esta pregunta nos lleva a
posiciones psicopedagogicas que no podemos eludir. Por ejem-
plo, considerar que los ninos se desarrollan de forma «natural»,
«biolégica» u «orgdnica» y pasan por etapas, o que se desarrollan
con y gracias a «otros» que proporcionan las condiciones para
generar zonas de desarrollo préximo (Vygotsky, 1995; Wertsch,
1984). Sin animo de ahondar en este debate, sino, mas bien,
como salida a este, defendemos que la funcion de la educacion
escolar es promover el desarrollo del individuo en un contexto
social. Es decir, de ninguna manera el desarrollo individual pue-
de desligarse del contexto en el que ocurre, ni de las interaccio-
nes que, en gran medida, hacen posible que ocurra. Por ello, el
concepto de EIG cobra todo su sentido: entender la educacion
en una dimension contextual y social incide directamente en
que no podemos entender una sociedad inclusiva si previamente
no hemos sido capaces de construir una escuela inclusiva.

En tercer y ultimo lugar, y precisamente por lo que acabamos de
exponer, existe una contradiccion latente en perseguir el ideal
de una sociedad inclusiva sin considerar que el paso previo e im-
prescindible es construir escuelas inclusivas.

3. La estructura del libro

El libro se estructura, tanto en el analisis como en las propuestas,
precisamente en estas tres dimensiones: aula, escuela, y familias
y comunidad. Una perspectiva y un reto que pone de manifiesto
que, para ser una solucién real y efectiva para todos, la inclusién
debe ser integradora y global y abarcar las tres dimensiones.
Antes de comenzar el primer apartado, Jests Soldevila Pérez,
Ignacio Calderéon Almendros y Gerardo Echeita (de la Universi-
tat de Vic - Universitat Central de Catalunya, la Universidad de
Madlaga y la Universidad Auténoma de Madrid, respectivamente)
promueven la reflexién abierta y el debate sobre la educacién
inclusiva como una cuestion, entre otras consideraciones, de y
para la justicia social. Para esta tarea, se apoyan en la riqueza del
conocimiento tedrico, experiencial y practico que se ha acumula-
do sobre este tema, a un ritmo casi exponencial, desde los afios
noventa, y que ha permitido avances significativos. Pero tam-
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bién se han planteado algunas cuestiones que es necesario consi-
derar si queremos evitar repetir errores del pasado y replantear-
nos lo mejor posible los pasos futuros. En este contexto, este ca-
pitulo no pretende hacer una recopilacién del conocimiento
disponible, lo cual es extremadamente dificil, dado que el desa-
rrollo de una educaciéon mas inclusiva implica a todos los ele-
mentos de un sistema educativo. Su objetivo es mds bien generar
un debate en torno a algunos aspectos que emergen como signi-
ficativos, en particular los relacionados con la oportunidad, o
no, de converger con perspectivas y propuestas como las de la
educacion para la justicia social, la igualdad y la ciudadania glo-
bal. Su propdsito es poner de relieve la forma en que los siste-
mas de opresion se entrecruzan y se constituyen entre si, asi
como las maneras de hacerles frente a través de la educacién
para construir sociedades mds justas. Perspectivas y caminos
que, sin duda, comparten denominadores comunes que deben
posibilitar importantes sinergias para la tan necesaria y urgente
transformacién de la educacion, pero también aspectos diferen-
ciales que, desde su singularidad, han de contribuir, no obstan-
te, al reconocimiento de la igual dignidad y derechos de todos
los educandos, sin exclusiones, a una educacion de calidad.

La primera seccién aborda el aula. El primer capitulo, a cargo
de Gemma Riera, Teresa Segués y José Ramon Lago (de la UVic-
UCC), se centra en como el aprendizaje cooperativo puede con-
tribuir al desarrollo de la cohesion, la equidad y la inclusion.
Comienzan revisando la investigacion sobre inclusion y apren-
dizaje cooperativo, para pasar a exponer la investigacién desa-
rrollada por el Grupo de Investigacion en Atencién a la Diversi-
dad de la UVic-UCC y presentar la propuesta Cooperar para
Aprender / Aprender a Cooperar y la estrategia Apoyar a Ensenar
a Cooperar. En la primera parte, revisan los principios teéricos
de estas propuestas que vinculan la inclusion, las personas en
riesgo de exclusion y el aprendizaje cooperativo y los conceptos
de participacion equitativa, interaccion entre iguales y apoyo mutuo,
como fundamento del aprendizaje cooperativo. En la segunda
parte, presentan el significado, los objetivos y las caracteristicas
fundamentales de los instrumentos que promueven la cohesién
de los grupos de clase y de los equipos de aprendizaje cooperati-
vo, las propuestas de estructuras cooperativas para el aprendizaje
en equipo y los recursos y estrategias para aprender a cooperar
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cuando trabajamos en equipo. En la tercera parte, examinan cri-
terios y procedimientos de apoyo a los centros y al profesorado
para la introduccion, generalizacién y consolidacién del apren-
dizaje cooperativo como instrumento para la inclusién.

En el segundo capitulo, Verénica Jiménez y Mila Naranjo (de
la UVic-UCC) senalan la evaluacién como uno de los elementos
clave para generar inclusién o segregacién en el aula, basandose
en una larga trayectoria de asesoramiento en las escuelas espano-
las. Presentan, tanto desde una perspectiva teérico-conceptual
como técnico-practica, las caracteristicas que debe tener la eva-
luaciéon dentro de un proceso de ensefianza-aprendizaje para
que este sea inclusivo. Para ello, transitan desde el nivel mas ge-
neral de toma de decisiones sobre la evaluacion, esto es, el plan-
teamiento de la evaluacion, donde el profesor planifica y desarrolla
la evaluacién hasta el nivel mds concreto, es decir, la asignacion
que se encuentra dentro del instrumento de evaluacién. El capi-
tulo pone de manifiesto la necesidad de alinear las practicas edu-
cativas con las practicas de evaluacion dentro del mismo proceso
de ensenanza-aprendizaje para que este siga siendo inclusivo,
tanto en lo que se refiere a la funcién pedagogica de la evalua-
cién dirigida a mejorar la accién formativa del profesorado y al
proceso de autorregulacién del alumnado, como a la funcién so-
cial de la evaluacién que proporciona calificacion o acreditacion
de los resultados de aprendizaje del alumnado.

Finalmente, el tercer capitulo de esta seccién, a cargo de Do-
lors Forteza Forteza, Joan Jordi Muntaner Guasp y Odet Moliner
Garcia (de la Universidad de las Islas Baleares y la Universidad
Jaume I), se centra en los apoyos en el aula inclusiva. Discuten y
profundizan en el conocimiento y andlisis de diferentes mode-
los, organizaciones y posibilidades de apoyo que posibiliten ex-
periencias inclusivas en el aula, y que rompan con los modelos
terapéuticos y compensatorios que discrimina y segrega al alum-
nado. Entienden los diferentes tipos de apoyo como estrategias y
recursos, tanto humanos como materiales, que facilitan la diver-
sificacion de las oportunidades de aprendizaje en el aula para
que cualquier alumno pueda desarrollar todo su potencial y al-
canzar el éxito escolar. Los apoyos se plantean desde una pers-
pectiva colaborativa e institucional, entendiendo la colaboracién
como una actividad basica, teniendo en cuenta una visioén inte-
gradora de la escuela. El capitulo presenta investigaciones y pro-
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puestas de accion en las que el apoyo general disponible en las
escuelas y en el aula promueve la participacion y el aprendizaje
con equidad y calidad.

La segunda seccion, centrada en la escuela como institucién,
comienza con un capitulo de Javier Onrubia, José Ramoén Lago y
M.?2 Angeles Parrilla (de la Universitat de Barcelona, la UVic-
UCC y la Universidad de Vigo) sobre cémo la inclusion es una
gran oportunidad para que las escuelas, a nivel internacional, in-
noven y mejoren todas sus practicas, culturas y politicas desde la
perspectiva de la educacién inclusiva global. El capitulo presenta
y discute dos estrategias convergentes para construir y mejorar
las practicas educativas en una direccion inclusiva: la consulta
colaborativa para la mejora de las practicas docentes y la investi-
gacion participativa. Ambas estrategias se caracterizan por un en-
foque colaborativo y por entender la inclusiéon no solo como un
objetivo para la mejora de las practicas educativas, sino también
como una parte vital del propio proceso de mejora. Se presentan
los referentes conceptuales de ambas estrategias y se discuten y
ejemplifican los criterios basicos que rigen los procesos de mejo-
ra en ambos casos, asi como las principales fases en las que se
sitian dichos procesos. Se destaca el caracter complementario de
ambas estrategias y se discuten cuestiones pendientes y propues-
tas para avanzar en el disenio y desarrollo de procesos de mejora
desde esa complementariedad.

El segundo capitulo de esta seccion, escrito por Martin Mills y
Haira Gandolfi (de la Universidad Tecnolégica de Queensland/
University College de Londres y la Universidad de Cambridge),
rinde un «<homenaje a Cataluna» explorando las vidas y luchas
de tres antiguos profesores de escuela en Inglaterra que tienen
una estrecha afiliacion con los ideales anarquistas en su practica
y puntos de vista de la educacién. Basandose en estudios sobre el
pensamiento anarquista y la educacién, la justicia social y los
marcos utépicos, exploran cémo estos profesores radicales ima-
ginan y trabajan por un sistema educativo (y una sociedad) mds
inclusivo y socialmente justo, incluyendo las motivaciones, los
costes y las recompensas que se asocian a este tipo de trabajo.
A continuacién, el capitulo describe los esfuerzos de estos profe-
sores por criticar el sector educativo general sin dejar de trabajar
en él, sus posteriores trayectorias fuera del sector y sus diferentes
intentos de construir un nuevo sistema educativo mas inclusivo
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y socialmente justo a través de la practica y el pensamiento ut6-
picos.

El tercer apartado se centra en el papel de las familias y la co-
munidad y su imprescindible implicacién y participacién en la
educacion inclusiva global para el logro real y efectivo de la in-
clusién y la justicia social. En su primer capitulo, Jordi Collet,
Sara Joiko y Cecilia Simén (de la UVic-UCC, del Instituto de Es-
tudios Internacionales de la UNAP en Chile y de la Universidad
Auténoma de Madrid) senalan, en un estudio comparado de
Chile y Espana, las paradojas, contradicciones y obstaculos que
pueden identificarse en la imprescindible incorporacién de las
familias a las practicas, culturas y politicas de inclusion y justicia.
Ademas, en ambos paises la participacion de las familias se ha
situado en el centro de las politicas educativas actuales para pro-
mover un sistema escolar basado en la equidad y la justicia so-
cial. En concreto, analizan cémo los diferentes tipos de familias,
principalmente las «familias blancas de clase media», facilitan u
obstaculizan las practicas, culturas y politicas inclusivas relacio-
nadas con tres dimensiones: la elecciéon de escuela y la segrega-
cion escolar; la relacion con «otras» familias, especialmente las
de origen inmigrante; y, por ultimo, pero no por ello menos im-
portante, el papel paradéjico de las familias con respecto a las
escuelas de educacion especial. En este analisis, conceptos como
exclusion, meritocracia y diversidad (todos ellos muy conocidos en
la educacion inclusiva) también pasan a formar parte de las na-
rrativas de las familias para abordar estas tres dimensiones. El
capitulo concluye con cuestiones relacionadas con las familias
que pueden ser tanto un riesgo como una oportunidad para la
educacion inclusiva.

En su segundo capitulo, Mar Beneyto, Jordi Collet y Marta
Garcia (de la UVic - UCCy de la Universidad de Girona) sitiian a
la comunidad y a la ciudad como aliados necesarios a la hora de
construir una inclusion que sea real y efectivamente integradora
y global. Examinan como diferentes investigaciones sitdan la
gran importancia de agentes y espacios como ayuntamientos,
entidades y asociaciones publicas, urbanismo, museos, clubes
deportivos, etc., en una region y su papel en la apuesta comparti-
da por una educacién inclusiva. Como senalaba la Carta de Ciu-
dades Educadoras de 1994, toda la educacion, dentro y fuera de la
escuela, formal, no formal e informal, es clave en los procesos de
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socializacion de los ninos. Y aquellas comunidades que no com-
parten los principios de una educaciéon inclusiva con derechos,
equidad y justicia para todos los ninos estan causando un dafio
significativo, como muestran algunas de las investigaciones que
presentamos, a los procesos de inclusién que a menudo estan
presentes dentro de las escuelas.

El dltimo capitulo de esta seccion, a cargo de Kiki Messiou,
Niria Sim6 Gil, Antoni Tort Bardolet y Laura Farré Riera (de la
Universidad de Southampton y la UVic-UCC), vincula el trabajo
por la inclusién con la lucha por conseguir sociedades mas de-
mocraticas y equitativas. En este capitulo se defiende la necesi-
dad de contar con la voz del alumnado en las escuelas para pro-
mover contextos de aprendizaje inclusivos y democraticos. En
primer lugar, el capitulo introduce un marco teérico sobre la
educacion inclusiva y democratica y sefiala dos conceptos polisé-
micos y controvertidos con elementos de convergencia: la voz del
alumnado y la participacion en las escuelas. En segundo lugar, se
analizan ejemplos ilustrativos de investigaciones en centros de
primaria y secundaria centradas en la voz del alumnado. Se pre-
sentan ejemplos de investigaciones en escuelas primarias en las
que se utiliz6 la voz de los alumnos como clave para desarrollar
practicas de educacién inclusiva. Escuchar la voz del alumnado
esta estrechamente relacionado con la nocién de inclusion, ya
que las teorias de la inclusién apoyan la idea de valorar los pun-
tos de vista de todos los miembros. A continuacién, se describen
las investigaciones sobre la participacion de los alumnos en cen-
tros democraticos de secundaria, en las que se examinaron cua-
tro ambitos de participacion democratica, y se intenta explorar
cémo se concibe un centro democratico en relaciéon con la parti-
cipacion del alumnado. Por tltimo, se analizan los diferentes re-
tos y oportunidades que surgen en los centros de primaria y se-
cundaria que adoptan enfoques basados en la voz de los alum-
nos, con el fin de comprender el vinculo existente entre el papel
del alumnado y la promocién de una educacion inclusiva y de-
mocratica en los centros escolares.

En el capitulo final, los editores Jestus Soldevila Pérez, Mila
Naranjo y Jordi Collet, retinen y resumen algunas de las ideas
mds importantes que se han presentado a lo largo del libro, des-
plegando la perspectiva de educacion inclusiva global como he-
rramienta y como reto.
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1. Introduccion

En marzo de 2020, The New York Times publicaba un articulo en
el que Elliot Kukla reflexionaba sobre las medidas que, a raiz del
fuerte brote inicial de covid-19 y la consecuente sobresaturacién
de los sistemas sanitarios, algunos paises como Italia habian to-
mado. Estas medidas consistian en no salvar las vidas de las per-
sonas consideradas con discapacidad, enfermas cronicas o ma-
yores con covid-19, lanzando el mensaje al mundo de que hay
vidas que valen menos o son mas prescindibles. El texto refleja-
ba algo que, aunque nos parezca grotesco, exagerado o tremen-
damente descarnado, no deja de mostrar una parte de la realidad
y de nuestras relaciones: si, hay vidas que hemos llamado sin
pudor minus-vdlidas (menos vdlidas) o in-vdlidas (no vélidas) y
que, en momentos de miedo colectivo como el generado por la
pandemia, se dejaron con las mas terribles consecuencias. En Es-
pana, el grupo de trabajo de Bioética de la Sociedad Espanola de
Medicina Intensiva, Critica y Unidades Coronarias primaba la
entrada en UCI segtn la «supervivencia libre de discapacidad»
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(Rubio et al., 2020). Fue algo sencillo: en el caso de elegir entre
una vida u otra, quienes ostentamos el poder llegamos a decidir
incluso qué vidas valen mds o menos, haciendo, por tanto, una
restriccion de la humanidad y de los derechos humanos (ONU,
1948).

Sin duda alguna, la pandemia también hizo aflorar la parte
mas positiva de la humanidad cuando ante la situaciéon de crisis
se organizaron multiples estrategias de apoyo y mucha gente
hizo todo lo posible para ayudar a sus conciudadanos; pero al
unisono destap6 y acentud desigualdades e injusticias no sola-
mente relacionadas con la sanidad, sino también con los siste-
mas educativos y las escuelas (Cabrera, 2020; COTEC, 2020):
una vez mas, la influencia del capital socioeconémico y cultural
de las familias afloré como factor que disminuye las oportunida-
des de aprendizaje (Van Lancker y Parolin, 2020; Bonal y Gonza-
lez, 2021), una realidad que lleva muchos afnos establecida en
los sistemas educativos y en las escuelas (Ferndndez-Enguita,
2017; Jacovkis y Tarabini, 2021; Tarabini, 2020).

En las escuelas (dicho lo de escuela en términos amplios) tam-
bién hay vidas que son mas prescindibles que otras. Un informe
de Save the Children, basado en fuentes oficiales de PISA (Pro-
gram for International Students Assessment) y del Ministerio de
Educaciéon espanol les pone un rostro: alumnado con bajos re-
cursos, inmigrante, de etnia gitana, con discapacidad (Sastre y
Escorial, 2016). Una forma evidente de ver esta prescindencia de
determinados alumnos y alumnas es la segregacion escolar, bien
sea por razones econdémicas/residenciales o por motivos raciales
(Murillo y Martinez-Garrido, 2020; Waitoller, 2020), o por razo-
nes de salud/discapacidad, como es el caso del alumnado escola-
rizado en centros de Educacion Especial y en aulas especificas,
todo ello de acuerdo con una normativa en fraude de ley al ser
contraria a la Convention on the Rights of Persons with Disabilities
(ONU, 2006). Esa segregacién también se produce con frecuen-
cia a través de las practicas habituales de muchas escuelas, que
separan al alumnado en aulas o itinerarios por motivos de ori-
gen nacional, etnia, nivel socioecondmico y/o capacidad. Asi se
denuncia en la «Alianza por la educacion inclusiva y contra la
segregacion escolar»,’ donde se aprecia como la escuela sigue

1. https://www.savethechildren.es/sites/default/files/2020-06/AlianzaSegregacion.pdf
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manteniendo determinadas categorizaciones que sustentan des-
igualdades sociales.

Bien podria decirse que lo anterior muestra algunas de las
multiples caras de la poliédrica exclusion educativa, que, como
bien sabemos, es el polo oscuro de una dimensién dialéctica que
tiene en la inclusion su polo luminoso. Asi, este capitulo pretende
analizar y denunciar la exclusion y algunos de sus motores, al
mismo tiempo que busca invitar a una reflexiéon y debate pro-
fundos, para tratar de avanzar hacia una educaciéon mas inclusi-
vay justa.

Quizas el discurso politicamente correcto —pero hasta ahora poco
eficaz en nuestras practicas— de la inclusion, deba dejar paso al dis-
curso de la exclusion como herramienta de cambio. [...] De este
modo se podrian analizar los significados e implicaciones que se
esconden tras algunas practicas educativas calificadas como inclusi-
vas que, sin embargo, no hacen mas que perpetuar el estatus quo
del sistema y abrir nuevas puertas a la marginacién... (Parrilla,
2007, p. 15)

Hacemos nuestras las palabras de la profesora Parrilla y, por
eso, en las siguientes pdginas nos apoyaremos en evidencias de
diferentes chicos y chicas que han experimentado el dolor de ser
prescindibles en sus escuelas. Estas evidencias emanan principal-
mente de una investigacion en curso,” y ponen en contexto e
ilustran bien algunas de las ideas que iremos exponiendo, fruto
de un buen niimero de anos de investigaciones comprometidas
con dar la vuelta a esas exclusiones. Porque inclusion y exclusion
son procesos dialécticos, de modo que las intervenciones para
mejorar la inclusién lo seran en la medida que se reduzcan las
presiones excluyentes y viceversa; esto es, la exclusion educativa
aumentara tanto como disminuya o resulten «débiles» las cultu-
ras, politicas y prdcticas presuntamente inclusivas (Echeita,
2008; Escudero et al., 2009; Osler, 2006) y las oportunidades de
redistribucién, reconocimiento y representacion (Waitoller,
2020) que garantizan una educacion justa. Por otra parte, y an-

2. Narrativas emergentes sobre la escuela inclusiva desde el Modelo Social de la Discapaci-
dad. Resistencia, resiliencia y cambio social (RT12018-099218-A-100, financiado por el Mi-
nisterio de Ciencia, Innovacién y Universidades). Todos los casos abordados vendran de
esta investigacion, siempre que no se cite otra fuente.
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tes de desplegar nuestros argumentos, no esta de mas recordar
que el desarrollo de una educaciéon mas inclusiva es una empre-
sa que abarca a todo el alumnado, sin eufemismos ni restriccio-
nes respecto a ese «todos». Simplemente, como dice la UNESCO
en su dltimo informe GEM (UNESCO, 2020a), «todos significa
todos».

2. Pararse a pensar, dejarse sorprender:
las multiples caras de la discriminacion
y la exclusion en la escuela.

Tal y como hemos anunciado, en este apartado queremos pre-
sentar algunos breves extractos que recogen diferentes caras de la
exclusion, discriminacion y opresion, a fin, principalmente, de
promover la denuncia de las situaciones que los protagonistas
viven en su piel dia a dia y que, por lo tanto, configuran sus vi-
das. Al margen de la exclusion y opresion que los diferentes sis-
temas ejercen a millones de nifios sin escolarizar, existen tam-
bién dinamicas y practicas excluyentes y daninas producidas en
muchos centros y partes de los sistemas educativos que los nifos
en ellos escolarizados tienen que afrontar (Fancis y Mills, 2012).
Asi, queremos denunciar algunas de estas situaciones para visibi-
lizarlas y ponerles nombre, por respeto y apoyo a quienes mas
las sufren, y para remarcar que ninguna vida deberia considerar-
se menos valiosa.

Estar juntos, sentirse y formar parte de un grupo de iguales que te
aprecia, reconoce y cuida de ti, y aprender cada dia algo nuevo y que sea
valorado son las tres grandes dimensiones para cuya articulacion
justa tenemos que poner todos nuestros mejores empenos y co-
nocimientos, desplegando los apoyos necesarios para que sea po-
sible. Pero la experiencia nos dice, lamentablemente, que nuestro
sistema educativo no es inclusivo,® por cuanto hay muchos ninos
y ninas, adolescentes, jévenes y adultos que estan escolarizados

3. Esta afirmacion es extensible a muchos otros sistemas educativos en el mundo,
como puede comprobarse en multiples publicaciones (ej.: Calderon et al., 2020;
UNESCO, 2020). El sistema educativo espanol que analizamos en estas paginas puede
servir como espejo para otros paises, porque, si en él se violan los derechos humanos:
«;Cudntos de los paises que ratificaron la Convencién cometen sistematicamente viola-
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en aulas o centros «segregados», bien sea por razones econémicas,
sociales o personales (estado de salud/discapacidad, etnia), algu-
nos incluso teniendo que abandonar sus hogares y desplazarse
para poder tener su derecho a la escolarizacién; que otros muchos
estdn viviendo cotidianamente situaciones de marginacién, me-
nosprecio, cuando no del mas lacerante y doliente maltrato o
abuso, y no siempre de manos de sus iguales, sino también, triste-
mente, en ocasiones, por parte del mismo profesorado que debe-
ria cuidar su autoestima y bienestar personal; y bien sabemos que,
en Espafa, por ejemplo, casi un 25 % del alumnado que cursé la
educacion obligatoria la «<mal termina» sin haber conseguido el
titulo correspondiente y que incluso casi un 20% de quienes ter-
minan con ese titulo, abandonan sus «ganas de estudiar», segura-
mente a cuenta, en buena medida, del negativo impacto que en
ellos y ellas ha tenido una escolarizacién que no ha tenido esa
compleja cualidad que llamamos «ser inclusiva» (FESE, 2021).

Son muy numerosas y diversas las historias que aqui se po-
drian recoger, pero, para plasmar las multiples caras de la exclu-
sién, nos centraremos solamente en algunas situaciones de in-
justicia (Fraser, 2009), opresion (Young, 2000) y exclusion, que
las protagonistas de estas historias viven en su piel.

2.1. La historia de Lucia

Primero, hablaremos de la historia de Lucia. Una historia que
traemos de la mano de su hermano pequeno, Marcos. Lucia esta-
ba a punto de terminar la etapa Primaria en un centro publico.
De una conversacion publica en el marco del proceso de investi-
gacion citado desarrollado en la red durante el confinamiento
por la covid-19 (Calderén y Rascén, 2020), se extraen las si-
guientes palabras:

MARCOS: [Mi escuela] Para mi es buena, pero para mi hermana no
tanto, [...] porque se siente sola en el patio. Estd sola. Siempre.
INVESTIGADOR: ;Y cémo se podria arreglar eso, Marcos? ;Qué se te
ocurre?

Marcos: Hablando con los de su clase. [...] Que se junten con ella.

ciones graves de los derechos humanos en las escuelas?» (Calderon-Almendros, 2018,
p. 1670).
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INVESTIGADOR: ;Y por qué crees que no se juntan con ella?

MARCOS: Porque tiene autismo. |...]

INVESTIGADOR: Y tt antes decias que para ti si era buena la escuela.
;Por qué es buena para ti?

MARCOS: Porque a mi me mandan cosas [tareas], estoy con mis ami-
gos, se juntan conmigo... (Marcos, estudiante de Primaria)

Tan solo el inicio de esta brevisima conversacion ilustra la de-
sigualdad que se genera y esta cristalizada en muchas de nuestras
escuelas: son buenas para unas personas y no para otras. Es decir,
tiene filias y fobias. Existe el alumnado legitimo y el que est4,
pero no deberia estar. Hay un alumnado que siempre esta bajo
sospecha, es objeto de multiples evaluaciones y siempre bajo la
espada de Damocles de un cambio de modalidad de escolarizacion
(Echeita y Calderdén, 2014; Simoén et al., 2021). La advertencia es
clara: quien no se somete al dictamen de la normalidad en la ins-
titucion (con sus ritmos, sus materiales estandarizados, sus for-
mas de relacion competitivas, sus formas de expresion homogé-
neas, etc.) es segregado, marginado o expulsado fuera de ella. Y
esto se hace con el concurso del miedo, la ansiedad y la impoten-
cia de las familias, que se encuentran en desventaja ante el poder
de la escuela tratando de defender a su hijo o hija mas vulnera-
ble. La desoladora denuncia de Marcos sobre su propia escuela
muestra qué tienen que temer las madres y padres, y lo describe
magistralmente: es una cuestion de presencia («estoy con mis
amigos»), de participacion («se juntan conmigo») y de aprendiza-
je («a mi me mandan cosas»). La inaccién de la escuela respecto
de su hermana Lucia hace ver que su situaciéon es «natural», pero
es evidente que no lo es.

;Se imagina Vd. ser Marcos o Lucia o su madre o padre? ;No le
revuelve esta injusticia cuando, ademas, ocurre en un pais que ha
refrendado el derecho de todos los ninos en situacion de discapa-
cidad a una educacién inclusiva? ;Habremos de resignarnos a la
«suerte» ante una situacion como esta, o a que nada se pueda ha-
cer ni cambiar? ;Qué argumentos y creencias sostienen los profe-
sionales de la educacién que intervienen en esta situacion? ;Por
qué lo ve un nifno y no los profesionales de la educacién? ;Por qué
hay cada vez mas nifios que no llegan ni a poder ser escolariza-
dos en las escuelas de sus hermanos y vecinos, incluso en la etapa
preobligatoria? Preguntas urgentes que no esperan una respuesta

46 | Educacion inclusiva global



urgente y un compromiso inequivoco, no retérico, con la inclu-
sion educativa.

2.2. El relato de Ismael

[...] Donde yo vivo [...] todo el mundo [...] estda mas espabilado de
lo normal. [...] Gente no mas espabilada en el sentido de mas inteli-
gente, sino que son mads de calle, estin mas en la calle. Espabilada
de calle, no de estudios; [de] alli no va a salir ningtin abogado ni va
a salir ningin maestro, ni ningdn... De alli no van a salir nada mas
que maleantes. (Ismael, estudiante de Secundaria)*

Ismael hacia esta descripcion de su barrio desde el reformatorio
en el que estaba recluido por trafico de drogas. El, como muchos
de sus amigos, ya habia abandonado la escuela. En su caso, el fra-
caso no era achacable a una pretendida falta de capacidad. Ismael
y sus amigos cuentan con las caracteristicas supuestamente «ade-
cuadas» para ser buenos alumnos, pero viven en situacién de po-
breza y son de etnia gitana. La radiografia que hace de su barrio en
tan pocas palabras nos ofrece algunas claves fundamentales: sin
que un especialista haya tenido que explicarselo, Ismael ha enten-
dido que la inteligencia en la escuela no es la que a él se le exige
en su barrio, que sus culturas estdn intensamente separadas, y que
hay toda una expectativa aplastante sobre él y sus vecinos que le
ha llevado justo al lugar donde estaba mientras lo contaba. La cul-
tura escolar es una cultura sesgada por la clase social, y también
por la etnia, lo que impide desafiar los destinos que estos chicos y
chicas viven desde su infancia. Para que eso ocurra, es necesario
evitar los panos calientes: los sistemas educativos siguen mante-
niendo las diferencias de clase y excluyendo a las minorias étnicas
(Sastre y Escorial, 2015), por lo que estan construidos de forma
clasista y racista. Crecer asumiendo la subordinacion y el despre-
cio de su propia inteligencia, algo que ocurre también en casos
como el de Lucia, supone un dano irreparable en la construcciéon
de la identidad de personas y colectivos que deberian encontrar
en las escuelas sus aliados para desmontar las construcciones ten-
denciosas de un mundo que sustenta enormes desigualdades.

4. La historia de Ismael y la de otros amigos ha sido ampliamente abordada en
Calderén-Almendros (2011 y 2015).
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2.3. Infancias y juventudes oprimidas en el marco
de la infancia y la juventud (oprimida)

Lo explicado hasta aqui no se produce en el vacio, sino en una
situacion que coloca a la infancia y la juventud en general en
una compleja situacion. Ya Maria Montessori, en su normocen-
trista antropologia pedagogica, denunciaba hace un siglo que el
nino ha sido ocultado y opacado por el egoismo inconsciente de
los adultos. Malaguzzi, por su parte, defenderia que de los 100
lenguajes del nino le son robados 99. En la actualidad, la infan-
cia y la juventud, entendidas como grupo social, sigue oprimida
(algo evidenciado durante la pandemia de la covid-19) y sujeta a
profundas injusticias consecuencia de los procesos habituales de
la vida cotidiana en los que entran en accion presupuestos y es-
tereotipos culturales, reacciones con o sin intencion, los aspectos
estructurales de las jerarquias burocraticas y los mecanismos del
mercado (Young, 2000).

Esta misma autora aglutina en cinco categorias los hechos y
condiciones que algunos movimientos sociales radicales atribu-
yen al término opresion para describir las injusticias vividas: ex-
plotacion, marginacion, carencia de poder, imperialismo cultural y
violencia. Todo ello abarca, a nuestro juicio, lo que vive una parte
significativa de la infancia y juventud como grupo social oprimi-
do en el ambito de la educacion. Como explica Young (2000),
las relaciones de poder y desigualdad vienen determinadas en
cierta medida por quién hace qué, para quién y como se recom-
pensa el trabajo. En relaciéon con esto, nos preocupa la situacion
de explotacion que una parte de la infancia y juventud vive en las
escuelas y los institutos cuando encontramos historias como las
que manifestaba, en la investigacion ya citada, Malena, una estu-
diante de 4.° de Educacién Secundaria Obligatoria: «Es que no-
sotros también tenemos vida» (refiriéndose a la ingente cantidad
de tareas que reciben del profesorado, que no deja posibilidad a
«vivir» mas alld de la exigencia escolar); algo que Jorge, estudian-
te de 3.° de ESO, matizaba: «Nuestros padres también tienen
una vida». El matiz de Jorge da muestra del doble disciplina-
miento que ejerce la escuela (al alumnado y a las familias) sobre
el dominio de la normalidad como organizadora de la realidad
escolar: la exigencia a la familia aumenta en la medida que el
alumno o alumna tiene mas necesidades de apoyo. De ahi que
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muchas madres (en su inmensa mayoria) de alumnado en situa-
cién de discapacidad acaben abandonando trabajos y, en gene-
ral, «<su vida» para hacer frente a las desigualdades a que se en-
frentan sus hijos. El alumnado, por supuesto, somatiza toda esta
exigencia. La OMS sitta a Espafa siempre entre los 4 primeros
puestos de 42 paises respecto a la presién que siente el alumna-
do por el trabajo escolar (Inchley et al., 2016). Esta sensacion de
explotacion se ve acentuada cuando el alumnado se siente aliena-
do, al no encontrar sentido a la actividad que realizan:

No lo aprendes para ti. Los conocimientos que adquieres en ese mo-
mento los tienes td, pero no son para ti en realidad, son para el exa-
men. Porque a mi, después de hacer el examen, a los dias yo ya no me
acuerdo de lo que di. (Carmen, estudiante de Educaciéon Secundaria)®

;Qué significacion tiene un aprendizaje que no es buscado ni
deseado, sino impuesto y asumido? ;Qué aprendizaje vital se de-
sarrolla al someter durante afos la voluntad al valor «econémi-
co» de una calificacién? ;Qué implicacién emocional tiene para
el alumnado una nota, o unas mejores puntuaciones de pais en
los informes PISA? ;D6nde queda aquella idea de Giner de los
Rios que decia que el fin de la ensefianza es la educacién, y no la
mera instruccion? Esta sensacion de explotacion, sumada a otros
tantos factores, como, por ejemplo, los emocionales o los men-
sajes que «culpabilizan» al alumnado (Calderén-Almendros,
2011; Cuomo e Imola, 2008; Escudero et al., 2009; Osler, 2006),
pueden dar lugar a la desvinculacién con aquello escolar que,
como anuncidbamos, abre las puertas al abandono (Tarabini,
2020) y puede convertir a una parte significativa de la infanciay
juventud en un grupo excluido de los aprendizajes y la motiva-
cion por aprender. Un abandono y exclusién que tienen tam-
bién un impacto directo en la vida adulta (Soler et al., 2021).

Comenzamos el capitulo hablando de prescindencia, y es que
hay incluso colectivos cuyas vidas corren un mayor riesgo de ser
eliminadas: véanse las cifras de asesinatos de mujeres, pero tam-

5. Carmen, Jorge y Malena forman parte del colectivo Estudiantes por la Inclusion,
que viene desarrollando un trabajo retador que genera una nueva linea: los cambios pue-
den ser promovidos por el alumnado, los que «puentea» el poder y pone el acento en la
mejora de las vidas de todo el alumnado en primera persona. Su primer aporte es la guia
Cdmo hacer inclusiva tu escuela, publicada en 2021 por el Ministerio de Educacién y FP.
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bién los recientes crimenes cometidos en Espafa, presuntamente
por la condicion homosexual y la situacion de discapacidad res-
pectivamente. Este dltimo caso viene precedido por el escanda-
loso aumento del 69,2 % de los delitos de odio contra personas
en situacion de discapacidad en Espana durante el 2020, y un
57,1% el antigitanismo (MIE, 2021).° Hay muchos factores que
influyen en esta realidad, no pretendemos llegar a conclusiones
gruesas. Pero es evidente que buena parte de la socializacion se
desarrolla en la escuela, y en ella se aprende a valorar o rechazar
las diferencias, asi como a tomar posicion critica ante la realidad.
Por supuesto que muchas escuelas hacen un enorme trabajo en
la construccién de esa ciudadania democratica que requiere una
sociedad que valora la diversidad; pero también es cierto que en
nuestro sistema educativo se sigue violando grave y sistematica-
mente el derecho a la educacién inclusiva (CRPD, 2018, 2024).

La obsesion por los indicadores de rendimiento internaciona-
les, la segregacion de nuestras escuelas, la sobrecarga de tareas
alejadas del interés del alumnado y percibidas como inttiles
para sus vidas, la competitividad que conlleva y el sostenimiento
que con todo ello se hace de las desigualdades en la institucion,
que ilustran bien los testimonios abordados previamente, no
son precisamente una solucién a los problemas sociales que te-
nemos, sino mas bien un grave problema anadido en una insti-
tucion encargada de educar a las nuevas generaciones. ;Podemos
prescindir de todas estas vidas? Resulta urgente entender la cen-
tralidad del cambio escolar y los procesos que lo facilitan, o en su
caso lo entorpecen, para tratar que la educacion inclusiva no
solo sea un hermoso discurso, sino una realidad construible y
alcanzable.

3. Radicalizar un discurso contra las
miserias del sistema escolar

Llegados a este punto nos asaltan mds preguntas: ;c6mo es posi-
ble que, con la gran cantidad de declaraciones, tratados, leyes

6. Mas alla de nuestras fronteras, los discursos de odio han entrado de forma des-
inhibida en el panorama politico internacional.
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estatales y autonémicas, indicaciones, objetivos internacionales
y un amplio bagaje de investigaciones que acreditan los benefi-
cios de la inclusién, sigamos encontrando tantas y diversas situa-
ciones de injusticia, exclusion y opresion? ;Por qué estos acuer-
dos, tratados y leyes son vulnerados/bles?

Sin duda, las respuestas a estas cuestiones son multidimen-
sionales, debido a la elasticidad del concepto de exclusion (Escu-
dero et al., 2009), las diferentes formas de definir la justicia so-
cial (Francis et al., 2017), o bien por el complejo entramado de
los sistemas educativos y de las escuelas, que, por ser diferentes,
nos darian respuestas dispares. Aun asi, quisiéramos seguir ana-
lizando algunos elementos transversales que han sido identifica-
dos como motores de la exclusion y que podrian dar, en cierto
modo, respuesta a estas preguntas. Nuestro proposito no es reco-
gerlos todos ni tampoco elaborarlos completamente, pero si su-
gerir algunos debates a su alrededor. Para ello, recorreremos al-
gunas de las vias a través de las cuales los sistemas de opresion
interseccionan entre ellos en diferentes niveles, generando situa-
ciones de discriminacion y exclusién como las que hemos ex-
puesto.

Probablemente, en la base de los motores y de las razones por
las cuales se siguen viviendo tantas y tan diversas situaciones de
injusticia, exclusiéon y opresion, encontrariamos las ideas que se
han ido configurando histéricamente alrededor de las funciones
de la escuela; visto que, desde la creacion de los sistemas educa-
tivos modernos y las sociedades capitalistas industriales, una de
las funciones que se han atribuido a los sistemas educativos ha
sido la seleccién (Tarabini, 2020). De hecho, por ejemplo, en
Espana, aun tratando de esconder su trasfondo bajo un nombre
mas politicamente correcto como es la Evaluacién de Bachillera-
to para el Acceso a la Universidad, esta es mas popularmente co-
nocida como la «selectividad». Y esta funcién selectiva de la es-
cuela se desarrolla desde las etapas preobligatorias, establecien-
do un vinculo directo entre la escuela y el mercado, asi como
con los procesos de exclusién de todas aquellas personas que,
por diferentes razones, han sido desterradas de la oportunidad
de formar parte de forma integra del sistema social y educativo.
Este hecho es fundamental, porque es desde la exclusion social
desde donde las capacidades, bienestar y libertades (de las que
nos habla desde su enfoque Amartya Sen, 2000) se ven sesgadas.
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Los procesos de seleccion que las escuelas desarrollan a partir
de diferentes politicas y practicas estan marcados por una con-
cepcién muy limitada de la diversidad, al mismo tiempo que por
un fuerte peso del concepto de normalidad (abriendo las puer-
tas a la ldgica de la homogeneidad incluso en un sentido mds am-
plio que el planteado por Brown, Nietupski y Hamre-Nietupski,
1987), que permite determinar cudl es el alumnado que debe
seguir adelante y cudl perderse en los complejos entramados del
sistema; siempre bajo el legitimado discurso de que seran mejor
atendidos o que el sistema les puede dar mas oportunidades en
entornos segregados, por no poder estar a la altura de los comu-
nes (Muntaner, 2010). Este hecho permite culpabilizar al nifo,
la nina o a su familia, personalizando el problema/fracaso en
ellos y no en el sistema. Asi, un problema social (la desigualdad)
se convierte en individual (la calificacion). Pero ;quién es el ver-
dadero responsable?

El andlisis de Waitoller (2020b) introduce el concepto de in-
clusion selectiva, exponiendo que, si bien las situaciones de inclu-
sion han mejorado con el aumento de las tasas de escolarizacion
de algunos paises, las inequidades y exclusiones se han acentua-
do una vez dentro del sistema a partir de multiples formas de
desigualdad y discriminacién que favorecen la seleccion de
aquellas diferencias que no pueden adaptarse a las practicas nor-
mativas. Asi, podriamos hablar también de normalidad selectiva,
entendiendo que es este constructo de normalidad el que permite
legitimar y desarrollar los procesos de seleccion, exclusion, falta
de reconocimiento (Fraser, 2009) e imperialismo cultural
(Young, 2000) al que estdn subyugadas las personas que se en-
cuentran en los margenes de esta normalidad. El neoliberalismo,
como proyecto cultural, imprime un claro sentido al concepto
de normalizacion, entendiendo que las personas son (o no) juz-
gadas y normalizadas a partir de su capacidad por formar parte
del ideal neoliberal (Waitoller, 2020a) y de su contribucién a la
economia, hecho aiin mas acentuado cuando se forma parte de
alguno de los grupos excluidos, por ejemplo, el de personas en
situacion de discapacidad (Apple, 2010), o afroamericanas y la-
tinas (Waitoller et al., 2019). Parece ser, pues, que la capitaliza-
cion de la educacion en pro de la ideologia del libre mercado
tiene mads peso que garantizar un derecho fundamental. En tal
caso, se corre el peligro de estar pasando
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[...] de la educacion como derecho a la educacion como mercancia;
de los sujetos titulares de derechos a los consumidores informados
que invierten en su futuro o en el de sus hijos; de la igualdad de
oportunidades y la democracia a la competencia y el desarrollo eco-
némico; de las necesidades de la sociedad democratica a las necesi-
dades del mercado laboral; del pleno desarrollo de la personalidad
y la participacion en la sociedad a la producciéon de trabajadores
flexibles, cualificados y adaptados a las necesidades del mercado.
(Lema, 2010, p. 38)

Es esta l6gica de mercado la que nos estd haciendo pensar
que hay vidas escolares que valen menos. ;Vamos a dejar que
esto siga ocurriendo?

La evolucion del sistema se enfrenta a la tradicion y a las fuer-
zas del mercado. En este sentido, por ejemplo, Tomlinson
(2012) denuncia que se ha construido toda una industria de las
necesidades educativas especiales, aceptada por los gobiernos, que
van aumentando su funcionamiento con el incremento de la de-
manda de categorizacién por parte de las propias familias para
la obtencién de recursos que garanticen la adecuada atencion de
sus hijos e hijas. Tomlinson muestra el incremento de solicitu-
des de las familias de clase media, que histéricamente evitaban
la categorizacién de sus hijos e hijas. Se incorpora, por tanto, en
el ideario comtin la bondad de la educacion segregada frente a la
educacion inclusiva; los intereses del mercado frente a la eviden-
cia cientifica internacional.

Frente a estas enormes fuerzas, la lucha por la construccién
de ese sistema educativo inclusivo ha tomado cuerpo en los dis-
cursos oficiales y las agendas internacionales, pero no terminan
de aterrizar en las escuelas, que contintian afianzando précticas
educativas excluyentes, como venimos viendo en estas paginas.
Es l16gico pensar que la estrategia desarrollada tiene errores y que
la fuerza del statu quo y los poderes establecidos son mayores de
lo que a muchos nos hubiera gustado.

Incluso la UNESCO, en su defensa de la educacion inclusiva,
utiliza justificaciones que se asientan en la l6gica a la que preten-
de responder. Habla de la justificacion educativa, ya que desa-
rrolla formas de ensenar beneficiosas para todos los ninos y ni-
nas; la social, porque sienta las bases de una sociedad justa y no
discriminatoria; y la econémica, ya que es menos costosa que
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mantener sistemas segregados (UNESCO, 2020Db). Sin cuestio-
nar la veracidad de esta tltima, y entendiendo que responde a
las falacias que desde esos otros discursos interesados (la indus-
tria NEE) se hacen de esta cuestion, los sistemas no necesitan esa
justificacion para desarrollar una transformacién que es impera-
tivo moral (y legal), ya que se trata de derechos humanos funda-
mentales. Tampoco deberian ser necesarias las evidencias sobre
la eficacia de la educacion inclusiva en la produccién de aprendi-
zajes académicos (Hehir et al., 2016) y en el aprendizaje emocio-
nal y la construccién social (EADSNE, 2018).

Recurriendo a diversos autores, Mills (2018) recoge impor-
tantes reflexiones en relacién con los supuestos sobre qué es una
«buena sociedad». Estos supuestos sustentan los marcos politi-
cos, las practicas educativas a todos niveles, y también la forma
cémo profesores y alumnos se ven y construyen a si mismos.
Son supuestos que prevalecen a pesar de lo que dicta la eviden-
cia cientifica, y que no problematizan con el capitalismo, como
son la meritocracia o el hecho de estar «gobernados por los na-
meros», pero que, como sefala el propio Mills (2018) y Barton
(2003) si que cuestionan la justicia social.

Siendo conscientes del hecho que no todo el alumnado parte
en las mismas condiciones, ;hasta cuando permitiremos que la
meritocracia sea la catapulta hacia la exclusién en nuestras es-
cuelas? ;Nos dejaremos gobernar por los nimeros? Unos ntime-
ros que no solamente suponen injusticias y exclusién, sino que,
ademds, convierten las escuelas en lugares daninos (Francis y
Mills, 2012). La preocupacién por aumentar las puntuaciones en
los test académicos y el alcanzar los estandares internacionales
nos hace olvidar las fortalezas de las practicas inclusivas en las
escuelas, esto es, el crecimiento académico, social y emocional
de los estudiantes (Pujolas, 2008; Soldevila et al., 2017) y el
adoptar un firme compromiso con los valores inclusivos (Booth,
2011), hechos que permiten frenar las situaciones de opresion,
superar la exclusion y promover la justicia social.

De nuevo, estos argumentos son importantes para contrarres-
tar todas las falacias en las que se asientan los discursos que ha-
cen apologia de la segregacion. Sin embargo, no deberiamos
asentarnos en ellos, porque volvemos a poner el peso en la pro-
ductividad y la obsesion por la eficacia que tanto se separan de
los procesos educativos genuinos, transformadores y emancipa-
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dores (Freire, 1972). No deberia ser necesario si la privacién de
un contexto equitativo e inclusivo supone un impedimento para
el desarrollo armonico y 6ptimo de las personas, y si impide la
transformacion necesaria de un contexto social que atin hoy dis-
crimina, oprime hasta el dolor y excluye de forma sangrante. Si-
tuar el debate donde el mercado lo quiere (en la meritocracia, el
encumbramiento de la cultura del esfuerzo y la pelea por la pro-
ductividad bajo la mentirosa doctrina del «si quieres, puedes»)
nunca nos llevara a salir del status quo. Necesitamos generar es-
pacios de discusién y renovacion de politicas y practicas, que tie-
nen que estar alimentados por quienes han estado fuera y son
victimas de todo lo que hemos denunciado en estas paginas.
Procesos participativos a gran escala, pero también en cada cen-
tro y cada aula. El profesorado puede y debe rebelarse ante toda
esta apisonadora que aplasta las diferencias sin piedad, y que tie-
ne un lugar destacado en las escuelas. No podemos esperar mds,
y el cambio tiene que tomar impulso en quienes sabemos que
esto no puede seguir asi: docentes y familias que se ponen junto
al alumnado para transformar la realidad. Y eso no se producira
(jha pasado mds de un cuarto de siglo desde la Declaracion de
Salamanca!) con el discurso politicamente correcto de la educa-
cion inclusiva «débil». Todos los nifios y ninas que tenemos en
las escuelas, que viven en un mundo hostil contra sus propias
diferencias, no pueden esperar mas. Y lo que llevan anos espe-
rando es nuestro posicionamiento inequivoco, incomodo y
emocionalmente expuesto para trascender los discursos politica-
mente correctos con acciones contra la injusticia, propiciando
una transformacion profunda de nuestros sistemas educativos:
sus funciones, lo que considera legitimo y, al fin, un ensancha-
miento de la imaginacion pedagogica, que reconozca la natura-
leza politica de la educacion y nuestro indelegable protagonis-
mo en la historia.

Enemigo de la desigualdad social, no me limité a lamentarla en sus
efectos, sino que quise combatirla en sus causas, seguro de que de
ese modo se ha de llegar positivamente a la justicia, es decir, a aque-
lla ansiada igualdad que inspira todo afan revolucionario. (Ferrer i
Guardia, 1978, p. 26)
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1. El aprendizaje cooperativo como instrumento
para la inclusion: contexto y referentes teoricos

La escuela es uno de los contextos fundamentales en los que se
desarrolla la socializacion de los ninos y ninas. Es un espacio en
el cual se generan situaciones y se propician experiencias para
que el alumnado crezca, se desarrolle y conviva, respetando las
diferencias individuales y aceptindose, como un hecho enrique-
cedor para su desarrollo. En este sentido, la escuela que vela 'y
trabaja respetando las diferencias individuales, avanza hacia la
inclusion. Pero sabemos que, para conseguir este reto, es impres-
cindible que la escuela disponga de estrategias y nuevas metodo-
logias encaminadas a favorecer la inclusién y la participacion de
todo el alumnado.

Actualmente, la transformacién metodolégica mas importan-
te que hay que provocar en la escuela es ir desplazando el papel
central que tradicionalmente han tenido los docentes y lo que
ensenan, y poner al alumnado y su aprendizaje como sujeto
principal de todo el proceso educativo. Es necesario que asi lo
contemplen tanto las metodologias didacticas como la propia
organizacion escolar. El intercambio de ideas, la negociacién de
puntos de vista divergentes, la confrontacion de posturas opues-
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tas, los procesos de ayuda miitua, etc., son situaciones que se
desarrollan a partir del trabajo en equipo y posibilitan la cons-
truccion de nuevos conocimientos entre los diferentes miembros
de un mismo equipo. Sin duda, el aprendizaje cooperativo es
una de las propuestas educativas que ensenan al alumnado a ca-
minar hacia la inclusion y por ello deben ser impulsadas (Ains-
cow y Azorin, 2018).

Estas consideraciones dan lugar a hablar del aprendizaje coo-
perativo como recurso y contenido eficaz para promover la co-
hesion y favorecer la presencia, la participacion y el progreso de
todo el alumnado. Gillies (2016) lo define como un método pe-
dagbgico que promueve el aprendizaje y la socializacién entre
alumnos. Los y las docentes ya no son el eje central de la ense-
nanza, sino que lo es el alumnado que aprende cooperando con
sus iguales (Sharan, 2002).

La entrada en vigor en Espana en 1992 de la Ley de Ordenacién
General del Sistema Educativo, que ampliaba la educaciéon secun-
daria obligatoria hasta los 16 anos y optaba por un curriculum
comprensivo y diversificado, gener6 la necesidad de buscar pro-
puestas educativas acordes con este modelo educativo. En el ano
2000, tras algunas experiencias de formacién de centros de educa-
cion infantil y primaria sobre diferentes estrategias de atencion a la
diversidad, un grupo de profesores y profesoras investigadoras crea
el GRAD (Grupo de Investigaciéon en Atencién a la Diversidad,
Universitat de Vic-UCC). En este contexto y a través de tres proyec-
tos de investigacion, se elabora y desarrolla el Programa Cooperar
para Aprender-Aprender a Cooperar (CAAC), una estrategia orienta-
da a la inclusion educativa en los centros (Pujolas et al., 2013).

1.1. Principios, modelos y ambitos
del aprendizaje cooperativo

De acuerdo con Gillies (2016), el aprendizaje cooperativo es una
practica pedagdgica que mejora la socializacion y el aprendizaje de
todo el alumnado. Los estudios de revisién de diversos metaanali-
sis realizados por esta autora indican que, tras examinar los efec-
tos del aprendizaje en grupos pequenos, los beneficios académi-
cos y sociales son mejores cuando los estudiantes trabajan juntos
de manera cooperativa que cuando lo hacen individualmente o
compitiendo.
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La teoria de la interdependencia social, elaborada por Johnson
y Johnson (2009, 2016) también conocida como el modelo de
Aprender juntos, explica las condiciones para que se desarrolle la
cooperacion de una manera efectiva y cuales son sus componen-
tes bdsicos: interdependencia positiva, responsabilidad indivi-
dual, interaccion promotora, uso apropiado de las habilidades
sociales y autorreflexion del grupo. Otro de los grandes referen-
tes sobre el aprendizaje cooperativo es Slavin (1995, 2012, 2015),
quien propone el modelo de aprendizaje en equipo de estudian-
tes, Team, e indica tres elementos esenciales: recompensas de
equipo, responsabilidad individual e iguales oportunidades
de éxito. En la actualidad el modelo incorpora la ensenanza de
estrategias sociales y metacognitivas como variables igualmen-
te relevantes.

Centrados en la importancia del aprendizaje en equipos coo-
perativos, Cohen et al. (citadas por Baker y Clark, 2017) observa-
ron que el alumnado era evaluado teniendo en cuenta las per-
cepciones que captaban del entorno como valiosas, y que dichas
percepciones contribuian a construir sus expectativas sobre su
propia competencia y la de sus companeros; este aspecto desta-
caba como condicion necesaria para que el aprendizaje coopera-
tivo en grupos pequenos fuera efectivo.

1.2. Aprendizaje cooperativo y educacion inclusiva

Uno de los focos de interés y de investigacion del aprendizaje
cooperativo ha sido su utilidad como instrumento para el apren-
dizaje del alumnado con discapacidad y con dificultades de
aprendizaje, tanto en contextos especificos como en aulas ordi-
narias. Dos revisiones de estas investigaciones han sido especial-
mente relevantes para extraer algunos criterios o condiciones
que hacen del aprendizaje cooperativo una herramienta ttil para
la inclusién.

Los andlisis de Putnam (2015) muestran el importante reco-
rrido de la investigacion sobre el aprendizaje cooperativo como
estrategia para la inclusién. De la revision de 40 investigaciones
y metaanalisis que realiza, podemos destacar tres. El primero es
el estudio de Tateyama-Sniezek’s (1990) sobre el impacto del
aprendizaje cooperativo en el alumnado con discapacidad, ana-
lizado por las repercusiones que tuvo y las respuestas que le si-
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guieron. En este estudio se afirma que solamente un 50 % de las
investigaciones indican efectos favorables del aprendizaje coope-
rativo sobre la mejora de los resultados académicos del alumna-
do con discapacidad. Un segundo estudio realizado por Stevens
y Slavin (1995), que concluye que los resultados de Tateyama-
Sniezek’s no tienen en cuenta que, para conseguir mejorar el
aprendizaje, se ha de asegurar que los programas incorporen los
principios del aprendizaje cooperativo. McMaster y Fuchs
(2002), el tercer estudio en cuestion, observaron que de los pro-
gramas que incorporan el aprendizaje cooperativo, los que tie-
nen un impacto mayor sobre el aprendizaje son los de mayor
duracion, normalmente superior a un ano, los que evaliian los
rendimientos académicos, sociales y actitudinales, y los que se
desarrollan en clases ordinarias mas que especiales, seguramente
porque los grupos son mas heterogéneos y promueven mas apo-
yo entre iguales; se acaba sefialando, con todo, que es necesaria
mas investigacion para confirmar dichos resultados. Las revisio-
nes de Putnam (2015) de diferentes investigaciones que preten-
den demostrar cémo el aprendizaje cooperativo mejora el rendi-
miento y el desarrollo personal del alumnado, encuentra que,
cuando este incorpora estrategias estructuradas de ensefianza coo-
perativa como las propuestas por Johnson et al. (1993), Slavin
(1995) o Kagan y Kagan (2009), es posible tener en cuenta al
alumnado con mads necesidad de apoyo e introducir los compo-
nentes esenciales del aprendizaje cooperativo, ya mencionados.
Aun asi, senala esta autora, no siempre los docentes son capaces
de introducirlos.

El segundo metaandlisis relevante sobre como el aprendiza-
je cooperativo puede usarse como estrategia para la inclusion,
aunque con una orientacién diferente, es el de Ashman (2008)
y Ashman y Gillies (2013). Estos autores revisan también los
metaandlisis antes mencionados, para concluir que no hay certe-
zas definitivas sobre el uso del aprendizaje cooperativo en alum-
nado con competencias diversas para aprender. Sugieren que es
necesario analizar como el aprendizaje cooperativo contribuye a
la mejora del aprendizaje atendiendo a las diversas necesidades
educativas especificas asociadas a las distintas capacidades de
aprendizaje del alumnado, e insisten en que, para que el alumna-
do con capacidades diversas pueda sacar provecho del aprendiza-
je cooperativo, es preciso ensenar ciertas habilidades sociales.
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Putnam (2015), Ashman (2008) y Ashman y Gillies (2013)
parecen estar de acuerdo en la necesidad de recoger mas eviden-
cia cientifica sobre como el aprendizaje cooperativo puede dar
respuesta a la inclusién del alumnado con mas necesidad de apo-
yo. Para lo que proponen, por un lado, incrementar las investiga-
ciones en aulas ordinarias donde aprende alumnado con capaci-
dades y competencias diversas y por otro, observar con detalle
cémo se cumplen las cinco condiciones o principios del aprendi-
zaje cooperativo para poder realmente verificar que el impacto
en la mejora del aprendizaje es el resultado de esta estrategia ins-
truccional.

2. Cooperar para aprender - aprender
a cooperar para la cohesion, la
inclusion y la equidad

El origen del Programa CAAC ha de situarse en las investigacio-
nes desarrolladas por Pujolas y sus colaboradores! sobre el
aprendizaje cooperativo y la inclusién (2009; Riera, 2010; Pujo-
las et al., 2013). Las aportaciones de Johnson y Johnson (2016)
sobre el uso instruccional de los equipos cooperativos en los que
los estudiantes trabajan juntos para maximizar su propio apren-
dizaje y el de los demas. Las estrategias instruccionales coopera-
tivas propuestas por Kagan y Kagan (2009) y los métodos de en-
sefianza ideados por Slavin (2012) han sido especialmente rele-
vantes en su formulacién. A partir de ellas, Pujolas describe el
aprendizaje cooperativo como el uso didactico de equipos redu-
cidos de alumnos dentro del aula, de composicién heterogénea,
utilizando una estructura de la actividad que asegure al maximo
la participacion equitativa de todos los miembros de un equipo
y la interaccién simultanea entre ellos, con el fin de que apren-
dan (cada uno hasta el maximo de sus posibilidades) los conte-
nidos curriculares y a aprender en equipo (Pujolas, 2008, pp.
136-141).

1. Proyecto PAC-1: Programa Diddctico inclusivo para atender en el aula al alumnado con
necesidades educativas diversas. Una investigacion evaluativa (Referencia: SEJ2006-01495/
EDUC).
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Los recursos didacticos que nos permiten avanzar en dicha di-
reccion configuran, a propuesta del autor (Pujolas, 2009), tres
ambitos de intervencion:

e El ambito A incluye todas las actuaciones vinculadas a la cohe-
sion del grupo clase en general y de los equipos en particular.

e El ambito B abarca las actuaciones caracterizadas por la utili-
zacion de los equipos como recurso para que el alumnado
aprenda cooperando.

¢ El dmbito C engloba todas las actuaciones destinadas a que el
alumnado aprenda a cooperar en equipo.

2.1. Ambito de intervencion A: la cohesion
para crear equipos cooperativos

Incluye un conjunto de actuaciones relacionadas con crear un
clima o ambiente de aula mas saludable y favorable a la coope-
racion, la ayuda mutua y la solidaridad en el aprendizaje para
conseguir que, de manera progresiva, el alumnado tome con-
ciencia de comunidad emocional y cognitiva, imprescindibles
para la armonia, la equidad y la inclusién en el aula (Tharp et al.,
2002, p. 94).

Los recursos para conseguir este ambiente favorable al apren-
dizaje cooperativo son las dindmicas de cohesién que permiten,
ademads, promover una visioén del trabajo en equipo como opor-
tunidad para el desarrollo cognitivo, social y afectivo de todo el
alumnado. Estas finalidades concuerdan con el modelo de Sla-
vin (1995) donde la cohesion se retroalimenta con las metas de
equipo, y con la propuesta de Ashman y Gillies (2013) sobre la
necesidad de ensenar habilidades sociales al alumnado para que
pueda aprovechar las situaciones de aprendizaje cooperativo.

A modo de ejemplo, se presentan en la tabla 1 algunas valora-
ciones senaladas por el profesorado cuando introduce dinamicas
de cohesion en el aula. En concreto, se presentan valoraciones
referidas a las dindmicas «la entrevista» y «al equipo de Manuel».

e Entrevista. Permite desarrollar el conocimiento mutuo y las re-
laciones positivas y de afecto entre todo el alumnado. En esta
dindmica, profesorado y alumnado elaboran una serie de pre-
guntas sobre algin aspecto que les interesa conocer. Acorda-
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Tabla 1. Valoraciones del profesorado sobre las dinamicas de cohesion

Dificultades

Aspectos positivos

La entrevista

- Algunos alumnos tienen dificultades
al recoger las respuestas del
compariero/a por escrito o las reco-
gen con monosilabos. (5.° educacion
primaria)

- Seguin qué preguntas se hacen, el
grado de sinceridad puede no ser fia-
ble, pero si se hace de una forma gra-
dual partiendo de informaciones mas
superficiales, poco a poco ayudan al
alumnado a implicarse y proyectarse
mucho mas. (5.° educacion primaria)

- Ademas de la practica de la lengua
que es motivadora, dado a que es al
azar, al no elegirse ellos/as, hace que
se relacionen nifios y nifias que, por
otro lado, no se escogerian. (5.° edu-
cacion primaria)

- El intercambio comunicativo de la
informacion de forma inmediata a
que cada uno ha dado sus respuestas
resulto agil y mostrd bastante con-
fianza. (5.° educacion primaria)

El equipo de
Manuel

- En este grupo hay mucho rechazo
hacia el trabajo en grupo, solo ponen
pegas y problemas a la hora de tra-
bajar en grupo y eso impide que se
pueda llegar a la finalidad deseada.
(5.° educacion primaria)

- Han comenzado bastante cerrados.
Tienen una mentalidad muy negativa
sobre el trabajo en grupo. (3.° educa-
cion secundaria)

La dindmica ha funcionado bastante
bien y se ha conseguido llegar a la
conclusion general de que trabajar
en equipo nos aporta mas ideas que
trabajar individualmente, pero el
alumnado no ha llegado a desarrollar
la necesidad o sentimiento de desear
trabajar en equipo. (5.0 educacion
primaria)

Individualmente les ha costado bas-
tante pensar razones positivas, en
cambio en grupo han podido escu-
char, opinar, aclarar y ampliar las
aportaciones. Hay que seguir hacien-
do mas dinamicas de este tipo para
que los alumnos estén mas abiertos
a esta manera de trabajar. (3.° edu-
cacion secundaria)

das las preguntas, el alumnado, por parejas, se entrevista mu-
tuamente. Las parejas se configuran segtin la intencion educa-
tiva del profesorado: pueden ser parejas al azar, por amistad o
tomando en consideracion el género, la procedencia sociocul-
tural, la lengua, etc. Para finalizar, los entrevistadores presen-
tan a los entrevistados al resto de la clase.

e Equipo de Manuel. Orientada a desarrollar la disposiciéon para
trabajar en equipo y considerar este trabajo como un valory
una estrategia mas eficaz que el trabajo individual. La dina-
mica parte de la lectura individual de un caso en el que un
equipo tiene dificultades para cooperar. A continuacion, se
pide al alumnado que vincule lo que acaba de leer con sus
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experiencias personales. Estas conexiones les han de permitir
identificar primero individualmente, después en equipo vy, fi-
nalmente, en el grupo clase, las ventajas e inconvenientes del
trabajo en grupo. La dindmica acaba mostrando cémo a me-
dida que se contrasta el trabajo individual con el del resto de
los companeros (equipo y grupo clase), la lista de ideas pro-
pias se va ampliando.

Estas valoraciones ponen de manifiesto que:

¢ Las dindmicas, segin como las gestione el profesorado, pue-
den ser mds o menos ttiles para el desarrollo de las finalida-
des a las que se vinculan. Por ejemplo, en el caso de la entre-
vista, si las parejas se dejan al azar y no se propicia su encuen-
tro, puede que la relacion entre ninos y ninas de procedencia
diversa nunca se llegue a producir. En este sentido, es impor-
tante que el profesorado reflexione sobre el objetivo de la di-
ndmica, la planifique y la gestione en consecuencia.

e El uso de las dindmicas permite generar en el profesorado
cierta percepcién positiva de todo el alumnado incluso en los
grupos clase mas resistentes al trabajo cooperativo.

e Las dinamicas, no obstante, no son efectivas si solo se utili-
zan de manera puntual y anecdética, puesto que cualquier
cambio requiere de una intervencion sostenida en el tiempo.

2.2. Ambito de intervencion B: aprender
en equipos cooperativos

Abarca las actuaciones dirigidas a utilizar el trabajo en equipo
como recurso para que el alumnado aprenda cooperando. Para
ello, el programa se sirve de estructuras de la actividad cooperati-
vas. Las estructuras modelan y guian la interaccion entre alum-
nos (Guilles y Boyle, 2010; Webb, 2009) y permiten garantizar
las condiciones indispensables para el trabajo en equipo: inter-
dependencia positiva, responsabilidad individual, participacién
equitativa e interaccién simultanea (Kagan y Kagan, 1999). A
través de las estructuras cooperativas se distribuye la influencia
educativa del profesorado. Las estructuras pueden ser simples o
complejas. Las segundas integran a las primeras y toman como
modelos propuestas como las de Slavin (1995) o Sharan (2002).
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En la tabla 2 ejemplificamos algunas valoraciones habituales
del profesorado respecto al uso de las estructuras. En concreto, se
presentan resultados referidos a la «lectura compartida» y al «fo-
lio giratorio».

e Lectura compartida. El alumnado, en equipos de 4, leen por
turnos un texto. Una vez el alumno/a 1 ha finalizado su lectu-
ra, el alumno/a 2 sera el encargado/a de explicar, comentar o
resumir lo leido. Los alumnos o alumnas 3 y 4, decidiran si lo
explicado, comentado o resumido por el alumno/a 2 es ade-
cuado o no. En caso de no estar de acuerdo daran su opinién
y la expondran para su posterior valoracién. El proceso se re-
pite hasta que todos los componentes del equipo han leido,
explicado y valorado cada una de las partes leidas del texto.

e Folio giratorio. El alumnado, en equipos de 4, trabajan sobre
una misma tarea, un componente del equipo empieza a apor-
tar su parte en un folio «giratorio» mientras los demas se fijan
en como lo hace, le ayudan, corrigen o animan si hace falta. A

Tabla 2. Valoraciones del profesorado sobre las estructuras de la actividad
cooperativas

Dificultades Aspectos positivos
Lectura - Cuando hay uno que se encuentra - Todo el alumnado esté pendiente de
compartida con dificultades en la lectura o lo lo que se ha leido. (3.° educacion pri-

hace de forma mas lenta se despistan maria)
y no logran comprender realmente lo - Se pueden trabajar distintas destre-
que se ha leido. (3.° educacion prima-  zas. (4.° educacion primaria)
ria)
- Algun equipo se cansa de ayudar a
aquellos que tienen mas dificultades
y el docente debe intervenir. (4.° edu-
cacion primaria)

Folio gira- - Les cuesta entender que el trabajo no - Todos pueden participar gracias al
torio es individual. (3.° educacion primaria)  apoyo de sus compafieros. La puesta
- Las dificultades aparecen en el con- en comun ayuda a tener un esquema
traste de ideas. (4.° educacion prima- claro de las ideas. (3.° educacion pri-
ria) maria)

- Valoran sus resultados, los rectifican
y se enorgullecen de ayudar a resolver
el fallo del compafero. Poniendo en
comun sus ideas. (4.° educacion pri-
maria)
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continuacion, pasa el folio al companero/a y se repite el mis-
mo proceso. La tarea finaliza cuando todos los componentes
del equipo han realizado su aportacion a la tarea.

De los resultados anteriores se desprende que, para avanzar
en la equidad y la inclusion:

e Es importante que las actividades de ensenanza-aprendizaje
organizadas en estructuras cooperativas sean pensadas para
que todo el alumnado pueda participar. Nos referimos tanto
al diseno de la tarea: complejidad, extensién, material... como
a la propia estructura de participacion: orden, responsabili-
dad, etc. Debe asegurarse de que el alumnado que encuentra
mayores dificultades para participar y aprender cuenta con el
apoyo necesario de los docentes y en especial, de sus compa-
Neros y companeras mads capaces.

e Es necesario que el grupo-clase acuerde unas normas para el
trabajo en equipo, asi como establezca unos roles que facili-
ten la autorregulacion de este, de esta manera se evitara el he-
cho de no respetar los turnos de palabra ni las ideas de los
demas.

2.3. Ambito de intervencion C: aprender
a cooperar en equipo

Se trata de ensenar al alumnado las habilidades necesarias para
gestionar, de manera cada vez mas autonoma y autorregulada, el
aprendizaje en equipos cooperativos. Esto se consigue ayuddn-
doles a generar una conciencia de equipo y proporcionandoles
las herramientas necesarias para planificar, supervisar y evaluar
su progreso individual y conjunto. El instrumento que permite
lograr dichos fines son los planes de equipo en los que se inclu-
yen: rasgos de identidad, objetivos, roles y compromisos perso-
nales. Los planes de equipo son evaluados periédicamente con
la finalidad de identificar mejoras. Esta evaluacion continua per-
mite responder a uno de los retos principales del aprendizaje
cooperativo: la evaluacién formativa del alumnado (Johnson y
Johnson, 2014; Gilles y Boyle, 2010).

Tal y como se ha procedido con los ambitos A y B, pasamos a
comentar el impacto que tiene la introduccion de los planes de
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equipo en los centros educativos. En la tabla 3 presentamos al-
gunos ejemplos de valoraciones que nos permiten reflexionar
sobre las dificultades y los aspectos positivos del plan de equipo
respecto al aprendizaje y la inclusion.

Tabla 3. Valoraciones del profesorado sobre los planes de equipo

Dificultades Aspectos positivos
Planes de - En este equipo existe un alumno con - Repartir los roles ha hecho que el tra-
equipo TDHA y trastornos de la conducta. Es bajo quede repartido y, por tanto, la

un nifio aceptado socialmente, pero a participacion aumenta. La idea de que
nivel de trabajo cada vez cuesta mas pertenecen a un grupo de trabajo se
que quieran acogerlo en un grupo. (In-  acentta. Mejora el rendimiento y efi-
fantil 5 afios) cacia del grupo del grupo. (1.° Bachi-

- Lo mas dificil es ayudar a cada miem- llerato)
bro del grupo a entender lo que signi- - Se ha dado en el clavo con los miem-
fica ayudar, participar y colaborar, ya bros del equipo, dado que tienen un
que sin el acompafiamiento adulto los talante reflexivo, tranquilo y paciente
miembros del equipo no habrian valo- con nifios como el JP. Tienen mano iz-
rado todos los aspectos adecuadamen-  quierda. Han consequido que JP se
te. (Infantil, 4 afios) sienta parte del grupo y saben como

- Los alumnos redactan sus compromi- llevarlo a pesar de que a veces han
sos y evaluan el trabajo en grupo sin surgido pequefios conflictos. (5.° Pri-
hacer una reflexion seria. Muchas ve- maria)
ces se mueven por impulsos o por lo - Esta bien que los nifios vean que hay
que ha pasado en el tltimo momento cosas de cada uno que sirven para me-
de la actividad. (2.° de la Educacion jorar y que todos tenemos, y saber las
Secundaria Obligatoria) tareas y los roles que cada uno debe

tener para poder trabajar de forma
cooperativa. (Infantil 5 afios)

El anilisis de las respuestas del profesorado indica como:

e Habitualmente, se sitian las dificultades en las competencias
o habilidades del alumnado, con escasa reflexién sobre los
apoyos necesarios para que los equipos puedan aprender a
valorar en qué grado estan cooperando y puedan en conse-
cuencia, desarrollar propuestas de mejora.

e Para el alumnado, es dificil al inicio entender qué son y para
qué sirven los objetivos, roles y compromisos personales. Las
revisiones y evaluaciones sucesivas de estos componentes les
permitirdn ir tomando conciencia de su valor para el aprendi-
zaje y aprenderdn a tomar decisiones sobre dichos aspectos
cada vez mas orientadas a los valores que sostienen el apren-

2. Aprendizaje cooperativo para la cohesion, la inclusion y la equidad en la escuela y en el aula | 73



dizaje cooperativo: solidaridad, confianza, conocimiento mu-
tuo, aceptacioén, ayuda mutua... Conviene remarcar en este
momento, que la participacién activa del alumnado en los
procesos de aprendizaje, asi como en la toma de decisiones a
la que estd vinculada, facilita la implicacion de todo el alum-
nado y una mejora de sus resultados educativos (Rotgans y
Schmidt, 2011).

e Aprender en equipo es mas dificil cuando se propone incluir
alumnado con mas necesidad de apoyo educativo, requiere
por parte de los equipos, desarrollar habilidades cognitivas
y socioemocionales. Estas habilidades han de ser ensefiadas y
modeladas sistemdticamente por el profesorado, puesto que
son los equipos los que han de conseguir poner en marcha
los dispositivos necesarios para aprender cooperando (inter-
dependencia positiva, responsabilidad individual, participa-
cién equitativa e interaccion simultanea). Si esto se consigue,
los rechazos iniciales se acaban transformando en oportuni-
dades de construccion conjunta de conocimiento y acepta-
ci6én mutua.

3. Ayudar a ensefnar a cooperar

La estrategia Ayudar a Ensefiar a Cooperar (AEC) se elabora dentro
del proyecto de investigacion del Programa CAAC que acabamos
de presentar. La estrategia se elabora al comprobar que es nece-
sario un «apoyo al desarrollo de la cooperacion en el aula», en-
tendido como un acompanamiento al proceso de construccién y
desarrollo individual que hace el profesorado en aula y un «apo-
yo al proceso de trabajo colaborativo entre el profesorado», con-
sustancial a cdmo entendemos el desarrollo colectivo del apren-
dizaje cooperativo en el centro.

La estrategia AEC tiene cuatro tipos de referencias importan-
tes: las reflexiones sobre el cambio y la mejora en la escuela (Fu-
llan, 2001); los programas de formacion para la colaboracién
entre el profesorado (Ainscow et al., 2001; Shulte y Osborne,
2003); los Grupos de Apoyo Entre Profesores (Parrilla y Daniels,
1998) y, finalmente, las estrategias y la secuencia de las lesson
study para la preparacién conjunta de lecciones (Elliot y Yu,
2008).
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Los procesos de apoyo al desarrollo del aprendizaje coopera-
tivo en los centros (Lago et al., 2013), algunos resultados parcia-
les de proyectos de investigacion (Lago, Naranjo et al., 2014) y el
contraste con las aportaciones de otras investigaciones sobre
aprendizaje cooperativo (Gillies y Boyle, 2010; Buch et al., 2017)
nos han permitido elaborar una estrategia colaborativa de apoyo
a la mejora del aprendizaje cooperativo (Lago y Naranjo, 2015)
en constante evolucién.?

Desde nuestra perspectiva, y en nuestra experiencia, una estra-
tegia para el desarrollo del aprendizaje cooperativo se estructura
en cuatro etapas, que, excepto la primera, se desarrollan normal-
mente a lo largo de un curso escolar con los siguientes objetivos
y componentes:

e Una primera etapa, de sensibilizacion, para conectar las nece-
sidades de introducir cambios y mejoras en los procesos de
ensenanza-aprendizaje detectadas por el profesorado, con el
aprendizaje cooperativo y las propuestas del Programa CAAC
y para que el profesorado de todo un centro valore la necesi-
dad de desarrollar un proceso como el que propone la estrate-
gia AE.

e Una segunda etapa, de introduccion, para observar y validar
cémo el aprendizaje cooperativo ayuda a superar algunas de
las dificultades y necesidades senaladas en la etapa anterior.
Se trata de planificar en equipos docentes, realizar autoinfor-
mes de reflexién y evaluar conjuntamente, actividades de co-
hesion, una secuencia didactica organizada en equipos con
cuatro estructuras cooperativas, y una segunda secuencia di-
ddctica con otras cuatro estructuras y, sobre ellas, poner en
marcha un plan de equipo con los criterios descritos en el
punto 3.2.3 de este capitulo.

e Una tercera etapa, de generalizacion, para convertir el aprendi-
zaje cooperativo en un instrumento que estructure la activi-
dad en el aula y en un referente del proyecto educativo del
centro. Cada docente desarrolla un plan de generalizacion del
aprendizaje cooperativo con un grupo clase, al menos en una
asignatura, con secuencias de estructuras cooperativas y pla-
nes de equipo a lo largo de un curso. Este plan de generaliza-

2. Se puede consultar en la version actual en http://cife-ei-caac.com/es/asesoramiento
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ién sirve, a su vez, COmo apoyo a otros companeros y compa-
neras que se inician en la introduccién del aprendizaje coope-
rativo.

e Una cuarta etapa, de consolidacion, para crear un modelo de
formacién y mejora del aprendizaje cooperativo permanente,
en el que cada docente, individual y conjuntamente con el
resto del profesorado del centro, identifica qué mejoras seria
necesario introducir en cada uno de los ambitos del aprendi-
zaje cooperativo para ampliar y profundizar en su uso. La
consolidacion se prolonga durante varios anos en los centros
y adquiere todo su sentido vinculando el aprendizaje coope-
rativo con otras innovaciones de centro.

Este proceso se desarrolla a través de diferentes itinerarios y
ritmos en los centros, en la tabla 4 podemos observar la evolu-
ci6én a lo largo de 3 etapas de 3 grupos de centros. En un grupo
de 73 centros que empezaron la introducciéon en 2015, 59 si-
guieron con la generalizacion en 2016 y 20 alcanzaron cierta
consolidacion en 2017. Del mismo modo los 65 que comienzan
la introduccién en 2016, 55 llegan a generalizacion en 2017 y 37
a la consolidacion en 2018. Y, finalmente, se observa cémo, de
los 59 que inician la introduccién en 2017, 49 pasan a la genera-
lizacién en 2018 y 20 a la consolidacion en 2019.

Tabla 4. Continuidad de los centros en el proceso de implementacion del AC

2015-16 2016-17 2017-18 2018-19 2019-20

Introduccion 73 65 59
Generalizacion 50 55 49
Consolidacion 39 37 20

Los informes de evaluacion que el profesorado realiza indivi-
dualmente y en equipo al finalizar las etapas de introduccion,
generalizacién y consolidacion (Lago y Naranjo, 2015) propor-
cionan 4 indicadores importantes sobre las carencias y ventajas
de la estrategia que pueden servir de orientacién para mejorar el
desarrollo del aprendizaje cooperativo como estrategia de cohe-
sion, inclusion y equidad:
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e Algunos profesores y profesoras justifican sus dificultades
para realizar los autoinformes, por las dificultades de las acti-
vidades realizadas y explican que el «individualismo» de algu-
nos alumnos impide realizar actividades cooperativas. A me-
nudo, si estos profesores tienen un papel de liderazgo en el
centro, dificultan que el centro pase a un proceso de generali-
zacion.

e El trabajo conjunto entre el profesorado, de planificacién y
evaluacion de las actividades cooperativas, es uno de los fac-
tores que impulsa mas a algunos centros a avanzar hacia la
generalizacion del aprendizaje cooperativo. Sin embargo, este
impulso se ve afectado cuando se incorpora nuevo profesora-
do en los equipos docentes ya existentes.

e El paso de realizar una actividad puntual en una secuencia
didactica a realizar 4 actividades cooperativas en los momen-
tos clave de la secuencia representa una dificultad, porque al-
gunos profesores entienden que deben realizarse de manera
esporadica y no de manera planificada y sistematica a lo largo
de las secuencias didacticas. Esta constituye una dificultad
importante para avanzar hacia la generalizacion del aprendi-
zaje cooperativo.

e A pesar de estas dificultades al analizar el impacto del apren-
dizaje cooperativo en los centros que finalizaron la etapa de
generalizacion en 2018, en el que se revisaron 59 cuestiona-
rios de evaluacion del profesorado, nos encontramos con los
siguientes resultados: en un escala de Likert con 5 grados,
consideran en un 84 %, que el aprendizaje cooperativo con-
tribuye mucho o bastante a facilitar el conocimiento mutuo
entre el alumnado; en el 81 % a sensibilizar hacia el trabajo
en equipo y el desarrollo de valores de solidaridad y respeto a
las diferencias; en el 70% a motivar al alumnado respecto al
aprendizaje; en el 52 % a aumentar la presencia del alumna-
do en riesgo de exclusién en el aula; en el 62 % a facilitar la
participacion del alumnado que encuentra mas barreras en las
actividades de aula y en el 63 % a promover el progreso en el
aprendizaje y el rendimiento escolar de todo el alumnado
considerando su estado inicial y final.

Aunque a lo largo de los anios hemos encontrado algunas he-
rramientas de reflexion que nos han permitido avanzar en la im-
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plementacion del aprendizaje cooperativo consideramos que los
datos presentados en este capitulo nos muestran cuales conti-
nudan siendo los retos principales para avanzar en la cohesion, la
inclusion y la equidad.
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1. ¢Qué deciden los docentes sobre la evaluacion?

La evaluacién es uno de los elementos mas complejos del proce-
so de ensenanza-aprendizaje y el que, a menudo, genera mas
controversia en su diseno y desarrollo. Desde la perspectiva de
la educacion inclusiva global, es preciso reivindicar el papel de la
evaluacion educativa en el marco escolar, ya que puede actuar
bien como facilitador, o bien como obstaculo de los procesos de
inclusion educativa a nivel de aula.

Adoptando una perspectiva socioconstructivista (Cole, 1990;
Wertsch, 1991), en la cual se basa el presente capitulo, la evalua-
cion se entiende como una actividad conjunta entre profesor y
alumnos, que se da, por lo tanto, en el marco del tridngulo inte-
ractivo que construyen docente y alumnado alrededor de un
contenido de ensenianza-aprendizaje.

La evaluacién, como un elemento inherente al proceso de
ensenanza-aprendizaje, requiere que el colectivo docente vaya
tomando diferentes decisiones en relacién con su planificacion e
implementacion en el aula. Las principales decisiones giran alre-
dedor de las siguientes cuestiones:
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1.1. ¢Qué funcion de la evaluacion se prioriza?

Coexisten dos funciones fundamentales que se encuentran en la
base de las decisiones que se toman a partir de los resultados de
la evaluacion: la funcién pedagégica y la funcién social. La eva-
luacion esta al servicio del profesorado y del alumnado tanto
para regular el mismo proceso de ensefianza-aprendizaje (fun-
cién pedagogica) como para dar cuenta de este proceso (funcién
social) (Laveault y Allal, 2016). Existe, sin embargo, una tension
entre estas dos funciones de la evaluacion, que se traduce, en mu-
chas ocasiones, en la practica evaluativa, en una confusién en el
tipo de decisiones que se toman a partir de los resultados de la
evaluacion y en el uso que se hace de estos resultados. Esta ten-
sién, no siempre bien resuelta, provoca que la mayoria de las si-
tuaciones de evaluacion estén al servicio de un proceso de toma
de decisiones acreditativas, y no tanto de regulacién del proceso
(Coll y Onrubia, 1999). Desde una perspectiva inclusiva, se de-
berian poner los resultados de la evaluacién al servicio de deci-
siones que tengan que ver con los procesos de regulacion y me-
jora, tanto desde su vertiente formativa (con el fin de tomar deci-
siones sobre la accion docente y sobre como ajustar la ayuda
pedagodgica a las necesidades de los alumnos) como de la forma-
dora (para promover las capacidades de control y regulacion de
los alumnos sobre los propios aprendizajes) (Lee et al., 2020;
Panadero, Andrade y Brookhart, 2018; Klute et al., 2017).

1.2. ;/Qué objetivo cumple la evaluacion?
y éen qué momento se plantea?

De acuerdo con la tradicién sobre las practicas evaluativas esco-
lares (Scriven, 1967; Allal, 1979; 2016), se pueden identificar
tres grandes tipos de evaluaciéon (Coll y Martin, 1996; Mauri y
Miras, 1996; Coll et al., 2001):

e FEvaluacion diagndstica o predictiva (evaluacién inicial). Esta
practica evaluativa se lleva a cabo al inicio del proceso educa-
tivo. Los resultados de este tipo de evaluacion permiten dos
tipos de decisiones: en primer lugar, a partir de los objetivos
que marca el profesorado, permite planificar y organizar las
actividades educativas a partir de las necesidades de los alum-
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nos (nocién de ensenanza adaptativa); en segundo lugar, la
comunicacion de los resultados de este tipo de evaluacién
permite a los alumnos ser conscientes de los aspectos necesa-
rios para llevar a cabo los nuevos aprendizajes, asi como los
orienta a los objetivos que guiaran el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

e FEvaluacion continua o reguladora. Esta se lleva a cabo durante el
proceso de ensenanza-aprendizaje. Con el fin de realizar una
evaluacion de este tipo, es necesario poner en relacion los re-
sultados con las caracteristicas del proceso de ensenanza-
aprendizaje que se lleva a cabo en el aula.

e Evaluacion sumativa o final. Se lleva a cabo al final del proceso
(va sea de una secuencia diddctica, de un conjunto de activi-
dades, de un curso, etc.). La finalidad es ver hasta qué punto
los alumnos han alcanzado los objetivos planteados. Las de-
cisiones asociadas a este tipo de evaluaciéon pueden ser muy
diversas. Asi podriamos encontrar decisiones mas vinculadas
a la funcion pedagogica de la evaluacion, por ejemplo, cuan-
do se utiliza al final de una secuencia diddctica (Black y Wi-
liam, 2003); como decisiones con un cardcter acreditativo de
funcién social, tipicamente, cuando la evaluacion sumativa se
lleva a cabo al final de la escolaridad obligatoria del alumno.

1.3. (/Qué agentes forman parte del proceso
evaluativo y de qué manera participan?

Desde el punto de vista de los agentes que forman parte en el
proceso evaluativo, se pueden diferenciar dos dimensiones que
se combinan entre si para configurar los diferentes tipos de eva-
luacién que constituyen esta decision: la primera es si participa
el docente o bien el alumnado; la segunda es si acttian de forma
individual o conjunta. Asi pues, las diferentes combinaciones
posibles que encontramos, y que son compatibles entre ellas, se-
rian:

e Heteroevaluacion. El docente asume la responsabilidad tanto
en el proceso de disefio e implementacion de la evaluacion
como en el de toma de decisiones.

e Autoevaluacion. Se trata de un recurso pedagégico en el que el
agente evaluador es el propio estudiante. Es un proceso que
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forma parte de la evaluaciéon formativa y que fomenta la au-

torregulacién en los estudiantes (Panadero y Alonso-Tapia,

2013a, 2013b; Panadero, Brown y Strijbos, 2015; Andrade, y

Brookhart, 2016; Panadero et al., 2018). Para ello, es necesa-

rio que los estudiantes ejerzan control sobre sus pensamien-

tos, acciones y emociones a través de estrategias personales
para alcanzar un objetivo (Zimmerman, 2000), lo que supo-
ne un proceso de reflexion y toma de conciencia del proceso

de aprendizaje y del resultado (Zimmerman y Moylan, 2009).

Panadero y Alonso-Tapia (2013a) identifican algunas condi-

ciones necesarias para realizar los procesos de autoevalua-

cion:

- Conciencia del valor de la autoevaluacién ayudando a los
estudiantes a ser conscientes de la importancia que tiene en
su aprendizaje.

- Disposicién de los criterios de evaluacion que serdan usados
para realizar la autoevaluacion.

- Delimitacion adecuada de las tareas de evaluacién, secuen-
ciadas en pasos bien definidos y favoreciendo espacios para
la practica.

- Instruccién y asistencia directa al proceso de autoevalua-
cién ofreciendo ayudas educativas y oportunidades para la
mejora.

e Coevaluacion. Consiste en un proceso a través del cual un gru-
po de estudiantes valora la consecucién de objetivos de sus
companeros usando criterios relevantes (Allal, 2016; Fal-
chikov y Goldfinch, 2000). Toma especial sentido cuando se
realiza en estructuras de aprendizaje colaborativas y coopera-
tivas (Deeley, 2014; Prins et al., 2005), ya que fomenta el dia-
logo, la interaccion y la creacion de significados comunes y
compartidos entre los participantes. Asimismo, contribuye a
desarrollar habilidades de autoevaluacion (Deeley, 2014). Al-
gunos autores (Gielen et al., 2012; Topping, 2005; Van Gen-
nip et al., 2010) clasifican la coevaluacion en:

— Intragrupal: es la evaluacion dentro de equipos de aprendi-
zaje. Cada miembro valora el proceso o producto realizado
por sus companeros de forma individual o colectiva.

- Intergrupal: evaluacién que se realiza entre equipos de ma-
nera individual o colectiva y que valora el proceso o pro-
ducto de otros equipos.
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- Individual: es la evaluacion que realizan los estudiantes del
proceso o del producto del aprendizaje individual de sus
iguales.

e Regulacion social compartida. La corregulacién o la regulacion
social compartida (Jarvela et al., 2013; Andrade, y Brookhart,
2019) es un proceso a través del cual los miembros de un
equipo en situacion de cooperacién regulan su actividad co-
lectiva mediante la interaccion entre iguales. Se trata de la
construcciéon conjunta del procedimiento a seguir y la elec-
cion de la estrategia a usar que se pone al servicio de un resul-
tado coconstruido o compartido (Volet, Summers y Thur-
man, 2009; Hadwin, Jarveld y Miller, 2011; Olave y Villarreal,
2014). Este proceso pone el foco en la apropiacion gradual de
problemas y tareas comunes y compartidas que se desarrollan
mediante la interaccion interpersonal con el fin de cambiar la
actividad reguladora de cada individuo. Para ello, Jarveld y
Hadwin (2013) y Panadero y Jarvela (2015) identifican algu-
nos condicionantes que deben darse:

- Cada miembro de equipo debe ser responsable de regular
su propio aprendizaje planificando, supervisando y eva-
luando su actividad individual.

- Los miembros de equipo deben ser capaces de regular a
otros miembros, ayuddandolos, mediante el lenguaje, a par-
ticipar adecuadamente en el equipo.

- Los miembros de equipo deben ser capaces de influir en
los propios procesos de regulacién de equipo a través de la
planificacién y evaluacion de la actividad conjunta.

2. Un modelo de aproximacion y analisis a las
practicas evaluativas de caracter inclusivo

Como se ha comentado en el primer apartado, la evaluacién es
una practica compleja, que se extiende a lo largo de los procesos
de ensenanza-aprendizaje y que puede mostrar muchas variacio-
nes en su concrecion en el aula. En este sentido, una de las cues-
tiones fundamentales para el estudio empirico de las practicas
evaluativas es la delimitacion de unidades de analisis significati-
vas que nos ayuden a captar su dinamica de funcionamiento. En
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este apartado, proponemos una serie de niveles y unidades de
aproximacion y analisis a las practicas evaluativas. Esta propues-
ta de niveles y unidades presenta tres caracteristicas principales.

La primera es su estructura en forma de niveles encajados,
que permite un andlisis a diferentes «grados de profundidad» de
las practicas evaluativas, favoreciendo la exploracion de las rela-
ciones entre los diferentes niveles y la posibilidad de entender
estas practicas en su complejidad. La segunda es que, de acuerdo
con las ideas de la concepcién constructivista que hemos presen-
tado, consideramos la evaluacién como algo mucho mas amplio
que el momento estricto en que el alumnado resuelve las tareas
evaluativas que se le plantean. La tercera, también de acuerdo
con la concepcién constructivista, es que se concibe la evalua-
cion como una actividad conjunta entre docente y alumnado.
Por lo tanto, las unidades propuestas analizan las practicas eva-
luativas de manera coherente con el concepto de interactividad
(Coll, Colomina, Onrubiay Rochera, 1992; 1995; Colomina et al.,
2001), tratando de captar la interrelacién y articulacién de las
actuaciones de los participantes, y teniendo en cuenta su dimen-
sion temporal. Esta vinculacion con el concepto de interactividad
hace que esta propuesta de niveles de aproximacion a las prac-
ticas evaluativas sea particularmente adecuada para el estudio
de estas practicas desde el interés por los procesos de ajuste de
la ayuda educativa que caracterizan las practicas educativas es-
colares.

Situaciones de evaluacion

Tareas de evaluacion

Figura 1. Estructura de las practicas evaluativas como niveles anidados. Fuente:
elaboracion propia
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A partir del modelo presentado, se pueden realizar aproxima-
ciones al andlisis de las practicas evaluativas para diferentes con-
tenidos y competencias realizando adaptaciones y ajustes en
este. Algunos ejemplos de investigaciones que han usado el mo-
delo son los siguientes:

e Naranjo (2005) analizé los programas evaluativos y los usos
de la evaluacién con alumnado de educacién secundaria que
presentaba dificultades en el aprendizaje en el drea de mate-
madticas. Sus resultados indicaron que los programas evaluati-
vos no se diversificaban y que los docentes hacian uso de los
mismos programas para todos los estudiantes.

e Lafuente (2010) analiz6 las prdcticas evaluativas en procesos
de ensenanza-aprendizaje mediados por las tecnologias de la
Informacion y la Comunicacién (TIC) en contexto universita-
rio. Su estudio profundizaba en la transparencia de los pro-
gramas evaluativos y las ayudas pedagdgicas ofrecidas a los
estudiantes durante estos procesos. Los resultados ayudaron a
concluir la necesidad de disponer de un alto grado de trans-
parencia en los programas de evaluacion a pesar de que esto
no influye decisivamente en las ayudas que se ofrecen poste-
riormente a los estudiantes.

¢ Jiménez (2016) analizé las prdacticas evaluativas de docentes
de educacién infantil, primaria y secundaria que implementa-
ban el aprendizaje cooperativo como estructura de actividad
en las aulas. El estudio permitio identificar implicaciones para
la mejora de las practicas evaluativas en contextos de apren-
dizaje cooperativo poniendo el foco en el proceso de toma de
decisiones y de al servicio de qué funcién se ponen los resul-
tados.

e Araujo (2017) analiz6 practicas evaluativas en procesos de
ensenanza-aprendizaje basados en competencias y organiza-
dos mediante aprendizaje basado en proyectos en México. Sus
resultados mostraron una alta coherencia y alineacion de las
practicas evaluativas con los procesos de ensenanza de los do-
centes, pero dificultades para su implementacion en las aulas.

e Moreno (2017) analiz6 las practicas evaluativas mediadas
por TIC de docentes de educacién secundaria poniendo en
foco en el feedback formativo. Los resultados indicaron la ne-
cesidad de planificar la evaluacion atendiendo a las necesida-
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des educativas de los estudiantes para que el feedback tenga
impacto positivo en los aprendizajes.

A continuacién, se presentan los diferentes niveles de aproxi-
macién y analisis a las practicas evaluativas remarcando, de una
manera prioritaria, aquellos aspectos que resultan especialmente
relevantes de cara a la evaluacion con caracter inclusivo.

2.1. Enfoque evaluativo

Los enfoques responderian a las dos maneras en que, tradicio-
nalmente, se ha entendido la evaluacién, denominadas «cultura
del test» (testing culture) y «cultura de la evaluacién» (assessment
culture).

Desde el enfoque de la «cultura del test», el papel de la eva-
luacion priorizaria claramente la funcién social de la evaluacion
con el objetivo de medir cuantitativamente los aprendizajes de
los alumnos mediante criterios de evaluacién objetivos marca-
dos por el rigor y la validez. Evidentemente, para responder a
estas exigencias, los instrumentos de evaluacion mas utilizados
serian las pruebas estandarizadas o de otros tipos de pruebas que
priorizan la rapidez y la eficiencia en la expresion y seleccion de
la respuesta correcta; estas pruebas se realizarian de manera indi-
vidual, con un temes limitado y sin ningtn tipo de ayuda. El uso
de estos instrumentos se realizaria de manera desligada de los
procesos de ensenanza-aprendizaje que se han llevado a cabo,
con lo que la evaluacion se ejecutara al final del proceso, y de
manera individual. El alumno, desde esta perspectiva, es un
agente pasivo del proceso de evaluacion (Birenbaum, 2014;
2016).

Desde el enfoque de la «cultura de la evaluacién», se da prio-
ridad a la funcién pedagogica, intentando captar el proceso de
aprendizaje mas que su producto final, con el fin de ir ajustando
el proceso de ensenanza a las necesidades de aprendizaje. La eva-
luacién se caracteriza por ser continua (a lo largo del proceso y
no solo al final), global (tiene en cuenta diferentes capacidades,
y no solo las cognitivas), y cualitativa (los instrumentos, mas
que buscar «cuantificar» el aprendizaje, intentan encontrar evi-
dencias de que los aprendizajes de los alumnos son significati-
vos y funcionales). Los tipos de instrumentos que caracterizan
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esta cultura de la evaluacion serian las pruebas que priorizan la
comprension, el andlisis y el razonamiento, bien sea a través de
pruebas escritas como situaciones de resolucién de problemas,
como de trabajos, proyectos, etc. En este caso, el alumno es un
agente activo del proceso de evaluacion a partir de la cual, inclu-
so, puede aprender a regular su propio proceso de aprendizaje
(Birenbaum, 2014; 2016).

2.2. Programa de evaluacion

El profesorado, al igual que planifica, organiza, secuencia, y di-
sena las diferentes situaciones y actividades de ensefianza-apren-
dizaje dentro de la programacion de aula, tiene que planificar,
organizar, secuenciar y disenar las diferentes situaciones de eva-
luacién que se realizaran a lo largo de este proceso. Se llama pro-
grama evaluativo (PE a partir de este momento) al conjunto de
situaciones de evaluacion en las que las actividades que llevan a
cabo el profesor y los alumnos estan presididas por el motivo
comun y compartido de que estos dltimos hagan publicos los
conocimientos que han adquirido o tienen sobre unos determi-
nados contenidos. En términos de planificacién, se puede hablar
del PE de un tema, de un conjunto de secuencias didacticas, de un
crédito, de un curso, etc. El PE, al igual que la secuencia didacti-
ca, tiene una dimensién temporal que le es caracteristica; de este
modo, PE es sinébnimo de secuencia evaluativa o secuencia de situa-
ciones de evaluacion insertadas en una secuencia didactica (Coll
etal., 1990).

Respecto a las decisiones que se encuentran asociadas a los
resultados de las diferentes situaciones de evaluacién tomadas en
su conjunto, una estrategia evaluativa acuerdo con los principios
de la evaluacion inclusiva velara por recuperar la funcién peda-
gogica de la evaluacién sumativa (Black y William, 2003). A tal
fin, Coll y Onrubia (1999) y Coll, Martin y Onrubia (2001) ela-
boran una serie de propuestas que se resumen a continuacion:

e Utilizar los resultados de la evaluacion sumativa de unidades
didacticas o temas dentro del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje para la regulacién de la ensefianza y el aprendizaje de
unidades posteriores, y no solo como «nota» en la que sumar
posteriores resultados.
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e Vincular los resultados de la evaluacion sumativa a procesos
de revision sistematica y optimizacion de la docencia, ya sea
en beneficio de los propios alumnos que se encuentran den-
tro del proceso, ya sea en beneficio de proximos alumnos de
cursos académicos posteriores.

e Incorporar a los alumnos en el proceso de disefio, prepara-
cion, realizacion, correccion, y devolucién de la evaluacion, y
responsabilizarlo, de este modo, de su propio proceso de
aprendizaje, haciéndolo cada vez mas consciente y, al mismo
tiempo, consecuente en los procesos de autorregulacién y
control.

¢ Valorar los aprendizajes desde una perspectiva criterial (tenien-
do en cuenta los criterios de evaluacién establecidos a priori)
y no normativo (comparando los niveles de aprendizaje al-
canzados por la totalidad de los alumnos del aula). Y tener en
cuenta, al mismo tiempo, la evolucion que cada alumno ha
realizado a lo largo de su participacion en el proceso.

e Buscar nuevas formas de comunicar a las familias y a los pro-
pios alumnos los resultados de los aprendizajes, intentando
priorizar la vertiente pedagégica en detrimento de la acredita-
tiva en términos cuantitativos. Este aspecto supondria cam-
biar los modelos de informes a través de los que se explicitan
los resultados, pudiendo incorporar, en vez de una nota, la
explicacion de los avances y las dificultades con las que se ha
encontrado al alumno a las diferentes areas.

e Reservar la evaluacion sumativa acreditativa para el final de la
etapa de la educacion secundaria obligatoria.

2.3. Situacion de evaluacion

Para caracterizar las SE, no basta con describir el instrumento de
evaluacion y las tareas que lo componen (en su caso). La SE, en-
tendida en su conjunto, engloba una serie de actividades que su-
ceden antes y después de la actividad de evaluacién en sentido
estricto (Coll, Barbera y Onrubia, 2000; Colomina y Rochera,
2002; Coll et al., 2012). Estas actividades no deben entenderse
como secuenciales, si bien se organizan atendiendo a la dimen-
sion temporal, y, teniendo en cuenta la actividad de evaluacion
en sentido estricto, pueden suceder en orden distinto a como se
presentan, pueden no suceder o, por el contrario, pueden suce-

92 | Educacion inclusiva global



derse en mds de una ocasion. La secuencia base es tal como
muestra la figura 2:

Situacion de evaluacion

Tareas de Tareas de Tareas de Tareas de Tareas de
evaluacion evaluacion evaluacion evaluacion evaluacion

Dimensién temporal

Figura 2. Estructura de las situaciones de evaluacion atendiendo a la dimension
temporal. Fuente: elaboracion propia

2.3.1. Actividades preparatorias
Las actividades preparatorias serian aquellas actividades que se
llevan a cabo en el aula explicitamente dirigidas a preparar la
participacion de los alumnos en la situacion de evaluacion. Me-
diante estas actividades, profesores y alumnos pueden compartir
significados sobre los contenidos y competencias que seran el
foco de la situacion de evaluacion en sentido estricto.

Con respecto a las actividades preparatorias, serd diversificada
y flexible en tanto que existan o no. La existencia de las mismas
deben servir para repasar y asegurar la comprension de los con-
tenidos que son motivo de evaluacién, o para preparar las tareas,
o para plantear dudas y dificultades en los contenidos trabaja-
dos, para que el profesor explicite cudles son los contenidos
prioritarios de cara a la evaluacion, para proporcionar informa-
cién sobre como seran las tareas de evaluacion, sobre como lle-
var a cabo la planificacion del estudio de los contenidos, para
proporcionar informacién sobre los criterios que se utilizaran
para corregir las tareas de evaluacion y qué sera lo que se tendra
mas en cuenta, o para dar ejemplos de una actividad bien resuel-
ta, etc. Las actividades preparatorias deben ajustarse a las dife-
rentes necesidades de preparacién de los alumnos. El uso, en
este momento del proceso evaluativo, de las conversaciones ins-
truccionales o exploratorias (Tharp y Gallimore, 1988; Mercer,
2001) puede convertirse en una herramienta primordial para ac-
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tivar el conocimiento previo necesario para la resoluciéon de las
tareas. Ademas, estas tareas preparatorias constituyen la base por
la que el alumno es capaz de representarse la tarea que debera
resolver y, por lo tanto, le puede atribuir sentido a la misma, fa-
voreciendo, de este modo, que se acerque a su realizacion con
un enfoque mads profundo de aprendizaje que si no conociera
todos estos aspectos.

2.3.2. Actividades de evaluacion en sentido

estricto (instrumentos de evaluacion)

Las actividades de evaluacion son, en sentido estricto, aquellas
actividades que el alumno debe resolver para dar cuenta del gra-
do y nivel de consecucion de los objetivos planteados por el pro-
fesor para aquella situacion de evaluacién. Esta informacién que
se recoge sobre el aprendizaje del alumno estd mediatizada, sin
embargo, por las condiciones que presentan las tareas o pregun-
tas del instrumento de evaluacién (en este sentido, el diferente
numero de tareas, el tipo de contenido que permite evaluar,
cémo estan formuladas las preguntas, y el tipo y grado de ayuda
que pueden recibir los alumnos, entre otros).

También, si tenemos en cuenta las actividades de evaluacion
propiamente dichas, serd importante observar como esta organi-
zada la resolucion de las tareas, si de manera individual o gru-
pal; si hay prevista alguna consigna que provoque que el alumno
revise o justifique o mejore su propia resolucion; si existe o no la
posibilidad de disponer de material de apoyo para su realizacion
(Clark, 2012), o de cualquier otra ayuda que se ajuste a las carac-
teristicas del alumnado (por ejemplo, resolviendo dudas en el
mismo momento de la realizacion de las tareas). En este sentido,
Shepard (2000) habla de diferentes estrategias que permitan esta
ayuda ajustada en el momento de evaluar a los alumnos. Una de
las mads destacadas es la evaluacion «dindmica» (dynamic, on-
going assessment). Basada en la idea vygotskyana de la zona de
desarrollo préximo, tiene como finalidades, en primer lugar,
proporcionar ayudas a los estudiantes en el momento mismo de
resolver las tareas de evaluacion para obtener informacién sobre
su proceso de aprendizaje y, en segundo lugar, convertir la situa-
cion de evaluacién en situacién de ensenanza-aprendizaje. Colo-
mina, Rochera y Barbera (2002) consideran importante introdu-
cir en las tareas de la prueba de evaluacién, aparte de los conte-
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nidos especificos del tema objeto de evaluacion, otros conteni-
dos, como los procedimientos de estudio, los recursos que han
utilizado en la realizacion o las reflexiones metacognitivas que
pueden llevar a cabo, por ejemplo.

2.3.3. Actividades de correccion/calificacion

Se trata de actividades dirigidas a emitir un juicio de valor sobre
la participaciéon de los alumnos en esta situacion y / o sobre los
resultados o productos que han generado o se les pide. Es decir,
en términos de la concepcion constructivista, estas actividades
permiten valorar el grado en que los alumnos comparten signifi-
cados sobre los contenidos escolares (valoracién cualitativa o
cuantitativa) mediante el uso de criterios de correccién que, en
la mayoria de las ocasiones, coinciden con los objetivos de
aprendizaje. La participacion de los alumnos en el estableci-
miento y aplicacién de los criterios de correccion en tareas eva-
luativas puede llegar a mejorar los resultados de su aprendizaje
(Dochy, 2004).

En el caso de las actividades de correccion y calificacién, sera
clave tener en cuenta si los alumnos conocen o no los criterios
con los que serdn evaluados sus productos y, sobre todo, si los
comparten e, incluso, si han ayudado en su elaboracién y aplica-
cion. Frederiksen y Collins (1989) utilizan el término transparen-
cia para referirse a la necesidad de explicitar los criterios de eva-
luacién de los alumnos que les permitan tomar conciencia de
sus aciertos y sus errores. Colomina, Rochera y Barbera (2002)
anaden que la comunicacién de los criterios de evaluacion a los
alumnos se deberia realizar con anterioridad a la devolucion del
instrumento corregido, e incluso, con anterioridad a su realiza-
cién. En la misma linea, Norton (2004) defiende que, cuando
los alumnos conocen los criterios de evaluacién, orientan su
proceso de aprendizaje hacia la consecucién de dichos criterios,
adoptando un enfoque estratégico. La solucién propuesta por el
autor seria convertir los criterios de evaluacién en «criterios de
aprendizaje», explicitando y compartiéndolos con los alumnos.
Gipps (1999) subraya la importancia de la autoevaluacion de los
alumnos, no solo con fines metacognitivos, sino de responsabi-
lizacién del propio proceso de aprendizaje y de mejora de las
relaciones colaborativas entre docentes y alumnos. Tener en
cuenta si los criterios son los mismos para todos los alumnos o,
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por el contrario, se han establecido criterios teniendo en cuenta
la evolucién personal marcaran también la flexibilidad de estas
actividades. La forma en que los criterios se aplican (si son cuan-
titativos y cualitativos) nos aportara informacién sobre el peso
que el profesor le otorga tanto a la «nota» con criterios y referen-
tes cuantitativos (funcién social) como a la informacién que le
puede ser ttil para ayudar a ajustar su ayuda al alumno y para
informar el mismo alumno, mediante comentarios de tipo cuali-
tativo, sobre su proceso de aprendizaje (funcién pedagogica)
(Broadfoot y Black, 2003).

2.3.4. Actividades de comunicacion/devolucion
Las actividades de comunicacién o devolucién son actividades
en las que se devuelve a los alumnos la correccion de su partici-
pacion en la situacién de evaluacion y / o de los resultados o
productos que han generado; es decir, permiten mostrar a los
alumnos la valoracién de los resultados y compartirla con ellos.
Estos resultados, ademds de mostrarse de manera cuantitativa,
deberian expresarse también de manera cualitativa, con el fin de
hacer mas comprensible a los alumnos la valoracién obtenida.
Las actividades de comunicacién y devolucién de los resulta-
dos deberan potenciar su capacidad informativa desde sus dife-
rentes combinaciones (publico/privado; individual/grupal),
procurando no centrarse de manera exclusiva en los aspectos
cuantitativos, sino también, y, sobre todo, en los aspectos cuali-
tativos de estos resultados. Como apuntan Lepper et al. (1997,
citados en Shepard, 2000), la comunicacion de los resultados de
evaluacion deberia llevarse a cabo de manera indirecta, esto es,
sin senalar directamente los fallos de manera punitiva, sino co-
mentandolos con el alumno implicado y guidndole en su resolu-
cién correcta (Carless, 2016; Guasch y Espasa, 2020). Este modo
de proceder, segtin los autores, influencia de manera positiva en
la motivacién y sentimiento de competencia del alumno, ha-
ciéndolo de esta manera participe y corresponsabilizandose el de
su propio proceso de aprendizaje y evaluacién. En la misma li-
nea, el Assessment Reform Group (2002) sefiala que el feedback
que reciben los alumnos de sus resultados de aprendizaje influye
no solo en su motivacién, sino también en su sentimiento de
eficacia y de competencia. De este modo, cuando el feedback que
proporciona el profesor se centra en como el alumno resuelve el
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trabajo, consigue aumentar el interés y el esfuerzo del alumno;
en cambio, cuando el feedback centra su foco en el producto, por
ejemplo, en la nota, promueve en los alumnos la mejora, no del
aprendizaje, sino del producto o tarea, asi como la competitivi-
dad respecto al resto de los compaiieros (Ruiz-Primo y Brookhart,
2018; Wiliam, 2018). La forma en que se comparten los significa-
dos de los resultados obtenidos en la evaluacién serd un paso
previo para que los alumnos comprendan las implicaciones, tan-
to pedagogicas como sociales, de la evaluacion (Cabrera y Mayor-
domo, 2016; Wiliam, 2000; 2017).

2.3.5. Actividades de aprovechamiento

Son actividades que se llevan a cabo sobre los aspectos o alguno
de los aspectos que pretendia cubrir la situacion de evaluacion.
En este sentido, permiten utilizar el mayor conocimiento com-
partido entre profesor y alumnos sobre las lagunas, incompren-
siones y errores que subsisten en un determinado momento del
proceso para ofrecer una nueva oportunidad de ensenanza-
aprendizaje sobre estas necesidades identificadas.

Quizas uno de los indicadores del cardcter mas o menos in-
clusivo de una situacién de evaluacion sean las actividades de
aprovechamiento que estén previstas (si las hay) posteriormente
a la devolucion de los resultados. Su importancia radica en el
tipo de actuaciones o medidas que se toman, y en si promueven
la actividad conjunta entre profesores y alumnos en torno a la
comprension de los contenidos que han sido objeto de evalua-
cion, como, por ejemplo, la revision conjunta de las tareas de
una prueba escrita (Colomina et al., 2002), o cualquier otra acti-
vidad que posibilite que los alumnos reflexionen sobre el proce-
so que han seguido en el estudio y en la resolucién de las tareas
(Assessment Reform Group, 2002). En el caso de una situacion
inclusiva, de cardcter mas general, se concretarian en medidas de
caracter curricular u organizativo que tengan como finalidad
ajustar las ayudas educativas a las diferentes necesidades de los
alumnos. Por este motivo, la evaluacion de la docencia se con-
vierte crucial para valorar la capacidad de la ensenanza, y, en este
caso, también de la evaluacion, para adaptarse a los alumnos.
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2.4. Tareas de evaluacion

Las tareas de evaluacion constituyen el nivel mas «micro» de apro-
ximacion a las practicas evaluativas en el marco escolar. Se pue-
den definir como las diferentes preguntas, items o problemas
que resuelven los alumnos en una determinada situacién de eva-
luacion. En una situacion de evaluacion hay tantas tareas como
productos diferentes identificables se requieren los alumnos.

Las tareas de evaluacién pueden ser o no inclusivas en tanto
que se adapten, diversificando y flexibilizando, los diferentes as-
pectos que las caracterizan, tales como, el nimero de tareas; el
tipo de contenido que permite evaluar mejor (conceptual, proce-
dimental, actitudinal) (Swan, 1993); el soporte comunicativo
empleado para la presentacion de las tareas y para su resolucion
(verbal, numérico, grifico); las ayudas y apoyos a la realizacién de
las tareas. Uno de los indicadores de flexibilizacion serd, por
ejemplo, si las tareas disenadas para evaluar los aprendizajes
presentan un grado diferente de exigencia cognitiva, o si se con-
templan diferentes procedimientos para su resolucién (Swan,
1993); o si se ha permitido a los alumnos participar en su plani-
ficacion y definicion. Teniendo en cuenta que el aprendizaje de
un alumno se caracteriza por tener diferente grado de significati-
vidad, se deberdn disenar tareas que permitan captar, precisa-
mente, los diferentes grados en los que los alumnos han apren-
dido (Coll y Martin, 1993), en contraposiciéon a un tipo de tareas
dicotémicas en las que el resultado, o estd bien, o esta mal. Serd
importante, en la medida de lo posible por la naturaleza del
contenido, que los alumnos puedan «transferir» el conocimiento
que adquieren en otros contextos. Esto se podra plantear como
las tareas propuestas permitan situar a los alumnos en situacio-
nes mds o menos cotidianas y cercanas a la realidad (Swan,
1993; Shepard, 2000), o que los ayuden a elaborar un producto
a lo largo de un periodo dilatado en el tiempo con apoyos du-
rante el proceso, supondran un grado de ayuda ajustado y, como
consecuencia, un nivel de aprendizaje mas elevado (Mauri et al.,
2002).
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3. La interrelacion entre las decisiones
sobre las practicas evaluativas inclusivas
y los niveles de aproximacion y analisis a
su estudio: evidencias de investigacion

Para concluir este capitulo dedicado a las practicas evaluativas
con caracter inclusivo, resulta imprescindible recuperar la idea
de que plantear la evaluacion educativa escolar desde la perspec-
tiva de la educacion inclusiva global supone aceptar y considerar su
naturaleza intrinsecamente compleja. En este contexto de com-
plejidad, encontramos que, en el planteamiento de las practicas
educativas inclusivas, se entrelazan dos planos:

Por un lado, el proceso de toma de decisiones en la practica
profesional evaluativa. En este sentido, las decisiones mads im-
portantes son, como hemos sefnialado en el primer apartado:

Funcion de la evaluaciéon
Objetivos de la evaluacién
Momentos de la evaluacion
Agentes de la evaluacion

Por otro lado, los niveles de aproximacion y analisis al estu-
dio de las practicas evaluativas de caracter inclusivo:

¢ Enfoque evaluativo
e Programa evaluativo
e Situaciones de evaluacién:
- Actividades preparatorias
- Actividad de evaluacién en sentido estricto
- Actividad de correccién
- Actividad de comunicacién/devolucion
- Actividad de aprovechamiento
e Tareas de evaluacion

Estos dos planos, en la realidad de las aulas se encuentran

entrelazados. En ningtin caso se pueden entender como lineales
ni planos.

3. Evaluacion inclusiva: la mejora curricular esencial... | 99



evaluacién

Tareas de evaluacion

Figura 3. Doble plano de la evaluacion. Fuente: elaboracion propia

Un centro que apuesta por la inclusion, en el sentido que se
senala a lo largo de los capitulos del libro Educacion inclusiva glo-
bal y que plantea la evaluacion de manera coherente con estos
principios, elaborard unos documentos de centro y tomara una
serie de decisiones tanto curriculares como organizativas que
responderan a una manera de entender la evaluacion como pro-
ceso, con una funcion reguladora que prioriza la vertiente peda-
gogica (Naranjo, 2005). Una evaluacion al servicio de la adapta-
cién de la ensenanza a las caracteristicas y necesidades educati-
vas de todo el alumnado requiere un alto grado de implicacién y
compromiso de todo el profesorado del centro, como colectivo,
para planificar y desarrollar las practicas evaluativas, tanto las
mads vinculadas a procesos de toma de decisiones de caracter pe-
dagoégico como social (Jorba y Sanmarti, 1994). Segiin Garcia'y
Pearson (1994), el uso de practicas evaluativas de caracter inclu-
sivo favorece el desarrollo profesional de los docentes.
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1. Introduccion

La implantacion del apoyo inclusivo en las aulas y centros ordi-
narios requiere la implicacion y colaboracion de todo el profeso-
rado, y, asimismo, definir claramente el rol a desempenar por el
profesorado de apoyo para garantizar la presencia, participacion
y progreso de todo el alumnado, sin categorizar ni discriminar a
nadie. Mas alla del acceso y la presencia (sustantivos propios del
modelo integrador-rehabilitador), se requiere un salto cualitati-
vo que sitie a todos y cada uno de los alumnos en experiencias
enriquecedoras de aprendizaje, ocupando los espacios comunes
de convivencia que promueven la participacion y favorecen la
construcciéon de su subjetividad. Ademas, esos espacios son los
que permiten aprender la practica de valores inclusivos, demo-
craticos (la solidaridad, la justicia, la equidad...).

Desde este punto de vista, el apoyo inclusivo es responsabili-
dad de todo el profesorado a partir de una visidon conjunta de
toda la comunidad educativa, pues el apoyo es una parte inhe-
rente de la ensefianza. Sin embargo, actualmente en Espana el
apoyo sigue anclado en el paradigma deficitario y se utiliza
como recurso terapéutico para aquellos alumnos con mayores
dificultades de aprendizaje con el objetivo de compensar sus dé-
ficits. Este planteamiento provoca una intervencion aislada de
forma individual o en pequenos grupos en aulas especializadas,
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donde el profesor de apoyo es considerado un especialista con
responsabilidades delimitadas en el centro, manteniéndose, asi,
una vision restrictiva y limitada del apoyo.

Este capitulo pretende plantear las bases para desarrollar un
apoyo inclusivo en las aulas ordinarias, desde la confluencia de
dos elementos: las aportaciones de los organismos internaciona-
les que muestran el apoyo inclusivo como un derecho de todo el
alumnado, y los conocimientos cientificos que avalan este mo-
delo de apoyo para alcanzar una educacioén de calidad y en equi-
dad para todos. Los siguientes objetivos, por consiguiente, guian
el contenido del capitulo: a) delimitar el marco conceptual en el
debate internacional en torno al apoyo educativo; b) analizar,
desde un enfoque global y sistémico, la incorporacion de los
apoyos naturales para el aprendizaje que favorecen a todo el
alumnado; ¢) plantear preguntas, retos y desafios de futuro enca-
minados a la transformacién de las practicas con una orienta-
cién integral del apoyo inclusivo.

2. Perspectiva internacional

Desde la perspectiva internacional, la Convencion de las Nacio-
nes Unidas sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad
(CDPD) de 2006 establece en su predimbulo (j) la necesidad de
promover y proteger los derechos humanos de todas las perso-
nas con discapacidad, incluidas aquellas que necesitan un apoyo
mads intenso. También dispone la obligacién de los Estados parte
de promover la investigacion y el desarrollo sobre los dispositi-
vos técnicos y tecnologias de apoyo adecuadas para las personas
con discapacidad (art. 4.g), asi como proporcionar informacién
que sea accesible para las personas con discapacidad sobre ayu-
das a la movilidad, dispositivos técnicos y tecnologias de apoyo
y servicios e instalaciones de apoyo (art. 4.h) El derecho a otros
tipos de apoyo vienen recogidos en la convencién, por ejemplo,
cuando se indica que, para hacer efectivo el derecho al reconoci-
miento de su personalidad juridica, los Estados miembros deben
establecer las medidas pertinentes para proporcionar acceso a las
personas con discapacidad al apoyo que puedan necesitar en el
ejercicio de su capacidad juridica (art. 12.3). Otro de los dere-
chos fundamentales que fija la convencion es el derecho a vivir
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de forma independiente y a ser incluido en la comunidad, con-
cretamente establece la necesidad de contar con los servicios de
apoyo de la comunidad, incluida la asistencia personal que sea
necesaria para facilitar su existencia y su inclusiéon en la comuni-
dad y para evitar su aislamiento o separacion (art. 19.b).

El tema de la asistencia personal, como apoyo personal, es
una de las asignaturas pendientes en algunos paises, pero sobre
todo en Espana. Hoy en dia se plantea como un tema controver-
tido en nuestro pais cuando, por una parte, viene recogido en la
Ley de Promocion de la Autonomia Personal y Atencién a las
personas en situaciéon de dependencia (2006):

La asistencia personal es el apoyo humano que realiza o ayuda a
realizar aquellas tareas que una persona por su discapacidad y/o si-
tuacion de dependencia no puede realizar por si misma o le resul-
tan realmente dificultosas.

Y, por otra, a esta figura de apoyo se la ha vetado el acceso a
las aulas por no ser considerado personal docente, lo que ha sido
polémico e incluso denunciado por las familias. Esta figura pro-
fesional no docente es comun en diferentes paises y es muchas
veces utilizada como «el mecanismo principal para apoyar a los
alumnos con discapacidades en entornos de educaciéon genera-
les» (Giangreco, Broer y Suter, 2011, p. 26). Gran parte de los es-
tudios sobre el rol de esta figura de apoyo provienen de EE. UU.,
Reino Unido y Australia. Este interés es una consecuencia de las
directrices internacionales para la educacion inclusiva (UNESCO,
2005) que insta a los diferentes paises a reubicar a aquellos
alumnos, que tradicionalmente estaban escolarizados en centros
de educacion especial, en centros ordinarios.

La misma CDPD establece, en su articulo 24 sobre el derecho
a la educacion, que los Estados parte tienen que garantizar que
se preste el apoyo necesario a las personas con discapacidad, en
el marco del sistema general de educacién, para facilitar su for-
macioén efectiva (2. d) y que se faciliten medidas de apoyo perso-
nalizadas y efectivas en entornos que fomenten al maximo el de-
sarrollo académico y social, de conformidad con el objetivo de
la plena inclusién (2. e) y el apoyo entre pares (3.a).

Por otra parte, en el reciente Informe de Seguimiento de la Edu-
cacion en el Mundo (UNESCO, 2020), se apuntan diferentes as-
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pectos que se estan debatiendo relacionados con el apoyo. En el
capitulo 6 se trata la cuestion del personal de apoyo a la educa-
cién (auxiliares, psicologos, choferes, etc.), el grado en que estd
disponible y su relacién con los docentes, con miras a lograr una
practica inclusiva. Este personal de apoyo educativo puede favo-
recer o entorpecer la inclusion en algunos entornos. Sin embar-
go, en el informe se considera que, en el plano mundial, la dota-
cion es en gran medida insuficiente, pues en el 15 % de los paises
se carece en gran medida de personal de apoyo o este no esta
disponible. Las conclusiones del informe recogen que el perso-
nal de apoyo necesita capacitaciéon y funciones y responsabilida-
des definidas. Una escasa capacitacién o la falta de claridad de
las responsabilidades pueden restar eficacia al personal de apo-
yo. Si bien la formacion profesional ha permitido al personal de
apoyo obtener cualificaciones formales en los tltimos afos, la
mayoria ingresa a las escuelas sin una formacién especifica (Rose,
2020). Por ello, la capacitacion del personal de apoyo es necesa-
ria, pero no suficiente, para garantizar un entorno de aprendizaje
inclusivo y una cooperacién eficaz con los docentes. Una revi-
sion de estudios de 11 paises de altos ingresos, entre ellos Cana-
d4, Italia y Noruega, revel6 que a menudo las responsabilidades
asignadas a los auxiliares de enseflanza eran poco claras. Ade-
mas, su colaboracion con los docentes era limitada, al igual que
la supervision de su labor por parte de estos tiltimos. La revision
concluy6 asimismo que su eficacia para mejorar los resultados
del aprendizaje y la inclusion era desigual. Por ejemplo, en mu-
chos casos los auxiliares de ensefianza impartian clases a los
alumnos con discapacidad en grupos pequenos y separados, ex-
cluyéndolos, asi, del aula general (Sharma y Salend, 2016).
Adicionalmente, en el informe se considera que, en relacién
con el disefio universal para el aprendizaje, la tecnologia de apo-
yo se alinea con el enfoque en medios inclusivos para represen-
tar la informacion, expresar el conocimiento y participar en el
aprendizaje. Por ejemplo, los dispositivos de asistencia ayudan a
superar los obstaculos que impiden a los alumnos vulnerables
sacar el maximo provecho del plan de estudios. Para materializar
sus posibilidades, la tecnologia debe utilizarse con una pedago-
gia apropiada. No obstante, pocas veces se utiliza la instruccion
diferenciada facilitada por la tecnologia, debido en gran parte a
que los docentes no han recibido una capacitacién adecuada.
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3. Perspectiva tedrica

Desde el modelo de escuela inclusiva, Booth y Ainscow (2015)
definen el apoyo pedagogico, desde una orientacion inclusiva,
como «todas las actividades que aumentan la capacidad de un
centro para atender a la diversidad del alumnado» (p. 19). No
obstante, la forma y el grado como se ofrece el apoyo es muy
importante y debe estar en continua revisién y analisis; depen-
diendo del modelo de apoyo imperante el docente con un per-
fil de especialista y funciones de apoyo puede ser un facilitador
e impulsor de cambios en la cultura del centro y en las practicas
o, por el contrario, una barrera hacia el avance de la inclusién.
Retrospectivamente, y desde una perspectiva inclusiva, las fun-
ciones del maestro de apoyo cambian y pasan de una atencién
individualizada con cardcter rehabilitador a una responsabili-
dad hacia todo el alumnado del grupo junto con el tutor, para
compartir y mejorar la respuesta global a la diversidad del
alumnado.

Ainscow (2012), a partir de la investigacién de Takala et al.
(2009), define tres situaciones diferentes del apoyo, que se co-
rresponden con tres enfoques alternativos:

¢ El modelo de ensenanza particular
¢ El modelo de ensefanza en grupos reducidos
¢ El modelo de ensefianza colaborativa con dos docentes

Numerosas investigaciones (sirvan de ejemplo: Sabando et al.,
2017; Sandoval et al., 2019; Soldevila et al., 2017; Rappoport
y Echeita, 2018; Rappoport et al., 2019) han probado que la me-
jor opcion es el modelo de apoyo dentro del aula, puesto que
permite que sean mds alumnos los que se puedan beneficiar del
apoyo y se reduzca la presion y la estigmatizacion sobre aquellos
que abandonan puntualmente el aula. Desarrollar este modelo
de apoyo exige, senala Huguet (2006), una serie de acuerdos en-
tre los docentes: el tipo de actividades que se haran, el tipo de
participacién que cada uno llevara a cabo en la actividad, plan-
tear actividades amplias y flexibles, ofrecer la atencion necesaria
al alumnado mas vulnerable, ya sea por parte del tutor o del
maestro de apoyo y, finalmente, valorar el funcionamiento para
planificar futuras actuaciones.
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En sintesis, hay que destacar que los profesionales de apoyo a
la inclusién en la dinamica interna del aula es un paso necesa-
rio, aunque no el tnico, para procurar la inclusion educativa de
todos los alumnos. Si los apoyos estan en el aula nadie quedara
fuera o en los margenes de la participacion en las experiencias de
aprendizaje que, junto a los iguales, potencian el desarrollo inte-
gral de cada alumno y contribuyen en la construccion de biogra-
fias satisfactorias. En consecuencia, en las aulas inclusivas es fun-
damental que los apoyos se negocien y reorganicen con la idea
de contribuir al beneficio colectivo y no para atender, de manera
exclusiva, al alumnado considerado «con dificultades». En el si-
guiente apartado se profundizara en el apoyo inclusivo y en al-
gunos encuadres que incrementan respuestas Optimas a la diver-
sidad del alumnado en el marco de la educacion inclusiva.

4. Aportaciones para un apoyo
inclusivo en las aulas

El objetivo 4 de la Agenda 2030, «Garantizar una educacién in-
clusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de
aprendizaje durante la vida para todos», nos remite al apoyo
como uno de los pilares sobre los que la educacién inclusiva se
sostiene. Apoyo entendido en un sentido amplio y sistémico
(para todos), contrariamente a una vision restrictiva (para algu-
nos) haciendo referencia, en gran medida o casi exclusivamente,
al alumnado con necesidades especiales. Esta dilemadtica tension
entre los normales y especiales, entre buenos y malos, entre ca-
paces e incapaces, se mantiene en nuestro sistema educativo, ge-
nerando potentes desigualdades y procesos de exclusién en los
centros escolares.

De igual modo, sigue instalada la dualidad integracion-
inclusion, equiparando la segunda a la primera como si de lo
mismo se tratara, aunque en el ideario de los centros (su proyec-
to) quede reflejado que se apuesta por la inclusién de todo el
alumnado. Esta dualidad se evidencia en el modelo de apoyo
todavia imperante en los centros focalizado en la atencion direc-
ta a los alumnos con necesidades especiales o especificas por
parte de profesionales especialistas, cuyas funciones se aglutinan
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en dos perfiles: maestros de Pedagogia Terapéutica (PT) y maes-
tros de Audicién y Lenguaje (AL). La investigacion llevada a cabo
por Sandoval et al. (2019a, b) asi lo pone de manifiesto; se cues-
tiona el rol del profesorado de apoyo y como podria contribuir
en la transformacion de los centros para ser mads inclusivos. En-
tre las conclusiones de este estudio destacan las siguientes:

a) El profesorado de apoyo sigue realizando sus funciones, en
gran parte, desde una vision rehabilitadora, de manera indivi-
dual o dirigidas a un pequeno grupo de alumnos sobre todo
en las dreas instrumentales.

b) Falta de colaboracién entre los docentes de aula y los docentes
de apoyo, mas centrada en la discusion sobre determinados
alumnos y los contenidos a trabajar en los periodos lectivos.

¢) Ausencia de cooperacién y planificacién previa conjunta para
la que no hay un tiempo establecido para este fin.

d) La falta de una vision de apoyo compartida por todo el centro
(equipo directivo, equipo docente...) asi como la ausencia de
normativa coherente con los principios y valores de la educa-
cion inclusiva.

También nuestro ordenamiento juridico (LOMLOE, 2020)
adopta la educacion inclusiva como derecho humano para todas
las personas y tiene como finalidad garantizar una educacion de
calidad para todos. Pese a ello, se sigue manteniendo la categori-
zacion del alumnado basada en etiquetas clinicas (Echeita et al.,
2016), permanece la idea de que determinados alumnos requie-
ren apoyo educativo por parte de especialistas (PT, AL, entre
otros). Especialistas que tienen entre sus funciones la realizacién
de las adaptaciones curriculares individualizadas para alumnos
especiales o con necesidades especificas de apoyo educativo, no
significativas (o de acceso) y significativas que se definen por el
desfase curricular del alumno (igual o superior a dos cursos). De
nuevo, el modelo deficitario, lejos de su eliminacion, se nutre de
la autoridad que tiene la legislacion para justificar practicas esco-
lares segregadoras y excluyentes.

Afianzar relaciones de apoyo mutuo sera el ingrediente prin-
cipal para conseguir la creacion de aulas inclusivas. Entendemos
por aula inclusiva aquella que ofrece respuesta al conjunto de di-
versidades, dentro de sus contextos naturales de aprendizaje,
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mediante el desarrollo de practicas participativas y de una orga-
nizacién heterogénea e interactiva de los apoyos. Por consi-
guiente, el avance hacia practicas inclusivas pasa, de manera in-
eludible, por repensar qué modelo de apoyo sintoniza con estas,
aumentando el grado de visién para ahondar en las cuestiones
que tienen el potencial de transformar los entornos de aprendi-
zaje para todos desde una perspectiva inclusiva.

En esta linea, a continuacion, se trataran algunos enfoques de
referencia centrados en los procesos que facilitan y propician ex-
periencias significativas de aprendizaje, inclusivas y accesibles
para todo el alumnado, reconociendo el valor de las fortalezas
que todos y cada uno tiene sobre la base de una «pedagogia in-
clusiva», como dira Florian (2013). Las orientaciones que se pre-
sentan son una forma de apoyo y cuestionan «la arquitectura de
la exclusién» (Slee, 2012, p. 161) al poner en el punto de mira la
capacidad de la escuela (perspectiva ecolégica) para responder a
las necesidades de todos y cada uno de los alumnos en su diver-
sidad.

4.1. Diseno universal para el aprendizaje

La pedagogia inclusiva exige que el profesorado amplie lo que
hace en las aulas de manera accesible para todos, ofreciendo una
gama de opciones disponibles para todos (Florian, 2010). Este
enfoque conecta con el del diseno universal para el aprendizaje
(DUA), puesto que ambos plantean la necesidad de brindar
multiples opciones de aprendizaje como respuesta a las diferen-
cias individuales. Un planteamiento que tiene la finalidad de
evitar la exclusion y marginacién de alumnos en las aulas. Tam-
bién conecta con la idea de curriculo interactivo, accesible, enri-
quecido... para ofrecer oportunidades de participacién y de
aprendizaje a todo el alumnado (Sapon-Shevin, 2013). Ahon-
dando ya en el DUA, una de sus principales caracteristicas es que
promueve la flexibilidad permitiendo que los objetivos en el
aprendizaje puedan ser alcanzables por todos los alumnos
(Whemeyer, 2009).

Siguiendo la aportacion de Sanchez-Gémez y Lopez (2020),
el DUA se plantea como un sistema de apoyos para el aprendiza-
je. Estos autores proponen vincular el DUA con el paradigma de
apoyos, que tiene como premisa que los apoyos individualiza-
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dos reducen el desajuste entre la persona y su entorno (Schalock
et al., 2010). Asi, y en linea con el marco comprensivo multidi-
mensional de funcionamiento humano, se considera que los
apoyos son un medio para mejorar el funcionamiento de la per-
sona. Las bases conceptuales de este paradigma profundizan en
el rol de los apoyos en tres niveles, a saber: 1) las necesidades de
apoyo, entendidas como un constructo referido al patrén e inten-
sidad de apoyos necesarios para que una persona participe en
actividades comunes o relevantes; 2) los apoyos, que se entienden
como todos aquellos recursos y estrategias para promover el de-
sarrollo, educacion, intereses y bienestar personal de un indivi-
duo y mejorar su funcionamiento; y 3) el sistema de apoyos, co-
rrespondiente al uso planificado e integrado de estrategias y re-
cursos de apoyos individualizados (para lograr los fines antes
mencionados) y que incluyen los distintos aspectos del funcio-
namiento humano en multiples contextos.

Desde este planteamiento, consideran que tradicionalmente
el concepto de apoyos se ha aplicado con mads fuerza como apo-
yos de caracter individualizados en planificaciones y adecuacio-
nes individuales. Sin embargo, su propuesta incide en la posibi-
lidad de concebir los apoyos de forma universal (para todos),
sin desligarlos de las necesidades individuales de cada estudiante
(Sanchez-Gémez y Lopez, 2020). Definen las necesidades de
apoyo para el aprendizaje asociadas a la motivaciéon y seran
comprendidas como el patrén e intensidad de apoyos requeri-
dos por el alumnado para poder implicarse en el aprendizaje
conforme a sus preferencias. Las necesidades de apoyo para el
aprendizaje asociadas a la representacion seran entendidas como
el patron e intensidad de apoyos requeridos por los alumnos
para poder percibir y comprender la informacién presentada por
los docentes. Finalmente:

Las necesidades de apoyo para el aprendizaje asociadas a la accién y
expresion seran entendidas como el patron e intensidad de apoyos
requeridos para poder llevar a cabo las tareas de aprendizaje y la
forma de expresar los conocimientos que se han alcanzado. (San-
chez-Gémez y Lopez, 2020, p. 150)

Por otra parte, en el marco del DUA encontramos diferentes
recursos de apoyo en el aula. Uno de los mas recurrentes son los
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tecnolégicos, ya que sirven como un mecanismo esencial de ayu-
da y apoyo para el alumnado con discapacidad y permiten supe-
rar barreras fisicas o temporales. La utilizacion de tecnologias no
solo sirve de apoyo a un colectivo concreto de alumnos, sino que
sirve como medio para garantizar la accesibilidad al aprendizaje
y la atencién a la diversidad (Alba et al., 2015). Su papel en el
desarrollo del DUA ha sido esencial, pues permiten flexibilizar
los contenidos y las formas de expresion del alumnado.

En sintesis, el DUA favorece la eliminacién de barreras para el
aprendizaje y participacion de todo el alumnado, considerando
que el foco de atencion en las practicas inclusivas no es la disca-
pacidad de algunos alumnos o sus dificultades especificas, sino
el curriculum que desde el principio se disefia para que sea acce-
sible (flexible) para todo el alumnado, tanto los materiales como
los métodos, actividades y estrategias educativas, asi como la
evaluacion. El objetivo principal es ofrecer alternativas diversas
para que todos y cada uno de los alumnos tengan experiencias
de aprendizaje exitosas y adquieran las competencias para la
vida que se han definido como valiosas para todos. El DUA es a
la vez un enfoque y un modelo:

[...] que tiene como objetivo reformular la educaciéon proporcio-
nando un marco conceptual —junto con herramientas— que faciliten
el andlisis y evaluacion de los disefnos curriculares y las practicas
educativas, para identificar barreras al aprendizaje y promover pro-
puestas de ensenanza inclusivas. (Alba, 2019, p. 58)

4.2. Apoyo a la docencia: docencia compartida o codocencia

La codocencia es un planteamiento efectivo para ofrecer respues-
tas adecuadas a la diversidad del alumnado «con el propésito de
explorar e implementar nuevas estrategias de ensenanza basadas
en la colaboracién mutua» (Duk y Murillo, 2013, p. 11). Hablar
de codocencia es hablar de sinergias, de cooperacion, de corres-
ponsabilidad, de confianza... para avanzar hacia practicas mas
inclusivas (politicas y culturas). Y es una forma de magnificar el
apoyo en el aula, o, en otras palabras, «<implica que la asistencia
esta disponible para todos, tanto para los que la necesitan cons-
tantemente como para los que la necesitan solo de vez en cuan-
do» (Duran-Gisbert et al., 2019, p. 3).
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Esta forma de colaboracién, mas allda de contemplarse como
apoyo para el alumnado, deberia apreciarse como «fuente de
aprendizaje para el profesorado» (Sandoval et al., 2019b, p. 94),
a través de la reflexion conjunta y el andlisis de las practicas para
una mejora informada y contextualizada.

Convertirse en un profesional activo, obliga a que el profeso-
rado busque constantemente nuevas formas de apoyar el apren-
dizaje de todos los alumnos. Un fundamento clave de este prin-
cipio es encontrar formas de trabajo conjunto, o a través de otras
personas, para fomentar la participacion y mejorar la experiencia
educativa de todos los alumnos de la comunidad del aula. Esto
supone un desafio a la division tradicional entre el profesorado
«convencional», responsable del aprendizaje de la mayoria de
los estudiantes, y «especialista», que trabaja con algunos identifi-
cados como «con necesidades especiales». En su lugar, «los adul-
tos deben trabajar juntos para encontrar mejores formas de apo-
yar a todo el alumnado» (Spratt y Florian, 2013, p. 144). Los
beneficios de este enfoque son relevantes, puesto que provoca la
reconceptualizacion de los roles profesionales (Florian, 2003)
tanto del profesorado como del personal de apoyo, que, al traba-
jar en situaciones de codocencia, contribuyen al desarrollo de
practicas inclusivas sostenibles en el tiempo.

4.3. Apoyo entre iguales

El apoyo entre iguales forma parte del tridngulo extraordinario
de docentes-alumnado-familias y otros agentes externos de la
comunidad educativa implicados en la inclusion. En las aulas
inclusivas se fomenta la cooperacion y la creacion de redes natu-
rales de apoyo a través de estrategias como el aprendizaje coope-
rativo, la tutoria entre iguales o los circulos de amigos. De acuer-
do con Bunch (2015), los docentes disponen de algunas estrate-
gias sencillas e informales para dinamizar el apoyo entre iguales
en el aula. Por ejemplo: charlas rapidas entre estudiantes para
hacer preguntas breves, para aclarar puntos o compartir consejos
sobre como enfocar un tema; amigos de deberes en los que 2 0 3
alumnos comparan sus deberes y discuten sobre cualquier pro-
blema; grupos de saber-querer-aprender, en los que los alumnos
repasan juntos qué saben sobre un tema y qué necesitan apren-
der ahora; companeros de libro en los que se entrevistan mutua-
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mente sobre los libros que han leido, anotando los personajes
principales, los acontecimientos significativos de la trama y otros
aspectos.

Uno de los métodos de aprendizaje cooperativo mas imple-
mentados y estudiados empiricamente es la tutoria entre iguales
(Topping et al., 2015). Puede definirse como una estrategia de
aprendizaje en la que los alumnos se apoyan mutuamente en
diadas mientras aprenden. Es un método de aprendizaje coope-
rativo basado en una relaciéon asimétrica en una pareja de
alumnos, con un mismo objetivo (Flores y Duran, 2016). Za-
pata (2020) senala que los alumnos de diferentes niveles edu-
cativos tienen percepciones muy positivas sobre esta metodolo-
gia de aprendizaje. Los beneficios de la tutoria entre iguales
han sido documentados en diferentes materias y niveles educa-
tivos. Estos beneficios no se limitan a los alumnos mds compe-
tentes, los que presentan dificultades de aprendizaje o con mas
necesidad de apoyo también se han beneficiado de la tutoria
entre iguales (Huber y Carter, 2019; Mahoney, 2019; Sarid et al.,
2020).

Otra estrategia de apoyo entre iguales es la que Thomas et al.
(1998) definieron como circulo de amigos. En este caso, se esta-
blece una red de apoyo alrededor de un alumno con necesidades
educativas severas y profundas cuando se incorpora a la escuela.

Los grupos interactivos, una estrategia didactica que se encua-
dra en el proyecto de las comunidades de aprendizaje, es otra
forma de apoyo entre iguales que promueve el aprendizaje de
todo el alumnado mediante el didlogo y el trabajo cooperativo
entre grupos heterogéneos de alumnos. El objetivo es acelerar el
aprendizaje (Peirats y Lopez, 2014) y la participacion de todos,
manteniendo altas expectativas sobre el potencial y capacidades
del alumnado. Contribuye, también, a la mejora de la conviven-
cia y propician la ayuda mutua.

4.4. Apoyo de las familias

Es fundamental construir alianzas de participacién con las fami-
lias para la mejora de las practicas inclusivas, ya que contribuyen
en el éxito del aprendizaje de sus hijos si, y solo si, tienen un es-
pacio de participacién fundamentado en la confianza, la comu-
nicacién y el didlogo (Simoén et al., 2016).
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Mas alla de los modelos de relacion profesional con las fami-
lias (Trunbull et al., 2006), las aulas inclusivas requieren no solo
estar abiertas al trabajo colaborativo, sino también desarrollar
una clara voluntad de empoderar a las familias como mejor for-
ma de extender y hacer mas eficiente el apoyo por ellas requeri-
do. Toda escuela inclusiva reconoce y valora la competencia de
las familias en la responsabilidad de proporcionar las condicio-
nes 6ptimas necesarias para el éxito educativo y el bienestar del
alumnado. El apoyo familiar se inscribe, pues, en esta vision de
confianza mutua y convicciones compartidas.

4.5. Apoyo comunitario

La escuela inclusiva concede a la comunidad educativa un rol
fundamental, puesto que es la que realmente le da identidad y
contextualiza los fines de la educacién y los modos de gestionar-
la. El apoyo comunitario, como apoyo social, adquiere gran im-
portancia al poner de relacién distintos ambitos: sanitario, edu-
cativo, familiar y social, etc. El enfoque comunitario ofrece la
posibilidad de obtener una perspectiva distinta sobre el apoyo,
al establecer y fomentar redes de apoyo entre profesionales, no
profesionales y agentes educativos, cambiando el objeto de in-
tervencion desde la persona o colectivo con necesidad de ayuda,
a la persona o colectivo que puede ayudar. Esta perspectiva parte
de una orientacion ecolégica, sistémica y emancipatoria que esta
produciendo una revolucién al introducir conceptos como redes
informales de apoyo, recursos del entorno o sistemas de apoyo comuni-
tario (Gallego, 2011). Todas estas redes se establecen en entor-
nos inmediatos y naturales que son fuentes de apoyo emocional,
instrumental, material, etc. Asi, profesorado, alumnado, fami-
lias, barrio, entidades locales, ademas de otros agentes sociales,
se convierten en agentes de apoyo a la escuela y al proyecto de
inclusion.

Las familias, los propios alumnos y los recursos del entorno
(servicios profesionales y servicios publicos, asociaciones ciuda-
danas...) se constituyen como recursos de apoyo a los procesos
de transformacion que se emprenden en las escuelas con un en-
foque inclusivo. El apoyo comunitario tiene, en realidad, un do-
ble sentido: a) el apoyo que desde el centro se puede ofrecer a la
comunidad, trabajando en colaboracion con otras redes de servi-
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cios sociales y sanitarios, asociaciones de vecinos, ONG... a tra-
vés, por ejemplo, de iniciativas solidarias, voluntariado o de
aprendizaje-servicio; y b) el apoyo que la comunidad y el tejido
social puede proporcionar al centro. Este segundo sentido tiene
que ver con la gestiéon de los recursos comunitarios situados en
el contexto cercano, desde una idea de escuela no solo inclusiva,
sino incluida en su territorio (Sales y Moliner, 2020).

En definitiva, las redes de apoyo comunitario juegan un papel
primordial en la promocién de este modelo de inclusion total.
De acuerdo con Porter y Towel (2020), uno de los elementos
clave para la transformacion es el abordaje sistémico y colabora-
tivo de las acciones de mejora de la escuela. Desarrollar el aso-
ciacionismo, la colaboracién y la cooperacion de los actores im-
plicados es un factor sustancial.

5. Conclusiones, retos y propuestas

Los procesos de apoyo desde una mirada amplia benefician a
todos los agentes implicados en los contextos escolares. Contra-
riamente, una cultura balcanizada del apoyo mantiene, de ma-
nera persistente, la atencion especializada de uno o varios profe-
sionales dirigida a determinados grupos de alumnos, en detri-
mento de la visién comunitaria que ha de activar las redes
naturales de apoyo generando estrategias, colaboraciones y
alianzas en los contextos singulares de cada centro educativo.

Un enfoque inclusivo sistémico exige otra forma de desarro-
llar el apoyo de manera que sea inclusivo. Los apoyos no son
una accion dirigida exclusivamente al alumnado, ni son funcién
exclusiva de los especialistas, sino que implican desarrollar una
tarea institucional y colegiada que compete a toda la comunidad
educativa. Muestra de ello son, por ejemplo, los Grupos de Ayu-
da Mutua (GAM) descritos por Gallego et al. (2018), que se
constituyen en una estructura de apoyo colaborativa que, por
sus caracteristicas estructurales y metodolégicas y los beneficios
que aportan, pueden adaptarse a distintos contextos y desarro-
llarse por distintos colectivos comprometidos con la educacién
inclusiva: de alumnado, de familias y de profesorado.

Desde este enfoque inclusivo sistémico es necesario seguir
buscando evidencias que reafirmen la imprescindible (aunque
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compleja) interaccién entre la actividad en el aula, la escuela, las
familias y la comunidad, como oportunidad para el éxito en el
aprendizaje, pues el apoyo educativo integral fluye de esta inte-
raccion.

Sin embargo, de la revisién de la literatura emergen todavia
retos y desafios que estdn pendientes de ser afrontados por la es-
cuela.

El primer reto seria problematizar sobre el constructo necesi-
dades de apoyo para el aprendizaje. Este nuevo constructo surgido
del paradigma de apoyos tiene como premisa que los apoyos in-
dividualizados reducen el desajuste entre la persona y su entor-
no. Siendo esto cierto, ;no estamos ante una nueva manera de
clasificar al alumnado considerando aquellos que lo necesitan y
los que no? El enfoque DUA nos permite avanzar en esta linea al
considerar las necesidades de apoyo desde el inicio, para planifi-
car de manera anticipada la respuesta a las necesidades de los
alumnos. Pero no estd claro todavia como vincular la evaluacién
de las necesidades de apoyo de los estudiantes con los apoyos
que se proporcionan en el marco del DUA.

El segundo reto esta relacionado con la definicion de las fun-
ciones de los nuevos profesionales del apoyo en general y los
que ofrecen apoyo directo en particular (ATE, educadores, vo-
luntarios...). Asi, otro de los desafios planteados se refiere al rol
de las figuras de apoyo humano al alumnado con grandes nece-
sidades de apoyo. Internacionalmente no existe una diferencia-
cién entre figuras de apoyo, aunque dependiendo del pais se de-
nominan de forma distinta: teacher assistants, teacher aides, para-
professionals o paraeducators, learning support assistant, classroom
assistant o higher level teaching assistants, entre otros. En estos mo-
mentos, de acuerdo con Jardi et al. (2019), los sistemas educati-
vos se encuentran en una encrucijada entre la provision de apo-
yos inclusivos con todo lo que conlleva y los aspectos éticos y de
justicia social relacionados con los requerimientos, exigencias y
contratacion de personal educativo. Por esta razén, uno de los
desafios seria lograr una intervencién conjunta mds completa y
amplia a través de la multiprofesionalidad, contribuyendo a una
comprensién mas global del alumnado y abriendo una linea de
indagacion sobre las posibilidades del personal de apoyo educa-
tivo para facilitar interacciones entre el alumnado y proporcio-
nar apoyo en un sentido mdas amplio.
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En relacion con los anteriores, parece que el gran reto es cdmo
procurar los apoyos necesarios al alumnado con mayores necesi-
dades de apoyo en un marco de inclusion. Estd vigente la preo-
cupacion sobre la participacion en actividades académicas y no
académicas de alumnos con grandes necesidades de apoyo en las
aulas inclusivas. El trabajo de Zagona et al. (2020) concluye que
hay que seguir investigando sobre cémo implementar los mate-
riales especiales (por ejemplo, tecnologia de asistencia, apoyos
visuales, manipulativos), modificaciones, apoyos a la comunica-
cién y apoyos al comportamiento en aulas inclusivas. En este
sentido, el trabajo de Hartmann (2015) propone el marco del
diseno universal para el aprendizaje (DUA) como una forma de
entender como apoyar al alumnado con discapacidad severa y
cémo apoyar su acceso al curriculo, destacando dos factores cla-
ve: a) comprender la diversidad del alumnado, y b) el apoyo ex-
perto. Nuestra propuesta en este caso seria encontrar la férmula
para combinar diferentes tipos de apoyo, por ejemplo el trabajo
cooperativo (apoyo entre iguales) con la ensenanza compartida
(en la modalidad de apoyo directo especializado). Una propues-
ta avalada por la investigacion en este ambito proviene de Solde-
vila et al. (2017), quienes concluyen que el aprendizaje coopera-
tivo es indispensable para garantizar la participacion de todos
los alumnos y, especificamente, de aquellos con grandes necesi-
dades de apoyo. Los autores destacan, a su vez, que es acuciante
transformar la metodologia, la naturaleza de las tareas para que
todos, sin excepciones, puedan aprender de sus iguales en las au-
las. Es precisamente en este escenario que el rol de los profesio-
nales de apoyo puede cambiar, contribuyendo, de manera signi-
ficativa «al desarrollo de las actividades y la experiencia de los
ninos» (p. 53). Nos referimos a la docencia compartida, tenien-
do en cuenta que la colaboracion y la complementariedad re-
vierte en la ensenanza potenciando el desarrollo profesional do-
cente, y en el aprendizaje considerando la disponibilidad de dos
docentes en el aula para todos (Durdan y Miquel, 2004; Huguet,
2011).

Estas cuestiones nos llevan a plantear un nuevo reto relacio-
nado con la formacion del profesorado y con su desarrollo pro-
fesional: la autoeficacia como contenido basico de la formacion
inicial del profesorado. El trabajo de Spratt y Florian (2013) in-
corpora el principio de transformabilidad como herramientas

122 | Educacion inclusiva global



para que los docentes puedan guiar e informar su propia toma
de decisiones pedagogicas inclusivas. Esta transformabilidad se
articula sobre la base de tres principios basicos que rigen la prac-
tica docente: «coagencia», «confianza» y «todos y todas». A través
del primer principio se reconoce el hecho educativo como una
accién compartida con el estudiante y que requiere un docente
creativo y empatico para generar situaciones de aprendizaje que
posibiliten la participacién de todo el alumnado. Ademas, es ne-
cesario que los docentes confien tanto en sus propias posibilida-
des de ensenanza como en la capacidad de aprendizaje de sus
alumnos y transmitan dicha confianza a toda la clase. Por ulti-
mo, los docentes inclusivos deben responsabilizarse por absolu-
tamente todo el alumnado, sin excepciones y matices (Echeita
etal., 2016).

Hemos de seguir explorando el impacto de practicas eficaces
para avanzar hacia la inclusién de todo el alumnado, o, en otras
palabras, para fortalecer la inclusién con evidencias de mejora
de los procesos de ensenanza-aprendizaje (Porter, 2020). Tene-
mos por delante retos y desafios no exentos de obstaculos y ba-
rreras, entendidos, también, como oportunidad para aprender
de todos y con todos (coagencia), transformando la cultura de
los centros en una cultura colaborativa de aprendizaje entre los
docentes (teacher agency). De acuerdo con Moliner y Doménech
(2020), «el trabajo colaborativo se constituye en un elemento
fundamental desde el que construir la escuela inclusiva» (p. 30)
y, por consiguiente, un modelo de apoyo entendido desde la co-
rresponsabilidad.

Es necesario el analisis critico «antes de construir respuestas
[...], hace falta un andlisis nuevo que nos invite a trascender las
luchas entre lo especial y lo ordinario» (Slee, p. 31), para que
la «escuela extraordinaria» (titulo del libro del autor) sea para
todos.
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1. Introduccion

El capitulo presenta y discute dos estrategias convergentes para
la mejora y construccién de las practicas educativas en una direc-
cion inclusiva: el asesoramiento colaborativo para la mejora de
las practicas docentes, y la investigacion inclusiva participativa.
Ambas estrategias se caracterizan por una aproximacion colabo-
rativa y por entender la inclusién no solo como objetivo para la
mejora de las practicas educativas, sino también como el eje ne-
cesario del propio proceso de mejora. Se presenta en primer lu-
gar cada una de estas dos estrategias, situandolas contextualmen-
te, seialando algunos referentes teéricos y desarrollando los cri-
terios bdsicos que presiden los procesos de mejora en cada caso.
Tras esta presentacion, se recogen, a modo de «lecciones apren-
didas» a partir del uso de ambas estrategias, algunos principios
bdsicos, en que apoyar los procesos de cambio de las practicas y
algunas cuestiones clave en el desarrollo en la accion de estos
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procesos, que creemos permiten avanzar en el desarrollo hacia la
inclusion de las practicas y los centros educativos desde un plan-
teamiento colaborativo y participativo. Se presentan, para termi-
nar, algunas cuestiones abiertas para seguir avanzando en estos
procesos de cambio y mejora.

2. Una estrategia colaborativa para el cambio
y la mejora de las practicas inclusivas

A partir de las décadas de 1980 y 1990, se produce en Espana un
desarrollo normativo que afecta sustancialmente el marco en
que se llevan a cabo los procesos de intervencién psicopedagogi-
ca. Se establece entonces como marco conceptual para la misma
un «modelo educacional-constructivo» de intervencién (Martin
y Solé, 1990). El modelo plantea que la finalidad basica de la
intervencion psicopedagodgica es el apoyo a la mejora de las prac-
ticas docentes en los centros y aulas ordinarias en una direccién
inclusiva.

Este modelo se elabora conceptualmente con cierta profundi-
dad durante las décadas de 1990 y 2000 (Solé y Martin, 2011).
Sin embargo, la reflexion y formalizacion de estrategias concre-
tas de intervencién acordes al modelo no se desarrolla con el
mismo detalle. En este contexto, la Estrategia Colaborativa para
el apoyo a la Mejora de la Practica educativa en una direccion
inclusiva (ECMP) que presentamos en este apartado se ha ido
constituyendo, a lo largo de las dltimas dos décadas, como un
instrumento para estructurar procesos de intervencién psicope-
dagogica que permitan apoyar efectivamente el cambio y la me-
jora de las practicas docentes en una direccién inclusiva. Su ela-
boracién se ha basado en el anadlisis y la reflexion sistematicos
sobre las practicas de los profesionales de la intervencion, me-
diante el didlogo constante entre practica, conocimiento acadé-
mico e investigacion psicoeducativa. En su formulacion actual
(Lago y Onrubia, 2022), tal y como la presentamos en este capi-
tulo, la ECMP se configura como una estrategia general de apoyo
a los procesos de cambio y mejora de las practicas en una direc-
cién inclusiva. Por tanto, y en linea con la perspectiva de la edu-
cacion inclusiva global (EIG), la ECMP se dirige deliberadamen-
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te a conseguir una mayor interrelaciéon y coherencia entre, por
una parte, la innovacién y la mejora de las practicas docentes, y
por otro, el desarrollo de practicas, politicas y culturas mas in-
clusivas en los centros educativos.

Conceptualmente, la ECMP parte de una perspectiva socio-
cultural sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje. Desde este
marco, y en linea con la EIG, adopta una mirada sistémica a las
instituciones educativas, y una concepcién decididamente social
y cultural (vs. técnica), y por ello compleja, del cambio y la me-
jora de las practicas docentes y de las instituciones educativas. El
desarrollo de practicas mas inclusivas es, para la ECMP, tanto el
objetivo fundamental de los procesos de mejora como el eje del
desarrollo de esos procesos. Se entiende que es necesario avan-
zar en la inclusién de una manera inclusiva, incorporando para
ello las distintas voces del profesorado y la comunidad educati-
va, considerando y respetando la diversidad de los docentes y las
instituciones, y anclando el cambio en el contexto y en las prac-
ticas previas de los docentes y los centros educativos. Por ello,
para la ECMP, es imprescindible que los procesos de cambio y
mejora se apoyen en la creacion y desarrollo de una relacion ge-
nuinamente colaborativa entre los participantes, es decir, entre
los docentes (y el resto de la comunidad educativa) y quienes
apoyan o coordinan el cambio.

Estos referentes sirven de marco a algunos principios centra-
les que subyacen a las propuestas y practicas de la ECMP: vincu-
lar los procesos de innovaciéon educativa y los procesos de inclu-
sion; situar las aulas ordinarias como dmbito central de la mejo-
ra, y el cambio institucional en los centros como contexto
sistémico necesario; el caracter abordable y sostenible que deben
tener los procesos de mejora; los procesos de mejora como pro-
cesos de aprendizaje entre iguales; el apoyo a la mejora como
asistencia a la construccion de la colaboracion entre los partici-
pantes; y la necesidad misma de una estrategia de apoyo colabo-
rativo que guie los procesos de mejora.

Desde estos referentes y principios, la ECMP se ha ido elabo-
rando y reelaborando a partir del desarrollo, andlisis y reflexién
sobre procesos de apoyo al cambio y mejora de las practicas
realizados en distintos contextos y con diversos protagonistas.
Por ejemplo, la ECMP se ha utilizado como referente para el
programa CA/AC, un programa de incorporacién a los centros
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educativos de practicas de aprendizaje cooperativo como instru-
mento para la cohesion, la inclusion y la equidad (Lago y Naran-
jo, 2015); un programa que ha llevado a desarrollar una red, la
red Khelidon, que cuenta con mas de cincuenta centros educati-
vos de educacién primaria y secundaria. La EMCP también se ha
utilizado como marco para el desarrollo profesional de asesores
y equipos de apoyo psicopedagdgico, que se han formado llevan-
do a cabo procesos de cambio y mejora en centros educativos y
contextos diversos, con contenidos también diversos y en las dis-
tintas etapas educativas. Igualmente, se ha utilizado como estra-
tegia para ayudar a equipos psicopedagdgicos a construir un mo-
delo mas consensuado de apoyo colaborativo a los centros para
la inclusién (Lago y Onrubia, 2017).

A partir de todo ello, la ECMP ha ido estableciendo un con-
junto de propuestas y criterios, que se pretenden consistentes y
coordinados, tanto sobre el qué como sobre el como de los proce-
sos de cambio y mejora de las practicas docentes en una direc-
cién inclusiva (Lago y Onrubia, 2008, 2011a, 2011b). Este con-
junto de propuestas y criterios se ha inspirado en diversos mo-
mentos en trabajos como los de Ainscow et al. (2001a, 2001b),
Booth y Ainscow (2002), Campbell et al. (2021), Fullan (2001),
Resnick et al. (2010), Schon (1983, 1987) o Timperley et al.
(2014), entre otros.

En cuanto al qué de dichos procesos, la ECMP sefnala la nece-
sidad de acordar y delimitar muy claramente los «contenidos de
mejora» que se pretende desarrollar, esto es, los cambios que los
docentes van a introducir en sus practicas y la forma en que esos
cambios se insertan, remodelan y resignifican el conjunto de su
actuacion docente. Se insiste, a este respecto, en que estos cam-
bios deben negociarse y acordarse a partir de las necesidades y
dificultades en su practica experimentadas por los docentes, esta-
blecerse de manera clara y acotada, y ponerse al servicio de obje-
tivos, principios y valores educativos inclusivos y conceptual-
mente fundamentados.

En relacién con el como, la ECMP plantea la necesidad de consi-
derar, por lo menos, cuatro planos o dimensiones en el diseno,
desarrollo y analisis de los procesos de cambio y mejora de las
prdcticas en una direccion inclusiva: 1) las etapas de estos procesos,
2) las fases de cada etapa, 3) las tareas que constituyen las fases, y
4) los recursos discursivos que se emplean al servicio de esas tareas.
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Respecto al primero, desde la ECMP, los procesos de mejora
se plantean como procesos extensos en el tiempo, que requieren
diversas etapas. La experiencia de la ECMP identifica cuatro eta-
pas principales. La primera es la etapa de promocion de la mejo-
ra, y se dirige a identificar las dificultades comunes de los docen-
tes y a acordar el abordaje colaborativo de esas dificultades en
torno a un determinado contenido de mejora. La segunda es la
etapa de introduccion, en que unos pocos docentes implemen-
tan algunos cambios iniciales en su practica de aula; estos cam-
bios se construyen y acuerdan conjuntamente, y se valoran tam-
bién conjuntamente en cuanto a su impacto en el aprendizaje
del alumnado. La tercera es la etapa de generalizacion, en que
esos docentes extienden los cambios y mejoras en su practica de
aula, al tiempo que apoyan a otros docentes para ampliar las
mejoras a otros grupos-clase, contenidos curriculares y niveles
educativos. En la cuarta etapa, la de consolidacion, se trata de
sostener e institucionalizar las mejoras en el conjunto del centro,
y de crear un modelo de formacién entre iguales y de mejora
permanente y autonoma del profesorado y el centro alrededor
del contenido de mejora.

Pese a que cada etapa tiene peculiaridades especificas, la ex-
periencia de la ECMP lleva a plantear la conveniencia de organi-
zar el desarrollo de cada una de ellas tomando como referente
cinco grandes fases, de las cuales las tres centrales suelen repetir-
se de manera ciclica. La primera fase remite al analisis y negocia-
cion entre los participantes de los contenidos de mejora y del
proceso de trabajo conjunto para la mejora. La segunda fase se
centra en la recogida y anadlisis conjunto de las practicas docentes
que realiza el profesorado, y su puesta en relacion con elementos
tedricos y experiencias practicas respecto a los contenidos de me-
jora. La tercera fase se centra en el diseno colaborativo y detalla-
do de las mejoras a incorporar. La cuarta fase comporta el acom-
panamiento, asistencia y colaboracién en el proceso de puesta
en practica de las mejoras. Y la quinta fase se orienta a la evalua-
cion colaborativa del proceso de mejora, de los cambios en las
practicas y de sus repercusiones en el aprendizaje del alumnado,
asi como a la toma de decisiones conjuntas de continuidad.

Desde la ECMP, cada una de las fases se concreta como una
secuencia articulada de tareas que llevan a cabo los diversos par-
ticipantes. Estas tareas combinan momentos y aportaciones de
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caracter individual, y momentos de didlogo y elaboracién con-
junta y compartida. En el niicleo de estas tareas se encuentra un
cierto ciclo reflexivo y de indagacién colaborativa sobre la pro-
pia prdctica por parte de los docentes, que implica la recogida y
descripcion de esa practica, su interpretacién y andlisis reflexivo,
y la elaboracion de propuestas viables de cambio y mejora.

Finalmente, y de acuerdo con su fundamentacién sociocultu-
ral, la ECMP destaca la importancia de considerar, como cuarto
nivel de analisis y diseno de estos procesos, el uso y la promo-
cion de ciertos recursos discursivos o formas de habla entre los
participantes. Estos recursos y formas de habla son bésicos para
el adecuado desarrollo de las tareas en términos colaborativos.
Al mismo tiempo, estos recursos permiten el desarrollo progresi-
vo de un discurso colaborativo docente (teacher collaborative dis-
course) (Lefstein, 2020), capaz de promover el aprendizaje y el
desarrollo profesional de los participantes.

3. Investigacion participativa e inclusiva,
con orientacion a la mejora

El origen y contexto de la investigacion participativa e inclusiva
que proponemos aqui se ha ido vertebrando paulatinamente.
Son de referencia ineludible al explicar esta forma de entender y
asumir la investigacién en el grupo CIES-UVigo, varios proyectos
de investigacion financiados por el Plan Nacional de Investiga-
cion espanol,! asi como el trabajo desarrollado en la Red nacio-
nal de investigacion CIES, desde 2008 hasta la actualidad. En es-
tos proyectos se fue haciendo patente la necesidad de promover
una mirada alternativa sobre el acercamiento a la inclusion edu-
cativa y al modo de investigarla. En un momento en el que la
investigacion mayoritariamente estaba enfrascada en los llama-

1. Parrilla, A. y Susinos, T. (dirs.) (2005). La construccion del proceso de exclusion social
en mujeres jovenes: origen, formas, consecuencias e implicaciones formativas. Informe de In-
vestigacion (Proyecto I+D financiado por el Instituto de la Mujer). http://www.mtas.es/
mujer/mujeres/estud_inves/666.pdf

Parrilla, A.y Susinos, T. (dirs.). La construccion del proceso de exclusion social en jovenes:
Guia para la deteccion y evaluacion de procesos de exclusion (Cantabria y Sevilla) (Proyecto
[+D+i 2004-07 del Ministerio de Educacién y Ciencia).
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dos estudios sobre inclusion, nos cuestionamos seriamente si la in-
clusiéon se habia convertido simplemente en objeto de estudio
(explorando sus caracteristicas; los participantes en ella, su al-
cance y sus limitaciones) y si no deberiamos avanzar hacia una
consideracion mas dinamica, procesual y participativa en el
modo de acercarnos a la misma, pasando de ser considerada ob-
jeto a sujeto de estudio.

Las investigaciones mas al uso entonces no bastaban para re-
vertir las tendencias educativas excluyentes y, sobre todo, no bas-
taban para explorar y buscar nuevas rutas de pensamiento y ac-
cién que contribuyeran desde la investigacion a la inclusion y a
la mejora de los procesos educativos. La conciencia de esta situa-
cién suscito en el equipo de investigacion CIES-UVigo un proce-
so de autorreflexion, cuestionamiento y biisqueda de nuevos ca-
minos de investigacion y de accion, mas efectivos para reducir la
inequidad y las exclusiones en la escuela y en la sociedad.

En aquel momento, publicamos un trabajo en el que nos pre-
guntabamos si la investigacién sobre inclusion era realmente in-
clusiva (Parrilla, 2009), y dibujamos también desde la Red CIES
algunas de las lineas que habrian de servir de guia en el trayecto
que planteabamos (Parrilla, 2013). El cambio nos llevé a transi-
tar hacia un modelo de investigacién cada vez mas participativo,
que amplio6 su foco de anilisis avanzando hacia un enfoque so-
cioeducativo y comunitario. Todo ello implicé una reconceptua-
lizacién de la inclusion y del modo de abordarla, situdandonos
de una manera mas decidida ante ella, actuando con el entorno
mads que con individuos, y en sinergia con diversos actores loca-
les. Esta reconceptualizacién se encuentra plenamente en linea
con el punto de vista ético, encajado y sistémico de la EIG. Estos
planteamientos partieron de cuatro aspectos clave que nos inte-
rrogaban sobre la investigacion que desarrollabamos, y que pue-
den considerarse los fundamentos del enfoque adoptado.

En primer lugar, nos enfrentibamos a la necesidad de adop-
tar una firme posicion ante la exclusion. Aunque el tiempo ha
llevado a una mayor conciencia de la exclusiéon educativa y de
sus efectos negativos para las personas, las comunidades y los
sistemas educativos, a menudo en los estudios e interacciones
que desarrolldbamos surgian limites, unas veces claros y otras ta-
citos que trataban de acotar y graduar las posibilidades de la in-
clusion y hasta de las poblaciones susceptibles de la misma. Aca-
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baba, asi, naturalizandose, a través de los estudios sobre inclu-
sion, la exclusion. De ahi la necesidad de adoptar una actitud
mas critica ante la investigacién, asumiendo que la lucha contra
la exclusion ha de ser un primer referente de todo proyecto in-
vestigador inclusivo. En este sentido, asumimos que la inclusién
no es negociable ni admisible, que toda persona tiene derecho a
la inclusion y que absolutamente nada legitima las exclusiones.
La investigacion, como Barton sefialaba en 2011, tiene el deber
de denunciar la exclusién, y ha de comprometerse igualmente en
la identificacién de los elementos estructurales y culturales que
mantienen y perpetian la exclusion (Slee, 2010).

En segundo lugar, nos preocupaba y planteibamos como in-
corporar en la investigacion la representacion y participacion de
las distintas personas implicadas en los procesos de inclusion y
exclusion educativa. Teniamos claro la insuficiencia del modelo
dominante que deja en manos de profesionales el disefio y el
desarrollo de la investigacion, ignorando las voces, necesidades
y prioridades de los colectivos en situacion de mayor vulnerabi-
lidad y de otros que, incluso estando en una situacién mejor, no
son considerados. Nos preguntdbamos entonces céomo y qué ha-
cer para convertir la investigacién en una plataforma legitima
para escuchar y amplificar las voces de los excluidos por las cul-
turas y practicas de la escuela, de la poblacion marginal o excedente
de la que habla Bauman (2016). Esto nos llevé a iniciar un pro-
ceso de incorporacion de las voces de aquellas personas implica-
das en los estudios que desarrollabamos y de las herramientas de
investigaciéon que nos ayudasen a ver y visibilizar las exclusiones
cotidianas (aquellas que acaban siendo asumidas como algo
anodino o insustancial) y a entenderlas desde la vivencia de las
mismas por sus protagonistas. En esta direccién, desarrollamos
un denso trabajo que supuso la incorporacién en nuestra inves-
tigacion de la lente conceptual proporcionada por los Disability
studies (Barton y Oliver, 1997; Goodley, 2014, 2016) y el uso de
la metodologia biogréfica y narrativa (Bolivar et al., 2001) para
situarnos y acercarnos en primera persona a la situacion de mu-
jeres y jovenes en situacion de vulnerabilidad o riesgo de exclu-
sion (Parrillay Susinos, 2004). Otros ejemplos de trabajos en los
que se pulsaron las voces de los protagonistas de procesos de ex-
clusion son los desarrollados en el proyecto «Escuelas que cami-
nan hacia la inclusion educativa: trabajar con la comunidad lo-
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cal, la voz del alumnado y el apoyo educativo para promover el
cambio» (Parrilla et al., 2012) o, mds recientemente, la puesta en
marcha de una Biblioteca Humana para denunciar, compartir y
dialogar sobre las barreras que han de afronta jovenes con disca-
pacidad visual (Sierra et al., 2019)

En tercer lugar, otras preguntas e intereses que se fueron
constituyendo en un eje prioritario tenian que ver con la con-
ciencia y preocupacion derivada de las dificultades de la investi-
gacion para impactar y promover cambios. Esto nos llevo a revi-
sitar y vincular los planteamientos sobre investigacién y sobre
los procesos de cambio y mejora. Sin duda, las resistencias al
cambio son mayores cuando este viene disenado e impuesto
desde instancias externas y alejadas del propio contexto en que
ha de desarrollarse. Y, a la inversa, la innovacion y el cambio
educativo son procesos mas sélidos y estables cuando se cons-
truyen en red, desde abajo, conectados al propio contexto. Las
redes de colaboracion entre profesionales, entre servicios, enti-
dades, y/o agentes diversos son una forma de organizacion de la
investigacion que, sin constituir una idea novedosa, ha de ser
considerada, porque supone asumir un giro conceptual relevan-
te en la forma de entender y concebir la contribucién de la in-
vestigacion al cambio. Todo ello nos llevé a alinearnos con una
aproximacién investigadora mas local y contextual, que da cabi-
da a agentes educativos y sociales diversos en la misma y que a
la vez implica a los participantes en la transformacién y el cam-
bio hacia la mejora (Hargreaves et al., 2010; Mujis et al., 2010;
Villasante, 2010). Por ejemplo, el compromiso con la bisqueda
de nuevos formatos y modelos de actuacién que den respuesta a
las necesidades no resueltas de los procesos de inclusion y exclu-
sion, asi como las relaciones interprofesionales entre agentes y
participantes, ha sido abordado en el proyecto Redes de innova-
cion para la inclusion educativa y social, en el que se tejio, en la
ciudad de Pontevedra, una red de 6 proyectos de indagacion co-
laborativa integrados por diferentes miembros del tejido social y
educativo que han abordado y desarrollado proyectos de inno-
vacion con finalidad inclusiva disefiados en los equipos de cada
proyecto. Pueden verse al respecto los trabajos de Fernandez y
Parrilla (2021) y Raposo et al. (2021), o la red interescolar de
centros educativos de A Estrada, analizada en el trabajo de Parri-
lla et al. (2018).
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En cuarto lugar, nos preocupaba cémo puede la investigacion
empoderar y a la vez ser un instrumento de inclusién en si mis-
ma. Esta aproximacién a una perspectiva de investigacion parti-
cipativa, inclusiva, responsable y transformadora ha sido el eje
que finalmente ha vertebrado el entramado de preocupaciones
comunes al grupo. En torno a esta forma de entender la investi-
gacion, hemos abierto una linea de reflexion y formacién que se
ha apoyado en los trabajos pioneros de Walmsey (2004), Allan 'y
Slee (2008), Cochran-Smith y Lytle (2009) y mads tarde Nind
(2014). Esta cuestion ha estado presente en los proyectos de in-
vestigacion mads recientes del grupo, en los que hemos reflexio-
nado sobre los distintos niveles de participaciéon posibles en la
investigacion; sobre las cuestiones epistemologicas y de cons-
truccion participativa del conocimiento (Parrilla et al., 2017); o
sobre como la investigacion participativa e inclusiva exige que se
prueben, estudien y mapeen estrategias metodoldgicas adapta-
das a la naturaleza de la situacién y de los participantes que van
a desarrollarlas (Sierra y Parrilla, 2019). En esta linea hemos
identificado los siguientes como componentes basicos de la in-
vestigacion inclusiva: la apuesta por una agenda de investigacién
al servicio de los participantes; la constitucién de equipos de tra-
bajo investigador heterogéneos, horizontales y transitorios; la
construccién colectiva y transdisciplinar de conocimiento; el
compromiso con la mejora y transformacién de las practicas co-
tidianas en la escuela y la comunidad; y la investigacion como
un proceso participativo, colaborativo y deliberativo.

4. Algunas lecciones aprendidas: como
avanzar para promover instituciones
y practicas mas inclusivas

La breve presentaciéon que hemos realizado de la trayectoria en
nuestros equipos y en nuestro contexto tanto de la ECMP como
de la investigacion participativa-inclusiva permite constatar algu-
nas diferencias entre ellas en cuanto a su punto de partida y su
proceso de elaboracién. Por ejemplo, la ECMP surge y se constru-
ye vinculada al asesoramiento para mejora de las practicas en una
direccién inclusiva y de desarrollo profesional del profesorado,
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mientras que la investigacion participativa-inclusiva lo hace vin-
culada a la biisqueda de formas de investigacion mads coherentes
con los principios y valores inclusivos. Igualmente, la ECMP se ha
centrado prioritariamente en las dindmicas de cambio para la in-
clusion en los equipos docentes y en el espacio institucional de
los centros educativos, mientras la investigacion participativa su-
braya la importancia de un enfoque socioeducativo y comunita-
rio, que demanda la implicacion, desde un trabajo coordinado,
multidisciplinar y multisectorial, de diferentes agentes, servicios,
instituciones y colectivos sociales implicados en la inclusién. Sin
embargo, las dos propuestas coinciden decididamente en promo-
ver la inclusion desde una mirada y una actuacion inclusiva en si
misma, participativa, colaborativa, responsable y transformadora.
Por ello, y desde la perspectiva de la EIG, las consideramos clara-
mente convergentes y complementarias. Esta complementariedad
hace posible analizar y establecer conjuntamente algunas «leccio-
nes aprendidas» tanto sobre los principios bdsicos en que apoyar
los procesos de cambio de las practicas como sobre algunas cues-
tiones clave en el desarrollo en la accion de esos procesos.

En concreto, y en cuanto a los principios basicos en que apo-
yar los procesos de transformacion y mejora de las practicas, al-
gunas de estas «lecciones» apuntan que:

e Los procesos de innovacion, cambio y mejora de las practicas
educativas orientados a la inclusién han de ser en si mismos
inclusivos; ello supone considerar y llevar a cabo de manera
interconectada y dialéctica procesos de innovaciéon docente,
de investigacion educativa y de promocién de la inclusion
educativa y social.

e Avanzar hacia la inclusién supone revisar los procesos de
construccion del conocimiento y las formas de participacién
en la investigacion y el apoyo a los procesos de mejora y cam-
bio educativo. El apoyo colaborativo ha de estar al servicio de
la construcciéon conjunta de conocimiento por los propios
participantes en los procesos de mejora, del mismo modo
que debe haber un compromiso de los investigadores para
asegurar una participacion y una relacién de igualdad de to-
dos los participantes. Asumir la autonomia y capacidad de los
participantes significa respetar diferentes formas de conocer y
diferentes poseedores de conocimiento.
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e Es imprescindible que los procesos de cambio y de investiga-
cién hacia la inclusion incorporen y se vinculen a la heteroge-
neidad de los contextos educativos (las circunstancias, cultu-
ras y valores) y con ella, de los agentes que participan. No
puede haber inclusion si no se incorpora de facto la cultura de
los grupos, instituciones y sociedades en los que se pretende
desarrollar la misma.

e Los procesos de cambio y avance hacia la inclusién se juegan
en buena medida en cémo se abordan de manera contextual
las tensiones y dilemas que surgen en dichos procesos: tensio-
nes y dilemas entre colaboracién y direccién, entre procesos
de construccion de las mejoras y procesos de construccion de
la relacién y la colaboracién entre los participantes, entre el
reconocimiento de las practicas de los participantes y el cues-
tionamiento de las mismas, entre el cambio a corto y a medio
y largo plazo, entre el cambio local y el cambio sistémico...

e Deben ser objeto de atencion y estudio tanto los cambios en
las practicas como las politicas inclusivas y, muy especial-
mente, la coherencia y consistencia entre ambas. Los cambios
coproducidos desde la participacion deben ser considerados y
poder informar la toma de decisiones en el nivel de las politi-
cas. De modo mas especifico, es importante concretar los
cambios en practicas especificas («microcambios») y, al mis-
mo tiempo, tener en cuenta la necesidad de promover «desde
abajo» cambios mas amplios en las politicas inclusivas.

En cuanto a como llevar a la prdctica y desarrollar en la ac-
cion estos procesos, algunas lecciones aprendidas sobre ciertos
momentos basicos en el recorrido que comportan estos procesos
tienen que ver con:

e La importancia de los momentos de arranque (promocion,
constitucién, negociacion inicial) de esos procesos: es el caso,
por ejemplo, de la constitucion de los equipos de trabajo, de
su encuadre institucional, de la negociacion inicial de roles y
responsabilidades en los mismos, o de la negociacién y cons-
truccién inicial de los contenidos de mejora.

¢ La necesidad de que el analisis de las concepciones, las poli-
ticas y las practicas existentes, asi como de las barreras y pa-
lancas para el cambio, sean construidos con los participantes
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y por los participantes; el apoyo de investigadores o asesores
externos debe servir para ayudar a construir instrumentos
y criterios utiles para identificar ambitos de mejora, recoger y
analizar las practicas, y para promover la agencia de los parti-
cipantes en estas tareas.

e La importancia de construir conjuntamente los cambios y
mejoras, y los propios procesos colaborativos, de manera in-
clusiva. Ello implica que no tienen por qué concretarse de
igual manera por todos los participantes ni requerir la misma
participacién de todos ellos. Por eso mismo, estos cambios
no pueden fijarse o decidirse unilateralmente desde instan-
cias externas a los propios participantes (equipos directivos,
equipos de coordinacién, instancias administrativas...).

e La necesidad de analizar, evaluar y comunicar sistematica-
mente tanto los procesos puestos en marcha como sus resul-
tados. El protagonismo de los participantes en la comunica-
cién de esos procesos y resultados, tanto en el dmbito profe-
sional como en el académico y de investigacion, puede
contribuir de manera decisiva al avance de la mejora. Enten-
demos que el proceso de movilizacién del conocimiento exi-
ge una relaciéon bidireccional de reciprocidad e igualdad en-
tre los participantes implicados. Pero, ademas, hemos apren-
dido que la movilizacion de conocimiento no debe referirse
unicamente al nuevo conocimiento generado en los procesos
de mejora e investigacion, sino que tiene que ver también
con movilizar, rescatar, hacer emerger y reconocer el conoci-
miento muchas veces latente que poseen profesionales y ciu-
dadanos.

5. Algunas cuestiones abiertas

El analisis conjunto que acabamos de realizar sefiala también al-
gunas cuestiones sobre las que, sin duda, estamos impelidos a
reflexionar y abordar para seguir avanzando en los procesos de
cambio de las practicas y las instituciones educativas hacia la in-
clusion:

e La disposicion y la capacitacion de todos los participantes a
incorporar voces y practicas lo mas diversas posibles, a pesar

5. Estrategias para la mejora de las practicas educativas en una direccion inclusiva | 143



de que esto suponga un esfuerzo constante para mantener los
principios de la inclusion.

e Evitar procesos de innovacién e investigacion masivos y que
no se apoyen en las necesidades y retos percibidos por los
participantes, o en que las transformaciones inclusivas de las
practicas, de las instituciones o los espacios no se llevan a
cabo por su valor inclusivo, sino para conseguir un beneficio
individual.

e La dificultad de conseguir cambios institucionales amplios y
sostenibles, y la necesidad de que el apoyo a los procesos de
cambio y mejora sea extenso en el tiempo, y contemple (en
términos de la EMCP) no solo las etapas de promocién e in-
troduccién de las mejoras, sino también, y especificamente,
las de generalizacién y consolidacién.

¢ El reconocimiento en los equipos de investigacion inclusiva
de los protagonistas de las mejoras de las practicas, como
miembros de pleno derecho, y como condicién para que las
investigaciones sean reconocidas como investigaciones parti-
cipativas inclusivas.

¢ La necesidad de un trabajo continuado de reflexion y critica
conceptualmente fundamentada sobre la persistencia, en tér-
minos tanto personales como institucionales y normativos,
de concepciones y practicas de «atencion a la diversidad» que,
bajo un discurso superficial aparentemente inclusivo, siguen
ancladas en un «modelo individual» (Booth y Ainscow, 2002)
y basado en el déficit sobre las diferencias.

¢ Las tensiones y divergencias que, en cuanto a sus caracteristi-
cas como sistemas de actividad, mantienen los dmbitos aca-
démico, profesional y social, y la necesidad de tomar concien-
cia de estas diferencias y de generar puentes y vinculos entre
ellos que aumenten las posibilidades de éxito de los procesos
de cambio y mejora de las practicas inclusivas.

Para terminar, queremos subrayar que la puesta en relacion
de las dos estrategias que hemos propuesto en este capitulo refle-
ja la cuestion mas general de cémo intercambiar y dialogar entre
estructuras y enfoques que van demostrando su capacidad inclu-
siva. Esto esta plenamente en linea con la necesidad de promo-
ver la inclusion trabajando de manera coherente e interconecta-
da a diferentes niveles, en diferentes dmbitos y con diferentes
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agentes y dinamicas, como propone la EIG. Tal y como es reco-
nocido en numerosos trabajos previos, las filiaciones entre gru-
pos de investigacion, equipos de trabajo e instituciones que
abordan temas comunes desde perspectivas complementarias,
como es nuestro caso, son no solo aconsejables, sino incluso ne-
cesarias para evitar la fragmentacion, las visiones unilaterales y
la reconocida brecha entre investigacion y practica educativa. En
este sentido, apostamos claramente por la posibilidad de con-
traste y convergencia entre grupos para obtener lentes de analisis
y experiencias que fortalezcan la solidez y permeabilidad de los
procesos desarrollados no solo en el ambito profesional y practi-
co, sino también en el académico-investigador y politico. Cree-
mos que la bisqueda de este tipo de alternativas ha de conside-
rarse, sin duda, una propuesta a medio y largo plazo de un mo-
delo para mejorar el desarrollo de la inclusién. Un modelo que,
lejos de enfrentar enfoques como los que hemos planteado, pro-
pone explorar en profundidad la convergencia y complementa-
riedad de estos, aunando indagacion y mejora participativa. Es
sobre esta propuesta conjunta que creemos necesario explorar y
avanzar en el camino inclusivo en el que estamos empenados.
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1. Introduccion

Filoséficamente, el comunismo y el anarquismo son polos
opuestos. En la prdctica, es decir, en la forma de sociedad a la
que se aspira, la diferencia es principalmente de énfasis, pero
es bastante irreconciliable. El comunista siempre hace
hincapié en el centralismo y la eficacia, el anarquista en la
libertad y la igualdad.

GEORGE ORWELL, Homenaje a Catalufia (1938/2016)

En este capitulo nuestras lecciones de Espania son indirectas. Nos
basamos en entrevistas de historias de vida realizadas original-
mente en Inglaterra a ocho profesores que se autoidentificaban
y/o eran identificados por colegas afines como «radicales». En
estas entrevistas, los profesores esbozaron el enfoque de su tra-
bajo (por ejemplo, erradicar la exclusion de la escuela como una
prdctica de gestion del comportamiento, organizarse con otros
colegas para abogar por una practica radical de la educacién y
apoyar a los profesores de minorias étnicas), sus motivaciones
para sus actividades y cémo estas se alinean con otros aspectos
de sus vidas, y los costes y recompensas que estin asociados con
estar involucrado en este trabajo como parte de sus vidas profe-
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sionales. Con todo, conscientes de la fuerte tradicién anarquista
en Espana, especialmente en Cataluna (Dolgoff, 1974; Ackels-
berg y Breitbart, 2017), en este capitulo nos basamos especifica-
mente en tres profesores del estudio que se identificaron con
una politica anarquista o demostraron sentimientos anarquistas
para explorar los vinculos entre las tradiciones anarquistas, la in-
clusién y la justicia social en la educacion.

El anarquismo como filosofia politica es dificil de definir. Ha
sufrido por estar asociado al terrorismo, el caos, la desorganiza-
cién y el comportamiento revoltoso. También existen numero-
sas formas de anarquismo, por ejemplo, el anarcocomunismo, el
anarcosindicalismo, el anarcofeminismo y el cristianoanarquis-
mo (Levy y Adams, 2018; Kniss, 2019). Y no hay textos «funda-
cionales» que den forma al pensamiento anarquista. Sin embar-
go, hay algunas tendencias importantes que lo diferencian de
otras filosofias politicas. Entre ellas se incluye el trabajo conjun-
to de las ideas liberales de libertad con la preocupacion del so-
cialismo por la igualdad (véase Suissa, 2006). A partir de las en-
trevistas especificas, observamos que, como forma de socialis-
mo, el anarquismo se centra mucho en la clase (véase, por
ejemplo, Ward, 1982) y, como movimiento contempordneo,
también se compromete con la diferencia y el apoyo a quienes
sufren opresion por motivos de raza/etnia, género, identidad se-
xual, edad, religion, capacidades fisicas e intelectuales percibidas
y sus diversas intersecciones. Sin embargo, lo que distingue al
anarquismo de la mayoria de los demds movimientos politicos y
sociales es su compromiso con la democracia basada en acuer-
dos no jerarquicos en todos los ambitos de la vida, una forma de
practica y aspiracion que también encontramos en la forma en
que los tres profesores de este capitulo describen sus puntos de
vista y trabajan para construir un sistema educativo socialmente
mas justo.

Como este libro se centra en Espafia, pensamos que seria
apropiado reconocer la tradiciéon anarquista en Cataluna, que
fue especialmente evidente durante la Guerra Civil espanola
(Dolgoff, 1974) y en la resistencia al régimen de Franco. No obs-
tante, el atractivo del anarquismo para los habitantes de esta re-
gion es anterior a la guerra civil. De hecho, como indica Judith
Suissa (2006, pp. 78-82), uno de los primeros intentos de crear
una institucion educativa basada en principios anarquistas tuvo
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lugar en Barcelona. La Escuela Moderna (1904-1907), fundada
por Francisco Ferrer, fue considerada radical en su momento por
ser mixta y estar abierta a ricos y pobres por igual, e incluso lo
seria hoy por su negativa a asignar notas, realizar exdmenes y
castigar a los alumnos, su ausencia de horarios y la libertad de
los estudiantes para asistir o no a clase. Esta libertad se extendia
también a los profesores. Se les consideraba responsables de sus
propias clases sin ningin tipo de control externo. Las ideas radi-
cales también se extendian al plan de estudios, que se basaba en
los recursos de la comunidad local y abordaba las «injusticias
relacionadas con el patriotismo, los horrores de la guerra y la
iniquidad de la conquista» (Avrich, 1980, p. 23, citado en Suissa,
2006, p. 80). La escuela estaba claramente comprometida con la
justicia social y criticaba tanto el catolicismo como el capitalis-
mo de Estado, por lo que la clase dirigente la consideraba una
amenaza. La escuela fue clausurada en 1906, y en 1909 Ferrer
fue arrestado y ejecutado por participar en protestas contra la
guerra colonial espanola en Marruecos. Los principios que die-
ron forma a la Escuela Moderna siguieron influyendo en las es-
cuelas anarquistas de todo el mundo, por ejemplo, en la Escuela
Ferrer de Nueva York (1911-1953).

En este capitulo se exploran las criticas que estos tres profeso-
res anarquistas de Inglaterra hacen del sector ordinario y sus vi-
siones de un sistema educativo mas justo e integrador desde el
punto de vista social. Teéricamente, el capitulo se basa en la teo-
rizacién de la justicia de Fraser (2010), ya que consideramos que
puede proporcionar un marco Util para participar en una «imagi-
nacién institucional relacionada con la educacion en el espiritu
del utopismo realista» (Fraser, 2010, p. 44). El utopismo es fun-
damental para el anarquismo, ya que trata de imaginar lo que
todavia no existe. Y, aunque reconocemos una tension entre Fra-
ser (2013) y la politica neoanarquista (tipificada por el movi-
miento Occupy), somos de la vision de que su marco de justicia
social, que gira en torno a las dimensiones de la justicia econo-
mica, cultural y politica, nos proporciona una plantilla para ana-
lizar el compromiso de estos profesores con un sistema educati-
vo inclusivo. También creemos que su definicion de justicia
como «paridad de participaciéon» encaja perfectamente con una
politica anarquista y con el compromiso de los profesores de
este estudio con las practicas educativas democraticas no jerar-
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quicas como estrategia necesaria para lograr la justicia social en
la educacion.

Al explorar los puntos de vista y las practicas de los profeso-
res anarquistas en Inglaterra, respondemos y utilizamos la pa-
labra inclusion en su sentido mds amplio (y sistémico). Para
nosotros, la educacion inclusiva sistémica se refiere a garantizar
que todos puedan participar plenamente en la educacioén (y que
la educacién no represente una «barrera institucional» a la ple-
na participacién en la sociedad) y que las injusticias sistémicas
(por ejemplo, el racismo, el clasismo, la misoginia, etc.) no
solo se cuestionen dentro de la educacion, sino que también se
utilice la educacion para cuestionar estas barreras a la inclu-
sion y la justicia social también en la sociedad en general. Sin
embargo, como indicaremos en la conclusion, nuestra opinion,
al igual que la de los profesores aqui representados, es que la
educacion por si sola no puede abordar las injusticias sistémi-
cas: requiere una transformacién mucho mas fundamental de
las organizaciones econ6émicas, culturales y politicas de la so-
ciedad.

2. Escolarizacion radical y justicia social

La educacion ha sido durante mucho tiempo un lugar de critica
radical (véase, por ejemplo, Dewey, 1916, 1938; Freire, 1972;
Bowles y Gintis, 1976; Fielding y Moss, 2011; Reay, 2017). Se ha
considerado que la escolarizacion contemporanea, a través de
sus planes de estudio, pedagogias, organizacion y curriculo ocul-
to, reproduce las desigualdades de clase, devalia la diferencia y
perpetua las practicas discriminatorias, y silencia las voces mar-
ginadas (incluidas las de los estudiantes). A pesar de que en mu-
chos lugares se han producido cambios significativos en las poli-
ticas para hacer frente a algunas de estas injusticias, se puede ar-
gumentar que muchas continian hoy en dia, porque lo que
Tyack y Tobin (1994, p. 454) denominan gramdtica de la escolari-
zacion ha permanecido en gran medida intacta. Esta «gramatica»
se refiere a:

[...] las estructuras y reglas regulares que organizan el trabajo de ins-
truccion... por ejemplo, las practicas organizativas estandarizadas
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para dividir el tiempo y el espacio, clasificar a los alumnos y asig-
narlos a las aulas, y dividir el conocimiento en «asignaturas».

Los educadores radicales son aquellos que han intentado alte-
rar esta gramatica existente de la escolarizacion. Esta ruptura se
ha producido de diversas maneras, pero la construccion de alter-
nativas ha sido el elemento central de la mayoria de los esfuer-
zos. Por ejemplo, algunos educadores radicales han intentado
paliar los efectos perjudiciales de las escuelas convencionales
creando formas alternativas de escolarizacion. Algunos ejemplos
notables son el trabajo de A. S. Neill y la creacion y el trabajo en
curso de Summerhill, en Inglaterra (Neill, 1970; Lucas, 2011),
asi como las escuelas Reggio Emilia en Italia (véase Moss, 2014).
Estas alternativas han trabajado regularmente con el término es-
cuela para mostrar como podrian ser distintas de la forma que ha
llegado a representar la escuela convencional. Suelen tener un
plan de estudios centrado en el nifo, garantizan que los jévenes
tengan voz en la toma de decisiones clave e intentan mediar en
la dinamica de poder entre profesores y jovenes. A menudo se
espera que estos modelos actiien como demostracion de lo que
es posible, como prueba de «utopias reales» (Wright, 2010;
Moss, 2014; véase también Mills y McGregor, 2014).

Para otros educadores radicales, el término escuela es anate-
ma: la escolarizacion integradora constituye un oximoron. Se con-
sidera que los procesos de escolarizaciéon (su clasificacién, selec-
cion, practica de exdmenes, su plan de estudios oculto y mani-
fiesto, y sus estructuras organizativas adultocéntricas) van en
contra de la inclusién de los marginados por motivos de clase,
raza/etnia, género, sexualidad, capacidades fisicas e intelectuales
percibidas e incluso edad. Por lo tanto, para estos educadores es
necesario abandonar las escuelas para centrarse en la educacién,
esto es, crear una sociedad «desescolarizada» (Illich, 1970). Por
ejemplo, para el educador anarquista Goodman (1971), la edu-
cacion tendria lugar en pequenas unidades que operarian en
tiendas y clubes en pequenos grupos, seria voluntaria y ofreceria
aprendizaje experimental (jtambién sugiri6 que los jovenes esta-
rian mejor si simplemente se les diera su parte del presupuesto
educativo!). Segtin Ward (1974, p. 85), esto no se debe a un des-
precio anarquista por el aprendizaje, sino a «un respeto por el
alumno». Continda diciendo:
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La critica mds demoledora que podemos hacer al sistema educativo
organizado es que sus efectos son profundamente antieducativos.
En Gran Bretana, a los cinco anos, la mayoria de los nifios no ven la
hora de ir a la escuela. A los quince, la mayoria no puede esperar a
salir.

Mientras escribia esto hace casi cincuenta afios, podria decirse
que lo mismo ocurre hoy con muchos jévenes que no se sienten
«incluidos» en sus escuelas, salvo que ahora tienen que esperar a
cumplir diecisiete o dieciocho anos en algunos casos. Y esta no-
cién de una versién desescolarizada de la educacion sustentaba
las visiones de un sistema educativo socialmente justo articula-
das por los tres profesores anarquistas de nuestro estudio.

Ademads, como se indicé anteriormente, somos de la opinion
de que el trabajo de Fraser (2010) proporciona un marco util
para entender lo que constituye un enfoque socialmente justo de
la educacion, incluso en escenarios desescolarizados y anarquis-
tas. Para Fraser, la justicia social:

[...] requiere acuerdos sociales que permitan a todos participar
como iguales en la vida social. Superar la injusticia significa des-
mantelar los obstaculos institucionalizados que impiden que algu-
nas personas participen en pie de igualdad con otras, como socios
de pleno derecho en la interaccién social. (Fraser, 2010, p. 16)

Para los educadores analizados en este capitulo, los «obstacu-
los institucionales» incluyen las escuelas ordinarias. Y, como en
el caso de Fraser, a lo largo de las entrevistas se plantean tres for-
mas de injusticia que contribuyen a estos obstdculos: injusticias
«econdmicas», «culturales» y «politicas». Fraser define la injusti-
cia econémica como «mala distribucién». La mala distribucion
se produce cuando los recursos, los bienes econémicos y otros
beneficios materiales de una sociedad se reparten de tal manera
que se impide la «paridad de participacion» a causa de la pobre-
za. Esto se pone de manifiesto cuando las diferencias en la rique-
za familiar repercuten en los beneficios que obtienen los jévenes
de la escolarizacién y cuando algunas escuelas disponen de mu-
chos mas recursos que otras. La injusticia cultural se caracteriza
por la falta de reconocimiento, que se produce a través de diver-
sas formas de discriminacién, como el racismo, la homofobia, la
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misoginia y la discriminaciéon por motivos de edad, que impi-
den el acceso de las personas a la igualdad de estatus en las inte-
racciones sociales. Y la injusticia politica se caracteriza por la fal-
ta de representacion, que se produce cuando se niega la voz a las
personas en las decisiones clave que les afectan. Estas formas de
injusticia, indica Fraser (2010), se entrecruzan y a veces son difi-
ciles de desenmaranar. Aunque esta es una explicacién muy sim-
plificada del trabajo de Fraser, el marco proporciona una heuris-
tica util para explorar la justicia social en relaciéon con las obras y
puntos de vista de los tres profesores anarquistas explorados en
este capitulo (véase Keddie, 2012; Keddie y Mills, 2019; Mills
et al., 2016 para una exploracion mas completa del trabajo de
Fraser relacionado con la educacién).

3. Los profesores

En este capitulo, ponemos en primer plano a tres profesores que
se identifican con una politica anarquista y que participaron en
nuestro proyecto sobre el trabajo de los profesores y la justicia
social. Sobre la base de un enfoque de historia de vida (Germe-
ten, 2013), cada profesor fue entrevistado durante, aproximada-
mente, 45-60 minutos a través de una estrategia de «conversa-
cién con un propésito» (Burgess, 1984): cubrimos mas «pregun-
tas fundamentales» sobre sus historias de vida, prestando
especial atencion a las experiencias educativas; puntos de vista
de la educacion y la justicia social; y los intentos de (re)hacer el
sistema, sus escuelas y/o aulas mas justas socialmente. Estas en-
trevistas fueron grabadas en audio, transcritas y seudonimizadas,
siguiendo las directrices éticas apropiadas (BERA, 2018). Las
transcripciones se codificaron individualmente a través de un
enfoque inductivo y luego se creé un breve perfil para cada parti-
cipante. Posteriormente, estos perfiles se analizaron entre los
participantes a través del analisis temadtico en busca de patrones
y disonancias (Merriam, 2009). A continuacién, presentamos un
breve perfil de cada uno de estos profesores y examinamos sus
perspectivas sobre cémo crear un sistema escolar mas justo e in-
clusivo a través de inspiraciones anarquicas.

Terrence trabajé como profesor de clasicas durante seis anos
en centros publicos de secundaria de Londres, tras cursar un
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master en clasicas y luego un curso de formacién inicial del pro-
fesorado. En el momento de la entrevista, acababa de dejar el
sector ordinario, debido a su frustracion con los desequilibrios
de poder entre los estudiantes y el personal y después de haber
sido presionado por la direcciéon de su escuela para dar mas par-
tes y expulsiones, una practica que él veia como «clasista y racis-
ta». Desde que dejo el sector publico, habia estado trabajando en
diferentes empleos a tiempo parcial en grupos comunitarios y
pubs locales y, aunque dejar el sector general le habia costado su
estabilidad econémica, Terrence parecia contento con la libertad
que ahora tenia para participar en espacios alternativos de apren-
dizaje como parte de su trabajo en estos grupos locales. Terrence
se identifico con la escena punk de Inglaterra y hablé de como
habia participado en la creacion, junto con otros colegas, de un
«anarcosindicato» en su escuela para debatir cuestiones relacio-
nadas con las condiciones de trabajo de los profesores y con la
pedagogia. Se mostré especialmente motivado e interesado por
las perspectivas no jerarquicas, los espacios democraticos de
aprendizaje y la educacion antirracista, que atribuy6 a su partici-
pacion en movimientos punk locales e internacionales, en los
que ha encontrado inspiracién para cambiar sus puntos de vista
y practicas iniciales en torno a la educacién como profesor «tra-
dicional» de clasicas. A través de estas y otras redes de profesores
con ideas afines, Terrence se ha relacionado con diferentes lectu-
ras y experiencias de pedagogias, planes de estudios y espacios
educativos alternativos. Y fue a través de estas conexiones esta-
blecidas fuera del sector general como, en el momento de nues-
tra entrevista, estaba volviendo a la ensefianza formal en una es-
cuela democrdtica no remunerada de reciente creacién en Ingla-
terra. Terrence tenia la esperanza de que las escuelas publicas
como su nuevo lugar de trabajo pudieran ser instituciones co-
munitarias significativas, pero solo a través de un proceso de re-
estructuracion que abarcara los espacios fisicos, el curriculo, la
pedagogia, las relaciones y el desarrollo profesional de los profe-
sores.

Dom es un joven profesor griego de Ciencias que emigré a
Inglaterra hace siete afios. Primero trabajé como ayudante de
profesor y luego como profesor cualificado a tiempo completo
en colegios publicos ordinarios cerca de Londres. En el momen-
to de la entrevista, acababa de regresar a Grecia y trabajaba en un
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colegio internacional privado. Dom habia participado durante
muchos anos en grupos locales de accién comunitaria y colecti-
vos anarquistas en Grecia, y atribuyé a estas experiencias un pa-
pel fundamental en su decisiéon de convertirse en profesor para
promover el cambio social. Sus principales intereses y su trabajo
estaban relacionados con las practicas alternativas y criticas en la
educacion convencional, con el objetivo de cambiarla desde
dentro hacia un sistema mas centrado en lo social y lo medioam-
biental. Para Dom, este tipo de sistema educativo debe cons-
truirse a través de un enfoque ascendente basado en la moviliza-
cién social que implique a profesores, estudiantes y a sus fami-
lias y comunidades, quienes, trabajando juntos, cambiarian este
sistema desde dentro.

Robert es un profesor de matematicas jubilado que ha traba-
jado la mayor parte de su carrera profesional en centros de Edu-
cacion Superior (ES) y en sindicatos de educacion en Leicesters-
hire y Bristol (Inglaterra). Ha sido miembro durante toda su vida
de grupos anarquistas locales en Inglaterra y, en un principio, se
sinti6 motivado para trabajar en educacion por las lecturas y
conversaciones que habia mantenido en estos grupos en torno al
autoritarismo, la libertad y los derechos de los nifios. A lo largo
de su trayectoria profesional, Robert se fue alejando de las escue-
las convencionales mas tradicionales para acercarse a la ESy a la
educacion sindical como resultado de su estrecha relacién con
las iniciativas de educacién de adultos y su activismo en los sin-
dicatos locales. Ejercié la docencia durante diferentes momentos
de la historia educativa britanica, destacando una disminucién
relevante de la libertad que profesores y alumnos tienen dentro
de este sistema, identificando el endurecimiento de las practicas
curriculares y de evaluacién, y una retérica contraria a la movili-
zacion local como motores de esta nueva realidad. A lo largo de
su vida como profesor, Robert encontré apoyo para ir en contra
de esta tendencia en su constante compromiso con publicacio-
nes de diferentes colectivos, con redes de personas afines y con
escuelas/iniciativas. Incluso después de jubilarse, ha colaborado
activamente en publicaciones y redes sobre libertad y democra-
cia en la educacion publica, la educacién sindical y la historia
radical de Bristol.
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4. Criticar y trabajar dentro de
la corriente dominante

Los anarquistas siempre han desconfiado de intentar cambiar los
sistemas desde dentro. La naturaleza jerarquica de estos siste-
mas, segin muchos anarquistas, significa que el cambio siempre
se vera frustrado. Por ello, quiza sea significativo que cada uno
de estos profesores anarquistas ya no trabaje en el sector escolar
general de Inglaterra. Pese a que haya dificultades para intentar
cambiar un sistema desde dentro no significa, por supuesto, que
los anarquistas no intenten hacer que los sistemas en los que tra-
bajan sean socialmente mas justos. Por ello, aunque cada uno de
los profesores criticé el sector general, indicaron algunas de las
estrategias que habian intentado emplear en sus escuelas y aulas
para hacerlas mas inclusivas.

Desafiar el curriculo formal tradicional y las practicas pedago-
gicas estandar fue a menudo fundamental en sus esfuerzos por
hacer que las escuelas fueran mads inclusivas. Por ejemplo, en va-
rias ocasiones Terrence hablé de la importancia de pensar «un
poco mas criticamente sobre lo que ensenamos y como lo ensena-
mos». Se baso en Freire para criticar el sistema educativo actual:

Tenemos este modelo de educacion que es... si, es como de lo que
dice Freire, ;no? Es como un concepto bancario de educacién don-
de tienes un profesor y el profesor te dice hechos. Ensenan hechos a
los jovenes. Los jovenes aprenden esos hechos y los utilizan para
aprobar los exdmenes, lo que les ayudara, en teoria, a conseguir tra-
bajo o mds cualificaciones. Pero existe una desconexién entre lo
que aprendemos o ensefiamos y lo que es 1til para la sociedad.

Explic6 cémo intent6é romper el «<modelo bancario» del plan
de estudios de clasicas y latin en su escuela, que consideraba
«patriarcal» y «occidentalocéntrico». Una de las formas en que
intento crear un plan de estudios mas integrador fue ampliando
el estudio de la historia antigua para ir mas alld de los temas tra-
dicionales de la antigua Roma y Grecia y estudiar el sudeste asia-
tico (la herencia cultural de muchos de sus alumnos). En estos
estudios:
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También intentamos comparar y contrastar estas diferentes civiliza-
ciones, y observar cosas que podriamos considerar buenas, cosas
que podriamos considerar malas, y utilizar el mundo antiguo como
una lente a través de la cual criticar nuestra propia sociedad.

Al estudiar estos temas, también intentaba dar libertad a los
jovenes a la hora de elegir las civilizaciones o comunidades anti-
guas que querian estudiar, y luego discutia sus ideas con ellos:

Era un intento de dar a los jévenes un poco de voz en lo que esta-
ban aprendiendo, como estaban aprendiendo, darles cierta autono-
mia, y también hacer que..., bueno, lo que esto les ensenia, y les
hace trabajar sus propias habilidades de investigacion.

También Dom traté de introducir cambios curriculares en su
ensenanza de las ciencias. Aqui hubo un intento de animar a los
jovenes a adoptar un enfoque critico ante muchos de los proble-
mas relacionados con la ciencia a los que se enfrenta la sociedad
(v el planeta). Sin embargo, las estructuras de la ensefianza tradi-
cional no lo facilitaban:

He estado trabajando en la realizacion de proyectos alternativos re-
lacionados con temas cientificos, temas relacionados con la ciencia,
pero desde un enfoque social y econémico y ecolégico, digamos.
Y facilitar a los estudiantes, digamos, la activacion, la eleccién de las
acciones como parte de este tipo de proyectos que puede ser un
reto, porque tengo que negociar el tiempo para hacer esto, y tam-
bién algunas actividades que no son parte del plan de estudios, no
son parte de los recursos que me han dado. Eso puede ser un reto.

Estos profesores también intentaron emplear practicas peda-
gobgicas que facilitaran la voz de los alumnos en el aula. Los in-
tentos de incluir mas las opciones de los alumnos coincidian
con su compromiso con las aulas democraticas. Terrence, por
ejemplo, intent6 crear una practica pedagogica mas integradora:

[...] intentando hacer de mi clase un espacio mucho mas explorati-
vo, en el que no fuera solo el profesor el que informara y diera in-
formacion a la gente, sino que fueran los jévenes los que aportaran
su propia informacién y sus propias perspectivas a la educacion.
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Con todo, la puesta en practica de lo que Terrence denomind
democracia directa, un principio clave de muchas formas de anar-
quismo, se vio inevitablemente afectada por una «gramatica»
arraigada que afectaba no solo a los profesores, sino también a
los alumnos, en su comprension de cémo «hacer» escuela. Indi-
c6 que no crefa que «30 jévenes y un adulto en el papel de profe-
sor sea realmente una estructura ttil o apropiada para ello»,
dada la cantidad de tiempo dedicado a una leccién. Y anadio6:

Creo que es muy dificil dirigir las cosas democriticamente, por eso
creo que no... hay tanta resistencia a la educacion democratica en el
Reino Unido, porque nuestras aulas y nuestras escuelas no estan es-
tructuradas de manera que sea un entorno significativo para que
tenga lugar esa educacion.

Robert también habia intentado fomentar la libertad en sus
clases, pero indicé que, para muchos de los jévenes, las estructu-
ras del sistema educativo contemporaneo a menudo lo dificulta-
ban. Por ejemplo:

Si, cuando trabajé por primera vez, los ninos elegian los proyectos
en los que querian trabajar e intentdbamos integrar las partes mas
académicas en ellos... Eso era lo ideal, pero a veces lo que ocurria en
la practica era que los nifios no sabian a dénde iban y solo querian
que les dijéramos lo que tenian que hacer.

La frustraciéon de Robert con la educacion ordinaria, como se
ha indicado anteriormente, le llevé a pasar a la educacion com-
plementaria y después a la educacion sindical. Para él, parece
como si las escuelas, tal y como son en la actualidad, fueran irre-
dimibles. Este era el caso en particular en relacion con la educa-
cién obligatoria:

Para mi esa es realmente la clave, la educacion deberia ser para la
gente que quiere estar alli, de lo contrario se convierte en una bata-
lla todo el tiempo.

Las dificultades de Dom para cambiar el sistema desde dentro

le llevaron a volver a Grecia, su pais natal, para trabajar en una
escuela independiente que, si bien no era alternativa, le daba al-
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gunas libertades que no tenia en el sistema estatal inglés. En el
momento de nuestras entrevistas con Terrence, estaba a punto
de empezar a trabajar en una escuela democratica no remunera-
da en Inglaterra. Habl6 de su entusiasmo por ir a trabajar a esta
escuela donde la democracia directa seria posible con clases de
catorce alumnos y dos profesores, y donde no habia «horarios
de clase fijos» y donde la justicia restaurativa sustentaba las prac-
ticas de resolucion de conflictos, en lugar de los castigos y las
exclusiones.

5. Construir lo nuevo: comprometerse
con el pensamiento utdpico

Las ideas radicales que ahora parecen imposibles (utépicas) no
necesariamente lo seran siempre. Como afirma Anyon (2014),
«el pensamiento utépico de antano se convierte en el sentido co-
mun de hoy» (p. 6). A modo de ejemplo, senala, entre otras
cosas, los «planes utépicos» de finales del siglo XIX y principios
del xx de una jornada laboral de ocho horas y un salario minimo
en EE. UU. Y, sin embargo, se aplicaron en la década de 1930. En
el 4mbito de la educacion, podriamos pensar que las campanas
llevadas a cabo en algunos paises para eliminar los castigos cor-
porales, crear la educaciéon como disciplina universitaria, estable-
cer la finalizacion de la educacion secundaria como un derecho
humano universal bdsico y que a ninglin estudiante se le niegue
la educacion a causa de su clase, género, sexualidad, raza/etnia o
capacidad fisica o intelectual percibida son suefios utépicos de
antano que ahora se han convertido en sentido comtin. Se ha
hecho mucho para mejorar la inclusividad de las escuelas. Pero
queda mucho por hacer, como indican los datos sobre los resul-
tados escolares (tanto sociales y politicos como académicos).
Por ejemplo, en Inglaterra, los estudiantes negros siguen sien-
do excluidos de la escuela en cantidades desproporcionadas
(McCluskey et al., 2019), los estudiantes procedentes de entor-
nos de alta pobreza siguen encontrandose en clases de menor
nivel (Connolly et al., 2019), las estudiantes siguen sufriendo
acoso sexual por parte de estudiantes varones (y a veces de profe-
sores), los profesores queer siguen teniendo miedo de «salir del
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armario» en la escuela (Heinz et al., 2017), y los estudiantes con
formas particulares de discapacidad percibida siguen siendo vis-
tos como no aptos para las escuelas ordinarias. Los suenos uté-
picos de hoy en dia, como los de los profesores de este capitulo,
bien pueden ayudarnos a avanzar hacia un sistema educativo
mas inclusivo y sensible para todos en el futuro.

Por lo tanto, argumentamos aqui que los puntos de vista de
estos tres profesores anarquistas sobre cémo podria ser un siste-
ma educativo socialmente justo ayudan a vislumbrar esa direc-
cion. Terrence, por ejemplo, ofrece una vision de un sistema
educativo que no difiere demasiado de la de Paul Goodman o
Francisco Ferrer:

Lo que personalmente me gustaria ver en un sistema educativo es,
por ejemplo, que los jévenes recibieran educacién en la calle en la
que viven: tener una escuela en cada calle, 0 no necesariamente un
edificio escolar, sino simplemente una casa o un centro comunita-
rio donde los jovenes fueran a aprender, pero que también estuvie-
ra abierto a los adultos. No habria que pasar eximenes para obtener
titulos. No habria un plan de estudios fijo. El plan de estudios lo
decidirian las personas que asistieran a la escuela o al entorno edu-
cativo en ese momento. Y el aprendizaje no estaria definido por la
edad. Podrias aprender a la velocidad o a la edad que tt o las perso-
nas que te rodean considerasen adecuada.

Para Dom, crear un sistema escolar socialmente justo requiere
un cambio radical que va mas alla de la reforma de las escuelas:

Creo que las escuelas, el tipo de cambio que tengo en mente seria
un cambio de abajo a arriba y asi, idealmente, lo que ocurriria seria
que las instituciones que ya existen serian, en cierto modo, asumi-
das por personas que quieren utilizarlas de otra manera. Asi, las ins-
tituciones evolucionarian a partir de las personas que trabajan en
ellas. Y creo que las escuelas funcionarian de esa manera a través de
profesores que quisieran ensenar de forma diferente y padres que
quisieran que sus hijos recibieran una ensefianza diferente. Y creo
que es una posibilidad.

En el mundo ideal de Robert:
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[los ninos tendrian] la maxima libertad para controlar sus propias
vidas... Creo que la clave es que los nifnos elijan lo que hacen. Creo
que la clave es que los ninos elijan hacer lo que hacen.

Contintia explicando que el plan de estudios tendria sentido,
ya que los nifios aprenderian «haciendo y haciendo cosas rea-
les». Esto también era evidente en la imaginacién de Dom de un
sistema escolar diferente, donde su participacion en la «politica
de protesta» dio forma a sus puntos de vista:

Y creo que esta experiencia me ha inspirado para pensar en una
educacion que también, en cierto modo, cultive la idea de que los
estudiantes aprendan organizando acciones sobre los temas que les
interesan. Y si, como sabes, la educacién cientifica estd llena de este
tipo de cuestiones como el cambio climatico y demas.

Dentro de estos sistemas imaginados por estos profesores, el
papel del profesor también cambiaria necesariamente. Para Te-
rrence, la construccion dominante del concepto profesor es pro-
blematica:

Creo que el concepto que tenemos actualmente de «profesor» estd
demasiado arraigado en algo muy negativo, como... para gente
como Freire, estamos hablando de, como... alguien que te cuenta
hechos y ti los aprendes. No me gusta ese modelo de educacion.
Creo que el concepto de profesor tiene demasiada carga como para
poder alejarse de eso.

Continta explicando que en su vision de la educacion que
tiene lugar fuera de los centros comunitarios, habria personas
que saben de temas o tienen habilidades especificas (académicas
y profesionales y de oficios manuales) que ayudarian a los jéve-
nes a abordar problemas del mundo real.

Asi que, quiero decir, en mi utopia —~cuando lleguemos alli- no ha-
bria profesores, y yo no me veria como profesor. Me veria a mi mis-
mo como miembro de una comunidad... e iria a este espacio educa-
tivo divertido, porque me gusta ir alli, y me gusta reunirme con gen-
te joven y hablar de lo que estan haciendo, y también me gusta
aprender, yo mismo, y hacer cosas para ayudar a educarme. Porque
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creo que a menudo se ve a los profesores como personas que tienen
estos conocimientos, en lugar de personas que todavia estan apren-
diendo. Y creo que es muy, muy importante que los profesores si-
gan aprendiendo y que no den por sentado que lo saben (todo so-
bre) la ensefanza y que (tienen) un conocimiento completo, y que
no tienen que seguir investigando.

Dom también vio la necesidad de que los profesores pasen de
preocuparse solo por sus alumnos (aunque sea importante) a
apoyar también a la comunidad local. Como él dice:

Y tendrian que comprometerse también de alguna manera a mejo-
rar la comunidad en la que se asentara la escuela.

La importancia de la comunidad y de la accién colectiva se
pone de relieve en toda la literatura anarquista. También se puso
claramente de manifiesto en las entrevistas con los tres profeso-
res. En el caso de Robert, supuso su trabajo con los sindicatos y
con el Libertarian Education Collective y su coalicion con el Ra-
dical Education Forum, State of Education (que el describi6
como una organizacién «implicitamente anarquista»). En el caso
de Terrence, podria verse en su vision de los centros comunita-
rios como centros educativos, basados en una falta de fe en los
partidos y sistemas politicos. En el caso de Dom, participaba en
«asambleas de barrio», que habian creado, por ejemplo, bibliote-
cas alternativas. Explicé que estas asambleas eran una forma de:

[...] hacer cosas para hacer frente a la desigualdad de forma practica
sin esperar a que los partidos politicos resuelvan los problemas o
incluso los sindicatos, que son mas jerdarquicos. Asi que, si, por
ejemplo, cuando habia gente en el barrio que no podia pagar sus
facturas, nos reuniamos y poniamos carteles por todo el barrio e
ibamos a la compaiiia eléctrica y les exigiamos (que nos escucha-
ran). Y eso fue algo que funcioné.

Asi, la creacion de un nuevo sistema educativo implicaria algo
parecido a las asambleas de barrio, pero:

[...] no podria ser un partido politico y no podria ser un sindicato,
un sindicato oficial. Tendria que ser un nuevo tipo de comité orga-
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nizativo... Tendria que implicar a profesores, padres y otros miem-
bros de la comunidad y, por supuesto, a los alumnos. Y tendria que
formar parte de una estructura social mas amplia. Por tanto, no po-
dria existir inicamente abordando las cuestiones relativas a la edu-
cacién. Y seria normal verlo crecer en tiempos de crisis.

Terrence compartia esta opinién de que era necesario un cam-
bio mas amplio que el del sistema educativo, y consideraba que
el sistema educativo estaba relacionado con un conjunto mas
amplio de politicas. Como él dice:

Creo que no se podria tener un sistema educativo socialmente justo
sin desarraigar fundamentalmente todo el sistema que tenemos en
la mayoria de los paises... Creo que se necesitaria algtin tipo de re-
volucién masiva para conseguir cualquier tipo de sistema educativo
socialmente justo.

La necesidad de tener en cuenta un conjunto mas amplio de po-
liticas que las que rodean la educacion se alinea con las afirmacio-
nes de Jean Anyon (2014) de que las llamadas escuelas de bajo rendi-
miento que fracasan en EE. UU. no son el producto de una mala
politica educativa, sino de una mala politica macroeconémica. Los
anarquistas de este capitulo argumentarian que es, por supuesto,
mas que una mala politica econémica, sino también un resultado
inevitable de una sociedad y un sistema politico que no ha elabora-
do, o apoyado, formas de que la libertad y la igualdad se unan.

6. Conclusiones

Los tres profesores mencionados en este capitulo proceden de un
proyecto mas amplio sobre los profesores radicales en Inglaterra,
y cada uno de ellos tiene opiniones firmes sobre la justicia social y
la educacion. Para ellos, en términos de Nancy Fraser, el sistema
escolar general es un «obstdculo institucional» para la paridad de
participacién, ya que en la actualidad opera estrechamente con el
capitalismo y trabaja para reproducir las desigualdades de clase
(injusticia econémica), reforzando también los puntos de vista
socialmente conservadores sobre el género, la sexualidad, la raza/
etnia y la capacidad (injusticia cultural), y negando a los jévenes
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(v a menudo a los profesores) una voz en el plan de estudios, el
aula y la organizacién escolar (injusticia politica). Sin embargo,
esto no quiere decir que no se hayan conseguido avances. En mu-
chos paises, se ha intentado ayudar a los estudiantes mds pobres
a permanecer en la escuela (Silva-Laya et al., 2020), se han puesto
en marcha politicas e iniciativas, por ejemplo, para animar a las
ninas a estudiar ciencias (Kang et al., 2019) y para hacer que las
escuelas sean mas accesibles en silla de ruedas, y los consejos de
estudiantes han sustituido a menudo a los sistemas de prefectos.
Y, aun asi, las escuelas siguen sin ser inclusivas. Esto se debe
quizds a que las escuelas requieren una transformacién radical,
que su «gramadtica» necesita ser alterada radicalmente. En este es-
cenario, cuando se le pregunté qué significa ser radical, Terrence
aport6 una visiéon que da una idea de cémo podria lograrse un
sistema educativo mas inclusivo. Para él, el radicalismo es:

[...] algo que desafia fundamentalmente la ideologia actual o domi-
nante de, en este caso, la educacién, pero la desafia de una manera
que es verdaderamente democrdtica. Intenta escuchar no solo a los
jovenes, sino también a los adultos, a los padres, a otras personas.
Trata de incorporar ideas no solo de la teoria de la clase media blan-
ca, sino también de la teoria queer, de los profesores indigenas, de
los profesores negros. Y trata de alejarse de esta idea de la educacién
tan blanca y occidental.

Para él, al igual que para los demds participantes en este ca-
pitulo, ha llegado el momento de sustituir las escuelas y los
profesores por conceptos educativos diferentes, desde la pers-
pectiva de la educacion inclusiva global, 1o que cambiaria radical-
mente nuestra comprension de lo que significa tanto educar
como ser educado. También exigiria que considerasemos que
las escuelas (o lo que las sustituya) estén entrelazadas con los
sistemas econémicos, politicos y sociales mas amplios. Un sis-
tema educativo inclusivo solo seria posible dentro de una socie-
dad inclusiva.

Los profesores de este capitulo también aportan algunas ideas
sobre cémo podria ser un sistema educativo inclusivo y social-
mente justo, en el que la educacién se considere un lugar impor-
tante para la lucha por una sociedad mas inclusiva. Como han
senalado Ackelsberg y Breitbart (2017), «los anarquistas han he-
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cho de la critica de las practicas educativas excesivamente estruc-
turadas y adoctrinadoras un elemento central de la lucha por la
justicia social» (p. 268).

Aunque el pensamiento utépico, como el que utilizaron los
profesores aqui, a menudo se descarta por ser poco realista, en-
trar en contacto con las ideas utépicas y el pensamiento radical
puede provocar cambios. La literatura utépica, por ejemplo, des-
empend un papel importante en la formacién del pensamiento
de Terrence sobre lo que era posible. Afirmé, por ejemplo, que la
lectura de La mujer al filo del tiempo, de Marge Piercy:

[...] realmente transformé mi forma de pensar sobre lo que podia
ser la educacién. Creo que, antes de eso, nunca habia considerado
realmente ninguna alternativa..., ese libro cambi6 realmente, su-
pongo, los horizontes que yo percibia, en términos de educacion.

Continuo6 diciendo que esto lo llevo a los libros de bell hooks,
Paulo Freire e Ivan Illich, «ese tipo de libros que critican nuestra
educacion dominante». Como en el caso de la Escuela Moderna
de Francisco Ferrer (1904-1907) y el trabajo de los que le han
seguido en el campo de la educacion, la disrupcién puede llevar
a la creacién de nuevas y excitantes posibilidades. Sin embargo,
la disrupcion no es gratuita (Ferrer, por supuesto, pago el precio
mads alto). Puede ser un trabajo duro derribar esos «obstaculos
institucionales» que afectan a la libertad y la igualdad, pero,
como argumentaron los radicales de inspiracion anarquista en
Paris, es hora de «Soyez realiste, demandez l'impossible» (‘sé re-
alista, pide lo imposible’). Una sociedad y unos sistemas educa-
tivos inclusivos y socialmente justos lo exigen.
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1. Introduccion

Especialmente desde la Declaraciéon de Salamanca (1994), las di-
mensiones de aula y de escuela han centrado la atencién y los
esfuerzos para construir centros mas inclusivos. Pero, como he-
mos expuesto en el capitulo inicial, la apuesta por una educa-
cién inclusiva global, nos permite introducir las dimensiones de
familias y de comunidad como radicalmente imprescindibles
para avanzar hacia ese horizonte: sin (todas) las familias y la co-
munidad, no se pueden dar pasos hacia ese horizonte de justicia
social que es la escuela inclusiva. Precisamente, este es el objeti-
vo del presente capitulo: aprovechando investigaciones de Chile
y Espana,? analizar y sefalar algunas de las actuales contradiccio-

1. La parte chilena fue desarrollada gracias al proyecto posdoctoral 3210090 La
frontera como demarcacion simbdlica y material en las experiencias educativas de familias, ni-
fios y adolescentes en los procesos migratorios a Chile. Financiado por ANID. También quero
agradecerle a la profesora Dr Francesca Peruzzo su atenta lectura del capitulo.

2. La comparativa entre Chile y Espana se justifica por la diversidad de sus sistemas
educativos. Atin cuando Chile se encuentra en el presente en un proceso de transforma-
cion social, cultural y econémico, este ha sido durante las dltimas décadas, un labora-
torio avanzado de politicas neoliberales en relacién con el school choice, la politica de
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nes y barreras a las que se enfrenta una escuela que quiere ser
cada vez mas inclusiva en la indispensable dimension referida a
las familias y en relacién con tres ambitos: eleccion escolar y se-
gregacion; relaciones escuelas-familias, con especial atencién al
vinculo con las «otras» familias; y el rol paradéjico de las fami-
lias en relacién con las escuelas de educacion especial. En las
conclusiones, se proponen algunas oportunidades para avanzar
en este ambito.

2. Familias en el contexto espanol:
contradicciones y transformaciones
hacia una educacion inclusiva

2.1. Dimension 1: eleccion escolar y segregacion educativa

En Espana existen, desde la recuperacion de la democracia a fi-
nales de los afios setenta, como minimo cuatro ejes que articu-
lan la segregacion escolar y que, por lo tanto, son una clara ba-
rrera al progreso hacia una escuela mas inclusiva. En primer lu-
gar, encontramos una doble red de escuelas, publicas y privadas
con subvencion estatal («concierto») que, por su orientacion
ideoldgica y religiosa, por sus costes (en las escuelas concertadas
las familias asumen aproximadamente un tercio del coste del
alumno), por su ubicacién, etc., siguen escolarizando un alum-
nado diferenciado. Ya que, como exponen Bonal y Zancajo
(2019, p. 204), «las barreras econémicas y culturales al acceso a
la educacién privada se mantienen como obstaculos para los es-
tudiantes con bajo nivel de renta y desfavorecidos».

Siguiendo los patrones tradicionales de eleccion escolar, las
clases medias estan sobrerrepresentadas en las escuelas concer-
tadas y las clases trabajadoras, de origen extranjero y con hijos
con NEE, sobrerrepresentadas en las ptblicas. Partiendo de esa
realidad estructural de la doble red de escuelas, encontramos un
segundo eje vinculado a la poblacién migrante. Asi, la escuela

voucher, el trato a las familias como «clientes de la escuela», etc. Espaiia sigue siendo un
pais con una concepcién socialdemocrata de la educacién con un acceso universal, es-
pacios de democracia escolar con familias, etc.
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concertada ha asumido mucho menos alumnado de origen ex-
tranjero que la publica. Y, en algunos casos, se han creado altos
niveles de segregacion de la red escolar por eje cultural-étnico
llegando al extremo de decenas de escuelas-gueto. Escuelas don-
de solo o casi solamente se escolariza alumnado con progenito-
res de una region extranjera o solamente a alumnado autéctono
de clase media. En relacién con los paises de la OCDE, Espana
es el tercero con mads escuelas «guetizadas» en relacién con el eje
de origen de los progenitores.> Ademads, en tercer lugar, existe la
segregacion por clase social que se sobrepone y se relaciona con
la doble red y con la segregacion por origen. Esta es una segrega-
cién mas invisible pero muy extendida (Alegre, 2010). Los nive-
les de segregacion escolar por clase social son muy altos, porque
estan vinculados a la segregacion residencial; a los complejos
mecanismos de eleccion escolar que la clase media domina y
usa estratégicamente en contra de un uso pasivo de las clases
trabajadoras; y al contexto de cuasimercado en el que se escoge
escuela en Espana. Finalmente, en cuarto lugar, el alumnado
con necesidades escolarizado en escuelas no ordinarias, es decir,
en centros de educacion especial, ha crecido en los tltimos diez
anos. Una dindmica contraria a las leyes a favor de la inclusion
promulgadas desde 2006 (Alcaraz y Arnaiz, 2019) y en lo reco-
gido por el Committee on the Rights of Persons with Disabili-
ties (2016).

El resultado de los cuatro ejes y sus interacciones es que, en
Espana, «las politicas educativas nunca se han desarrollado
lo suficiente para reducir las desigualdades por grupo social en
la composicion social de la escuela» (Bonal y Zancajo, 2019,
p. 218).

Esto pone en duda las aproximaciones meritocraticas a un sis-
tema educativo que, por segregado, no puede garantizar la equi-
dad (Rendueles, 2020). Sin duda, los altos niveles de segrega-
cién escolar en relacién con el origen y la clase social de las fami-
lias estructurado alrededor de la doble red, asi como la realidad
del alumnado con NEE, significan una enorme barrera a un sis-
tema inclusivo que facilite la presencia, la participacién y el pro-
greso de todo el alumnado y retina a familias distintas en el mis-

3. https://www.savethechildren.es/sites/default/files/2021-04/AAFF_ESP_EsadeEc
Pol_Insight%2329_SavetheChildren_DiversidadLibertad_final.pdf
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mo contexto escolar (Pujolas, 2006). Ya que la segregacion esco-
lar, vinculada a la doble red escolar, los mecanismos de eleccion
escolar, la concentraciéon de alumnado con necesidades fuera de
la red ordinaria, etc., implica, a la vez, peores experiencias y re-
sultados para el alumnado mads desfavorecido (Bonal y Bellei,
2018) y la imposibilidad de que familias diversas se encuentren
en la misma escuela, convivan y aprendan juntas, con la pérdida
de capital social y recursos para la escuela y la comunidad que
ello implica.

2.2. Dimension 2: relaciones con las «otras» familias

Si a nivel de sistema educativo, la segregacion escolar dificulta
estructuralmente un avance hacia un sistema y unas escuelas in-
clusivas, las dificultades por parte de los centros educativos de
relacionarse de forma positiva e inclusiva con todas las familias
es otra barrera muy relevante. Las relaciones entre docentes y fa-
milias en todas sus dimensiones (comunicacion, toma de deci-
siones, acompanamiento, etc.) son una construccion social que
acostumbra a seguir, segiin nos indica la investigacion interna-
cional, una maxima: las familias son un problema para la escue-
la (Joiko, 2021; Beneyto et al., 2019; Rujas, 2016; Collet et al.,
2014; Kherroubi, 2008; Crozier y Davies, 2007; Vincent, 2000;
Ball, 1998). Desde esa perspectiva, todas las familias son un pro-
blema para la escuela, pero aquellas que no siguen la «normali-
dad esperada»: de clase media, autoctona, que los hijos no ten-
gan NEE... todavia lo son en mayor medida apareciendo de nue-
vo los ejes de desigualdad. En primer lugar, de forma muy clara,
el eje de clase social. Muchas de las investigaciones mencionadas
muestran como las escuelas conciben como un problema espe-
cialmente a las familias que no son de clase media y sus expecta-
tivas, su comunicacion, sus relaciones cotidianas, su acompana-
miento, etc., hacia ellas son peores. Por ejemplo, investigaciones
en Espana sobre la transicion hacia la educacién postobligatoria
muestran un claro sesgo de clase social en la orientacion desde la
secundaria obligatoria (Rujas, 2016; Tarabini, 2018). A determi-
nados colectivos, sobre todo de clase trabajadora y migrante, el
mensaje que se les acaba transmitiendo de forma explicita e im-
plicita es «la escuela no es para ti». En la mayoria de los casos, el
sesgo de clase social y el de origen actian de forma conjunta, ge-

176 | Educacion inclusiva global



nerando un prejuicio negativo de la escuela hacia aquellas fami-
lias que son de clase trabajadora y origen migrante. Finalmen-
te, la acogida y el encaje de las familias con hijos con necesidades
en las escuelas espanolas parece que sigue el mismo patrén de no
correspondencia con la «normalidad esperada». Sistematicamen-
te,* aparecen casos de familias para las que la escuela ordinaria
no ha sido inclusiva, por ejemplo, no se ha cuidado el aprendiza-
je y la participacion de sus hijos e hijas, no ha habido apoyo, ex-
pectativas altas, buena acogida y comunicacién y, como hemos
visto, se «refugian» en la educacién especial. Asi, como resumen,
podemos decir que si la gramdtica profunda (Tyack y Tobin,
1994) de la escuela actual no concibe a todas las familias como
parte inextricable de la misma, las incluye y trabajan juntos do-
centes, padres y madres por una escuela mds equitativa, esta no
podra llegar nunca a ser realmente inclusiva y, en definitiva, res-
ponder a este derecho de todo el alumnado sin exclusiones.

2.3. Familias y escuelas de educacion especial

En primer lugar, cabe destacar que en la normativa de Espana en
general no hay una definiciéon compartida, consensuada y acor-
dada respecto a lo que es educacién inclusiva (Petrenas et al.,
2020). Todavia encontramos concepciones que vinculan esta
Unicamente a ciertos estudiantes como el alumnado considera-
do con necesidades educativas especiales y no a todo el alumna-
do sin exclusiones. No obstante, encontramos avances en torno
a la preocupacion por otros alumnos en situaciones de especial
vulnerabilidad como aquellos de familias inmigrantes o con di-
ficultades socioeconémicas (Save the Children, 2018). Por otro
lado, cabe reconocer que los avances en el derecho a una educa-
cion inclusiva no son iguales en toda Espana. Ideolégicamente,
la tendencia general es apoyar la educacion inclusiva. Sin embar-
go, la estructura territorial de Espana ha originado que cada co-
munidad auténoma desarrolle sus propias politicas educativas
en este sentido de forma que encontramos diferencias entre ellas
en cuanto a su implementacién (concepcién, coherencia, inten-
sidad, disponibilidad de los apoyos, etc.).

4. https://elpais.com/educacion/2020-11-25/la-angustia-de-las-familias-por-los-
cambios-en-la-educacion-especial.html
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En lo que respecta al alumnado considerado con NEE, en Es-
pana encontramos una estructura que the European Agency for
Special Needs and Inclusive Education (2003) ha denominado
multi-track, es decir, un sistema en el que los estudiantes pueden
escolarizarse en: escuelas ordinarias (con una casi completa inte-
gracion en las actividades y siguiendo el curriculum normaliza-
do); aulas de atencion especifica que pueden tener distintas de-
nominaciones (y que son para estudiantes con necesidades de
apoyo en algunas partes de su horario combinado con su pre-
sencia en el aula ordinaria); y escuelas de educacién especial
(entendida como una escuela aparte). Asi pues, la «educacién
especial» sigue siendo una opcién de escolarizacién para deter-
minados alumnos. Aspecto que contrasta con el significado de
una educacion inclusiva, como senala el Comité para los Dere-
chos de las Personas con Discapacidad, al considerar que en Es-
pana:

La informacién disponible revela violaciones del derecho a una
educacion inclusiva y de calidad. Estas violaciones estdn relaciona-
das principalmente con ciertas caracteristicas del sistema educativo
que se han mantenido a pesar de las reformas y que siguen exclu-
yendo a las personas con discapacidad -en particular a aquellas con
discapacidad intelectual o psicosocial o pluridiscapacidad- de la
educacién ordinaria sobre la base de evaluaciones realizadas segiin
el modelo médico de discapacidad. (ONU, CRPD, 2018, p. 6)

Las familias, a la vez que reconocen los beneficios de la educa-
cién inclusiva para el alumnado y las escuelas, muestran su preo-
cupaciéon por diferentes aspectos relacionados, no solo con el
aprendizaje, sino también con la participacién de sus hijos e hi-
jas en la escuela. Las familias reconocen su agotamiento emocio-
nal, la lucha constante, tanto antes de la entrada en la escuela
como durante y después de la estancia. Les preocupan, entre otras
cosas, las actitudes y formacion de los profesionales, que sus hi-
jos no reciban la atencion y los apoyos para maximizar su apren-
dizaje, y la desmotivacion que pueden sufrir. El bienestar perso-
nal y social de sus hijos y la evitacién de situaciones de malos
tratos entre iguales tienen un lugar importante en estas preocupa-
ciones, viéndose estas acrecentadas en la etapa de educacion se-
cundaria (Verdugo et al., 2009). Ademads, en la linea de lo apun-
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tado anteriormente, es necesario superar la barrera para la inclu-
sién que supone la utilizacién de un modelo de evaluacién
psicopedagoégica anclado en un modelo tradicional (Amor, Ver-
dugo, Calvo, Navas y Aguayo, 2018; ONU, CRPD, 2018) como
reconocen los propios profesionales (Simén et al., 2021).

Todo ello requiere, como sefiala la UNESCO (2020b), de
cambios importantes. Asi, por ejemplo, Plena Inclusién®
(2017), en su posicionamiento respecto a la educacién inclusi-
va® reclama un plan estratégico de transformacion que cuente
con las organizaciones representantes de las personas con disca-
pacidad, asi como con la experiencia que tienen los centros de
educacion especial en la prestacion de apoyos a los alumnos con
necesidades educativas especiales. Un plan que debe definir
cémo sera este proceso de transformacién tanto para los centros
de educacion especial como para la escuela ordinaria. Ademas,
las familias quieren formar parte de este proceso, no solo ser in-
formadas, sino también ser parte activa en la toma de decisiones.
Todo ello en la linea de las estrategias desarrolladas con las fami-
lias en sistemas educativos que ya se han puesto en marcha en
este proceso de transformacion (Echeita et al., 2021). Como po-
demos ver, muchos retos todavia pendientes para avanzar hacia
una inclusion real, cotidiana y efectiva con todas las familias en
Espana.

3. Familias en el contexto chileno:
contradicciones y transformaciones
hacia una educacion inclusiva

3.1. Dimension 1: Eleccion escolar y segregacion educativa

La eleccion escolar ha marcado fuertemente la relacion familia-
escuela en Chile. Durante la década de los ochenta, como parte
de la agenda neoliberal del gobierno, se establecieron una serie

5. Plena Inclusion es un movimiento asociativo que lucha en Espana por los dere-
chos de las personas con discapacidad intelectual o del desarrollo y sus familias en Es-
pana. https://www.plenainclusion.org

6. https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/posicionamiento-de-
plena-inclusion-por-una-educacion-inclusiva-que-no-deje-a-nadie-atras
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de politicas que sostenian la creencia de que el sistema educativo
habria promovido tanto la competencia entre las escuelas por los
recursos como la eleccién de disposiciones para que los padres
decidieran el entorno mas adecuado para sus hijos e hijas. Sin
embargo, como sugieren las evidencias, el enfoque neoliberal
solo contribuy6 a aumentar la segregacién escolar (Orellana
et al., 2018; Seppdnen et al., 2015). Muchos estudiosos han ana-
lizado este fendmeno desde diversas perspectivas, incluyendo las
diferencias entre clases sociales (Carrasco et al., 2015; Cérdoba,
2014; Leyton y Rojas, 2017), desde la perspectiva de los migran-
tes (Beniscelli, 2018; Cordoba et al., 2020; Joiko, 2019, 2021),
los indigenas (Oyarzin et al., 2021a) y las familias con nifos
con discapacidad (Oyarzan et al., 2021b). Sin embargo, desde
todos estos diferentes grupos de familias, la segregacion respecto
a esta eleccion escolar se manifiesta de manera diferente.

Asi, los procesos de segregacion y las motivaciones que sub-
yacen a una determinada eleccion escolar se dan de manera dife-
rente para cada grupo social. Por ejemplo, los estudios han de-
mostrado que las familias de clase alta y media utilizan la elec-
cién para proteger su privilegio y pertenencia, optando por
matricular a sus hijos en escuelas privadas y, por lo tanto, gene-
rando segregacion de clase mediante la eleccion de no mezclar a
sus hijos (Gubbins, 2014; Stillerman, 2016). Para otros, la estra-
tegia de autosegregacion tiene como objetivo proteger a sus hijos
del acoso racial (Joiko, 2019; Moyano et al., 2020). Para las fa-
milias de clase trabajadora, sin embargo, esta segregacién no es
tanto su opcidn activa sino por la falta de capital econémico que
se vuelve dolorosa, y se sienten frustradas. Ya que, aunque valo-
ran la educacion privada y quisieran que sus hijos asistieran a
este tipo de escuela, no pueden costearla (Gubbins, 2013; Her-
nandez y Raczynski, 2015). En consecuencia, existe suficiente
evidencia para cuestionar la narrativa meritocratica de la educa-
cién ya que la eleccion escolar se ha convertido en una parte im-
portante del proceso de formacion y reproduccién de clase en
Chile (Orellana et al., 2018) y ademds muestra dindmicas simi-
lares a lo que ocurre en el caso de Espafia como se menciond
anteriormente.

Hasta aqui, hemos visto que estas distintas manifestaciones
de la segregacion y su conexion con el proceso de eleccion de es-
cuela estan profundamente implicadas en el caso de la educa-
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cion inclusiva. En este sentido, la aplicacion de la Ley de Inclu-
sion Escolar esta tratando de remediar o, al menos, apaciguar la
realidad escolar actual (Carrasco et al., 2019). Para ello, la Ley ha
incluido el principio de no discriminacién en el proceso de ad-
mision escolar, estableciendo que las escuelas que reciben finan-
ciacién publica no pueden seleccionar a los estudiantes ni cobrar
a las familias cuotas adicionales con el objetivo de promover la
igualdad de oportunidades para todos, independientemente de
su clase social, raza, situacion migratoria, capacidad, entre otras
dimensiones sociales. Pero ;qué ocurre después de que las fami-
lias hayan conseguido una plaza escolar? Lo que sigue pretende
describir los diferentes espacios de interaccion entre las familias
dentro de las escuelas y como estas instancias se convierten o no
en parte de una educacion inclusiva que sitta a las familias en el
centro.

3.2. Dimension 2: Relaciones con las «otras» familias

A pesar de que se insiste en la idea de que proporcionar a las fa-
milias espacios para interactuar es esencial para crear un mejor
sentido de comunidad escolar y, por lo tanto, se trabaja en pro
de la educacién inclusiva, el impulso se pierde en estos casos en
los que solo se espera que los padres y madres actien como re-
ceptores (reuniones de padres) y cumplan (gobierno escolar) las
normas de la escuela. Podriamos contrastar estas experiencias
pasivas con otros casos en los que las familias -principalmente
de contextos sociales diversos- al tiempo que transferian sus co-
nocimientos a la escuela, también influfan e inclufan a otras fa-
milias. No debemos olvidar, sin embargo, que esas instancias
como las reuniones y el gobierno escolar emergieron en un esce-
nario complejo, donde, como concluyen Cornejo y Rosales
(2015), el sistema escolar estaba dominado por disposiciones dis-
criminatorias y de normalizacion que niegan o ignoran la diver-
sidad cultural de las familias, «invisibilizando la diversidad, y
desperdiciando los procesos previos de aprendizaje y los conoci-
mientos que tienen los estudiantes y las familias» (p. 1265). Sin
embargo, el dominio de los sistemas neoliberales estd siendo
cuestionado cada vez mas por las familias de origen no tradicio-
nal. Por un lado, como muestra Joiko (2021) en su estudio, las
familias migrantes han surgido como una valiosa fuente de co-
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nocimiento en escuelas cada vez mdas multiculturales. Por otro
lado, Quilaqueo et al. (2016), tras entrevistar a padres de comu-
nidades indigenas identificados como kimches, que en la cultura
mapuche significa que son considerados sabios en sus comuni-
dades por sus conocimientos sociales, culturales y educativos,
concluyen que los padres kimches han desarrollado estrategias
para tender puentes entre «el curriculum escolar monocultural-
monolingiie y la educacién mapuche» (1066).

Hemos visto entonces que los espacios mds comunes de par-
ticipacion de las familias (reuniones de familias y gobierno esco-
lar) no siempre estdn orientados a trabajar por una educacion
inclusiva. Sin embargo, la emergencia de otros espacios, princi-
palmente en el contexto de familias socialmente diversas, abre la
posibilidad de reimaginar la interaccion de los padres y madres
con otras familias cuando su capital cultural es compartido en la
comunidad escolar y, por lo tanto, permitira una educacién mas
inclusiva que proviene de las propias familias. Junto con las fa-
milias socialmente diversas que estin desafiando el sistema es-
colar monocultural chileno (Cortés Saavedra y Joiko, 2022),
también queremos destacar las experiencias de las familias con
ninos con discapacidad.

3.3. Familias y escuelas de educacion especial

A pesar de la Ley de Inclusién Escolar (2015), las familias con
ninos con discapacidad adn se tienen que enfrentar a muchas ba-
rreras en relacion con la educacion formal en Chile. Des del pro-
ceso de acceso a la escuela (Oyarzuan et al., 2021), hasta las prac-
ticas cotidianas o el apoyo institucional, como los Programas de
Integracion Escolar que buscan incluir a estudiantes con necesi-
dades educativas especiales en escuelas ordinarias (Araneda-
Urrutia e Infante, 2020). Por otra parte, Marfan et al. (2013) ar-
gumentaron que las escuelas que han incluido este programa
aun no han logrado desarrollar una educacién inclusiva dado
que existe poca colaboracién entre los distintos actores de la es-
cuela: profesionales, alumnos y familias. En este sentido, segin
Oyarzin y colegas (2021), el ambito educativo en general se tor-
na hostil hacia estas familias.

Las principales barreras que experimentan las familias de ni-
nos y ninas con discapacidad tienen que ver con la estigmatiza-
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cion, la segregacion y la discriminacion en las escuelas (Lopéz
et al., 2014; Villalobos-Parada et al., 2014), lo que lleva a estas
familias a denunciar como las escuelas en general «carecen de
conocimientos, politicas o pedagogias adecuadas para recibir y
educar a sus hijos» (Oyarzan et al., 2021). Asimismo, las plazas
escolares en educacién ordinaria para ninos con discapacidad
son limitadas y el proceso de admision presenta una serie de
obstaculos, ya que, aunque los padres de nifios con discapacidad
optan porqué sus hijos se eduquen en centros ordinarios, el per-
sonal de la escuela lo desaconseja basindose en discursos capa-
citistas (Oyarzuan et al., 2021). Ademas, las familias luchan con-
tra las exigencias del curriculo nacional. En este sentido, segtn la
perspectiva de las escuelas, el aprendizaje depende de la discapa-
cidad del alumno y de su apoyo familiar, lo que reduce la res-
ponsabilidad de la escuela en cuanto a su funcion pedagogica
(Lopéz et al., 2014). Por lo tanto, segin Lopéz et al. (2014), se
crea una barrera cultural al colocar las posibilidades de cambio
fuera del ambito educativo, poniendo en riesgo la posibilidad de
construir un sistema educativo inclusivo y equitativo.

Finalmente, el acceso a las prestaciones y apoyos educativos
se otorga sobre la base de un diagnéstico médico y un plan edu-
cativo individualizado que enmarca la discapacidad como un
déficit y como un problema individual que debe ser abordado
por expertos médicos y educativos. En otras palabras, un enfo-
que médico de la diversidad patologiza los comportamientos y
los cuerpos que no son funcionales para las escuelas (Ceardi
et al., 2016). Por lo tanto, al ser el modelo médico de discapaci-
dad dominante en Chile, los nifios y nifias con necesidades espe-
ciales se configuran para encajar en un sistema educativo que es
altamente performativo (Oyarzun et al., 2021) como parte de
una agenda neoliberal-ableista en educacion (Araneda-Urrutia e
Infante, 2020).

Todas estas barreras hacen que las familias con hijos con dis-
capacidad se enfrenten a un sistema escolar cuyo objetivo es ho-
mogeneizar al alumnado sobre la base de la idea de normalidad
(Apablaza, 2015; Infante et al., 2011). Por lo tanto, los alumnos
con discapacidad, sean como sean, acostumbran a estar etiqueta-
dos como «los diferentes». Asi, en lugar de reconocer esta dife-
rencia para reimaginar una experiencia escolar (Infante y Matus,
2009), que debiera ser el objetivo de la educacién inclusiva, las
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politicas educativas en Chile apuntan hacia una inclusion de los
ninos con discapacidad en las escuelas con una estructuras, prac-
ticas y discursos que no consideran la diversidad de los estudian-
tes con discapacidad y sus familias.

4. Conclusiones y recomendaciones

Como se ha expuesto en capitulos anteriores, hablar de educa-
cion inclusiva es hablar de un derecho de todo el alumnado (Eu-
ropean Union Agency for Fundamental Rights, 2020; UNESCO,
2014). Un derecho que, cuando se ejerce, implica importantes
beneficios para todo el alumnado, sus familias y el profesorado,
asi como para la sociedad en su conjunto (Kefallinou et al.,
2020; UNESCO, 2020a). Pero, como ya hemos recogido de la
investigacion internacional y se asevera en el andlisis realizado
por la UNESCO (2020a), llama la atencién la gran distancia que
todavia es necesario recorrer para alcanzar este objetivo, asi
como sobre los cambios que urge acometer para acercarnos a
este reto internacional ineludible. Entre ellos, la UNESCO recoge
de forma explicita la necesidad de contar con la participacion de
las diversas familias en este proceso, asi como fomentar el didlo-
go con todas ellas dentro y fuera de la escuela, contando con sus
diferentes voces. Los resultados del andlisis de la UNESCO indi-
can, en la misma linea de lo que hemos expuesto en los casos de
Espana y Chile, que hasta el momento esa realidad no es la ma-
yoritaria y sitda a las diferentes familias, sus diversidades, sus
(des)igualdades y sus voces mas del lado del problema que el de
la solucién; mdas como un actor excluido que incluido; mas
como un agente a «normalizar» y «disciplinar» que una voz im-
prescindible para avanzar hacia un horizonte de politicas, cultu-
ras y practicas inclusivas reales, efectivas y cotidianas. Porque,
como defendemos en el libro, la educacién inclusiva no se pue-
de entender ni practicar sin la participacién de todas las familias,
que son activos necesarios en el proceso de transformacion, tan-
to del sistema educativo en general como de cada escuela en par-
ticular (Unicef, 2014 y 2020b; Echeita y et al., 2021). Precisa-
mente por esta razon, la UNESCO (2020b, p. 35), y en estrecho
vinculo con el ODS 4, incluye entre las seis acciones que reco-
mienda acometer para avanzar en la inclusion: «incluir a las co-
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munidades en el desarrollo y la implementacion de las politicas
de promocién de la inclusién y la equidad en educaciéon». Y,
dentro de ella, asevera algo que compartimos plenamente, espe-
cialmente para la participacién de las familias. Algo que también
destaca Ainscow al recomendar «que se formen partenariados
entre los actores mds relevantes como las familias y cuidadores
de alumnos bajo tutela ptiblica que pueden incentivar y sostener
los procesos de cambio» (Ainscow, 2020, p. 128). Pero, como
vemos, el rol actual de las familias en Espana y Chile en relacién
con la educacién inclusiva todavia sigue siendo el de un actor
externo y excluido de la dindmica cotidiana de la escuela. Un
actor a menudo sin voz y, especialmente para aquellas familias
que no corresponden con la «<normalidad esperada» por la escue-
la (familias de clase media, autdctonas, sin hijos con necesida-
des...), un actor a disciplinar (Collet y Olmedo, 2021). ;Cémo
subvertir esas dindmicas segregadoras y excluyentes del sistema
educativo y de cada escuela en relacién con las diversas y des-
iguales familias?

En primer lugar, es imprescindible compartir una mirada ha-
cia todas las familias como miembros estructurales, necesarios,
indispensables e igualitarios de un equipo de trabajo que tiene a
sus hijos/alumnos en el centro de su preocupacion. Asi, las es-
cuelas han de construir espacios de escucha mutua y de partici-
pacién en el marco de un modelo democratico de relaciones en-
tre docentes y todas las familias. Especialmente con las mas ale-
jadas de la «<normalidad escolar» (clase trabajadora, origen
migrante, con hijos con necesidades especiales...) (Collet et al.,
2014, Soldevila-Pérez et al., 2023). En segundo término, como re-
cogen Simén y Barrios (2019), las escuelas han de preocuparse
por conocer a sus familias y el entorno de la escuela, sus necesi-
dades e intereses, apoyandolas y empoderandolas a través del re-
conocimiento (Turnbull et al., 2006). Y reconocer, valorar y
apreciar a la diversidad de familias en la escuela como un activo
para el centro escolar. Las diversas familias son, siempre, parte
de la solucién para avanzar hacia una escuela mas inclusiva,
equitativa y justa. Y las politicas de lucha contra la segregacion
por clase, origen o discapacidad deben contribuir de manera cla-
ve a ese objetivo. En tercer lugar, y en situaciones dominadas por
barreras a la inclusion como de falta de confianza, la incomuni-
cacion o el conflicto, la propia escuela debe contribuir a fortale-
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cer estas debilidades y a crear redes de apoyo (Ainscow, 2020).
Generando espacios de encuentro entre familias y de las diversas
familias con el profesorado en asambleas, tertulias dialogicas o
en comisiones de trabajo para responder conjunta y cooperati-
vamente a las necesidades del centro, del alumnado o de las fa-
milias, etc. (Sabando y Jardi, 2019). Finalmente, es relevante en-
tender que si todas las escuelas no tienen diversidad de familias
(lucha contra las segregaciones) y esta diversidad no es vista,
concebida y practicada como un elemento normalizado y posi-
tivo, ni el sistema ni la escuela inclusiva, equitativa y justa son
horizontes posibles. Asi, hay que coconstruir en las escuelas y
entre todos los actores y voces, una cultura y unas practicas de
apoyo para que aumente su capacidad de responder con equidad
a la diversidad del alumnado (Booth y Ainscow, 2011). Y, aqui,
las familias y sus conocimientos, relaciones o saberes son un re-
curso fundamental para ese envite (Puigdellivol et al., 2019);
tanto para la identificacion de las barreras como en su rol de fa-
cilitadoras que mediatizan la presencia, el aprendizaje y la parti-
cipacion de ciertos alumnos, y en los procesos de planificacion e
implementacion de las iniciativas para la mejora e innovacién
escolar (Simoén y Barrios, 2019).

En definitiva, todo lo anterior debe invitar a los actores politi-
cos y a los profesionales de los centros preocupados por la inclu-
sién a revisar sus barreras relacionadas con las familias y sus di-
versidades y desigualdades. Unas barreras como pueden ser los
mecanismos de la eleccién escolar que facilitan las dinamicas de
segregacion escolar; la falta de conciencia y apoyos que facilitan
la concentracién del alumnado con necesidades especiales fuera
de las aulas ordinarias; las concepciones negativas sobre todas
y/o algunas familias, entendidas como problema y no como ac-
tor y como recurso; como el rol que deben desempenar en el
centro, manteniéndolas como clientes en lugar de corresponsa-
bles; como el tipo de relacién que los profesionales establecen
con ellas a menudo unidireccional en lugar de una colaboracién
basada en la confianza; como los dmbitos de participacion que
se ponen a su disposicion, a menudo concibiendo a las familias
solo como receptoras de decisiones y no como participantes rea-
les en los procesos de toma de decisiones; o como la responsabi-
lidad del centro respecto a las familias tratindolas como exter-
nas al mismo en lugar de promover su inclusién estructural y
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normalizada, asi como su empoderamiento. Ya que, como expo-
ne la UNESCO (2020b, p. 35): «En algunos paises, las familias y
las autoridades educativas ya cooperan estrechamente en el desa-
rrollo de programas comunitarios para determinados grupos de
alumnos, como los excluidos por su sexo, condicion social o dis-
capacidad». Entonces, el reto para las politicas, las culturas y las
practicas educativas es claro: «El siguiente paso logico es que es-
tas familias se impliquen en apoyar el cambio para desarrollar la
inclusién en las escuelas».

Sin todas las familias, una inclusién global, real y efectiva no
es posible.
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Hacia una comunidad inclusiva
0 como, sin el entorno, no puede
haber una inclusion real

MAR BENEYTO
JORDI COLLET
Universitat de Vic - Universitat Central de Catalunya

MARTA GARCIA
Universitat de Girona

1. Introduccion

En este capitulo, después de senalar a las familias como un actor
imprescindible para avanzar hacia una educacién inclusiva glo-
bal, queremos introducir a la comunidad en su sentido mas am-
plio como otro actor clave en el avance hacia el horizonte de una
escuela, una educacion y una sociedad mejor y mas inclusiva.
Dado que, parafraseando el primer principio de la teoria de la
comunicacién humana (Watzlawick et al., 2005), no puede no
educarse. Y aprendemos (o desaprendemos) a lo largo, ancho y
profundo de la vida, siempre, en todas partes y con todos. Asi, el
foco de este capitulo estd en analizar cdmo la educacién no for-
mal (deportes, extraescolares, ocio educativo, artes y musica, etc.)
y la educacién que acontece en los contextos informales (inter-
net, urbanismo, museos, mundo laboral, ayuntamiento, asocia-
ciones, familias, calle, etc.) se convierten en espacios clave para
una inclusién global, real y cotidiana. O, por el contrario, contri-
buyen de forma decisiva a construir experiencias, relaciones
y trayectorias de exclusion educativa y vital en relacién con los
diferentes ejes de desigualdad (clase social, género, etnia, capaci-
dad, edad...). Asi, sin comunidades y educaciones no formales e
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informales a lo largo de la vida que construyan de forma estruc-
tural y consciente practicas, culturas y politicas inclusivas, la es-
cuela inclusiva puede convertirse solo en una isla de trabajo por
la equidad y la justicia en medio de un océano de injusticias, se-
gregaciones y desigualdades.

2. ¢Son las ciudades y las
comunidades inclusivas?

En 1990 se celebr6 en Barcelona el primer congreso mundial de
la Asociacién Internacional de Ciudades Educadoras que, en el
preambulo de su Carta, firmada por mas de 500 ciudades de todo
el mundo, incide en la idea que defendemos en este capitulo:

Hoy, mas que nunca, las ciudades y pueblos -ya sean grandes o pe-
quenios- tienen innumerables oportunidades educativas, pero tam-
bién pueden verse influenciados por fuerzas e inercias de la «mala
educacién». (Asociacion Internacional de Ciudades Educadoras,
2020, p. 4)

Y, en relacién con el derecho a una educacién inclusiva du-
rante toda la vida, la Carta, en su primer principio, dice lo si-
guiente:

Todos los habitantes de una ciudad tienen derecho a disfrutar, en
libertad e igualdad, de los recursos y oportunidades que esta les
proporciona para la educacién, el entretenimiento y el desarrollo
personal [...] y para que esto sea posible se debe tener en cuenta a
todos los grupos, con sus necesidades particulares. Los responsables
politicos y servidores ptiblicos de la ciudad implementaran politicas
encaminadas a superar cualquier tipo de obsticulo que menoscabe
el derecho a la igualdad y a la no discriminacion. (Asociacién Inter-
nacional de Ciudades Educadoras, 2020, p. 10)

Pero la realidad espanola e internacional estd, desgraciada-
mente, todavia lejos de esa comunidad, de esa ciudad, de esas
educaciones formal, no formal e informal orientadas hacia la in-
clusiéon. Como han mostrado diversas investigaciones (Bonal
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y Gonzdlez, 2020; Gonzdlez, 2016; Truné et al., 2018), las desi-
gualdades en las oportunidades educativas vinculadas tanto a las
extraescolares (deportes, ocio, artes y musica, robética, etc.) como
en los espacios informales (internet, museos, bibliotecas, etc.),
son adn mayores que las escolares y crecieron durante y después
de la pandemia de la covid-19. Unas desigualdades que estan
vinculadas, sobre todo, al nivel de renta de la familia, al territo-
rio donde se vive, al género, a la etnia y a las discapacidades. Asi,
el precio de las actividades de tarde, de fin de semana y de vaca-
ciones escolares es la primera de las barreras a una educacién no
formal inclusiva. Una barrera que, junto con una clara distribu-
cion desigual entre barrios/territorios de estas actividades y los
prejuicios de género y etnia que dificultan un acceso paritario
entre chicos y chicas y entre ninos y jévenes de diferentes orige-
nes culturales, hace de las actividades extraescolares, como de-
ciamos, un ambito todavia mds segregado y desigual que el de la
educacion formal. El caso del eje de desigualdad de las discapa-
cidades coincide con los ejes anteriores, pero a este se le suma la
poca oferta con los apoyos necesarios para este colectivo y el so-
breprecio que estos apoyos representan para las familias, puesto
que en muy pocas ocasiones lo no formal esta subvencionado.
Todo ello sitda a los nifios y jovenes con necesidades especiales
(NEE) como los mas excluidos de las actividades extraescolares y
los que encuentran mas barreras para acceder con plena norma-
lidad a espacios educativos diversos.

Si hablamos de las desigualdades y segregaciones en las opor-
tunidades educativas a nivel de todos los nifios, nifias y jévenes,
constatamos que, sumando el dmbito no formal y el informal
(internet, lectura, biblioteca, museo, viajes, parques, etc.), la ini-
ciativa ExpandED Schools estadounidense ha calculado que la di-
ferencia de horas de aprendizaje entre un nino con una familia y
una comunidad con oportunidades educativas diversas y equita-
tivas y un nifio sin estas oportunidades puede llegar a ser de
6000 horas a los 12 anos (ExpandED Schools, 2017). Unas ho-
ras que aparecen sobre todo en relacién con las actividades ex-
traescolares que se han podido realizar; el tiempo de lectura con
la familia; la educacién preescolar; los viajes; y los campamentos
de verano. De nuevo, si anadimos el eje de discapacidad, estas
desigualdades en contextos segregados y segregadores, como el
espanol, todavia son mayores, como constato el informe del De-
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fensor del Pueblo en Cataluna en 2014. En este sentido, en el
informe se denuncia que, mas alla de los ejes de clase social, gé-
nero, grupo étnico y territorio (Defensor del Pueblo, 2014):

Los déficits de educacién inclusiva se hacen presentes en el entorno
escolar, especialmente en las actividades complementarias y extraes-
colares y el servicio de comedor escolar, asi como en otras activida-
des y servicios fuera de Estos organizados por entidades y adminis-
traciones publicas (colonias vacacionales, etc.). Las carencias detec-
tadas por el Defensor del Pueblo son las dificultades de acceso por
falta de personal educador suficiente o con la formacién adecuada y
por los déficits en la provision de personal de apoyo por parte de la
Administracién afectada que acomparie a la participacién de estos
ninos, o por la necesidad de que la familia se haga cargo econémi-
camente de la provision de este personal, con un coste mucho ma-
yor que las demads familias. (p. 34)

Asi, podemos ver cémo, a pesar de la voluntad de movimien-
tos internacionales como el de Ciudades Educadoras o la educa-
cién inclusiva, las ciudades y los pueblos, entendidos como co-
munidades que engloban oportunidades educativas formales y
no formales, todavia estin muy lejos de ser inclusivos y equitati-
vos. Y que, de hecho, probablemente por su falta de regulacion
publica, son espacios ain mas segregados y desiguales que el es-
colar. Representando, asi, uno de los retos primordiales para el
avance hacia una educacion inclusiva global que planteamos en
el libro: sin ciudades, pueblos y comunidades inclusivas, la es-
cuela puede quedar como un agente aislado en su apuesta por
avanzar hacia el horizonte de equidad y justicia social a lo largo
de la vida que representa la inclusion. Aqui, por comunidad tam-
bién queremos incluir aquellos derechos, aquellas condiciones
de posibilidad y soportes estructural que, o bien permiten y faci-
litan, o son una barrera a las oportunidades educativas no for-
males e informales. Si queremos que la educacién inclusiva no
sea responsabilidad Gnica de la escuela y si queremos que los
docentes, familias y nifios no sean los tinicos agentes que traba-
jan de manera aislada hacia una sociedad mas justa, donde la
educacion sea buena para todos, es necesario coconstruir dina-
micas y acciones inclusivas con la comunidad. Como plantea la
filésofa Garcés (2020):
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;Se debe hacer cargo solo la escuela, cuando la geografia de nues-
tros barrios y pueblos, dibujadas por la especulaciéon inmobiliaria,
va en contra? ;Se debe hacer cargo solo la escuela cuando la inva-
sién intima de las plataformas audiovisuales y redes sociales con-
forman, segundo a segundo, los cerebros de los mds jovenes y no
tan j6venes? ;Se debe hacer cargo solo la escuela cuando las refor-
mas laborales, las regulaciones de los alquileres y las medidas socia-
les coinciden en proponer un escenario cada vez mads precario para
los propios ninos y jovenes que queremos hacer libres y felices a
través de la educacion? (p. 142)

Esta apelacion a la implicacion no solo de todos los niveles
del sistema educativo (politicos, administradores, inspectores y
formadores, directivos de centros, maestros, alumnos y familias,
universidades...), sino también de la comunidad y la sociedad en
general, puede hacer que nos replanteemos qué significa «politi-
cas, culturas y prdcticas inclusivas» (Booth y Ainscow, 2002).
Puesto que, mas que nunca, una educacion inclusiva global re-
clama que la presencia, la participacion y el progreso de todos
los ninos y jovenes, juntos y diversos (Pujolas, 2006), no se que-
de en las puertas de la escuela ni circunscrito al ambito de la
educacién formal. Todas las educaciones y toda la comunidad
deben participar de este envite por la justicia educativa y social,
por la equidad y por la inclusiéon. Y, para conseguirlo:

Es crucial crear y articular capacidades y compromisos colectivos y
bien coordinados, construir y desarrollar alianzas sociales y educati-
vas tejiendo una red densa de capital social (politicas, agentes socia-
les y escolares) que den la batalla al absentismo, al desapego esco-
lar, al riesgo y a la exclusion socioeducativa. (Escudero y Martinez,
2012, p. 179)

Porque la educacion inclusiva global apela al ethos colaborati-
vo, la cooperacion y la coconstruccion comunitaria dentro pero
también fuera de la escuela y apuesta por crear complicidades
entre profesionales, servicios e instituciones en lugar de actuar
de forma fragmentada y aislada (Daniels, 2000; Sapon-Shevin,
2010). De tal forma que el medio educativo desborde el sistema
educativo formal e incluya, también, a las familias, la ciudad, las
actividades de tiempo libre y extraescolares, los medios de co-
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municacion, las plataformas digitales, el urbanismo, etc. En este
mismo sentido, como afirma Ainscow (2020), debe cambiar la
forma en que centros educativos, familias y comunidad trabajan,
y buscan colaboraciones que ayuden a multiplicar los esfuerzos
que hacen unos y otros agentes educativos. Para las escuelas y
los administradores y directores a nivel escolar, este trabajo exige
situar como prioridad la inclusion y la equidad en la educacion,
una mayor flexibilidad organizativa y normativa, asi como de
una actitud «educativa» abierta que sobrepase sus cuatro paredes
y a los propios alumnos e implique sentirse, de alguna forma,
responsable de la educacién de todos los nifios y adolescentes de
la zona. Por parte del resto de los agentes de la comunidad (res-
ponsables politicos, universidades, servicios ptblicos, grupos ci-
vico en la comunidad, entidades de voluntariado, empresas y
entidades de ocio, medios de comunicacion y plataformas digi-
tales, etc.) implica tomar conciencia de su rol como agentes edu-
cativos (o deseducativos) e implicarse y movilizarse en favor de
la equidad, el bien comun y la inclusién educativa, alineandose
con el trabajo que se realiza desde esta perspectiva en los centros
educativos (Collet y Castillo, 2023). Asi, entendemos la educa-
cion inclusiva global como un reto que plantea cambios sistémi-
cos mas alla del propio sistema educativo, que no tiene tanto
que ver con la incorporacion de nuevas técnicas o arreglos orga-
nizativos como con «el proceso de aprendizaje social dentro de
contextos particulares» (Ainscow, 2020) y la movilizacién de los
recursos necesarios (dentro y fuera del sistema educativo) que
puedan articularse para hacer frente a los retos de la equidad e
inclusion en educacion. En este sentido, Ainscow apela a un
cambio de mentalidad por parte de los adultos que actian como
agentes educativos, en sentido amplio, mas alla del concepto y
las expectativas preformuladas hacia determinados colectivos,
y a su creatividad e imaginaciéon. La ciudad y la comunidad son
siempre educadoras. Lo que hace falta es orientar hacia donde se
mueven la educacion formal, la no formal y la informal, esto es,
si todos los inputs diarios y cotidianos relacionados con la escuela,
el deporte, las artes y la msica, el urbanismo, la vivienda, la mo-
vilidad, la lucha contra el cambio climatico o internet, nos invitan
a coconstruir una convivencia juntos o ponen barreras de segre-
gacion y desigualdad. A continuacién, analizamos desde la pers-
pectiva de la educaciéon inclusiva global tres de las dimensiones
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expuestas: las extraescolares de musica y artes (educacion no for-
mal), el urbanismo e internet (educacién informal).

3. ¢Son las extraescolares de
musica y artes inclusivas?

La encuesta realizada en Barcelona Participacion y necesidades cul-
turales (Instituto de Cultura de Barcelona y Barbieri, 2020) pone
de manifiesto que el derecho a la educacién en las expresiones
artisticas y culturales estd condicionado por importantes des-
igualdades. Vivir en un barrio de renta media o alta, tener un ni-
vel de estudios mds alto, una practica cultural familiar intensa,
haber nacido dentro de la Unién Europea, ser joven o no tener
ninguna discapacidad implican muchas mas oportunidades de
disfrutar de formacion artistica y cultural. Asi, por ejemplo, mien-
tras que el 20% de los menores de 16 anos de clase trabajadora
no practica actividades culturales y de ocio de forma regular (in-
cluida la practica de un instrumento musical), este porcentaje es
solo del 4 % entre los menores del estrato social mds alto. La
oferta de educacion, formacién y ensefianzas culturales y artisti-
cas también presenta déficits importantes en lo que se refiere a la
distribucion territorial, que es muy desigual. Junto a la desigual-
dad social y territorial también se producen otras carencias. La
primera es que la oferta de educacién cultural no abarca por igual
todas las edades. Concretamente, nos referimos a la desconexion
entre las propuestas que vinculan cultura y educacion dirigidas a
ninos y adolescentes, por un lado, y las dirigidas a ptblico adulto
y con la perspectiva de educacion a lo largo de la vida, por otro.
Un hecho que dificulta un abordaje intergeneracional. La segun-
da es el desequilibrio de la oferta en la formacién entre lenguajes
artisticos. Es decir, existen expresiones, como la musica, que tie-
nen una oferta formativa mas amplia que otras, como en el caso
de las artes visuales, en las que la falta de oferta es evidente en la
mayor parte de territorios de la ciudad. Por tdltimo, la tercera es
que, en todas las disciplinas, edades y ofertas, la presencia de ni-
nos con discapacidad es residual y disminuye a medida que los
ninos se hacen mayores, cuando la dindmica segregadora y su
expulsion de los espacios normalizados va en aumento.
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Pero la educacion artistica y musical es un derecho que tienen
todos los nifios y ninas y es justo que lo vivan en espacios diver-
sos, normalizados y equitativos. Por ejemplo, en el informe-
diagnéstico de las artes escénicas aplicadas del ayuntamiento de
Barcelona (Balta y Garcia, 2016) y en el informe sobre activida-
des artisticas y educacién en Cataluna elaborado por la Alianza
Educacién 360 (Benhammou y Dui6, 2020), se exponen seis
grandes ambitos de potencial impacto positivo de la cultura en
la educacion y los aprendizajes: a) una mejora de las competen-
cias personales y los resultados académicos en materias no artis-
ticas; b) una mejora en la motivacion general del alumnado; ¢) el
desarrollo de competencias personales e interpersonales como la
confianza, la creatividad, la imaginacion, el pensamiento critico,
la expresién emocional...; d) un incremento directo de la inclu-
sion social; e) el impulso y el apoyo de la cultura a la innovacion
educativa; y f) la garantia de un derecho de los nifnos al acceso a
la cultura. Precisamente por todo esto, si queremos construir
una educacion inclusiva global, no podemos centrarnos solo en
el ambito formal, sino que es necesario un esfuerzo maytsculo
para abordar las enormes desigualdades de clase, de territorio,
de edad, de género, de cultura, de discapacidad, etc., que se dan
en el dmbito no formal y del que el ambito artistico y musical es
un ejemplo claro.

Aparte de los esfuerzos que Barcelona y otras ciudades espa-
nolas estan haciendo para luchar contra las desigualdades y las
barreras en el ambito de las extraescolares de tipo cultural y mu-
sical, en todo el mundo existen iniciativas potentes que luchan
por hacer real un acceso justo y equitativo de todos los nifios y
jovenes a las actividades artisticas. Por ejemplo, la Fundacién
ConArte Internacional (2021) promueve en Cataluna las «resi-
dencias artisticas» que implican la estancia permanente de un ar-
tista durante tres meses en la escuela construyendo equipos mix-
tos que coordinan y preparan las sesiones semanales y los pro-
yectos para desarrollar con todo el alumnado, las familias y la
comunidad. En la misma linea, la Cultural Learning Alliance
(s/f) o el Arts Education Partnership (2021) son entidades de se-
gundo nivel que promueven el derecho de todos los ninos a dis-
frutar de actividades artisticas de calidad, gratuitas y proximas te-
rritorialmente, como parte inextricable de su formacién y apren-
dizaje global. Los proyectos en este campo son muchisimos en
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todo el mundo, como exponen webs como Arts in Education
(s/f) o Community art projects (The Art of Education Universi-
ty, s/f). Buena parte de ellos comparten tres grandes caracteristi-
cas, ya que buscan:

e Garantizar el derecho de acceso de cada nifia, nifio y joven a
las actividades artisticas de calidad y la oportunidad de disfru-
tarlas de forma habitual, accesible, cercana y en entornos di-
Versos.

e Entender su formacién cultural como parte de su proceso de
socializacién global y, por tanto, conectar estos aprendizajes
no formales con los formales.

® Que estas actividades tengan una clara dimension territorial
que les da contexto, sentido y orientacién, y que las vincula a
la red educativa comunitaria como en el caso de la Red de
Escuelas Populares de musica de Medellin (s/f).

El caso de las actividades extraescolares de artes y musica re-
sulta relevante como ejemplo de hacia dénde hay que repensar
toda la educacién no formal como nuevo derecho educativo de
todos los ninos, nifas y jovenes.

4. ;Son nuestras ciudades
urbanisticamente inclusivas?

A lo largo de la década de los noventa, el pedagogo italiano
Francesco Tonucci desarrollé «una forma nueva de pensar la ciu-
dad» que acabé cuajando en la propuesta de La ciudad de los ni-
fios (1997). En este libro, basado en la experiencia de la ciudad
italiana de Fano, Tonucci propone visibilizar el curriculo oculto
del urbanismo de la ciudad, su adultocentrismo, su «cochecen-
trismo», su especializacién y segregacion, etc. Y como estas ideas
dadas por supuestas del urbanismo moderno han acabado por
configurar una ciudad que, como afirma Tonucci (1997):

Ha renunciado a ser un lugar de encuentro y de intercambio y ha

optado por la separacion y especializaciéon como nuevos criterios de
desarrollo. La separacién y la especializacion de los espacios y de las
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competencias: lugares distintos para personas diferentes, lugares
distintos para funciones diferentes. (p. 25)

Una especializaciéon con muchas consecuencias negativas a la
hora de pensar la urbe como un espacio con dinamicas inclusi-
vas, ya que, como él mismo afirma:

Hace que la ciudad sea un lugar inhdspito, por lo que nos defende-
mos construyendo lugares seguros, protegidos, donde podamos pa-
sar tranquilamente nuestro tiempo libre [...]. Esto vale tanto para el
hospital como para en el campo de fiitbol, el gran museo o el cam-
pus universitario. (Tonucci, 1997, p. 28)

Precisamente para visibilizar este curriculum oculto de las
ciudades, que acaban por normalizar las dindmicas urbanisticas
y de movilidad segregadoras, adultocéntricas, etc., Tonucci plan-
tea la estrategia del Consejo de los Ninos, para que nifios y nifas
de toda la ciudad puedan no solo ser consultados en temas de
urbanismo que les afecten directamente (parques, patios de es-
cuela, etc.), sino sobre sus usos, intereses y quejas sobre el urba-
nismo en general: calles, aceras, aparcamientos, iluminacién, etc.

Un espacio para dar a los nifios el papel de protagonistas, concederles
la palabra, permitirles que se expresen, que digan su opinion. Y, por
otra parte, nosotros, los adultos, debemos saberles escuchar, debemos
sentir el deseo de entenderlos y tener la voluntad de tomar en serio,
en consideracién, todo lo que dicen los ninos y las ninas. Ya que na-
die puede representar a los ninos sin preocuparse de consultarlos, es-
cucharlos y hacerles participes de las decisiones. Hacer hablar a los
nifnos no quiere decir, sin embargo, pedirles que resuelvan los proble-
mas de la ciudad, porque los hemos creado nosotros, y no ellos, estos
problemas; significa que debemos aprender a tener en cuenta sus
ideas y las propuestas que nos hagan. (Tonucci, 1997, p. 57)

Mas alla de los logros concretos de los centenares de ciudades
en Europa y América Latina que disponen, con mayor o menor
empuje, de Consejo de los Ninos, nos parece un buen ejemplo
que visibiliza la centralidad del urbanismo como un elemento
clave en la inclusién o la segregacion comunitaria en la vida coti-
diana. El urbanismo, como las educaciones, no son neutrales ni
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en su disefo, ni en sus usos, ni en sus barreras. Asi, ante cada
accién urbanistica, deberiamos preguntarnos: ;quién gana?,
;quién pierde?, ;para quiénes son las ganancias y para quiénes
las barreras, las dificultades, las exclusiones? En el ejercicio que
Tonucci plantea de desenmascarar la supuesta neutralidad y el
curriculo oculto del urbanismo, podemos ver como las ciudades
estan pensadas desde y para los hombres, autéctonos, de clase
media con coche. Y, por tanto, las barreras se las quedan las mu-
jeres, los ninos, las personas con discapacidad, sin coche, etc. La
leccién que la mayoria de las ciudades, sobre todo occidentales,
dan a diario a sus ciudadanos es: si no vas en coche no eres im-
portante. Y, por tanto, cochecitos, carros de la compra, sillas de
ruedas, peatones, ninos y familias que entran y salen de la escue-
la, etc., no son la prioridad. Como expone el propio Tonucci
(1997), podemos utilizar a los nifios, a todos los diversos ninos,
como «indicadores de calidad de la ciudad» en relacién con la
calidad ambiental, la seguridad... y la inclusion.

En el contexto de la ciudad, el nino puede ser considerado un indi-
cador ambiental muy sensible: si encontramos a nifios que juegan,
que pasean solos, significa que la ciudad es sana; en cambio, si no
encontramos a ninos, significa que la ciudad estd enferma. Una ciu-
dad en la que los ninos estdn en la calle es una ciudad segura, no
solo para ellos, sino también para las personas mayores y los mi-
nusvalidos, para todos. Su presencia anima a otros ninos a imitar-
los, y representa un freno para los coches y otros peligros externos.
La calle desierta, en cambio, es peligrosa para el nifio que la atravie-
sa, porque el automovilista no espera encontrarlo alli, no lo prevé; y
es peligrosa para todos, porque facilita la criminalidad y resulta in-

segura. (p. 73)

Asi, estrategias como las del Consejo de la Infancia o el «bici-
bus», grupos de ninos y familias que van juntos en bici a la escue-
la (Bicibus.cat, s/f) nos ayudan a ver que existen alternativas al
urbanismo actual y a la educacién informal que conlleva. Y que
las dinamicas cotidianas de nuestras ciudades y pueblos pueden
ser distintas: mads respetuosas con el medio ambiente y mas inclu-
sivas. En todo caso, cuando menos en el ambito espanol, el tema
de las discapacidades todavia no ha sido suficientemente tenido
en cuenta y es un aspecto que mejorar (Novella, 2010). En térmi-
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nos generales, como veremos en el proximo capitulo, lo que nos
dice la investigacion sobre la voz de los nifios es que cuantas mas
iniciativas de participacion infantil existen en cada comunidad,
mads habituales e inclusivas son las practicas de implicacion co-
munitaria en retos compartidos (Novella et al., 2021).

5. ¢Es internet una comunidad digital inclusiva?

Durante la dltima década, y de forma creciente, internet ha esta-
do cada vez mas presente en todas las esferas sociales, laborales y
personales. Actualmente, en Espafa un 95,3 % de los hogares
dispone de acceso a Internet; un 76,2 % de ordenador y un
99,5 % de teléfono movil (Instituto Nacional de Estadistica,
2020). Sin embargo, el aumento de la presencia de internety de
tecnologia digital en los hogares no significa que toda la pobla-
cion pueda acceder por igual a la sociedad digital actual. Las
oportunidades de desarrollo digital son desiguales, ya que se en-
cuentran condicionadas por diferentes factores interrelaciona-
dos, como son los ingresos econémicos disponibles, los niveles
de estudios alcanzados, la edad, el sexo o el origen de proceden-
cia. Estos factores ya estan presentes en la desigualdad de la esfe-
ra offline y se reproducen (y acentdan) en la online. En efecto,
Helsper (2012) expone que la inclusién social interacttia con los
dominios de la inclusién digital. Y Scheerder, Van Deursen y
Van Dijk (2020) coinciden en que los recursos online y offline se
influyen entre ellos, ya que la oportunidad de ser incluido online
se fundamenta en los recursos que se tienen offline, por lo cual
los ambitos de la inclusion online son compartidos con los de la
esfera offline.

En los dltimos anos, han ido al alza los estudios sobre el vincu-
lo entre las caracteristicas personales y posicionales de la po-
blacién con su acceso a la tecnologia digital y la red de internet.
Y, tanto la estadistica europea (Digital Economy and Society Index,
2020), como la estadistica espanola (Instituto Nacional de Esta-
distica, 2020) senalan el mismo perfil de poblaciéon vulnerable y
excluida de la esfera digital: personas con bajos ingresos, sin es-
tudios o estudios basicos, de edad avanzada, mujeres, personas
con discapacidad y de origen extranjero. En Espana, por ejem-
plo, aproximadamente un 25 % de los hogares espafoles con
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unos ingresos inferiores a 900 €, solo disponen de conexién moé-
vil (mas lento e inestable), mientras que los hogares con mayor
poder adquisitivo gozan también de un acceso fijo (mas rapido
y de calidad) (Instituto Nacional de Estadistica, 2020). A su vez,
aquellos hogares con mayor capital econémico también son los
que tienen mas dispositivos digitales y de mayor calidad, asi
como de mayor competencia digital que aquellos con menor ca-
pital (Digital Economy and Society Index, 2020). En cuanto al nivel
educativo, de acuerdo con Scheerder, Van Deursen y Van Dijk
(2020), es uno de los indicadores mas importantes en las dife-
rencias sobre los beneficios de internet, puesto que las personas
con un nivel educativo alto obtienen resultados mads positivos en
el uso de internet, que las de un nivel educativo mas bajo. Y en
2019, en Espana, solo el 14,7 % de las personas con estudios ba-
jos tenia una competencia digital alta, mientras que en el caso de
las personas con un nivel de estudios alto este era de un 58,1 %
(Digital Economy and Society Index, 2020). Por lo que respecta a la
edad, en 2019 en Europa solo el 24,1 % de las personas de entre
65 y 74 anos tenia una competencia digital basica, frente al
80,2 % de los jovenes entre 16 y 24 anos (Digital Economy and
Society Index, 2020). Segun el sexo, existe un sesgo entre hom-
bres y mujeres en Europa en 2019, y es que, mientras que el
58,1% de los hombres tienen una competencia digital basica,
solo la tienen el 54 % de las mujeres (Digital Economy and Society
Index, 2020). Y, en lo que se refiere al origen, el 59,2 % de las
personas nacidas en Espana tienen un nivel de competencia alto,
mientras que las personas de origen extranjero no superan el
50% (Digital Economy and Society Index, 2020). Estos datos nos
muestran que, si bien es cierto que las tecnologias de la informa-
cién y la comunicacién (TIC) estan cada vez mds presentes en
los hogares familiares, la poblacién con mayor riesgo de vulne-
rabilidad en la esfera offline, también es la que queda mas exclui-
da de la esfera online.

En los contextos donde conviven los nifios y jévenes, en sus
hogares, en las instituciones escolares o en el ambito social, estas
formas de exclusion digital se ven reproducidas. Por ejemplo, la
situacién de pandemia generada por la covid-19 que provoco el
confinamiento de miles de alumnos en sus hogares y el paro de
todas las escuelas, evidenci6 la situacion de desigualdad digital
en ninos y jévenes (Bonal y Gonzdlez, 2020). En este marco, Ta-

8. Hacia una comunidad inclusiva o como, sin el entorno, no puede haber una inclusion real | 205



rabini y Jacoviks (2021) también exponen que, a pesar de los
esfuerzos de los centros escolares por dar una respuesta educati-
va digital rapida y eficiente al alumnado durante el cierre de las
escuelas, las practicas desarrolladas excluyeron un alto porcenta-
je de alumnos de la vida escolar diaria, especialmente aquellos
que ya eran excluidos en la presencialidad. Paralelamente, Bonal
y Gonzalez (2020), en su estudio sobre desigualdades de apren-
dizaje en Cataluna (Espafna) durante la época de confinamiento,
exponen que el acceso a la tecnologia para nifios y jovenes se vio
condicionado por varios factores, algunos de los cuales coinci-
den con los anteriormente expuestos (ingresos econémicos, ni-
vel de estudios de los progenitores...). Los autores concluyen que
«el capital cultural familiar y las practicas cotidianas informales
tienen efectos sobre las experiencias y oportunidades de aprendi-
zaje de sus hijos e hijas» (Bonal y Gonzdlez, 2020, p. 54).

Ante la realidad expuesta es necesario identificar posibles es-
cenarios de actuacion en los que construir una comunidad digi-
tal inclusiva que garantice a toda la poblacion el acceso compe-
tencial para el aprovechamiento de las potencialidades de inter-
net, independientemente de cudles sean sus caracteristicas
personales y sociales.

En la época de confinamiento, la escuela fue un escenario que
mostré gran capacidad de reconocimiento y atencion a la diver-
sidad digital. A pesar de que se detectaron muchas carencias en
la practica escolar digital (falta de recursos materiales, de compe-
tencias, de acompanamiento, entre otros), también se han reco-
gido experiencias que reconocen la diversidad de la comunidad
educativa y ajustan las practicas educativas al contexto (Beneyto-
Seoane y Collet-Sabé, 2020), para dar respuesta a la diversidad
digital de la comunidad escolar, por ejemplo: «la educacion re-
mota puede complementar la ensenanza presencial», «funcioné
mejor en grupos mas grandes», «la ensefianza remota va mas alla
de digitalizar los contenidos de aprendizaje», «los docentes se
beneficiaron al compartir buenas practicas en la transicion a la
educacion remota», entre otras (Carretero Gémez et al., 2021).
De esta manera, la escuela, cuando coopera con los espacios no
formales e informales, se dibuja como un espacio que puede
contribuir a paliar las desigualdades digitales de nifos y jévenes,
y sus familias, sean como sean estas, y sean cOmo sean sus con-
textos.
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En este sentido, otro escenario posible (y todavia poco exten-
dido) surge del desarrollo digital compartido entre la comuni-
dad y la administracién publica. Este trabajo comiin consiste en
realizar y participar de cartografias de reconocimiento del terri-
torio y las necesidades digitales, promover equipos digitales y
conexion a internet de acceso gratuito para todos y potenciar la
formacién en competencias digitales de toda la poblaciéon, sean
cuales sean sus condiciones personales y sociales. Actualmente,
existen algunos espacios que tienen esta intencion de capacita-
cion digital. Por ejemplo, los Ateneos de Fabricacién de Barcelo-
na (Ajuntament de Barcelona, s/f), el Laboratorio de Innovacién
Social y Digital de la UVIC o el Citilab de Cornella (Citilab Cor-
nella, s/f) son espacios que procuran reconocer la realidad socio-
digital del territorio, dar acceso material a internet y a la tecnolo-
gia digital, y llevar a cabo actuaciones de aprendizaje digital, unas
practicas bdsicas para enfrentarse a las desigualdades digitales de
la poblacion y, en especial, de aquella en situacion de vulnerabi-
lidad.

Asi pues, una comunidad digital inclusiva ha de reconocer la
diversidad de realidades y necesidades sociales y digitales de la
poblacién, sobre todo la de las nifias, los niflos y jévenes mads
vulnerables en sus diferentes desigualdades, y la interseccion en-
tre ellas, y actuar con propuestas ajustadas a la realidad particu-
lar del contexto, para que todas las personas puedan acceder a
las potencialidades de las TIC.

6. Conclusiones

La escuela no puede estar sola frente al reto mayusculo que su-
pone la inclusién en un mundo profundamente desigual basado
en la capitalizacién del conocimiento y la informacién. La edu-
cacion formal, no formal e informal deben trabajar de forma co-
laborativa para avanzar hacia una mayor «inclusién» en mayus-
culas, es decir, de todos y todas a lo largo de la vida y en todas
sus facetas (artisticas, culturales, politicas, etc.).

Si bien es cierto que las dificultades que tiene el sistema edu-
cativo formal para revertir las desigualdades entre el alumnado
son suficientemente conocidas, no lo son tanto (o parecen no
preocupar tanto) las desigualdades, todavia mas profundas, que
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marcan el acceso a las actividades de educacién no formal y al
conocimiento a través de redes informales (como pueden ser las
TIC). La no presencia, participacion y progreso de todos los ni-
nos en estas esferas agrava, todavia mas, la tendencia actual de la
relegacion de determinadas poblaciones (desfavorecidos, mino-
rias étnicas, con discapacidad...) a la marginalidad, al abandono
y la ociosidad en un contexto altamente competitivo y exigente
con las competencias y capacidades del individuo.

En este capitulo nos hemos centrado en la inclusién en el am-
bito de las extraescolares de la musica y el arte (ambito no for-
mal) y del urbanismo y las nuevas tecnologias (dmbito infor-
mal), tanto en Cataluiia como ofreciendo pinceladas de la situa-
cion a nivel internacional y planteando la importancia que
tienen todos estos ambitos como configuradores de una comu-
nidad mejor y mds inclusiva. En todos estos dmbitos, los ejes de
la desigualdad (clase social, etnia, género, capacidades, edad, o
territorialidad) se reproducen y marcan el acceso (o no acceso)
al conocimiento. Asi, por ejemplo, los nifios y nifas son discri-
minados en las modernas ciudades adultocéntricas, mientras los
ancianos lo son en la esfera online; las personas con discapacidad
tienen muchas mas dificultades de acceso a actividades de ocio
por falta de politicas y recursos que apoyen su inclusion univer-
sal; los ninos y ninas de clase trabajadora tienen muchas menos
posibilidades de gozar de una educacion artistica de calidad que
sus companeros y companeras; las mujeres presentan, de media,
menores competencias digitales que los hombres; los hogares
con menor renta per capita tuvieron mas dificultades para garan-
tizar el acceso a la educacion online de los nifios en época de
confinamiento por covid-19, etc.

También hemos apuntado a lo largo del capitulo una serie de
propuestas y proyectos concretos, reales y efectivos de Cataluna
y otros lugares del mundo que caminan hacia una educacién in-
clusiva en sentido comunitario (orquestas inclusivas, movimien-
to de ciudades educadoras, ateneos de fabricacion...). Pequenos
granos de arena que indican que es necesario seguir trabajando
para acercar nuestra sociedad a la equidad y justicia necesarias e
ineludibles y que aportan una brizna de esperanza a una inclu-
sion global, real, efectiva y cotidiana para todos.
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1. Introduccion

Actualmente vivimos tiempos de reformas ante una sociedad
compleja y cambiante, por lo que es crucial construir juntos una
ciudadania activa (Lawy y Biesta, 2006; Osler y Starkey, 2003).
Este debe ser un objetivo central de la educacién en las escuelas
(Cook-Sather, 2002, 2006; Edelstein, 2011). Por lo tanto, la par-
ticipacion en igualdad de condiciones es un derecho para la jus-
ticia social y un derecho en las sociedades democraticas (Hart,
1992).

Este capitulo se propone explorar cémo las escuelas pueden
promover entornos educativos y contextos de aprendizaje demo-
craticos e inclusivos a través de la participacion de las voces de
los estudiantes. Sostenemos que es dificil definir, comprender y
practicar la inclusién sin el reconocimiento de las voces del
alumnado. Asimismo, escuchar sus voces puede considerarse
una forma de valorar las opiniones de todos los participantes
para desarrollar una cultura participativa y democratica en los
centros escolares.
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2. Conceptos de democracia e
inclusion en la escuela

Actualmente, la definicién de democracia en la escuela es ambi-
gua y resulta dificil saber como practicarla en la vida escolar.
Desde nuestra perspectiva, el punto de partida de la escuela de-
mocrdtica es que los nifos, ninas y jévenes deben tener el poder
de expresar sus puntos de vista y opiniones sobre todos los asun-
tos que les afectan en las escuelas (Simo et al., 2016). El derecho
de las nifas y nifos a ser escuchados se reconoce en la Conven-
cién de las Naciones Unidas sobre los Derechos del Nifio (1989).
Ademis, escuchar las voces del alumnado se vincula a las nocio-
nes de inclusién (Messiou, 2012, 2018), entendiendo por inclu-
sion el aumento de la presencia, la participacion y los logros de
todos y todas (Ainscow, 2007). Vincular los conceptos de demo-
cracia e inclusion puede ayudar a las escuelas a pensar en como
mejorar las practicas democraticas en la vida cotidiana.

En trabajos anteriores con otros colegas, tres de los autores
hemos construido el concepto de democracia escolar a partir de
cuatro dimensiones (Feu et al., 2017; Sim6-Gil y Feu, 2018). En
primer lugar, la gobernanza, que implica la participacion de los
miembros de la comunidad en todos los 6érganos y procesos re-
lacionados con la toma de decisiones. Afecta a la relaciéon entre
los miembros de la comunidad educativa para desarrollar un in-
terés comun. En segundo lugar, la habitanza, para entender que
nos referimos no solo a las condiciones fisicas de los centros,
sino también a las estructuras y relaciones que se construyen en-
tre las personas. Implica tres aspectos fundamentales: las condi-
ciones minimas que hacen posible la participacion de cada uno
de los miembros de la comunidad escolar; la receptividad y la
calidad de la vida compartida y el sentido de bienestar de los
contextos en los que se produce la participacion; y el tipo de re-
laciones que tienen lugar entre todos los participantes en las es-
cuelas.

En tercer lugar, la alteridad entendida en un sentido positivo.
Con dicho término pretendemos dar valor a la diferencia, e ir
mas alla de la simple tolerancia. Esta apreciacion de la alteridad
pretende incluir a todas las personas desde una concepcion de
igualdad de oportunidades. En este sentido, el término diversidad
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también puede utilizarse como sinénimo. Asi, la practica demo-
cratica consiste no solo en «tolerar» al otro, sino también en dar-
le visibilidad y un trato «<normalizado», resituando las relaciones
de poder y dominacion entre lo hegemonico y lo periférico.

Estas tres dimensiones exigen una cuarta dimension transver-
sal, el ethos, entendido como los valores y virtudes humanistas
necesarios para hacer posible esta democracia. Por lo tanto, es
preciso que estas virtudes y valores impregnen las relaciones, la
cultura y la vida cotidiana en las escuelas. Solo a través de estas
cuatro dimensiones serd posible que profesorado, estudiantes y
familias participen plenamente en los procesos democraticos de
los centros.

Mejorar la participacién del alumnado a través del analisis de
estas cuatro dimensiones puede ayudar a los equipos docentes a
avanzar hacia una escuela democratica, pero no es suficiente
para incluir a todos en igualdad de condiciones. Este marco de
referencia exige que se tenga en cuenta otro aspecto, el reconoci-
miento de las voces de todo el alumnado para situar a cada nino
y nina en el centro del aprendizaje.

3. Las voces del alumnado y su
participacion en las escuelas

Las escuelas democraticas pueden ofrecer mayores oportunida-
des de participacién al alumnado, pero es esencial incluir todas
sus voces en los procesos de toma de decisiones. Desafortunada-
mente, todavia hay voces invisibles o marginadas en las aulas,
por lo que es necesario preguntarse si todos los alumnos tienen
los mismos derechos y oportunidades para implicarse y conver-
tirse en protagonistas de su propio aprendizaje.

En relacion con estas ideas, la Convencion de las Naciones
Unidas sobre los Derechos del Nifio (1989) supone un cambio
importante en la forma de conceptualizar la infancia. De hecho,
cambia el estatus de la infancia reconociendo que debe ser escu-
chada y poder participar en igualdad de condiciones que las per-
sonas adultas (Chawla, 2001; Hill et al., 2004; Sinclair, 2004).

No obstante, Messiou se remite al trabajo de Fine (1991),
quien senala que: «Las escuelas participan en un proceso activo
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de «silenciamiento» de los y las estudiantes a través de sus politi-
cas y practicas con el fin de suavizar las contradicciones sociales
y econémicas» (2013, p. 87).

Por ello, las escuelas deben proporcionar gradualmente cada
vez mads oportunidades para que el alumnado participe en los
procesos de ensenanza-aprendizaje. Ademads, el movimiento de
la voz de los estudiantes ha sido reconocido y promovido por
muchos autores (Fielding, 2004; Lodge, 2005; Robinson y Ta-
ylor, 2007; Rudduck y Flutter, 2007) que han creado marcos
para analizar y evaluar diferentes iniciativas que fomentan la
participacion de los estudiantes.

En estos nuevos contextos educativos, los docentes deben
promover mayores hiveles de participacién para el alumnado y
garantizar que todos y todas tengan las mismas oportunidades
para convertirse en protagonistas de su propio aprendizaje (Fiel-
ding, 2011, 2012).

4. La investigacion

Este capitulo se basa en dos proyectos de investigacién que se
comprometen con las voces del alumnado para promover entor-
nos de aprendizaje inclusivos, democraticos y participativos en
las escuelas.

El primero, El reconocimiento de las voces del alumnado para la
reflexion de la prdctica educativa en secundaria. Una investigacion
colaborativa, que se basa en una tesis doctoral realizada en un cen-
tro de secundaria de Cataluna. El objetivo era promover la parti-
cipacion de los estudiantes en contextos de aula reconociendo
sus voces para reflexionar sobre los procesos de ensenanza-
aprendizaje. Esta investigacion doctoral utilizo el marco tedrico
construido en «Demoskole: democracia, participacién y educa-
cién inclusiva en centros de secundaria», un proyecto de investi-
gacion de tres anos (2013-2016) financiado por el Ministerio de
Educacion de Espana. Esta investigacion tenia como objetivo
analizar y garantizar actividades mas democraticas, participati-
vas e inclusivas en los centros de ensefianza secundaria.

El segundo estudio, Reaching the «hard to reach»: inclusive res-
ponses to diversity through child-teacher dialogue (ReHaRe) [Impli-
cando a los «dificiles de implicar»: respuestas inclusivas a la di-
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versidad a través del dialogo entre docentes y alumnado] se cen-
tré en la educacion primaria y conté con la participacion de 30
escuelas primarias de cinco paises europeos (Austria, Dinamar-
ca, Inglaterra, Portugal y Espana). El estudio fue financiado por
la Unién Europea (2017-2020) y utilizé la inclusive inquiry (in-
vestigacion inclusiva) (Messiou y Ainscow, 2020), un enfoque
innovador basado en investigaciones anteriores (Messiou y Ains-
cow, 2015; Messiou et al., 2016) que se describe con mas detalle
a continuaciéon. Pequenos equipos de investigadores universita-
rios en cada pais supervisaron el impacto de la investigacion in-
clusiva. En el ejemplo concreto utilizado en este capitulo, nos
centramos solo en una de las escuelas primarias inglesas.

5. Compromiso con las voces del alumnado
para reflexionar sobre las practicas
educativas en un centro de Secundaria

El primer ejemplo se refiere a una investigacién llevada a cabo
en un centro de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO). El
centro se cre6 durante el curso 2010-2011 y ofrece estudios de
1.2 a4.° de ESO. Estd situado en un pequeno pueblo (de menos
de 3000 habitantes) de la provincia de Barcelona, cerca de Vic,
una ciudad de unos 50.000 habitantes en el centro de Cataluna.
El centro acoge actualmente a mas de 300 estudiantes de esta lo-
calidad y de otros municipios cercanos. El proyecto educativo
pretende promover los valores de una sociedad democrdtica e
inclusiva, por lo que su enfoque pedagogico se plasma en dife-
rentes practicas educativas como los grupos de trabajo cooperati-
vo en todas las materias escolares, las tutorias individuales, las
brigadas de apoyo escolar, los proyectos de aprendizaje-servicio,
la evaluacion colaborativa o la evaluacion formativa (Farré-Rie-
ra, 2020). Asi, esta escuela nace como un proyecto de aprendiza-
je cooperativo con la voluntad de garantizar el éxito educativo
de todos desde una perspectiva inclusiva y democratica (Simo-
Gil et al., 2018).

A pesar de que el instituto tiene una cultura participativa y
promueve practicas educativas que ofrecen al alumnado mayo-
res oportunidades de participacion, es dificil que algunos de
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ellos se impliquen en los procesos de toma de decisiones relacio-
nados con su aprendizaje. Por ello, la investigacion pretendia in-
dagar qué oportunidades tiene el alumnado de participar en las
estructuras y procesos de toma de decisiones vinculados a su
aprendizaje en un centro considerado inclusivo y democratico a
través de un enfoque colaborativo.

5.1. Metodologia: estudio de caso unico

El enfoque utilizado fue un estudio de caso dnico (Simons,
2011; Stake, 1998, 2000) que implicé procesos colaborativos
con profesorado y alumnado (Christianakis, 2010; Meyer, 2001)
para analizar los retos y posibilidades sobre la participacion los
jovenes y promover relaciones democraticas basadas en la con-
fianza, el didlogo y la negociacion (Cornwall y Jewkes, 1995;
Devis-Devis, 2000).

En la investigacion participaron cuatro grupos de clase y cua-
tro profesores de diferentes materias curriculares. El namero to-
tal de participantes en la investigacion fue de 78 estudiantes di-
vididos en cuatro grupos: tres grupos de 2.° curso y un grupo de
4.° curso de la ESO, para analizar las materias curriculares de
Lengua Castellana y Optativas (tabla 1). Las Optativas fueron
Proyecto de Matematicas y Proyecto de Tecnologia.

Tabla 1. Asignatura curricular, estudiantes y docentes implicados en la
investigacion

MATERIA CURRICULAR ESTUDIANTES PROFESORADO
Lengua Espafiola (Grupo A) 2.2 CSE (19 estudiantes) Docente 1
Lengua Espafiola (Grupo B) 4. CSE (28 estudiantes) Docente 2
Proyecto de matematicas (Grupo C) 2.2 CSE (14 estudiantes) Docente 3
Proyecto de tecnologia (Grupo D) 2.2 CSE (17 estudiantes) Docente 4

La investigacion se llevé a cabo durante el curso 2016-2017 y
tenia el objetivo de identificar similitudes y diferencias en la par-
ticipacion del alumnado en ambas materias y entre ambos ciclos
educativos. A lo largo de este proceso se utilizaron diferentes he-
rramientas de recogida de datos, tales como: a) observaciones en
cada grupo y materia; b) entrevistas a profesorado y alumnado;
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¢) analisis documental, y d) tres actividades basadas en estrate-
gias participativas para recoger las voces de todo el alumnado.

Dado que el propésito de la investigacion era situar a los jove-
nes como agentes activos de su aprendizaje, fue crucial reducir la
disparidad de poder entre profesorado y alumnado en un contexto
de bienestar, respeto y confianza. Esto se logré mediante el uso de
tres técnicas: a) mensaje en una botella; b) notas post-it / piramide
de la discusion, y ¢) diamante nueve (Messiou, 2006, 2012). La
primera pretendi6 recoger las voces del alumnado en torno a su
capacidad participativa en los contextos del aula. La segunda técni-
ca vincul6 la participacion de los estudiantes con las oportunida-
des ofrecidas para lograr el aprendizaje a través del debate, el inter-
cambio y el consenso. El propésito de la tercera técnica fue generar
un espacio de didlogo reflexivo entre iguales sobre los procesos de
aprendizaje para identificar qué les ayuda a aprender y qué ele-
mentos no contribuyen al logro de los contenidos curriculares.

En el proceso de anilisis, se elabor6 una clasificacion de ocho
categorias y subcategorias para interpretar las evidencias obteni-
das de cada grupo. No obstante, para este capitulo es importante
destacar cuatro (tabla 2):

Tabla 2. Categorias y subcategorias de analisis

C1. Participacion del alumnado

Posibilidades de reconocer las voces de los Retos para reconocer las voces de los alumnos
alumnos y las alumnas y las alumnas

C2. Participacion en el aula

Caracteristicas de la participacion de losy las  Factores que facilitan la participacion de los y
estudiantes las estudiantes

C3. La inclusion como objetivo de la educacion

Obstaculos al aprendizaje y la participacion Estrategias de atencion a la diversidad

C4. Mejora de los procesos de ensefianza-aprendizaje

Nuevo rol para estudiantes y docentes Cambios curriculares y metodoldgicos

5.2. Conclusiones

El estudio ha mostrado que en el proceso de avanzar hacia esce-
narios educativos mas democraticos y participativos hay varios
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elementos que deben ser reconsiderados en los contextos de
aula:

a) Los estudiantes como agentes clave en la educacion

Los resultados de la categoria C1 sefialan que los estudiantes han
asumido un papel activo en las decisiones que afectan a la prac-
tica educativa del aula para mejorar los procesos de ensenanza-
aprendizaje. Como argumenta un estudiante, «es importante te-
ner en cuenta la opinién de las personas a las que debes educar»
(Estudiante Grupo C). Sin embargo, el andlisis inicial de los con-
textos del aula ha puesto de manifiesto que, en la mayoria de los
casos, el alumnado se mantiene a la espera de ejecutar las deci-
siones tomadas por las personas adultas. Ocurre especialmente
en los casos de los grupos A y B, en los que el profesorado es
quien decide sobre los elementos centrales del curriculo. Asi
pues, la capacidad de accion y decision de los adolescentes resi-
de, principalmente, en aspectos organizativos. Una situacion si-
milar se ha dado también en el analisis de los grupos Cy D,
aunque la investigacién ha mostrado que la flexibilidad curricu-
lar de las optativas se ha convertido en un elemento facilitador
para promover un papel mds proactivo de los chicos y chicas.

A pesar de que la mayor parte del alumnado de los cuatro
grupos consideran que el profesorado reconoce su voz, afirma-
ron que esto depende de la persona adulta, lo que evidencia la
existencia de relaciones de poder desiguales y los retos de estos
procesos: «la mayoria de los profesores te escuchan, pero no tie-
nen en cuenta tu opinién» (Estudiante Grupo B). Asi, reconocen
la existencia de limites claros establecidos por el profesorado.
Asimismo, el alumnado de los cuatro grupos comparte la idea de
que, si bien el reconocimiento de sus voces puede darse en cual-
quier tipo de materia, en las optativas estos procesos se dan de
forma mas espontdnea, mientras que en las materias obligatorias
es mas complejo encontrar espacios de participacién. Como afir-
ma un profesor, «esto suele ser un problema de los institutos,
que hay un doble curriculo entre optativas y otras asignaturas»
(Profesor 3).

b) Contextos de aprendizaje participativo

Los datos de la categoria C2 han mostrado que el alumnado se
implicaba mas en sus procesos de aprendizaje cuando se sentia
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interpelado en el diseno y desarrollo de las propuestas de aula
para avanzar hacia la corresponsabilidad de la accion educati-
va. Como sefnal6 una profesora, «es tan interesante promover la
participacion de los alumnos porque incluso haces un poco de
autocritica de ti mismo y cambias cosas en tu practica» (Profeso-
ra 4). Por ello, ha sido crucial analizar la participacion de los jo-
venes, asi como los limites que tienen para implicarse en las pro-
puestas del aula.

La mayor parte del alumnado reconoce las ventajas de traba-
jar en grupos cooperativos en todas las materias curriculares para
alcanzar los objetivos de aprendizaje e implicarse mas activa-
mente en los contextos de aprendizaje. Esta estrategia metodolo-
gica genera diferentes espacios de debate e intercambio que sur-
gen como consecuencia de este enfoque. Como sefnala un alum-
no, «en los grupos cooperativos terminamos antes las tareas y
nos salen mejor» (Estudiante Grupo D).

Argumentan que a través de los grupos cooperativos se consi-
guen mayores niveles de participacion y se favorece la ayuda mu-
tua, ya que pueden resolver problemas y llegar a soluciones mas
compartidas y consensuadas entre todos los miembros: «si no
eres bueno en algo, con el grupo cooperativo te acogen mejor, y
si estds solo te pones mds nervioso» (Estudiante Grupo A). Asi,
los adolescentes priorizan este enfoque metodolégico frente a
las tareas individuales para la consecucién de los objetivos curri-
culares.

El profesorado reconoce que el trabajo en grupos cooperati-
vos radica en el didlogo, el debate y los acuerdos compartidos
entre sus miembros para construir un contenido comun (Braggy
Fielding, 2005). Sin embargo, como sefiala un profesor, «el he-
cho de que estén en grupos de cuatro no te asegura nada. Pueden
sentarse asi y ser completamente independientes unos de otros»
(Profesor 1). El equipo docente defiende la importancia de pro-
mover actividades que fomenten un auténtico intercambio de
opiniones, lo que genera una mayor implicacién y motivacion
por su propio aprendizaje.

¢) Educacién inclusiva y atencion a la diversidad

El andlisis de los datos de la categoria C3 ha mostrado que es
dificil avanzar hacia contextos de aula mads participativos sin re-
plantear estas relaciones y reconsiderar lo que los adolescentes
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pueden aportar a los procesos de aprendizaje. Por ello, los cam-
bios en el rol del alumnado conducen necesariamente a un nue-
vo rol docente en los contextos de aula.

La escuela apuesta por un rol docente que pretende facilitar
entornos de aprendizaje a través de diferentes estrategias y recur-
sos para fomentar las competencias individuales desde una acti-
tud critica y reflexiva (Susinos y Ceballos, 2012; Susinos y Rodri-
guez-Hoyos, 2011). Esta realidad promueve una verdadera trans-
formacion del escenario escolar hacia una genuina inclusion
educativa.

Las cuatro personas adultas eran profesores abiertos, flexibles
y criticos con su propia practica y sensibles a las motivaciones,
intereses y necesidades individuales de los estudiantes. Como se-
nalaron algunos alumnos, los docentes que los escuchan y reco-
nocen sus voces muestran empatia con su vida privada y no solo
se preocupan por la consecuciéon de los contenidos curriculares.
Como argumenta una chica, «<son profesores empdticos que te
entienden y saben salir de su papel de profesor» (Estudiante
Grupo B). Ademas, promover contextos educativos basados en
la confianza y el respeto es crucial, especialmente para aquellos
ninos y ninas y jévenes mas timidos y con mas pudor a la hora
de expresar sus opiniones: «con estos profesores tan cercanos y
empdticos los alumnos mads timidos se atreven a preguntar»
(Alumno Grupo D).

En este proceso, el profesorado utiliza diversas medidas y es-
trategias para dar respuesta a la diversidad en las aulas y superar
barreras para el aprendizaje y la participaciéon, como considerar
la diversidad como un factor positivo, agrupar a los alumnos se-
gun la l6gica de la heterogeneidad, facilitar un clima de bienestar
o planificar actividades complementarias para dar respuesta a la
diversidad de ritmos. En algunos casos, la escuela también pro-
mueve la codocencia en algunas materias curriculares y grupos.

d) Mejora de los contextos de ensefianza-aprendizaje

Los datos de la categoria C4 mostraron que el principal objetivo
de los docentes no es transmitir conocimientos en contextos de
aprendizaje participativo, sino proporcionar experiencias de cla-
se, recursos y actividades de ensefianza-aprendizaje adecuados
para ayudar a todo el alumnado a aprender lo maximo posible.
Para conseguirlo, es esencial replantearse no solo los roles en las
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relaciones educativas entre docentes y alumnado, sino también
los aspectos curriculares, organizativos y metodologicos.

En relacion con esto, el alumnado de los cuatro grupos de-
manda actividades dinamicas, practicas e interactivas para au-
mentar su atencion y motivacion, ya que, como sefala un estu-
diante, «es necesario que nos motiven, porque somos un grupo
de desmotivados» (Alumno Grupo A). Como sugiere un profe-
sor, es importante que el alumnado pueda «participar en como y
qué se aprende, por tanto, en el proceso de ensenanza-aprendi-
zaje» (Profesor 2) u otro que afirma que «la experiencia nos dice
que, cuando das a un alumno espacio para participar, ese apren-
dizaje se convierte en suyo» (Profesor 4). Con todo, en este pro-
ceso han surgido varios elementos que pueden dificultar el avan-
ce hacia contextos de aprendizaje participativo, como la comple-
jidad en la gestion de grupos, la gestion de la presion curricular,
el valor del trabajo por competencias o la presencia de dos pro-
fesores para asegurar el clima de bienestar en los contextos de
aula.

Como resultado de la investigacion, surgié la importancia de
replantear la tipologia de contenidos curriculares que se ofrecen
para vincular el aprendizaje con la realidad de los adolescentes.
Asi, las actividades educativas implementadas como resultado
del reconocimiento de las voces del alumnado han tenido en
cuenta los intereses, necesidades y curiosidades de los chicos y
chicas, asi como las orientaciones académicas sugeridas por el
profesorado, promoviendo un verdadero trabajo colaborativo.

6. Llegar a los «dificiles de implicar»:
respuestas inclusivas a la diversidad a través
del dialogo alumno-profesor (ReHaRe)

La escuela de educacion primaria utilizada en esta investigacion
es un centro en rapida expansién, con 630 nifos y nifias matricu-
lados en 21 clases, en la ciudad inglesa de Southampton. Ocupa
un edificio nuevo, inaugurado en septiembre de 2013, con am-
plios terrenos. La escuela atiende a una poblacion diversa y se ha
comprometido a identificar formas para garantizar la inclusién
de todos los nifios y nifias en el proceso de aprendizaje centran-
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dose en el progreso de cada persona. Al mismo tiempo valora la
creatividad y la diferencia individual, por lo que esta desarro-
llando un plan de estudios cada vez mas amplio y un programa
de clubes escolares. Esto incluye la ensefianza especializada de
musica, estudios medioambientales y una serie de actividades
deportivas en el horario lectivo, junto con clubes escolares como
arte, teatro, francés, taekwondo y danza en horario no lectivo. La
escuela estd comprometida con el aprendizaje profesional de todo
el personal y cuenta con un programa bien desarrollado de acti-
vidades de formacion permanente en la escuela. Esta fue una de
las razones por las que se involucraron en el proyecto ReHaRe y
utilizaron la investigacion inclusiva.

Respecto a la metodologia, el estudio emple6 procesos de
investigacion-accion colaborativa en los que «las diferentes par-
tes interesadas actian como coinvestigadores» (Mitchell, Reilly
y Logue, 2009, p. 345). El objetivo principal del estudio era ave-
riguar como podiamos llegar a todos los alumnos y las alumnas
de las escuelas, en particular a los que se consideraban «de dificil
implicacién», mediante didlogos sobre el aprendizaje y la ense-
nanza entre alumnado y profesorado.

El enfoque utilizado en el estudio fue la investigacién inclusi-
va, que implica que docentes y estudiantes trabajen juntos para
disenar conjuntamente lecciones que sean inclusivas. Sin embar-
go, lo distintivo es la participacién de algunos nifios y ninas
como investigadores: recogiendo y analizando las opiniones de
sus companeros y companeras sobre el aprendizaje y la ensefian-
za, y observando y perfeccionando las lecciones en colaboracion
con sus maestros y maestras. En la practica, implica tres pasos:
planificar, ensenar y analizar. En la practica, el equipo docente
forma trios para disenar juntos una leccién. Cada maestra o
maestro elige a tres estudiantes, considerados «dificiles de impli-
car» en cierto modo, que se convierten en investigadores. Reci-
ben formacién de sus maestros sobre como recoger las opinio-
nes de sus companeros y companeras y analizarlas, con el fin de
documentar la planificacién de la lecciéon. Al mismo tiempo, re-
ciben formacién sobre cémo realizar observaciones en clase.
Tras recoger las opiniones sobre el aprendizaje y la ensenanza,
planifican una clase en colaboracién con las personas adultas te-
niendo en cuenta las opiniones de todo el alumnado. La clase la
imparte uno de los maestros, mientras es observada por los otros
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docentes del trio y el alumnado investigador de las otras clases.
Al final de la clase se realiza un analisis centrado en la participa-
cion del alumnado a través de las actividades de la clase. Se in-
troducen modificaciones en el aula a la luz de las observaciones
y el proceso se repite de nuevo con la segunda maestra impar-
tiendo la clase perfeccionada. El proceso se repite tres veces.

El método se utilizé en 30 escuelas de cinco paises, como ya
se ha detallado. Las observaciones de las clases, las entrevistas
con el alumnado investigador y los debates posteriores a las cla-
ses entre docentes y alumnado fueron analizados de forma cola-
borativa por el equipo investigador de los centros. Para el anali-
sis y la interpretacion, se utilizaron «procesos interpretativos de
grupo» (Ainscow et al., 2006). Dichos procesos proporcionaron
un medio para establecer la fiabilidad, utilizando el enfoque de
comprobacién de los miembros recomendado por Lincoln y
Guba (1985). También se analizaron temdticamente los relatos
de la practica (un total de 783 paginas) elaborados en colabora-
cién entre investigadores y profesorado.

En este capitulo, exponemos un ejemplo de un colegio de In-
glaterra, en el que tres clases de 3.° curso (niflos de 7-8 anos)
utilizaron la investigacion inclusiva. En el ejemplo concreto par-
ticiparon unos noventa alumnos y tres maestras, aunque el enfo-
que se aplicé en todo el centro. Este ejemplo ilustra la importan-
cia de escuchar la voz del alumnado y de entablar didlogos con
ellos sobre el aprendizaje y la ensefianza.

Las tres maestras decidieron centrarse en una leccion de lengua
sobre el uso de las comillas. Nueve estudiantes investigadores re-
cogieron las opiniones de sus companeros y companeras sobre lo
que les ayuda a aprender. Tras analizar esta informacion, disena-
ron una lecciéon con sus maestras, teniendo en cuenta todas las
ideas recogidas. Una de las decisiones tomadas, basandose en las
sugerencias del alumnado, fue incluir iPads en la leccion.

Cuando las dos maestras y el alumnado investigador de las
otras dos clases impartieron y observaron la primera leccion, se
dieron cuenta de que tal vez no habia sido tan eficaz como ha-
bian planeado. Por ejemplo, en el debate que sigui6 a la primera
leccion dijeron:

ALUMNA 1: He visto que mientras ella (la maestra) hablaba, mucha
gente no escuchaba, estaban demasiado interesados en el iPad.
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MAESTRA: Si, ;verdad? Creo que se distraian bastante con ellos.
Como maestra, no sabia si estaban siguiendo mis instrucciones
correctamente, pero también creo que [el iPad] distraia a los ni-
Nos para que no siguieran con sus tareas o, al menos, para que
intentaran hacerlas antes de mirar, pero no lo sé. ;Qué opinas?
;Crees que hicieron el trabajo mejor con estas actividades?

En respuesta a esta peticién de mas informacién, una alumna
continuo:

ALUMNA 2: Vi a tres personas, como Juan, que escribieron pocas pa-
labras y luego no hicieron nada.

MAESTRA 3: ;Qué hacian en cambio?

ALUMNA 2: Estaban jugando con el iPad.

MAESTRA 3: Vale, asi que no se concentraban en su trabajo, sino en el
iPad. ;Y los demds ninos? ;Viste a algunos haciendo su trabajo?

ALUMNA 2: Algunos trabajaban y otros no.

ALUMNO 3: Me distraia.

Tras una larga discusion sobre si los iPads ayudaban o no, y si
debian mantenerse en la clase, una de las chicas sugirio6 lo si-
guiente:

ALUMNA 3: En lugar de utilizar el iPad, se podria poner un video so-
bre las comillas en el ordenador y comprobarlo con los nifios.
MAESTRA 3: ;Quién esta de acuerdo con esta idea? ;Qué os parece?

Esta idea se introdujo en la siguiente leccion. Estos debates al
final de cada leccion ayudaron a perfeccionarla, centrandose en
la participacion del alumnado. Tras la aplicacion de la investiga-
cién inclusiva (un ciclo completo de tres lecciones), se debatie-
ron y se tuvieron en cuenta implicaciones mas amplias para el
aprendizaje en futuras lecciones, como hacer que los estudian-
tes trabajen en parejas, permitir que prueben primero una tarea
antes de que la maestra modele un enfoque para ellos y utilizar
la tecnologia de forma mas eficaz. Al reflexionar sobre el impac-
to de la investigacion inclusiva en el alumnado, una de las
maestras comento lo siguiente sobre los alumnos y alumnas de
su clase:
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Algunos de mis alumnos expresan de forma clara: este entorno me
ayuda mucho a aprender, o hay demasiado ruido, no puedo con-
centrarme, o cosas asi. Son nifios que antes no habrian dicho nada.
Parece que asi se sienten un poco mas duenos de compartir sus opi-
niones.

El impacto de la investigacion inclusiva fue mas significativo
para los nifos y ninas que asumieron el rol de investigadores. Se
observo que adquirian mas confianza en si mismos. Como dijo
uno de ellos: «A veces puedo ser bastante timido y es una sensa-
cion diferente cuando realmente te sientes lo suficientemente va-
liente como para ponerte delante de la gente y decir algo».

Este ejemplo ilustra cémo el hecho de prestar atencion al in-
tercambio de opiniones del alumnado y, lo que es mas impor-
tante, entablar didlogos entre estudiantes y docentes contribuyé
a mejorar las prdcticas existentes y a la creacion de entornos mas
inclusivos. Al mismo tiempo, vimos cémo el alumnado se im-
plicaba mas en los procesos de aprendizaje. Esto enlaza con los
resultados de otros estudios en centros de secundaria, como el
de Wilson (2000), en el que demostré como los enfoques basa-
dos en la voz del alumnado los puede empoderar y conducir a
una «participacion profunda». Del mismo modo, otros estudios
mostraron que los estudiantes crecian en agencia, pertenencia y
competencia (Mitra, 2003, 2004; Mitra y Serriere, 2012).

7. Conclusiones

Hacer oir la voz de los alumnos y alumnas en las escuelas es un
proceso dificil, pero que merece la pena. Como ya se ha dicho, el
uso de estos enfoques entrana tensiones, como las relaciones de
poder desiguales entre alumnado y profesorado. Dichas tensio-
nes pueden abordarse en cierta medida si los enfoques utiliza-
dos van mas alla de la recopilacion de las opiniones de los ninos
y jovenes y se centran en el didlogo, por ejemplo, mediante el
uso de la investigacion inclusiva. Ademads, en el ejemplo de se-
cundaria en Cataluna, se han promovido cambios en las relacio-
nes de poder hacia escenarios de corresponsabilidad entre alum-
nado y profesorado (Fielding, 2018). Para ello, ha sido clave el
reconocimiento de las voces de los estudiantes con una apuesta
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por un modelo de democracia participativa que sitiia al alumna-
do y al profesorado en un contexto de mayor horizontalidad.

En ambos ejemplos los enfoques de investigacion colaborati-
va facilitaron la creacion de relaciones mas horizontales e iguali-
tarias, asi como la interpretacion y comprension de una realidad
educativa a través de los significados construidos por los partici-
pantes de los estudios. Esto se ha convertido en un enfoque co-
herente para el reconocimiento de las voces del alumnado y ha
conducido al desarrollo de contextos de mayor democracia. Asi,
los enfoques utilizados en los dos estudios han generado espa-
cios constantes de reflexion e intercambio sobre las practicas do-
centes con el fin de identificar posibles barreras que puedan li-
mitar la igualdad de acceso al aprendizaje.

Los dos ejemplos descritos en este capitulo incrementaron el
papel activo de los estudiantes al reconocerlos como individuos
capaces de formar parte de los procesos de toma de decisiones
vinculados a su propio aprendizaje e investigacion. Asi, han de-
jado de ser objeto de la practica educativa para convertirse en
sujetos capaces de transformarla (De Haro et al., 2019; Schwandt,
2000).

Lodge (2005) afirma que el didlogo «es mas que una conversa-
cién, es la construccién de una narrativa compartida. El didlogo
consiste en comprometerse con los demas a través de la conversa-
cion para llegar a un punto al que uno no llegaria solo» (p. 134).

Estos didlogos tienen el potencial de reforzar las cuatro di-
mensiones de la democracia escolar que esbozamos al principio
de este capitulo, valorando las opiniones de todo el alumnado y
promoviendo activamente su participacion, al tiempo que facili-
tan el desarrollo de un clima y un espiritu de inclusion solidos.
Estos didlogos pueden conducir al desarrollo de escuelas mas in-
clusivas y democraticas.
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You may say I'm a dreamer
But I'm not the only one

I hope some day you'll join us
And the world will be as one.

JOHN LENNON, IMAGINE

1. Introduccion

En este capitulo queremos reflexionar sobre las aportaciones de
los distintos autores y autoras a lo largo del libro para resumir
algunas de las ideas mdas importantes que se han presentado,
desplegando la perspectiva de la educacion inclusiva global (EIG)
como herramienta y reto para una educacién mas inclusiva y jus-
ta para todas las personas. Una educacion justa es una de las tres
principales razones que Pujolas (2006) proponia a favor de una
educacién inclusiva. Este pedagogo, que fue uno de los principa-
les promotores del movimiento por la educacion inclusiva en
Cataluna y Espana (Baena et al., 2020), explicaba que la educa-
cion inclusiva es justa, es necesaria y posible. Las tres razones
han sido ampliamente descritas en las paginas de este libro. Sin
embargo, y ante la realidad de nuestro pais, como la de tantos
otros paises en el mundo, es necesario insistir radicalmente en la
necesidad de una educacién inclusiva y socialmente justa. No
tanto por razones vinculadas a la excelencia (como hemos visto
en la Presentacién), o econémicas (UNESCO, 2020), sino por la
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necesidad de plantearnos, juntamente con este pedagogo, como
reto para el futuro: «;En qué mundo queremos vivir?». Si la res-
puesta a esta pregunta es: en un mundo sin guerras ni hambre,
sin personas muriendo en el mar o en las fronteras, sin violacio-
nes, sin agresiones, discriminacién ni exclusiéon de ningtn tipo
ni por ningin motivo, un mundo equitativo, sostenible en to-
dos los dmbitos, un mundo donde no solo se respeta sino que se
aprecia la diferencia, un mundo en el que imperen, como propo-
nia Pujolas (2006), los valores de la paz, la convivencia, la soli-
daridad, la tolerancia, el respeto, la democracia y el didlogo, o
los valores que pueden «mantener vivo el futuro» (Booth, 2005),
necesitamos una educacion que fomente el crecimiento de las
personas en esta direccién. Necesitamos una educacion donde
estos valores se integren en lo cotidiano y se conviertan en un
hédbito personal y social que configure un nuevo ADN de las es-
cuelas reprogramadas a partir de las practicas educativas inclusi-
vas desde el aula hasta la comunidad.

Las paginas de este libro son una pequena muestra de la posi-
bilidad de llevar a cabo estas practicas para promover este pro-
posito, es decir, que abren la posibilidad de repensar la educa-
cion desde una perspectiva mds inclusiva y socialmente justa.
Aunque, légicamente, como senala el profesor Mel Ainscow en
el Prélogo, el contexto importa.

Como se ha hecho en el capitulo 1, queremos utilizar un caso
real para trabajar algunas de estas ideas, ya que en cada situacion
concreta de inclusion o exclusién intervienen interseccionalmente
todos los niveles planteados en el libro y, ademas, ayudard a poner
en contexto e ilustrar algunas de las ideas recogidas en el mismo.

2. La falacia de la inclusion en la cotidianidad
de las experiencias educativas

La situacién que presentamos es recurrente en las escuelas de Es-
pana y otros paises (Boaler et al., 2000; Francis et al., 2020). Se
utiliza una estrategia de organizacién escolar que consiste en se-
parar al alumnado segtn el nivel académico que muestra (Tarabi-
ni, 2018). Un ejemplo concreto de esta realidad fue recogido por
Soldevila (2015) en una escuela de primaria. En esta escuela ha-
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bia un grupo de alumnado en cada clase que solo formaba parte
parcialmente de su aula de referencia porque, durante las horas
de matematicas, debido al bajo nivel que se les habia acreditado
en esta area del curriculum, se veian forzados a salir de su aula
para pasar a formar parte de otro grupo configurado a partir de
aquel alumnado definido como con dificultades de aprendizaje o
con necesidades de apoyo. La composiciéon de este subgrupo era
muy diversa, aunque en gran parte estaba configurado por alum-
nado proveniente de familias desfavorecidas e inmigrantes. En
esta escuela, como en muchas otras, la respuesta organizativa del
centro ante «la diversidad» estaba bien establecida y con un crite-
rio claro. Asi, cuando la magnitud de la dificultad (atribuida siem-
pre al alumnado) supera lo que el maestro cree dentro de los li-
mites de su actuacion, se considera que para poder dar respuesta
se necesita un tratamiento y un maestro especial, y, por tanto, se
inicia la respuesta tradicional, historica, sistematica y sistémica de
separar (Florian, 2013) a la persona que no encaja en los parame-
tros de la pretendida «<normalidad», haciendo un uso excluyente
de los recursos (Camacho-Vallejo et al., 2023; Soldevila et al.,
2017). De esta manera, se normaliza y se legitima la respuesta a
«la diversidad», de forma segregada, también en el marco de una
escuela que puede (auto)proclamarse inclusiva. Es decir, escuelas
que se consideran y definen como inclusivas porque no estin
fuera de las vias ordinarias del sistema, pero que igualmente es-
tan regidas por practicas, politicas y culturas que clasifican, eti-
quetan y segregan al alumnado como respuesta a la diversidad.
En el marco de estas escuelas, se entiende la diversidad como el
«problema» que tensiona una normalidad escolar pensada solo
para una parte del alumnado. Asi, en lugar de optar por una es-
trategia organizativa inclusiva de «<normalizacion activa», es decir,
que desde el principio entienda «la diversidad como la normali-
dad» y oriente de forma global y ordinaria a toda la escuela, las
familias y la comunidad en su acogida (Sim¢ et al., 2014), en
muchos centros educativos se sigue viendo a «los diferentes» de
una normalidad imaginada como un «problema» que hay que
resolver desde estrategias especificas habitualmente vinculadas a
la segregacion. Por eso, este hecho nos deberia ayudar a superar
cualquier vision del fracaso o la exclusion educativa como algo
misterioso y/o accidental para verlo como algo que se va constru-
yendo en lo cotidiano de las escuelas (Escudero et al., 2009).
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Esta respuesta segregadora a la diversidad encuentra una de
sus bases y fortalezas en la logica de la sensibilidad que, desde el
capacitismo, se utiliza para justificar la perspectiva y las formas
de cuidado que se ofrecen a las personas que, por sus condicio-
nes, han sido situadas fuera de los limites de la «<normalidad»; de
esta forma se reitera, como acabamos de ver, la necesidad de la
educacion especial y de la separacion y/o exclusion como res-
puesta légica y necesaria a cualquier forma de diferencia, hacien-
do uso, por tanto, de nuevos nombres, pero con justificaciones
del pasado (Slee, 2019).

En el ambito de la investigacion, la vigencia de esta perspecti-
va segregadora se traduce también en «nuevas» investigaciones
que se situaban previamente en el paradigma de la educacién
especial o la integracion y que ahora, supuestamente, lo hacen
en el de la inclusion pero que, de hecho, se utilizan para hacer y
decir lo mismo de antes bajo nombres distintos (Echeita, 2019).
Igual ocurre con aquellas investigaciones situadas en el dmbito
de la inclusién del alumnado de origen extranjero. Tanto la teo-
ria critica de la raza (Parker y Gillborn, 2020) como investigacio-
nes propias en Espana (Garcia-Castano y Carrasco, 2011; Simo6
et al., 2014; Ballestin, 2017) sefialan con contundencia las nue-
vas formas de microrracismo escolar basadas en el argumento
cultural: mejor que estén con el alumnado de «su» cultura y no
se mezclen con el resto, por su propio bien. Asimismo, en el
analisis de las trayectorias escolares, los resultados y las transi-
ciones del alumnado proveniente de familias desfavorecidas (Ta-
rabini e Ingram, 2018) muestran cémo la escuela utiliza de for-
ma clasista la realidad social y familiar de este alumnado para
justificar su abandono escolar prematuro o sus malos resultados,
en lugar de entenderlos, precisamente, como el punto de partida
normalizado a partir del cual trabajar para el éxito de todos. Tres
ejemplos de ambitos de practicas e investigacion a los que hay
que estar atentos, porque el cambio de nombre (educacion espe-
cial - inclusién; racismo - microrracismo; clasismo - neoclasis-
mo) no ha implicado en muchos casos un cambio real de pers-
pectiva hacia la inclusién, la equidad y la justicia social, sino
solo una operacién de maquillaje.

A esta lectura y anadlisis de los hechos se le debe sumar, sin
duda, la consideracion de las gramdticas escolares definidas en la
Presentacion y los motores de la exclusion que se identifican en el
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capitulo 1, que tienen un impacto directo en esta situacion. En
esta linea, uno de los elementos clave para el anilisis de la no-
inclusion es que, como en tantas otras situaciones, el enfoque es
individualizado, poniendo el foco tiinicamente sobre la persona,
ya sea porque es mujer, no dispone de recursos familiares o eco-
noémicos, viene de otro pais, se le ha atribuido una etiqueta diag-
nostica, o simplemente no estd motivada por las matematicas. Un
enfoque muy en la linea productivista y exclusora de los «diferen-
tes» que las dindmicas sociales, econémicas y educativas neolibe-
rales y por una educacién «de excelencia», promueven en todas
partes (Ball, 2021), y también en Espana (Collet, 2017). Este en-
foque supone, ademds, perder la oportunidad de una respuesta
mas global y respetuosa con la diversidad, que seria beneficiosa
para todas las personas. Un claro ejemplo de este hecho lo encon-
tramos en Espana en las Comisiones de Atencion a la Diversidad,
un recurso organizativo a nivel de centro en el que se coordinan
las decisiones de orden pedagogico para ofrecer una respuesta a la
diversidad del alumnado. Habitualmente estin formadas por
miembros del equipo directivo, especialistas en atencién a la di-
versidad de la propia escuela, los servicios externos que la aseso-
ran, y los coordinadores o representantes de los equipos docen-
tes. Este mismo recurso se puede utilizar para realizar solo el se-
guimiento de casos concretos, que contrastan con el estindar de
«normalidad», o de una imagen preformada de «alumno ideal»
(Tarabini, 2016), proponiendo respuestas Ginicamente sobre la
persona (ya que se individualiza/personaliza la «<problematica»),
justificadas sobre la base de la ldgica de la sensibilidad y, por tan-
to, convirtiendo este recurso en un instrumento mads de etique-
tado y seleccion. O bien, se puede utilizar como un recurso para
el andlisis global de las situaciones que entorpecen la presencia,
la participacién y el aprendizaje del alumnado, proponiendo
respuestas globales que favorecen y benefician la diversidad,
convirtiéndose dicho recurso en un instrumento de promocién
de la inclusion y la justicia social. En este sentido, permite a los
docentes ampliar lo que se hace en las aulas de forma accesible
para todo el alumnado evitando la necesidad de excluir a nadie
(Florian, 2010). Como se expone en el informe de la UNESCO
(2020), esta ambigiiedad en los recursos, apoyos y practicas, que
pueden ser utilizados tanto para incluir como para excluir, es
uno de los mayores retos de la educacion inclusiva actual. Asi,
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«es necesario establecer definiciones claras de lo que se entiende
por inclusion y equidad en la educacion y utilizar evidencias
para identificar barreras contextuales a la participacion y el pro-
greso de los estudiantes» (2020, p. 37). O, como expone Mel
Ainscow en la Leccién 2 del Prélogo de este libro, las evidencias
son cruciales. Hay que ir mas alla de las etiquetas y los nombres
en los recursos, apoyos y practicas, conocerlos profundamente y
fomentar, de forma concreta y precisa, los aspectos favorecedo-
res de la inclusion y romper las barreras a la misma.

3. La EIG como respuesta inclusiva y socialmente
justa a las experiencias educativas

Como acabamos de ver, pues, para una respuesta mas inclusiva,
socialmente justa y respetuosa con los derechos humanos, necesi-
tamos un abordaje mas global. En este sentido, ademas de las cin-
co dimensiones que ya hemos definido en la Presentacion, quere-
mos proponer también el cardcter interseccional de la EIG. En
cada situacion que se da en lo cotidiano de las escuelas intervie-
nen de forma interseccional elementos de aula, escuela, politicos,
de sistema, sociales, comunitarios, familiares, econémicos, cultu-
rales, etc., y por esta razon la situacién que hemos descrito debe
ser abordada teniendo en cuenta todos los aspectos de analisis y
respuesta posibles y sus intersecciones. Las politicas, practicas o
investigaciones sobre educacion inclusiva que individualicen el
foco, o se centren tinica y exclusivamente en un ambito de aborda-
je en la inclusion, produciran resultados educativos incompletos o
no deseados (Waitoller et al., 2019). Por eso, sumandonos a otras
aproximaciones que plantean un marco global (ver por ejemplo
Booth y Ainscow, 2011; Porter y Towel, 2020), queremos promo-
ver la puesta en marcha, desde el aula a la comunidad, de aquellos
analisis y practicas que pueden contribuir a acabar con determina-
das gramadticas e inercias que frenan el respeto a la diversidad y la
justicia social. En este sentido, las aportaciones que los distintos
autores y autoras han recogido en este libro nos ayudan a repensar
las realidades educativas desde una 6ptica mas global e inclusiva.

Retomando la situacion que hemos planteado inicialmente,
el primer paso a nivel de aula seria romper con la inercia indivi-
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dualista y/o competitiva que, como vimos en el capitulo 1, gene-
ran los motores de la exclusion. Esta ruptura pasa por estructurar
el aula de manera cooperativa, tal y como se propone en el capi-
tulo 2. Esta estructura de aula nos aporta, en primer lugar, que
desde edades tempranas el alumnado aprenda los valores del
respeto, la tolerancia, el respeto a la diversidad, la solidaridad, la
ayuda mutua, entre otros; y se empiece a crear, desde una pers-
pectiva inclusiva, el sentido de comunidad. En segundo lugar, la
posibilidad de que el alumnado coopere para aprender y aprenda
a cooperar. Y, finalmente, nos aporta también un apoyo a la do-
cencia y al aprendizaje respetuoso con la diversidad y favorece-
dor de la presencia, la participacion y el aprendizaje de todo
el alumnado en el aula. Asi, a partir de esta estructura de aula, el
alumnado se convierte en un apoyo al aprendizaje para todos y
todas, lo que supone una medida global de apoyo a la diversi-
dad. Esta es también la perspectiva de apoyo que se plantea en el
capitulo 4. Una perspectiva global y universal pensada para dar
respuesta a las necesidades educativas de todo el alumnado sien-
do respetuosa con la diversidad. En este sentido, el conjunto de
medidas que aportan, como la codocencia o el diseno universal
del aprendizaje, sumados a la estructura cooperativa del aula,
consiguen que nadie tenga que abandonar el aula y pueda parti-
cipar y aprender de las tareas planteadas.

Por consiguiente, este enfoque de los apoyos permite una res-
puesta global a la diversidad que se aleja de la segregacién por
nivel académico. Una separacién que, en muchas ocasiones, se
lleva a cabo a partir de una determinada forma de entender y
concebir la evaluacién y las decisiones que se asocian a sus resul-
tados, tal y como se analiza en el capitulo 3. Asi, la evaluacion se
convierte, en esencia, en uno de los elementos curriculares que
pueden provocar procesos de exclusion escolar, educativa y so-
cial mas evidentes. Identificar los diferentes niveles que constitu-
yen la evaluacién, en coherencia con el proceso de ensefianza y
aprendizaje, y todas las decisiones que se encuentran asociadas a
ella, permitira abordarla en su complejidad y profundidad po-
niéndola al servicio de la inclusién y no de procesos de segrega-
cién en el aula y la escuela.

De forma transversal, entre el aula y la escuela aparece el pro-
fesorado, una figura capaz de realizar los cambios que se han
descrito a lo largo de las paginas del libro y que, como estamos
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viendo, nos ayudarian a transformar la situacion que hemos re-
cogido. Somos conscientes de que, como se senala en el capitu-
lo 6, es dificil, porque el profesorado no puede abordar las injus-
ticias sistémicas. Convertirse en radicales, capaces de generar la
disrupcién necesaria para crear posibilidades nuevas y emocio-
nantes, superar los obstaculos institucionales que afectan a la in-
clusién y la justicia y dirigir los cambios necesarios, no es tarea
facil. Pero tal y como se recoge en ese mismo capitulo, «sé realis-
ta, pide lo imposible».

A nivel de escuela pues, para romper con los obstaculos insti-
tucionales y favorecer que el profesorado pueda llevar a cabo lo
que hemos recogido hasta ahora, deberia garantizarse que exista
coherencia y continuidad entre los procesos de mejora de la
practica educativa y el recorrido del camino hacia la inclusién. Si
no es asi, se corre el riesgo de apostar por innovaciones que po-
nen en peligro y se contradicen con una perspectiva global de la
inclusion, generando roturas y fisuras en este recorrido. Tal y
como se presenta en el capitulo 5, mejorar la practica educativa,
innovar en ella, no tiene sentido (o no deberia tenerlo) si no es
con el fin de facilitar y promover procesos de inclusion y, de la
misma manera, el objetivo de la inclusion en las escuelas debe-
ria provocar, necesariamente, procesos de mejora de la practica
educativa disenados y desarrollados en colaboracién entre los
docentes y con la participacion de toda la comunidad educativa.

Ademas de las dimensiones de aula y escuela, el rol y la parti-
cipacién de las familias y la comunidad es clave para avanzar
hacia practicas, culturas y politicas mads inclusivas, y para contri-
buir a romper con las realidades de exclusién y desigualdad tan-
to entre escuelas (segregacién escolar) como dentro de las escue-
las (experiencia y aprendizajes escolares), y como en todas las
educaciones no formales e informales (desigualdad de oportu-
nidades). La necesidad de estas sinergias entre todas las edu-
caciones y agentes ya se seflalan en las Lecciones 5 (Implicar a la
comunidad en general) y 6 (Todos tienen que trabajar juntos) que
nos ofrece Mel Ainscow en el Prologo de este libro. Las familias
tienen un papel clave en el apoyo o la lucha contra las diferentes
segregaciones, tanto externas (eleccion de escuela) como inter-
nas (nivel, capacidad etc.). Pero también lo tienen en otras di-
mensiones expuestas en el capitulo 7, como la relacién con las
distintas familias en contextos como las asociaciones de familias

240 | Educacion inclusiva global



de la escuela, las actividades extraescolares, los espacios informa-
les, o en el mantenimiento o supresion de las escuelas de educa-
cion especial. Todas las tipologias de familias, y especialmente
las mds vulnerables y las «invisibles» (Beneyto et al., 2019), de-
ben participar en todos los espacios de trabajo educativos y pue-
den convertirse en una de las palancas de cambio mads potentes
hacia la inclusion. Se trata de plantear la inclusion y equidad
con las familias, y no para ellas. Por otra parte, como se pone de
manifiesto en el capitulo 8, si la totalidad del pueblo, el barrio o
la ciudad no tiene un curriculum oculto inclusivo, las multiples
dificultades y barreras invisibles en la educaciéon no-formal e in-
formal pueden hacer fracasar las apuestas por la inclusién, la
equidad y la justicia social y educativa. Por eso se propone anali-
zar criticamente los procesos de aprendizaje dentro de los con-
textos social, particular y local como punto de partida para la
transformacién inclusiva y equitativa de los curriculos ocultos de
los pueblos y ciudades, de internet, de las actividades extracurri-
culares, del urbanismo, etc. Es precisamente en todo lo no for-
mal e informal donde, de manera interseccional, las segregacio-
nes y las desigualdades se convierten en dadas por supuesto, y
por ello, mds desgarradoras. Finalmente, el capitulo 9 pone so-
bre la mesa la necesidad de tener en cuenta la voz de los prota-
gonistas, el alumnado, familias y comunidad en todos los mo-
mentos de la educacién. Si, como se ha expuesto, se quiere avan-
zar hacia sociedades democriticas e inclusivas, esto solo puede
hacerse, como exponia Dewey hace mas de un siglo, construyen-
do hdbitos concretos, practicos y cotidianos de participacion, de
vinculo, de vida compartida entre personas diversas y desiguales
y de voces mutuamente escuchadas. Solo asi se puede avanzar
hacia una inclusién que no esté planteada de arriba abajo, sino
que emerja de una vida educativa cotidiana donde la voz de to-
das las personas es escuchada y tenida en cuenta.

4. Desafios para el futuro

En este apartado, queremos hacer una recopilacion de las agen-
das que deberiamos considerar para el futuro. Por tanto, tendria-
mos que plantearnos cudl es el propésito de la escolarizacion como
cuestion clave de la justicia social y la inclusion (Lingard y Mills,
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2007). A pesar de los avances de los tltimos afos, el futuro de la
educacién inclusiva no es ni serd facil debido a que la escuela fue
diseniada para reproducir desigualdades, clasificar y segregar (Ball
y Collet, 2022). Los planteamientos para una educacién inclusiva
se ven obligados a crecer en un marco politico y social en el que la
exclusion sigue formando parte del ADN de la educacién escolar
(Slee, 2019). Un marco politico y social reforzado por el capitalis-
mo y el neoliberalismo que ofrecen la base sobre la que hacer cre-
cer y consolidar la segregacion y la exclusion a partir de distintos
mecanismos y tendencias (Mills, 2018; Waitoller, 2020). Un mar-
co politico y social donde la exclusion es, ademads, un negocio (To-
milson, 2012) y donde lo importante es el beneficio, la excelencia
o la buena posicién en un ranking a cualquier precio, dejando de
lado la ética, el bien comun o la solidaridad (Ovejero, 2014).

Esta situacion nos obliga a pensar en cambios estructurales y
globales, una transformacién profunda y radical de los sistemas
educativos, del ADN que los configura y de ciertas gramaticas esco-
lares, para romper con la situacién que ya definia Jean-Baptiste Al-
phonse Karr, en 1849, y que parece que nos sigue acompanando,
«plus ¢a change, plus c'est la méme chose» (‘cuanto mas cambian
las cosas, mas siguen siendo las mismas’). Por eso nos gustaria pro-
poner agendas que nos permitan abandonar las herencias del pa-
sado y que promuevan reformas que vayan mas alld de las declara-
ciones genéricas que llevan anos circulando (Calderén, 2018).

En este camino hacia la educacién inclusiva y la justicia so-
cial, como sugieren Murillo y Duk (2021), «seguimos necesitan-
do a Freire», la esperanza critica que proponia: considerar la edu-
cacion como politica y poner énfasis en las personas oprimidas.
Asi, retomando la pregunta: «;En qué tipo de mundo queremos
vivir?», desde la perspectiva de la EIG, queremos proponer agen-
das compartidas por investigadores, profesionales educativos,
politicos, familias y comunidades de retos politicos, educativos y
de investigacion que organizamos a partir de estos seis focos:

1. La inclusion y la justicia social no pueden ser cosa solo de los
profesores radicales, de quien tiene un familiar con discapaci-
dad, de quien carece de recursos economicos, de quien esta
maltratado, de quien tiene un determinado color de piel o
religion, de las personas empaticas, etc. Debe ser una cuestion
compartida por todos los miembros de la sociedad. Este he-
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cho pasa por romper radicalmente con las funciones histo-
ricamente atribuidas a la escuela, marcando los limites a un
sistema que busca dominar y oprimir a todas aquellas perso-
nas que no forman parte de las élites que lo han configurado.
Colectivamente hemos de encontrar las vias sociopsicopeda-
gbgicas para que las opresiones y desigualdades dejen de ser
(re)producidas dentro de las escuelas, la comunidad y la so-
ciedad. Es urgente que la educacion sirva a los intereses de la
humanidad y que, por tanto, aprendamos a través de la pues-
ta en practica y su andlisis nuevas vias para desafiar un siste-
ma que le da tan poco valor. No valen mds excusas ni medias
verdades, es hora de posicionarse entre estar a favor de la jus-
ticia o ser complice de la desigualdad.

. Es clave la identificacion, visibilizacion, andlisis, cuestiona-
miento y co-construccion de alternativas concretas y precisas
contra todas las segregaciones escolares basadas en las do-
bles o triples redes escolares, actividades extraescolares, etc.
estructuradas a partir de criterios de exclusion de clase so-
cial, de género, de etnia, de (dis)capacidad, de territorio, etc.
Como se ha mencionado a lo largo de todo el libro, la perspec-
tiva de la EIG nos permite situar estas practicas segregadoras
desde el aula hasta la comunidad y en las multiples intersec-
ciones de aula, de escuela, de familias, de extraescolares, de
comunidad, etc. Y nos propone, desde la investigacion, las
practicas educativas y la politica (Leccion 2: las evidencias son
cruciales, Mel Ainscow), el reto de identificarlas; cuestionarlas
mas alld de sus etiquetas, autojustificaciones o modelos de ne-
gocio; y transformarlas conjuntamente para avanzar hacia la
justicia social. Recordando que la mayor dificultad para este
envite es la ambigiiedad de los recursos, apoyos y practicas,
que pueden ser utilizados tanto para incluir como para excluir.

. Con el fin de transformar las practicas y las culturas de los
centros educativos, en la linea de lo que se ha presentado en
los primeros seis capitulos, es necesario que la formacion
de los docentes tenga la educacién inclusiva como eje trans-
versal y principal. Una formacién inclusiva transversal po-
tente es una apuesta politica, basada a la vez en valores y en
investigaciones, que busca transformar la identidad de todos
los docentes de todos los dmbitos, asi como la de todo el per-
sonal de las escuelas (PAS, educadores sociales, apoyo, etc.)
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para transformarlos en agentes activos contra las segregacio-
nes y por una inclusién real, efectiva y global, como se expone
en el capitulo 6. La inclusién no puede seguir siendo respon-
sabilidad solo de los docentes especialistas en inclusion, sino
el marco transversal de la formacién de todos los docentes y
lideres educativos.

4. En muchos territorios, paises, regiones y municipios, se estan
haciendo grandes esfuerzos por innovar en educacion. Pero es-
tos procesos buscan de forma implicita o explicita una excelen-
cia a menudo excluyente. Si el objetivo es utilizar instrumental-
mente la innovacion educativa para escalar posiciones en un
ranking obsoleto, segregador y basado en la competiciéon, como
PISA, o en las evaluaciones y rankings estatales o regionales de
escuelas, el alumnado proveniente de familias desfavorecidas,
inmigrantes o en situacion de discapacidad, estorban y moles-
tan. Es urgente un replanteamiento de la innovacion, el lide-
razgo y la mejora educativa realmente inclusivo, apoyado
por nuevos modelos de evaluaciéon educativa no basados en
la competitividad, la instrumentalidad, los rankings y la ex-
clusion. De nuevo, la investigacion, las escuelas y la politica
necesitan trabajar juntas para construir nuevos paradigmas de
la innovacion, el liderazgo y la evaluacion educativa, como se
ha propuesto en los capitulos 1, 3y 5.

5. Es imprescindible que la aproximacion al estudio de la in-
clusion en los diversos contextos educativos, rehuya la sim-
ple descripciéon y acumulaciéon de datos cuantitativos. Estos
tipos de aproximaciones no permiten una interpretacién que
avance en el camino de la comprension y mejora de procesos
que, tal y como plantea la EIG, estan construidos sobre una
base compleja. Asi pues, la investigacién sobre los procesos
de inclusion educativa deben incorporar, necesariamente,
una visiéon holistica y no parcelada, de proceso y no tinica-
mente de resultados, debe estar comprometida con los con-
textos, con las experiencias, con la sociedad, planteada con la
finalidad ultima de promover una toma de conciencia colecti-
va que revierta en una toma de decisiones, a distintos niveles
y de distinta naturaleza, que promuevan avances en el dificil,
y al mismo tiempo esperanzador, camino hacia la inclusién.

6. Por dltimo, es necesario que la inclusion, la equidad, la jus-
ticia social y la lucha contra sus barreras y las dindmicas
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segregadoras se planteen en términos mas globales que los
del aula o la escuela. Como se ha presentado en los capitulos
7, 8y 9, las dindamicas de desigualdad y exclusién educativa
fuera de la escuela, en las actividades extraescolares y en todo
lo relacionado con lo informal (internet, pueblo o ciudad,
etc.), son alin mas potentes y flagrantes que en el ambito for-
mal. Precisamente, la perspectiva de la EIG nos lleva a una
agenda politica y de investigacion donde es necesario reali-
zar planteamientos transversales e interseccionales: aula,
escuela, familias y comunidad. Una agenda que debe reco-
ger la voz del alumnado, de las familias, de los docentes y de
la comunidad. Desde la EIG, no podemos seguir haciendo
inclusion por los o sobre los demas. O la innovacion educati-
va, la politica educativa y la investigacién educativa son parti-
cipativas, es decir, se realizan con el alumnado, los docentes,
las familias y la comunidad, o no podra ser realmente inclusi-
va y transformadora.

5. Conclusiones

Para terminar este capitulo final, solo hay que recordar que la
propuesta general de la perspectiva de la EIG, desde su caracter
interseccional, es que la educacién inclusiva, y en consecuencia
su abordaje, debe partir de una mirada amplia y global de la di-
versidad. Una escuela que se defina para «todo el mundo» debe
partir de un «todo el mundo» sin ninguna excepcion por ningtin
motivo, un «todo el mundo» tan amplio como las caracteristicas
de cualquier ser humano puedan definir, un «todo el mundo»
sin limites (estructurales, politicos, culturales, econémicos, etc.).
En este sentido, pues, el camino a recorrer debe dejar de lado la
parcelacién e individualizacion del foco centrado solamente en
la discapacidad, el género, la pobreza, la etnia, etc., como se ha
hecho a menudo (también desde el dmbito de la investigacion)
y buscar, como ya recogia Echeita (2019, pp. 8-9):

[...] un marco comun (lo que no quiere decir simple y unidimensio-
nal), tanto para la comprensién de las situaciones, como para la in-
vestigacion y la necesaria transformacion educativa. |[...] De ese cru-
ce de caminos, del mestizaje y de las sinergias originadas, tal vez se-
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ria razonable esperar un impulso mds fuerte y claro contra las
potentes fuerzas de la injusticia y la inequidad educativa y sus de-
vastadores efectos sobre el derecho de todos los nifios y ninas a una
educacién... simplemente de calidad; a secas, sin mas adjetivos, pero
en efecto de calidad.

Asi pues, un abordaje donde la diversidad sea la nueva nor-
malidad, sin categorias de ningtin tipo, un abordaje que tenga
en sus fundamentos los derechos humanos, los de los ninos, la
justicia social, y que, por tanto, trabaje por la eliminacién de las
situaciones de exclusion de todos en el sentido mas amplio y
global de la palabra y en el sentido mds amplio y global de la
intervencion, desde el aula hasta la comunidad.
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Educacién inclusiva global

Esta obra aborda cuestiones relacionadas con los procesos de
inclusién escolar desde la perspectiva de la inclusion global, que
se centra en la necesidad de afrontar los retos de la educaciéon
inclusiva interrelacionando la dimensién del aula, de la escuela
como institucién, y de las familias y la comunidad. Este volumen
demuestra que la inclusién puede llevarse a cabo de forma real,
concreta y cotidiana, y cémo los investigadores pueden trabajar
junto con los profesionales y otros agentes que desarrollan sus
practicas a diario en diferentes contextos.

La obra se fundamenta en una serie de proyectos de grupos
de investigacién espafioles e internacionales para proporcionar
marcos tedricos ricos, reflexiones profundas y resultados de in-
vestigacion rigurosos vinculados con las tres dimensiones de la
perspectiva de la inclusion global 'y su imprescindible trabajo en
red. La mayoria de los capitulos toman Espana como caso de
estudio, pero, lejos de ser un libro local, utiliza el andlisis espafiol
para dialogar internacionalmente con los principales debates y
desafios actuales de la inclusidn, treinta afios después de la De-
claracién de Salamanca.
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