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EL DERECHO A UNA EDUCACION INCLUSIVA

El derecho a una educacién inclusiva

Como madre una de mis preocupaciones es la educacién de mi hija e hijo. Lo fue al tener
que elegir centro educativo, y lo es al pasar de uno colegio a otro, al transitar de un curso al si-
guiente, sobre todo si tienen que cambiar de docente, y cuando dejan un nivel para seguir en
el siguiente. ;Y qué es lo que verdaderamente me preocupa? Que sepan conocerles como son;
que entiendan cudles son aquellas cosas que les motivan, que les gustan, que les mueven; que
observen su forma de aprender, de investigar, de explorar, de relacionarse con el mundo, la
naturaleza y quienes les rodean; que sepan desarrollar al maximo sus potencialidades; que les
transmitan valores de respeto, amistad, unién, companerismo, comprensidn, justicia y paz; que
les guien para ser personas ciudadanas, implicadas con su vida, con su barrio, con su mundo; y
que les ayuden a ser felices.

Nada fuera de lo normal, lo que puede desear cualquiera para sus hijas e hijos, pero que en
la marana del sistema educativo, sucesivas reformas, curriculum, programas, proyectos y pla-
nes, se extravia, se difumina, perdiendo asi de vista al protagonista de toda esta historia, la nifia
y el nifio.

Por ello, muchas pueden ser las formas de organizacion del sistema educativo, de los cen-
tros, y de las aulas, no solo las presentadas en este libro, incluso otras mucho mas creativas y
mas diversas. Pero en todas ellas debe primar un principio fundamental, que las y los docentes
y profesionales de la educacién debemos trabajar por garantizar el derecho de toda persona, de
todo nifio y nifia, a una educacion, y no cualquier educacion, sino una que sea equitativa y de
calidad. De esta forma lograremos sociedades en las que cada persona tenga el mismo valor,
sociedades mas democraticas, mas justas y en paz.



LA ESCUELA INCLUSIVA

Introduccion

Los fundamentos en los que se basa el desarrollo de una escuela inclusiva estan centrados
en el tipo de educacién que en la sociedad queremos ofrecer a nuestras futuras generaciones.
Se podria igualar a esa idea que como madre o padre tenemos sobre la educacién que quere-
mos para nuestras hijas e hijos, una educacion en la que les tengan en cuenta como personas;
en la que aprendan a ser, a hacer, a aprender y a convivir (UNESCO, 1996); en la que disfruten
de momentos de ensefianza y aprendizaje de calidad; y en la que las relaciones se entablen en
base al respeto, la equidad y la justicia social.

Una educacién inclusiva tiene como objetivo lograr una educacion de calidad, que se ca-
racteriza por las dos cualidades que cualquier sistema y centro educativo deben cuidar como
son la excelencia y la equidad. La excelencia en la educacién se define por estar centrada en
alcanzar los mas altos niveles de desarrollo de cada alumna y alumno para que puedan partici-
par como ciudadanas y ciudadanos con plenos derechos y deberes. La educacion debe para ello
cumplir con tres funciones: preparacion para el futuro, preparar en las competencias que van
a ser necesarias para ser personas ciudadanas en el futuro; rescate de la base cultural del pa-
sado, que haga al alumnado conocedor de aquellos saberes, valores y cultura que nos sustentan,
y que les permitira proyectarse en el futuro; preparacion para vivir el presente, que se reconoz-
can sus necesidades y demandas actuales y que se les aporte con las herramientas para vivir su
vida plenamente en el momento que les toca vivir.

Sin embargo, la educacidn inclusiva también pone el énfasis en la equidad, bajo la premisa
de que una educacion sin equidad nunca sera de calidad (Marchesi y Martin, 2014). La meta de
la educacidn inclusiva es buscar y lograr el maximo nivel de desarrollo para todo el alumnado,
independientemente de sus caracteristicas individuales. Esta equidad no sélo tiene en cuenta al
alumnado y sus caracteristicas personales, como puede ser el género, su procedencia, su capa-
cidad, su cultura, su religion, la lengua materna, su identidad sexual, etc., sino también por el
lugar donde vive, el tipo de centro donde estudia, y las caracteristicas de dicho centro educa-
tivo, entre otros aspectos.

Teniendo esto en mente, este libro se desarrollard a través de 4 grandes temas. En el
primer capitulo Acercarse a la experiencia de ensefianza y aprendizaje con ojos inclusi-
vos, intentaremos, inicialmente, familiarizarnos con el marco internacional en lo relativo al
derecho a la educacién inclusiva y de calidad. En segundo lugar, nos acercaremos a la com-
prensién de los conceptos centrales como son: equidad, colectivos en riesgo de exclusion,



INTRODUCCION

(dis)capacidad! (Echeita, Martin, Simén y Sandoval, 2016), necesidades educativas especia-
les, educacién inclusiva y atencién a la diversidad, y su distinciéon con el término integra-
cién.

En el segundo capitulo, Crear sistemas educativos implicados con la diversidad, aborda-
remos los aspectos que debe tener un sistema educativo para que sea equitativo. A continua-
cion, se pasard a conocer la normativa nacional, dentro de la reforma educativa de la LOMCE.
A continuacién, a modo ilustrativo, se presenta el ejemplo de la Comunidad Auténoma del
Pais Vasco, analizando su plan de innovacion Heziberri 2020, en lo que se refiere a la respuesta
a la diversidad. Ademads, se ampliara el conocimiento de los servicios y redes de profesionales
que la Administracién ofrece para dar apoyo a los centros educativos para la atencion a la di-
versidad. Para finalizar, analizaremos las dimensiones y los ambitos a transformar con el obje-
tivo de hacer que un sistema sea mas inclusivo.

Como tercer capitulo, Desarrollar experiencias de ensefianza y aprendizaje inclusivas
dentro del aula, pretendemo abordar aquellos principios y valores en los que se debe basar
una organizacién del aula y una metodologia de ensefianza y aprendizaje inclusiva. A conti-
nuacién analizaremos lo que implica el disefio universal para el aprendizaje y el fomento del
aprendizaje personalizado en nuestra practica. Seguidamente se consideraran aquellos as-
pectos que fomentan un clima de aula que acoge a la diversidad. Ademads profundizaremos
en aquellas formas de organizacién y metodologias que fomentan el aprendizaje en aulas in-
clusivas, entre ellas, pondremos especial hincapié en el aprendizaje cooperativo, la tutoria y
el apoyo entre pares, las tertulias dialégicas, los grupos interactivos y el aprendizaje por pro-
yectos de Aprendizaje-Servicio (ApS). Seguidamente, trataremos un aspecto fundamental
que es el modo en que se realiza la evaluacién, debido a la influencia que tiene aquello que se
evalia y el modo en que se hace en lo que acontece en el aula. Finalmente, pero no por ello
menos importante, la organizacion y el desarrollo de experiencias de ensefianza y aprendi-
zaje que responden a la diversidad requieren de una forma distinta de apoyo, asi reflexiona-
remos sobre ello, y en particular sobre el rol de los y las profesionales y las familias en esta
labor.

Y para finalizar, a través del capitulo, Construir comunidades educativas inclusivas, se
plantea hacer una reflexién sobre aquellos aspectos organizativos del centro que fomentan
la presencia, participacién y aprendizaje de todos los miembros de la comunidad educativa.
De este modo, conoceremos los principales factores referentes a la cultura y politica del cen-
tro, y su relacién con la inclusién. Ademads, se analizaran los &mbitos relacionados con el fo-
mento de una cultura y el trabajo colaborativo entre las distintas personas profesionales que
trabajan en el centro educativo. Centraremos nuestra atencién en fomentar comunidades
educativas que aprenden a través de la formacion continua y la reflexidn sobre la ensenianza
y aprendizaje del alumnado y la organizacion del centro para dar una respuesta educativa
con calidad y equidad. Todo esto requiere del andlisis de un tipo concreto de liderazgo dis-
tribuido y transformador que garantiza las condiciones para que se dé una planificacién cola-
borativa centrada en la persona y una comunicacién y coordinaciéon que implique a todos los
miembros de la comunidad. A continuacién, también se hace hincapié en el protagonismo
del alumnado y la familia en todos los dmbitos de la organizacién y la toma de decisiones del
centro, para que los cambios y las mejoras institucionales sean sostenibles y se enfoquen en

1 Cuando se trate este término en el capitulo 1 se explicara el motivo de escribirlo asi.
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los procesos de aprendizaje de calidad de todo el alumnado para que tengan los mayores lo-
gros académicos que puedan alcanzar. Finalmente, se analizan distintas estrategias para im-
plicar al resto de la comunidad, haciendo especial énfasis en la creacion de redes y sinergias
con otras organizaciones y entidades para potenciar la plena inclusién del alumnado (asocia-
ciones, servicios de salud, etc.).



CAPITULO 1. ACERCARSE A LA EXPERIENCIA DE LA ENSENANZA Y APRENDIZAJE CON OJOS INCLUSIVOS

Capitulo 1

Acercarse a la experiencia de la ensefianza
y aprendizaje con ojos inclusivos

A través de este capitulo, intentaremos, inicialmente, familiarizarnos con el marco inter-
nacional en lo relativo al derecho a la educacién inclusiva y de calidad. En segundo lugar inten-
taremos avanzar en la comprensién de los conceptos centrales como son: equidad, colectivos
en riesgo de exclusidn, (dis)capacidad? (Echeita, Martin, Simén y Sandoval, 2016), necesidades
educativas especiales, educacién inclusiva y atencién a la diversidad.

1.1. La trayectoria de la educacion inclusiva, marco internacional

Los fundamentos en los que se basa el desarrollo de una escuela inclusiva estan centrados
en el tipo de educacién que en la sociedad queremos ofrecer a nuestras futuras generaciones.
Se podria igualar a esa idea que como madre o padre tenemos sobre la educacién que quere-
mos para nuestras hijas e hijos, una educacion en la que les tengan en cuenta como personas;
en la que aprendan a ser, a hacer, a aprender y a convivir (UNESCO, 1996); en la que disfruten
de experiencias de ensefanza y aprendizaje de calidad; y en la que las relaciones se entablen en
base al respeto, la equidad y la justicia social.

Segun el Informe a la UNESCO de la Comisién Internacional sobre la Educacién para el
Siglo xx1 presidida por Jaques Delors, «La educacién encierra un tesoro» (UNESCO, 1996), la
educacidn es el proceso de promocion de un aprendizaje social que se basa en cuatro pilares:
«aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser», con el obje-
tivo de desarrollar ciudadanos y ciudadanas que contribuyan a la construccion de sociedades
modernas democrdticas y promover la cultura de paz. Estos cuatro pilares, y en particular el
relativo a aprender a convivir, son parte central de los valores que deben guiar el desarrollo de
una educacion inclusiva.

Cabe reconocer el protagonismo que durante la tltima década del siglo xx y el comienzo
del xx1 ha tenido la UNESCO en su labor para poner la Educacién Inclusiva en la agenda poli-
tica y en los sistemas educativos de la mayoria de los paises del mundo. Estos cuatro pilares que

2 Cuando se trate este término en el capitulo 1 se explicaré el motivo de escribirlo asi.
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se formalizan con el Informe Delors ya son parte de los principios fundamentales de la Confe-
rencia Mundial de «Educacién para Todos» que se llevo a cabo en Jomtien, Tailandia en 1990
(UNESCO, 1994). En dicha conferencia, representantes de los paises participantes se compro-
metieron a que, en el espacio de una década, garantizarian la respuesta a las necesidades basi-
cas de aprendizaje de cualquier nifia o nifio, joven, o persona adulta. En aquella ocasién, el foco
de la conferencia se centré particularmente en el acceso a la educacién para todas las personas.

No obstante, en 1994, la UNESCO, junto con el Ministerio de Educacién y Ciencia de Es-
paiia, considerd necesaria organizar una nueva Conferencia Mundial en Salamanca para pro-
fundizar en el compromiso sobre el derecho a una educacién de calidad para todas las per-
sonas, particularmente aquellas con necesidades educativas especiales. Aqui el concepto de
calidad y equidad, comienza a tomar mds fuerza. En dicha Conferencia participaron represen-
tantes de 88 paises y de 25 organizaciones no gubernamentales. El objetivo principal era que
los paises miembros se comprometieran a promover sistemas educativos con una orientacién
mas inclusiva, aunque en esa época todavia no se habia acunado el término, y el que se utilizé
es el de escuela y sociedad «integradoras». Sin embargo, se percibe como el germen de la Edu-
cacidén Inclusiva por la forma en la que se tratan los conceptos de calidad y equidad en educa-
cion y el de necesidades educativas especiales. La siguiente cita es fundamental para compren-
der el amplio abanico de colectivos y caracteristicas personales de la poblacién que segtin este
Marco de Accién tiene derecho a asistir a las escuelas:

El principio rector de este Marco de Accion es que las escuelas deben acoger a todos los
ninos, independientemente de sus condiciones fisicas, intelectuales, sociales, emocionales, lin-
giiisticas u otras... Deben acoger a nifios discapacitados y nifios bien dotados, a nifios que vi-
ven en la calle y que trabajan, niflos de poblaciones remotas o némadas, nifios de minorias lin-
giiisticas, étnicas o culturales, y nifios de otros grupos o zonas desfavorecidas o marginadas.
Todas estas condiciones plantean una serie de retos para los sistemas escolares. En el contexto
de este Marco de Accién el término «necesidades educativas especiales» se refiere a todos los
nifios y jovenes cuyas necesidades se derivan de su capacidad o sus dificultades de aprendi-
zaje. (...) El reto con que se enfrentan las escuelas integradoras es el de desarrollar una peda-
gogia centrada en el nifo, capaz de educar con éxito a todos los nifios y nifias comprendidos
los que sufren (dis)capacidades graves. El mérito de estas escuelas no es sélo que sean capa-
ces de dar una educacién de calidad a todos los nifios; con su creacién se da un paso muy im-
portante para intentar cambiar las actitudes de discriminacion crear comunidades que acojan
a todos y sociedades integradoras. (UNESCO y Ministerio de Educacién y Ciencia de Espana,
1994, p. 6)

Como se percibe en el parrafo, el concepto de «necesidades educativas especiales» de la
Declaracién de Salamanca pretende cambiar la perspectiva o la concepcion que se tiene so-
bre las diferencias del alumnado, particularmente en lo que respecta a la educacién del alum-
nado con (dis)capacidad. Tradicionalmente existe una perspectiva individualista, o médica
de la diferencia, en la que concibe que la educacién es el medio por el que se va a «solucionar
lo que estd mal» en este tipo de alumnado. Segun esta tradicion, el alumnado con (dis)capa-
cidad, y esto se puede ampliar a otros colectivos o individuos con necesidades educativas es-
peciales, debe ser diagnosticado, y su diagndstico debe guiar el programa educativo que estas
alumnas y alumnos deben seguir. En la mayoria de los casos, deben educarse en escuelas es-

peciales o aulas segregadas, y estaran bajo la responsabilidad de un especialista (UNESCO-
OREALC, 2001).

10
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FIGURA 1

Declaracion de Salamanca

La introduccion del concepto de «necesidades educativas especiales», en el que profundi-
zaremos posteriormente, en el Marco de Accidn de Salamanca, siguiendo los argumentos del
«Informe Warnock» (DFES, 1978), tenia como objetivo subrayar que las escuelas regulares de-
ben ser responsables del proceso educativo de cada estudiante, independientemente de sus ca-
racteristicas individuales o de sus diagndsticos médicos. En este sentido, las y los miembros
de la Conferencia de Salamanca pretendian proporcionar un marco pedagdgico que pasara
del «xmodelo del déficit o médico» de las diferencias, que pone el énfasis en que es el individuo
quien tiene el problema que le impide aprender, hacia un «modelo social» que cada persona
se enfrenta con barreras al aprendizaje debido a las condiciones de los centros educativos y las
clases, y la respuesta educativa que reciben. Por ello, para poder responder a las necesidades
educativas de cada alumna y alumno, los centros educativos deben organizar y hacer uso de los
recursos proporcionados por la comunidad con el objetivo de crear las condiciones para que
todo alumnado pueda aprender.

A la Declaracién de Salamanca, le siguié en el afio 2000 el Foro Mundial de Educacién
para Todos en Dakar, Senegal (UNESCO, 2000) donde, en base a garantizar los Derechos Hu-
manos, se abogd porque los paises dieran pasos para garantizar el acceso, los logros académi-
cos y una educacion de calidad para todas las nifias y los nifios.

A pesar de los esfuerzos que se llevaron a cabo en muchos paises ha habido una tendencia
a concentrar el trabajo en la integracion en escuelas regulares del alumnado con (dis)capacidad,
particularmente (Blanco, 2000). El acceso del alumnado con (dis)capacidad a la escuela regular
ha sido un gran logro en las tltimas décadas. No obstante, se percibe que muchas y muchos do-
centes y profesionales de la educacién han adoptado los términos «inclusién» y «necesidades
educativas especiales» (NEE) como sinénimos de «integracion» y «discapacidad» (UNESCO,
2003). Ademas, aquellos centros educativos que responden al «alumnado integrado» adoptan
estrategias pedagogicas en base a dar una respuesta individual al alumnado con NEE, y las y los
docentes de aula suelen tener una participacién muy limitada en su educacion.

11
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Incluso tanto en el sistema educativo como en los centros existe todavia una tendencia co-
mun a homogeneizar las practicas educativas dirigidas a un «alumno medio», sin tener en con-
sideracion la diversidad del alumnado, debido a sus caracteristicas personales, como el género,
la identidad sexual, la etnia, el origen socio-econdmico, y otros factores para adaptar y perso-
nalizar el curriculum y la programacién educativa a las necesidades de las y los estudiantes. De-
bido a ello, organismos internacionales han seguido trabajando para lograr avances a que se ga-
ranticen los derechos a la educacion inclusiva de toda la poblacién a través de constituciones,
leyes y declaraciones nacionales e internacionales. De ellas, cabe destacar, por ser el primer tra-
tado internacional de este siglo referente a los derechos humanos, la Convencion Internacional
de los Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU, 2006), donde los paises se ven obliga-
dos a garantizar el derecho a una educacién inclusiva a cualquier persona con (dis)capacidad,
tal y como aparece en el articulo 24:

Al hacer efectivo este derecho, los Estados Partes aseguraran que:

a) Las personas con discapacidad no queden excluidas del sistema general de educacién
por motivos de discapacidad, y que los nifios y las nifias con discapacidad no queden ex-
cluidos de la ensefianza primaria gratuita y obligatoria ni de la ensefianza secundaria por
motivos de discapacidad.

b) Las personas con discapacidad puedan acceder a una educaciéon primaria y secundaria
inclusiva, de calidad y gratuita, en igualdad de condiciones con las demds, en la comuni-
dad en que vivan.

c) Se hagan ajustes razonables en funcién de las necesidades individuales.

d) Se preste el apoyo necesario a las personas con discapacidad, en el marco del sistema ge-
neral de educacioén, para facilitar su formacidn efectiva.

e) Se faciliten medidas de apoyo personalizadas y efectivas en entornos que fomenten al
maximo el desarrollo académico y social, de conformidad con el objetivo de la plena in-
clusién.

(ONU, 2006, p. 19)

Esto es un gran avance en el ambito de la legislaciéon internacional, ya que hasta enton-
ces, lo tinico que habia existido eran declaraciones en las que los paises se comprometian a dar
pasos hacia sistemas educativos mds equitativos y de calidad. Sin embargo, con esta Conven-

FiGURA 2

Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad
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cién se obliga a los paises a garantizar los derechos a la educacién del colectivo de personas
con (dis)capacidad, uno de los que siguen sufriendo mayor nivel de exclusién hoy en dia, in-
cluso en el Estado espaiiol, tal y como se puede rescatar del Informe de la Infancia en Espana
de UNICEF (2014).

Para seguir dando pasos en esta linea la UNESCO, junto con UNICEF, el Banco Mundial,
el UNFPA, el PNUD, ONU Mujeres y ACNUR, ha seguido avanzando en el compromiso de
los paises a lograr mejoras hacia sistemas y centros educativos mas inclusivos. Asi, en el Foro
Mundial sobre Educacion que se celebré en la Republica de Corea (UNESCO, 2015), en la De-
claracién de Incheon, Educacion 2030, los 160 paises firmantes se comprometen a dar pasos
«Hacia una educacién inclusiva y equitativa de calidad y un aprendizaje a lo largo de la vida
para todos»:

7. La inclusidén y la equidad en la educacion y a través de ella son la piedra angular de una
agenda de la educacién transformadora, y por consiguiente nos comprometemos a hacer frente
a todas las formas de exclusién y marginacidn, las disparidades y las desigualdades en el acceso,
la participacién y los resultados de aprendizaje. Ninguna meta educativa deberia considerarse
lograda a menos que se haya logrado para todos. Por lo tanto, nos comprometemos a realizar
los cambios necesarios en las politicas de educacién y a centrar nuestros esfuerzos en los mds
desfavorecidos, especialmente aquellos con discapacidad, para velar por que nadie se quede
atras. (UNESCO, 2015, p. 33)

Como se puede observar, hemos presenciado en este nuevo siglo avances importantes a la
hora de materializar los derechos para que la educacion inclusiva sea una realidad en muchos
paises, no obstante, hay un camino que recorrer, que pasa, en primer lugar, por entender qué
es lo que se quiere decir cuando se habla sobre conceptos como calidad, equidad, colectivos en
riesgo de exclusidn, necesidades educativas especiales, (dis)capacidad, educacion inclusiva y
atencidn a la diversidad.

1.2. Aclarando conceptos
1.2.1. Calidad: excelencia y equidad

Una educacién de calidad es aquella que proporciona experiencias de ensefianza y apren-
dizaje en la que el alumnado puede desarrollar al maximo sus capacidades y se prepara para
ser una persona ciudadana de pleno derecho y que cumple con sus deberes democraticos. Alu-
diendo, de nuevo, al Informe de Delors (UNESCO, 1996), es un individuo que se desarrolla de
una forma global y que aprende a ser, a hacer, a aprender y a vivir con los y las demas.

No obstante, esta busqueda del desarrollo maximo de los aprendizajes en todos los nive-
les, es decir, de la excelencia, no estd completa si no va unida con el hecho de que todo el alum-
nado disfrute de manera integra de este nivel de educacion, independientemente de sus carac-
teristicas, origenes, realidades, o el lugar donde viva. La btsqueda de dicha excelencia debe ir
unida al logro, a su vez, de mayor equidad, para que una educacién se pueda definir de calidad
(Echeita et al. 2016).

Pero esta idea de calidad no puede estar inicamente dirigida a los sistemas educativos,
debe garantizarse en todos y cada uno de los centros educativos que lo forman.
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Una escuela de calidad es la que favorece el desarrollo de las competencias cognitivas, afec-
tivas, sociales, estéticas y éticas de todos sus alumnos, vela por su bienestar emocional, busca
estrategias para responder a su diversidad personal y cultural, procura elaborar un proyecto co-
lectivo en el que la comunidad educativa participe y se sienta comprometida, y establece rela-
ciones con otras escuelas e instituciones para el logro de estos objetivos.

Un sistema educativo de calidad es el que apoya el funcionamiento de este tipo de escuelas,
las evalta de acuerdo con estos principios, otorga una maxima prioridad a la formacién y al de-
sarrollo profesional de los docentes, refuerza especialmente a aquellas escuelas que se enfren-
tan a mayores desafios por la composicion de su alumnado y considera que la equidad educa-
tiva es parte inseparable de su calidad. (Marchesi y Martin, 2014, p. 66)

Como bien se indica en la cita, para que una educacion sea de calidad se debe contar con
que cada miembro de la comunidad educativa es un aprendiz, a la vez que tiene una participa-
cién e implicacién activa para lograr los objetivos de aprendizaje comunes. Sistemas e institu-
ciones de calidad son aquellas que se evaltian con el objetivo de analizar lo que se esta llevando
a cabo, detectar sus fortalezas y debilidades, y poner en marcha propuestas de mejora que re-
percutan en el bienestar comun.

1.2.2. Equidad

Como acabamos de comentar, y se ha observado en su trayectoria histérica, la educa-
cién inclusiva pone el énfasis en la equidad, bajo la premisa de que una educacion sin equidad
nunca serd de calidad (Marchesi y Martin, 2014). La meta de la educacidn inclusiva es buscar y
lograr el méximo nivel de desarrollo para todo el alumnado, independientemente de sus carac-
teristicas individuales y sociales. Esta equidad no sélo tiene en cuenta al alumnado y sus carac-
teristicas personales, como puede ser el género, su procedencia, su capacidad, su cultura, su re-
ligién, la lengua materna, su identidad sexual, etc., sino también por el lugar donde vive, el tipo
de centro donde estudia, y las caracteristicas de dicho centro educativo, entre otros aspectos.

FIGURA 3

Diferencia entre igualdad y equidad
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Hay dos factores a tener en cuenta a la hora de analizar si un sistema y una institucién
educativa son equitativos. Se analizan los procesos de presencia, participacién, aprendizaje; y
también los resultados educativos, los logros de dicho alumnado. Estos procesos y resultados
se interrelacionan con determinadas variables personales y sociales (género, origen, cultura, ni-
vel socio-econdmico, lugar de residencia...), y educativos (tipo de centro, publico, concertado o
privado; lugar donde se encuentra el centro, rural o urbano; caracteristicas del propio centro;
respuesta educativa que reciben; profesionales con los que cuentan; oportunidades de forma-
cién para las y los educadores y profesionales...) (Echeita et al., 2016).

Estas variables, que muestran la riqueza de la diversidad, si estdn influyendo en esos pro-
cesos educativos y en los resultados, se demostraria que dicha experiencia educativa no es
equitativa, y por ende, que determinados colectivos o individuos estin en riesgo o experimen-
tando ya exclusién. En aquellos sistemas o centros educativos donde las oportunidades de pre-
sencia, participacion, aprendizaje y logros educativos son maximas para todo el alumnado, in-
dependientemente de la realidad en que vivan, dichas instituciones son realmente equitativas.

Por ello, dada la situacién de desigualdad econémica y social que experimentan distin-
tos colectivos e individuos, para que se pueda lograr una verdadera equidad es necesario pro-
porcionar opciones y programas educativos que respondan a sus necesidades y realidades para
que, como se ve en la imagen, puedan reducir las diferencias en el aprendizaje entre las escue-
las y entre alumnas y alumnos y asi desarrollar al maximo sus competencias, inteligencias y ca-
pacidades (Echeita et al., 2016).

Rawls (Marchesi y Martin, 2014) indica que la equidad educativa debe dirigirse a resolver
las desigualdades sociales orientdndose hacia el logro del mayor beneficio de aquellas personas
en mayor desventaja social. Esto se puede lograr compensando el sesgo de la desigualdad, pres-
tando mads atencién a los nifios y niflas pertenecientes a estos colectivos y proporcionandoles
igualdad de oportunidades (que no oportunidades iguales).

Segin Grissay (1984 citado en Marchesi y Martin, 2014) la equidad de educacién debe
darse en cuatro niveles:

— Igualdad de oportunidades en el acceso a la educacién, como garantia fundamental al
derecho a la educacién de cualquier nifa, nifio y joven.

— Igualdad en el tratamiento educativo, proporcionando una oferta educativa similar en
lo que respecta a recursos, curriculo, tiempo, y formacién del equipo docente.

— Igualdad en los resultados, que el alumnado consiga logros similares independiente-
mente de sus condiciones de vida y sus caracteristicas personales.

— Igualdad en los efectos sociales, que la educacién tenga un efecto positivo en las futu-
ras oportunidades laborales y sociales, fomentando la movilidad y evitando el determi-
nismo por el origen socio-econémico.

Field, Kuczera y Pont (2007 citado en Echeita, et al. 2016) argumentan que la equidad edu-
cativa favorece:

— La educacién favorece las opciones vitales de las personas, tanto de sus oportunidades de
empleo y de sus salarios como de su salud y de su capacidad de participar en la cultura.

— La equidad en la educacién apoya la equidad social. La educacién aparece como la estra-
tegia principal para aumentar la movilidad social intergeneracional y para favorecer la in-
clusién social de las personas inmigrantes.
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— Los desiguales resultados en la educacion tienen un pesado coste. El abandono escolar
temprano incrementa la dependencia, la delincuencia y la necesidad de nuevos progra-
mas sociales.

— El gasto publico en educacién reduce las iniciales diferencias de ingresos. La razén prin-
cipal es que si se destina especialmente a las etapas de educacidn infantil y educacién bé-
sica, promueve mejoras en el desarrollo y en el aprendizaje del conjunto de la poblacién.

— La equidad en la educacién es un fin en si mismo. La educacién para todos en similares
condiciones es un derecho reconocido internacionalmente.

(Echeita et al. 2016, Seccién 2, p. 4)

En resumen, el foco de la equidad es el respeto a los derechos de todas las personas, el res-
peto a las diferencias individuales y colectivas con el objetivo de garantizar el bienestar de to-
das las personas y la reduccidn de las desigualdades (Marchesi y Martin, 2014). La equidad en
la educacién no es sélo un mandato ético, sino la necesidad de formar a personas ciudadanas
cultas y libres que puedan construir sociedades justas y cohesionadas.

1.2.3. Colectivos en riesgo de exclusion

La inclusidn y la exclusién son dos caras de la misma moneda, y para lograr sistemas y es-
cuelas mas inclusivas es necesario poner la atencién en aquellos alumnos y alumnas en peligro
de sufrir marginacion, exclusion y riesgo de no alcanzar un aprendizaje significativo éptimo.

Tradicionalmente tenemos conocimiento de que la educacién estaba dirigida a un grupo
muy exclusivo de personas, en particular varones y de clase social media-alta. No habria nada
mads que hablar con cualquiera de nuestras abuelas, e incluso madres, para conocer historias de
exclusién educativa desde su mas temprana edad. En mi caso, soy un vivo ejemplo de la educa-
cion segregada religiosa que durante muchos afos estuvo presente en esta sociedad, y que to-
davia se mantiene en algunos centros privados. Otros colectivos han sufrido situaciones de ex-
clusién del sistema educativo, marginacidn y segregacion. Entre ellos se debe destacar aquellas
personas extranjeras, de minorias étnicas y culturales, y en particular, debemos subrayar la si-
tuacion que han sufrido durante siglos las personas con (dis)capacidad.

Se ha de reconocer que en paises como el nuestro ha habido en las altimas décadas unos
avances extraordinarios en lo que respecta al acceso, participacién y aprendizaje de estos co-
lectivos. Aunque no se puede decir lo mismo de otras zonas del planeta donde todavia los de-
rechos a la educacién de muchas nifias, niflos, adolescentes y personas adultas no estdn garan-
tizados.

Pero por ello, no debemos dejar de poner la atencién en aquellas situaciones de exclusién
y marginacién que todavia sufren muchas personas en nuestro sistema educativo y en nuestras
escuelas. El andlisis de su situacion y la comprension de los factores que influyen en ella son la
base fundamental para poder ir dando pasos mas seguros sobre los que construir politicas y un
sistema educativo mds equitativos.

Para ello, vamos a valernos de los datos nacionales que emanan del ultimo informe de
UNICEEF (2014) La infancia en Espaiia 2014. En dicho documento se indica que, segin el in-
forme PISA de 2012, los factores socio-econémicos estan teniendo cada vez mayor impacto
en los resultados educativos del alumnado. Por ejemplo, si se considera a los estudiantes de un
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mismo centro educativo, la diferencia entre los resultados del alumnado mas desfavorecido y el
mas favorecido ha pasado de 18 puntos a 27 puntos entre el ano 2003 y el 2012, mientras que
la media de la OCDE es de 19 puntos. Las diferencias entre comunidades auténomas es tam-
bién un dato a destacar, éstas pueden llegar a tener 55 puntos de diferencia, lo que equivaldria
a 16 meses de escolarizacion, mds de un curso académico. Dichas diferencias se asocian direc-
tamente con el nivel socio-econémico de la familia, ya que alrededor a un 85% de la brecha en-
tre comunidades se debe a este factor (UNICEF, 2014, p. 23).

Ahondando en estos resultados, como se puede observar en la siguiente figura se ven
grandes diferencias respecto al rendimiento medio de las capacidades de lectura a los 15 afios
segun las caracteristicas personales del alumnado y el contexto donde estudian. Las diferencias
mas claras se observan con respecto al nivel socio-econémico y cultural de la familia; seguido
por el nivel de estudios de la madre y el padre; el origen, nativo o inmigrante, demuestra tam-
bién unas diferencias considerables; el tipo de centro educativo, publico o privado, tiene una
influencia a destacar; al igual que el ser nifia o nifo.

Nota. UNICEF, 2014, p. 46.
FiGURA 4

Rendimiento medio de las capacidades de lectura a los 15 afios, en funcion de distintas caracteristicas
personales y del contexto (2012)

Como hemos indicado en el apartado anterior, un sistema educativo equitativo habria
puesto en funcionamiento los mecanismos necesarios para ofrecer oportunidades y programas
compensatorios que disminuyeran e incluso eliminaran estas diferencias cuyo impacto procede
de agentes externos al proceso de ensefianza y aprendizaje en si.
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Nota. UNICEF, 2014, p. 47.
FiGURA 5

Abandono escolar temprano, segun etnia y nacionalidad (%, 2012)

Esta inequidad del sistema queda también en evidencia al analizar en la ultima figura, las
tasas de abandono temprano segun el género, el origen y la etnia. En primer lugar, se destaca
una diferencia notable entre la poblacién gitana y el resto. También el ser extranjero tiene una
incidencia considerable frente al alumnado que nace en el pais. Por ultimo, también se observa
una tendencia mayor de los varones a abandonar los estudios frente a ellas.

Estos datos demuestran la dificultad que tiene el sistema educativo actual para lograr que
su alumnado consiga sus mayores logros educativos y para ofrecer igualdad de oportunidades
a aquellos colectivos, alumnas y alumnos en situaciones de exclusién. Se cuestiona, por tanto,
que este modelo sea de calidad y abogue por la equidad. Lo que demuestra la brecha que existe
para que los centros educativos y el sistema en su conjunto sea inclusivo.

Tal y como indica el informe de UNICEF, cada fracaso o abandono escolar es una opor-
tunidad perdida no sélo para las personas, sino también para la sociedad en su conjunto por el
coste econdmico y social que representa a largo plazo. Esto es un aspecto fundamental a des-
tacar, particularmente en una época en la que los recortes en educacién estan perjudicando de
forma mads evidente a estos colectivos:

La OCDE en su informe sobre el Panorama de la Educacién 2013 afirma que «las ganancias
esperadas de la inversién en educacién superan ampliamente la inversion realizada en todos los
paises de la OCDE» y que un mayor nivel educativo reduce drasticamente el riesgo de desem-
pleo y aumenta la empleabilidad y los ingresos relativos. También asegura que el retorno en
términos econdémicos, tanto ptblico como privado, crece sustancialmente a medida que crece
el nivel educativo. Por ejemplo, en la OCDE el retorno en forma de ingresos publicos se triplica
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en el caso de una persona que ha alcanzado los estudios superiores respecto a una que ha com-
pletado la educacion secundaria. (UNICEF, 2014, p. 25)

Segun se observa en los graficos, el informe de UNICEF indica que hay un grupo de nifios
y ninas que sufren con especial gravedad una mayor desventaja y exclusidon. Entre ellos, cabe
destacar al alumnado inmigrante, con (dis)capacidad, en riesgo social y de etnia gitana. En el
caso de que sea una nina o nifo con (dis)capacidad, si ademds pertenece a uno de estos colecti-
vos nombrados, su riesgo de sufrir marginacién es doble.

En palabras de Inés de Araoz, Coordinadora de la Red Estatal de Infancia con Discapaci-
dad (REID) CERMI Estatal, la situacion de las nifias y nifos con (dis)capacidad y sus familias
ha empeorado en los ultimos afos:

A ello le podemos anadir que segtin la Encuesta de Integracién Social y Salud (2012) el
73,8% de los hogares en los que convive una persona con discapacidad tienen dificultades para
pagar cosas esenciales, frente al 32,6% de los hogares en los que no conviven personas con dis-
capacidad.

Estos datos tienen su razdén de ser en que a los hogares donde hay nifios y nifias con disca-
pacidad la situacion de crisis les afecta igual que a los demds hogares, pero a eso se suman otras
particularidades como puede ser que con frecuencia uno de los padres deja de trabajar para
atender al cuidado de su hijo o que en mayor o menor medida afrontan gastos extraordinarios
derivados de la existencia de una discapacidad que afecta de forma negativa a la economia fa-
miliar.

Ademas en Espana en los ultimos afos se han puesto en marcha politicas y reformas que
afectan negativamente al futuro de la infancia con discapacidad: reduccién de recursos destina-
dos a atencién temprana, reduccion de recursos de atencién educativa, reduccién en los servi-
cios de ayuda a domicilio o de la cuantia de la prestacién de cuidados en el entorno familiar en
el marco del Sistema para la Autonomia y Atencién a la Dependencia, por citar algunas.

(UNICEF, 2014, p. 29)

Todo esto nos lleva a constatar que ante la situacién de desigualdad y de exclusién en la
que se encuentran algunos nifios y nifias las politicas educativas deben ir de la mano de otras
politicas sociales. En el ambito educativo, es necesario trabajar con dos objetivos en mente: re-
ducir la distancia que existe entre el alumnado con mejores y peores resultados; y disminuir la
influencia que los factores externos (socio-econdémicos, culturales, de origen...) y las caracteris-
ticas personales tienen sobre los logros académicos. En lo que respecta a las politicas sociales,
es fundamental establecer las condiciones y los programas que disminuyan la brecha social en-
tre unos colectivos y otros (Echeita et al., 2016).

1.2.4. (Dis)capacidad

Segun indican Echeita y sus colaboradoras (2016) la discapacidad no se puede entender
como un rasgo personal, sino que es una funcidn, el producto de la interaccidn de factores per-
sonales, derivados del estado de salud, y los factores del contexto. La discapacidad hace refe-
rencia a esta interaccion entre los déficits sensoriales, motores, cognitivos, o de cualquier otro
tipo, de una persona respecto al desarrollo considerado «normotipico», al interactuar con las
condiciones y factores de la sociedad. En esta interaccion estas personas pueden ver limitado
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su funcionamiento en actividades del dia a dia y la capacidad de participar al maximo de la vida
social, cultural, politica, laboral, etc. como el resto de la ciudadania.”

Dado que la discapacidad pone el énfasis en esta interaccién, dichas limitaciones o restric-
ciones podrian reducirse, e incluso desaparecer si las actitudes de la poblacién hacia la diversi-
dad fueran positivas y si aquellos factores sociales, como los espacios, servicios y los productos,
fueran accesibles y utilizables por cualquier persona.

En los dltimos afios se ha ido acuiiando el concepto de «hombres y mujeres con diversidad
funcional» (Romanach y Lobato, 2005 citado por Echeita et al., 2016) para nombrar de una ma-
nera mas positiva a las personas con discapacidad. No obstante, no es un término generalizado
y algunos colectivos no se identifican con él.

No obstante, aunque se es consciente del debate que existe en relacion al término mas ade-
cuado, en este documento se va a utilizar el término (dis)capacidad, por los siguientes motivos:

Es una solucién de compromiso, primero para llamar la atencién sobre la importancia de
quitar ese prefijo negativo (dis), que tanto condiciona las expectativas y actitudes de las perso-
nas que se consideran a si mismas sin discapacidad. Segundo para tratar de resaltar lo impor-
tante: que son personas con capacidades y funcionamientos diversos, pero tan valiosas y dignas
de consideracién y reconocimiento como cualquier otra. (...) Finalmente buscamos mantener
una expresidon que nos permite conectar ripidamente con las ideas y concepciones que persis-
ten en nuestras sociedades respecto a estas personas, con el objeto de poder dialogar y razonar
sobre tan controvertido asunto. (Echeita et al. 2016, Seccién 1, p. 4)

1.2.5. Necesidades Educativas Especiales (NEE)

Como ya se ha comentado, el concepto de «necesidades educativas especiales» que fue
acunado en a finales de la década de los 70 en Gran Bretafa a través del «Informe Warnock»
(DFEES, 1978), se extiende internacionalmente gracias a la Declaracion de Salamanca y Marco
de Accion para las Necesidades Educativas Especiales (UNESCO y Ministerio de Educacién y
Ciencia de Espana, 1994).

A través del uso de este término se pretendia hacer hincapié en distintos aspectos:

— Cualquier persona podia manifestar tener necesidades educativas especiales a lo largo
de su etapa educativa, de forma permanente o temporal.

— Estas necesidades son fruto del intercambio entre factores personales y factores exter-
nos que estan impidiendo o limitando el aprendizaje y la participaciéon de dicho alum-
nado en el dia a dia de su experiencia educativa.

— Para responder a dichas necesidades cada centro educativo debe contar con recursos.
Esto significa que se deben organizar los recursos para responder a dichas necesidades.
Se debe gestionar para ello de forma mas eficaz tanto los recursos ya existentes en los
centros, como también los que se asignen de forma extraordinaria debido a las necesi-
dades educativas especiales del alumnado.

Como se puede observar por esta descripcion, la concepcion de las «necesidades educa-

tivas especiales» estd fundamentada en «perspectiva o modelo social» que concibe que en su
proceso de ensefianza y aprendizaje cada alumna y alumno se enfrenta con dificultades debido
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a las condiciones que se disponen y las caracteristicas de las experiencias educativas que se
ofrecen en sus clases y en el centro educativo al que pertenecen.

No obstante, a lo largo de los aiios, el concepto «necesidades educativas especiales» se ha
convertido en una forma de etiquetar y estigmatizar a un alto nimero de alumnos y alumnas.
En nuestro pais, como en otros muchos, contar con la etiqueta de «alumnado con necesidades
educativas especiales» permite que en los centros educativos se cuente con un mayor nimero
de recursos, profesionales de apoyo, recursos materiales, para responder a las necesidades. Sin
embargo, también se ha convertido en una etiqueta de exclusién.

Por ello, ya en el afio 2000 a través del documento Index for Inclusion, Booth y Ainscow
(2000, 2015) plantearon una nueva forma de conceptualizacién, determinando que cualquier
miembro de la comunidad educativa puede experimentar en cualquier momento barreras a la
presencia, aprendizaje, participacion y al logro. Esta nueva forma de indicar las diferencias y las
dificultades a las que se afronta el alumnado, en particular, y cualquier miembro de la comu-
nidad en general, permite poner el énfasis en aquellos aspectos que hay que cambiar o mejorar
en el centro y en las aulas, tanto en el ambito de las politicas, las culturas y las practicas, para
dar pasos hacia la inclusién. Durante este curso, tendremos a utilizar este concepto de barreras
a la presencia, aprendizaje, participacion y logro.

1.2.6. Educacién inclusiva

Responder a la diversidad desde la perspectiva de la calidad y la equidad es un desafio para
cualquier sistema y centro educativo. Cada nifia o nifio viene a la escuela con su «mochila»,

FiGura 6
Castellet (foto de Yoshihiro Hino)
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llena de su historia, expectativas, motivaciones, suefios, emociones, habilidades e intereses;
y la escuela tiene la obligacion de implicarles en experiencias educativas que sean significati-
vas (Blanco, 2005). Rosa Blanco afirma que no hay nifos y nifias que sean «inadecuados» para
las escuelas, sino que hay centros educativos que son «inadecuados» para las nifias y los nifos,
porque no garantizan ni cuentan con las condiciones adecuadas para responder a sus carac-
teristicas personales y a sus necesidades. Por ello indica que «es la escuela la que se tiene que
adaptar a las necesidades de los estudiantes y no los estudiantes quienes se adapten a los requi-
sitos de la escuela» (Blanco, 2000, p. 41).

No obstante, aunque esta idea de la necesaria transformacion radical, de raiz, de los cen-
tros educativos y sus clases para dar una respuesta educativa de calidad y con equidad para todo
el alumnado es central en el concepto de educacion inclusiva, el movimiento de la inclusion es
diverso, tal y como lo describe Ainscow, Booth y Dyson y sus colaboradores y colaboradoras:

... una tipologia de seis formas de concebir la inclusion:

1. Inclusién como una preocupacién con el alumnado con discapacidad y el categorizado
con «necesidades educativas especiales».

Inclusién como una respuesta a la expulsion disciplinaria.

Inclusién en relacién con todos los colectivos considerados en riesgo de exclusion.
Inclusién como el desarrollo de una escuela para todos y todas.

Inclusiéon como «Educacién para todos»3.

Inclusién como un principio fundamental de la educacién y de la sociedad.»

SANNANE R o

(Ainscow, Booth y Dyson, 2006, p. 15, traduccién propia)

Desde la perspectiva que se quiere plantear este curso, la promocién de la educacion in-
clusiva parte de la idea de que cualquier comunidad educativa y sus miembros deben trabajar
para disminuir e incluso eliminar las barreras a la presencia, aprendizaje, participacion y logro
que detecten, para poder asi evitar la exclusion y la marginacion, y promover el entendimiento
mutuo y las culturas democraticas.

No obstante, antes de comenzar a analizar mas en profundidad los argumentos que sus-
tentan la tradicién de la educacién inclusiva, es necesario subrayar que esta disciplina es cri-
ticada por académicas, académicos y profesionales de la educacién especial por considerarla
«politica, subjetiva e ideolégica» (Brantlinger, 1997, p. 425). Una de sus mayores criticas se re-
fiere al hecho de que consideran que se educa mejor al alumnado con discapacidad y con NEE
si estd separado del resto, porque asi reciben mayor atencién individualizada por parte de las y
los profesionales. Este argumento refleja una concepcién de la diversidad basada en la «pers-
pectiva o modelo de déficit, individual o médico», que es, tal y como el propio Bratlinger (1997)
defiende, tan «ideoldgico» como cualquier otro. Esta perspectiva se centra en la idea de que es
el individuo quien debe ser transformado, quien se debe adaptar, para poder asi integrarse con
el resto, que son normales.

Por otro lado, la tradiciéon de la educacién inclusiva, siguiendo una «perspectiva social»
plantea que los centros educativos y sus docentes tienen los recursos y el conocimiento ne-

3 Movimiento del Foro de Educacién para Todos, promovido por organismos internacionales bajo el liderazgo de la
UNESCO.
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cesario para crear y establecer las condiciones para que las y los estudiantes puedan aprender
y participar, independientemente de sus caracteristicas personales. Se basan, para ello, en un
«paradigma organizativo» que considera que es la organizacién la que debe transformarse para
adaptarse a las necesidades individuales de aprendizaje de su alumnado.

Se debe indicar, ademads, que las tradiciones segregadoras no tienen en cuenta el hecho de
que la realidad de las escuelas y las y los docentes en la actualidad es que tienen la obligacién de
lidiar con la diversidad de su alumnado dia a dia, y que para ello necesitan una perspectiva que
responda a su contexto y a las practicas que desarrollan en el aula para que se ajuste mas a las
necesidades y caracteristicas que sus alumnas y alumnos presentan. De lo contrario, como he-
mos abordado en el apartado sobre los colectivos en riesgo, muchas y muchos estudiantes pue-
den encontrarse en riesgo de exclusiéon educativa por no contar con los recursos para poder te-
ner una atencién individualizada en ambientes segregados. Respondiendo a esta situacién, uno
de los objetivos fundamentales de la educacion inclusiva es fortalecer las capacidades de las ins-
tituciones educativas y sus docentes para atender a la diversidad de su alumnado. A su vez, al
contribuir al desarrollo profesional del equipo docente y a la transformaciéon de las estructuras
escolares y sus politicas, se llega a responder a otras muchas y muchos estudiantes que también
han sufrido exclusién en su educacién hasta la actualidad. Prueba de ello es la experiencia de
marginacion de muchos alumnos y alumnas, y particularmente las nifias, que al no destacar ni
por su comportamiento, ni por su rendimiento, ni en lo positivo ni en lo negativo, se convierten
en el «grupo invisible» de alumnas y alumnos «normales» al que se les presta poca atencion.

FIGURA 7

Base de Castellet, base de una escuela inclusiva (foto de Yoshihiro Hino)

Por ello, a través de la educacion inclusiva se pretenden analizar las condiciones que pue-
den promover en los centros educativos transformaciones y cambios en la comunidad educa-
tiva y sus miembros hacia mayores logros en calidad y equidad. Entre dichas condiciones se
destacan:

— Implicaciéon de miembros de la comunidad educativa en procesos en que se analizan las

barreras a la presencia, el aprendizaje, la participacidn y el logro que se experimentan
en el centro para reducirlas y eliminarlas.
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— Fomento de valores inclusivos.

— Establecimiento de una cultura de colaboracién.

— Fomento del liderazgo.

— Construccién de comunidades que aprenden.

— Fortalecimiento del compromiso hacia el alumnado.

Cada uno de estos aspectos se desarrollaran en el capitulo 4, cuando se profundice sobre
cémo construir comunidades educativas inclusivas.

1.2.7. Atencion a la diversidad

El concepto atencién a la diversidad estd directamente asociado a los principios de la edu-
cacién inclusiva pero pone el énfasis en las practicas educativas dentro del aula. Se centra en la
idea de una planificacion centrada en la persona (PCP) (Verdugo y Shalock, 2013). Hace hin-
capié, particularmente en el clima que tiene que haber en un aula y en la comunidad educa-
tiva donde estd inserta para poder responder adecuadamente a la diversidad de su alumnado
(Blanco, 2000; Echeita y Sandoval, 2002; Blanco, 2005; Echeita, 2006). Cada miembro de un
centro educativo debe sentirse aceptado por quien es. De este modo, se da la bienvenida y se
acoge a toda diferencia individual, «(...) viéndolas como una oportunidad para enriquecer los
procesos de ensefianza y aprendizaje y no como un obstdculo que hay que evitar» (Blanco,
2005, p. 175).

Echeita (2006) considera que las escuelas deben trabajar para crear entre sus miembros,
y particularmente entre las nifias y los nifios, un sentimiento de pertenencia a una comunidad
educativa, donde cada persona es valorada como un igual. Estas ideas se basan en un claro con-
vencimiento del rol de la comunidad y las relaciones sociales que se dan en ella como promo-
tora de transformaciones sociales hacia la inclusion.

Por todo ello, para que un centro educativo y cada una de sus aulas den una adecuada
atencién a la diversidad es necesario que se cree un clima emocional donde cada miembro
tenga sentimiento de pertenencia, y se trabaje para construir una comunidad donde cada per-
sona pueda aprender y participar. Para ello, es central que las y los docentes y profesionales del
centro consideren la diversidad desde una perspectiva del «modelo social», del que ya se ha ha-
blado antes, donde cada individuo puede aprender, participar y tener logros académicos en la
medida en que el aula y el centro educativo proporcione y garantice las condiciones y las inte-
racciones necesarias para que la experiencia de ensefianza y aprendizaje responda a las necesi-
dades de cada alumno o alumna y fomente al maximo sus capacidades.

De esta manera, con el objetivo de fomentar la atencién a la diversidad, no se deben con-
centrar los esfuerzos iinicamente en algunos miembros del centro educativo, por ejemplo, do-
centes y profesionales, sino que se requiere que toda la comunidad educativa se implique en un
proceso de desarrollo y mejora. Este concepto se tratard en mayor profundidad en el capitulo 3,
cuando se aborde cdmo trabajar la diversidad en el aula, y en el capitulo 4, donde se observe el
modo de fomentar procesos de evaluacion, reflexiéon y mejora con el objetivo de construir co-
munidades educativas mas inclusivas.
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Ultimos comentarios

En este primer capitulo, hemos pretendido hacer un recorrido histérico sobre el movi-
miento internacional que ha hecho que en la actualidad la educacién inclusiva sea una meta
que forma parte de la agenda politica de la mayoria de los sistemas educativos a nivel mundial.
A su vez, hemos intentado aclarar aquellos conceptos relacionados directamente con la educa-
cién inclusiva, definida como una educacion de calidad y excelencia con equidad, atendiendo a
la diversidad de todo el alumnado y del resto de los miembros de la comunidad, y poniendo es-
pecial énfasis en aquellos colectivos e individuos en riesgo de exclusién.

En el siguiente capitulo pasaremos a analizar la normativa vigente que tiene como obje-
tivo dar pasos para que nuestro sistema educativo sea mas inclusivo. También se indicaran las
caracteristicas que pueden definir a un sistema como excluyente o, por el contrario, inclusivo,
atendiendo a la diversidad de su poblacion para que su ensefianza sea de calidad y equitativa.
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Capitulo 2

Crear sistemas educativos
implicados con la diversidad

Después de haber analizado el marco conceptual mds relevante respecto a la educa-
cion inclusiva, a continuaciéon abordaremos los aspectos que debe tener un sistema educa-
tivo para que sea equitativo. Se pasara a conocer, también, la normativa nacional, dentro de
la reforma educativa de la LOMCE. Seguidamente, a modo de ilustracidn, se presenta el caso
de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco, con el plan de innovacién Heziberri 2020, y la
forma en que aborda la atencion a la diversidad en dicha comunidad. Ademads, se ampliara el
conocimiento de los servicios y redes de profesionales que la Administracion ofrece para dar
apoyo a los centros educativos para la atencion a la diversidad. Para finalizar, analizaremos
las dimensiones y los ambitos a transformar con el objetivo de hacer que un sistema sea mas
inclusivo.

2.1. Hacia la construccion de sistemas educativos mas equitativos

Segun indican Marchesi y Martin (2014) el trabajo por la equidad en los sistemas educa-
tivos no es inicamente un mandato ético, sino la inica garantia para desarrollar personas que
sean ciudadanas cultas y libres que construyan sociedades mds justas y cohesionadas.

En la figura 8 de la pagina siguiente se presentan algunas de las razones fundamentales
que justifican la necesidad de la equidad educativa:

Derivado de lo que indican Field, Kuczera y Pont (citado en Marchesi y Martin, 2014), es
de gran relevancia que la Administracién publica garantice el acceso al sistema educativo a to-
das las ninas y nifos independientemente de su situacién, evitando cualquier discriminacién y
asegurandose de que la oferta educativa que reciban sea similar en todos los centros educati-
vos. Ademads, al poner el énfasis en la equidad del sistema deberdn asignarse mayores ventajas
educativas a aquellos colectivos que se encuentran en riesgo o desventaja social, por medio de
la promocién de proyectos innovadores, mejoras en las condiciones escolares, y la asignacién
de mayor numero de docentes y profesionales.

Grissay (1984 citado en Marchesi y Martin, 2014) plantea una propuesta para abordar la
equidad en educacién que ha sido adaptada por el Grupo Europeo de Investigacién sobre
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— La educacion favorece las opciones vitales de las personas, tanto de sus oportunidades dem-
pleo y de sus salarios como de su salud y de su capacidad de participar en la cultura.

— La equidad en la educacién apoya la equidad social. La educacién aparece como la estrate-
gia principal para aumentar la movilidad social intergeneracional y para favorecer la inclu-
sion social de las personas inmigrantes.

— Los desiguales resultados en la educacion tienen un pesado coste. El abandono escolar tem-
prano incrementa la dependencia, la delincuencia y la necesidad de nuevos programas so-
ciales.

— El gasto publico en educacion reduce las iniciales diferencias de ingresos. La razén princi-
pal esque si se destina especialmente a las etapas de educacién infantil y educacién bésica,
promueve mejoras en el desarrollo y en el aprendizaje del conjunto de la poblacién.

— La equidad en la educacién es un fin en si mismo. La educacién para todos en similares
condiciones es un derecho reconocido internacionalmente.

— No hay contradiccion entre equidad y eficiencia (excelencia) en educacion. Una y otra son
necesarias y complementarias para el desarrollo econémico y se refuerzan mutuamente.

Nota. Field, Kuczera y Pont (2007) citado en Marchesi y Martin, 2014, p. 91.

FIGURA 8

Razones en favor de la equidad educativa

la Equidad en los Sistemas Educativos. En ella se diferencian cuatro principios de igualdad en
educacion:

1. Igualdad de acceso. Este principio se basa en el derecho que cualquier nifa, nifio o jo-
ven tiene al acceso a una educacién, independientemente de sus condiciones persona-
les, sociales y econdmicas. Es el principio que recibe un mayor consenso social.

2. Igualdad de tratamiento educativo. Este principio se materializa en una oferta educa-
tiva similar en cuanto a recursos disponibles, formacion del equipo docente, curricu-
lum y tiempo de ensefianza. Histéricamente ésta ha sido la labor de las escuelas com-
prensivas.

3. Igualdad de resultados. Este principio tiene como meta que cada alumna o alumno
consiga los mayores logros educativos. Esto no significa que todo el alumnado logre los
mismos resultados de aprendizaje, sino que el sistema educativo sea capaz de reducir y
paliar las desigualdades que se dan en la sociedad por su procedencia socio-econémica,
cultural o por sus condiciones individuales. De esta manera, las y los estudiantes logra-
ran los maximos resultados académicos que puedan. «El objetivo de la equidad, por
tanto, ha de ser reducir esas desigualdades en la educacién pero al mismo tiempo limi-
tar las diferencias econdmicas y sociales que estdn en el origen de la inequidad educa-
tiva» (Martin y Marchesi, 2014, p. 93).

4. Igualdad de efectos sociales. Finalmente este dltimo principio hace alusion a la in-
fluencia que tiene la educacién en la trayectoria personal y profesional de cada alumna
y alumno. Como en el caso anterior, el objetivo es que la procedencia y el origen no
tenga una influencia directa con la vida que esta persona pueda tener en el futuro, y
que la educacién tenga un impacto fundamental en la movilidad y sus posibilidades so-
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ciales. Tanto este principio como el anterior se hacen mas dificiles de lograr ya que no
dependen solo de la influencia educativa, debido a que hay muchos otros factores so-
ciales que van a tener un peso relevante en que la inequidad se mantenga o se puedan
dar pasos hacia la equidad.

Seguin apuntan los autores (Marchesi y Martin, 2014) si se hace un analisis de las altimas
décadas del sistema educativo de nuestro pais, se debe destacar que ha habido grandes avances
en lo que respecta al acceso a la educacion, el primer principio de Grissay. No obstante, se ob-
serva que todavia no hay avances tan significativos en los otros tres niveles, y que se mantienen
diferencias por motivos de origen econdmico, social, y cultural, entre otros. Por ello, se hace
hincapié en el hecho de que para conseguir que nuestro sistema educativo sea mas equitativo
hay que hacer especial énfasis en los siguientes objetivos:

— Reducir la distancia entre a quien se denomina perteneciente al mejor y al peor alum-
nado, a la vez que entre las mejores y peores escuelas.

— Disminuir la relacién directa todavia existente entre los logros académicos y la proce-
dencia socio-econdmica y cultural del alumnado.

Para ello, ademas de desarrollar politicas diferenciales para que en el sistema educativo
reciba mds quien mds lo necesita, es necesario que se establezcan otras politicas en otros dm-
bitos, particularmente en el social, que reduzca las desigualdades socio-econémicas iniciales.
Con el objetivo de dar pautas hacia sistemas educativos mds equitativos Marchesi y Martin
(2014) recomiendan analizar las siguientes seis dimensiones:

1. El contexto social y cultural de las escuelas, y el impacto que tiene en el proceso de
aprendizaje de su alumnado.

2. Elentorno familiar y sus procesos interactivos, debido a que su impacto en el desarrollo
y el aprendizaje en sus hijas e hijos es fundamental.

3. Los recursos disponibles, tanto en lo referente a las prioridades del gasto publico, la dis-
tribucion del gasto, y el gasto privado en educacién. «La mayor inversién en educa-
cién incrementa las posibilidades de mejorar los medios disponibles, la oferta de acti-
vidades, los programas complementarios y un buen abanico de opciones» (Marchesi y
Martin, 2014, p. 99).

4. La organizacion del sistema educativo y la composicion social de los centros. Segun lo
que indican Marchesi y Martin (2014, p. 102):

La OCDE (2012) propone cinco recomendaciones que reducen el abandono escolar, be-
nefician a los alumnos retrasados, mejoran la equidad y no entorpecen el progreso del con-
junto de los alumnos: eliminar la repeticién de curso; evitar la separacién de los alumnos
hasta la educacién secundaria superior; gestionar la eleccién de escuela para evitar la segre-
gacidn; disenar itinerarios equivalentes en la educacidn secundaria superior que aseguren su
finalizacién; y ayudar a las escuelas situadas en entornos desfavorecidos para que sus alum-
nos progresen.

5. Los procesos de enseiianza y los logros de los alumnos, a pesar de que los aspectos ya
mencionados tienen un impacto importante en la equidad, y de ello es consciente el
profesorado, hay factores dentro del dmbito escolar y de aula que van a ser muy rele-
vantes a la hora de ir disminuyendo la brecha de la desigualdad. Entre ellos cabe desta-
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car: las expectativas académicas que se tiene hacia cada uno de los alumnos y alumnas;
el tiempo dedicado al estudio; la capacidad que tenga el centro educativo de responder
de forma adecuada a la diversidad; el apoyo y orientacién dado a las familias y al alum-
nado; y el sistema de evaluacion.

6. Los efectos sociales de la desigualdad, en este ambito es de destacar la influencia que
puede tener el sistema educativo para disminuir la brecha de las desigualdades socio-
econdmicas, en particular en lo que se refiere a la movilidad educativa del alumnado y
su transicién del mundo escolar al laboral.

Pero, ;cudles son los pasos que nuestro sistema educativo estd dando para ser cada vez
mads equitativo? En las proximas paginas analizaremos las dltimas apuestas educativas que se
estan poniendo en marcha a través de la LOMCE, en el Estado espaiiol, y, a modo ilustrativo, el
plan Heziberri 2020 en la Comunidad Auténoma del Pais Vasco.

2.2. La atencion a la diversidad desde el marco de la LOMCE y Heziberri 2020

Para conocer el marco legal en el que en estos momentos trabajan los y las docentes y
profesionales de la educacién debemos centrar nuestro andlisis en varios documentos oficia-
les. A nivel estatal, el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero que establece el curriculo ba-
sico de la Educacion Primaria, dentro de la Ley Orgdnica para la Mejora de la Calidad Edu-
cativa, LOMCE. Por su parte, analizaremos el marco del modelo educativo pedagdgico de
Heziberri 2020, en vigencia en la Comunidad Auténoma del Pais Vasco, y en particular, el De-
creto 236/2015, de 22 de diciembre, que establece el curriculo de Educacion Bdsica, abarcando
la Educacién Primaria y la Educacién Secundaria Obligatoria.

2.2.1. La respuesta a la diversidad en el marco de la Ley Orgdnica para la Mejora de la
Calidad Educativa, LOMCE

Dentro del marco de la LOMCE, el fomento de la educacidn inclusiva queda contemplado
en el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, y en el Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciem-
bre. Ambos Decretos plantean el marco de referencia para responder a la diversidad en la es-
cuela regular tanto en Educacion Primaria, Real Decreto 126/2014, como en la Educacién Se-
cundaria Obligatoria y del Bachillerato, Real Decreto 1105/2014.

A efectos del ambito que nos compete, centraremos nuestro analisis en el Real De-
creto 126/2014 ya que desarrolla en su Articulo 9 el Proceso de aprendizaje y atencion indivi-
dualizada dentro del curriculo basico de Educacién Primaria. En el mismo, se hace referencia
al especial énfasis que se debe poner en esta etapa educativa para atender de forma individua-
lizada y personalizada en funcién de las necesidades de cada alumna y alumno. Para ello, se
detalla la relevancia de establecer canales eficaces de accién en la prevencion de las dificulta-
des de aprendizaje, y la puesta en marcha de mecanismos de refuerzo. De esta manera, se hace
hincapié en los pasos a llevar a cabo, como son los diagndsticos precoces tan pronto como se
detecten las dificultades de aprendizaje, y el desarrollo de mecanismos de refuerzo, entre los
que se indican el apoyo en el grupo ordinario, los agrupamientos flexibles o las adaptaciones
del curriculo.
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Los colectivos que quedan contemplados dentro de este articulo son el alumnado con ne-
cesidades educativas especiales, el alumnado con altas capacidades intelectuales y el alumnado
que se incorpora de manera tardia al sistema educativo.

Con respecto al alumnado con necesidades educativas especiales se plantea que la res-
puesta educativa que deben recibir se regira por los principios de normalizacién e inclusion.
De esta forma se quiere garantizar la no discriminacion y la igualdad efectiva. Entre las medi-
das que se recomienda que los centros educativos pongan en funcionamiento para responder a
este alumnado se encuentran las siguientes:

— Identificacion, valoracion e intervencion temprana, desde el momento que se detecte las
dificultades de aprendizaje.

— Medidas curriculares y organizativas, para responder a las necesidades educativas, te-
niendo en cuenta los diferentes ritmos de aprendizaje, el fomento de la autonomia y el
trabajo en equipo.

— Adaptaciones significativas de los elementos del curriculo, cuando sea necesario, pero
siempre teniendo como objetivo el mdximo desarrollo posible de las competencias clave.

— Evaluacion continua y promocion, que contemple los criterios establecidos en las adap-
taciones curriculares significativas. En este caso, se hace mencién especial al hecho de
que los y las tutoras deben dar pautas claras para conocer cémo se puede fomentar el
progreso en el aprendizaje de cada alumno o alumna, siempre que la situacién lo acon-
seje, o sea una demanda de las familias.

En lo relativo al alumnado con altas capacidades intelectuales, el Real Decreto, al igual
que pone énfasis en la necesidad de una deteccidon temprana, detalla aquellas medidas funda-
mentales para responder de forma eficaz a su desarrollo educativo. En particular, se indican:

— Los planes de actuacion, programas de enriquecimiento curricular y flexibilizacion de
su escolarizacion, para que el o la alumna pueda desarrollar sus capacidades al maximo.
De esta manera se pueden enriquecer los contenidos y las competencias con las de cur-
sos superiores, o ampliar y profundizar los propios del curso de matriculacién.

Pasando al dltimo colectivo contemplado en el Decreto, para poder responder a las nece-
sidades del alumnado que se incorpora de manera tardia al sistema educativo, se describen las
siguientes medidas de actuacién a llevar a cabo en los centros:

— Escolarizacion en un curso inferior al que les corresponde por edad, si el alumnado pre-
senta un desfase curricular de mds de dos arios.

— Medidas de refuerzo, que se desarrollen con el objetivo de fomentar su inclusién esco-
lar, y que recuperen su desfase, para que, en el caso de que sea posible, se incorporen en
el curso que les corresponda por edad.

Para poder llevar a cabo esta labor, en el documento oficial, se indica que los equipos docentes
trabajaran de forma coordinada en el disefio y aplicacion de las medidas organizativas y curriculares
a poner en marcha para responder a las necesidades educativas diversas del alumnado. En esta la-
bor, adquiere un rol protagonista la Comision de Coordinacion Pedagdgica del centro que debe:

— Elaborar la propuesta de criterios y procedimiento para realizar las adaptaciones cu-

rriculares.
— Coordinar los planes de refuerzo y apoyo.
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2.2.2. El fomento de la educacion inclusiva y la atencion a la diversidad dentro del marco
Heziberrri 2020 de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco

Habiendo visto el marco legal que indica las pautas que el sistema educativo estatal debe
cumplir, pasaremos a analizar la realidad del marco pedagdégico en que se trabaja dentro de
la Comunidad Auténoma del Pais Vasco, debido a que las competencias educativas son res-
ponsabilidad del Gobierno vasco. Para ello, estudiaremos el marco pedagégico del plan He-
ziberri 2020 (Gobierno vasco, 2014), y el Decreto 236/2015, de 22 de diciembre, que establece
el curriculo de Educacion Bdsica. También haremos mencidn al Plan Estratégico de Atencion
a la Diversidad en el marco de una Escuela Inclusiva, 2012-2016, desarrollado por el Gobierno
vasco (2012) para establecer pautas de trabajo que permitan institucionalizar la educacion in-
clusiva dentro del sistema educativo vasco.

Si comenzamos analizando el marco pedagdgico de Heziberri 2020 (Gobierno Vasco,
2014) podemos percibir que se alinea con el concepto y definicidn de escuela inclusiva descri-
tos en el capitulo 1. En particular, plantea que la respuesta educativa debe enfocarse maés en el
contexto escolar ordinario, en vez de en el individuo, haciendo hincapié asi en la perspectiva
social y curricular de las dificultades de aprendizaje. El objetivo del plan Heziberri en lo refe-
rente a la educacidén inclusiva es la de fomentar una escuela para todos y todas, innovadora
para lograr el maximo desarrollo de la persona, donde interactian multiples factores. Para
llegar a unos mayores niveles de inclusién se invita a todos y todas las miembros de la comu-
nidad educativa a implicarse en procesos de reflexién que permita analizar las barreras a la
presencia, la participacién y los resultados de aprendizaje para ir disminuyéndolas e incluso
eliminarlas.

Segun se indica en el documento:

Se asume como una posible definicién de escuela inclusiva aquella que postulan auto-
res comprometidos con la inclusién educativa: Ainscow, Booth y Dyson, 2006; Echeita y Duk,
2008. La escuela inclusiva es aquella que garantiza que todos los nifos, nifias y jévenes tengan
acceso a la educacion, pero no a cualquier educacion sino a una educacién de calidad con igual-
dad de oportunidades, justa y equitativa para todos y para todas. (Gobierno vasco, 2014, p. 47)

En este sistema educativo se pretende desarrollar espacios democraticos donde el alum-
nado potencie sus competencias para «convivir, aprender, comprender, comunicar, relacio-
narse, actuar y proyectarse hacia los otros grupos» (Gobierno vasco, 2014, p. 48). Para ello, se
ve necesario fomentar el aprendizaje en grupos heterogéneos, a través de practicas educati-
vas que fomenten la interaccién con otras personas y que han sido avaladas por la comunidad
cientifica internacional, como es el caso de:

— «los grupos cooperativos,

— la docencia compartida en el aula,
— el trabajo colaborativo,

— los grupos interactivos,

— la tutoria entre iguales,

— las tertulias dialégicas y

— el trabajo por proyectos.»

(Gobierno Vasco, 2014, p. 48).
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Todo esto requiere la implicacién y formacién del equipo docente, y el trabajo coordinado
entre docentes y profesionales para organizar y planificar las acciones dentro del aula y estable-
cer las formas de apoyo. La implicacion de las familias se percibe también como indispensable,
no sélo como medio para prevenir las dificultades, sino principalmente como una pieza funda-
mental que favorece y mejora el aprendizaje de sus hijos e hijas.

Dentro de este marco, se hace especial hincapié en tener altas expectativas hacia todo el
alumnado durante toda su vida escolar, promocionando itinerarios acordes con sus necesi-
dades, flexibles y diversos con el objetivo de que se puedan desarrollar las competencias re-
queridas para lograr la titulacién y que permita que se continte la formacién a lo largo de la
vida.

El sistema educativo vasco debe movilizar recursos, crear espacios, tomar medidas, llegar a
acuerdos para responder con calidad y equidad a las necesidades educativas de todo el alum-
nado de modo que todos y todas lleguen a desarrollar al maximo sus capacidades personales
orientadas al logro de las competencias bésicas previstas en el perfil de salida del alumnado.
Desde este enfoque adquieren gran relevancia las estrategias metodolédgicas que posibilitan la
interaccion entre iguales en contextos normalizados y con variedad y calidad de estimulos para
el aprendizaje, asi como la atencién personalizada al alumnado desde las tutorias y servicios de
asesoria y orientacién. (Gobierno Vasco, 2014, p. 48)

En este sistema se pretende fomentar la visidén positiva de la diversidad desde sus distin-
tas facetas: diversidad cultural, de capacidades, de orientacién sexual, de género y de medios
socioeconomicos. Y en particular, se ve prioritario poner especial atencién en aquellos colecti-
vos que estan en riesgo de sufrir desigualdades y discriminacion para que tengan un trato justo.
Todo esto presenta un reto para el sistema educativo, donde serd necesario contar con el pro-
fesorado, como pieza principal del cambio, junto con las familias, el entorno y la Administra-
cion.

Esto supone que la comunidad educativa del centro debe avanzar para:

— Contar con un equipo docente estable, flexible y estratégico con proyectos compartidos
que construyan la comunidad educativa en diversos niveles: aula, ciclo, etapa, centro y
entorno comunitario, facilitando la participacién democratica de muchos.

— Construir una comunidad escolar acogedora, colaboradora y estimulante en la que cada
persona sea valorada en todas sus capacidades y potencialidades como fundamento pri-
mordial para asegurar el éxito escolar de todo el alumnado.

(Gobierno Vasco, 2014, p. 50)

De esta manera, la coordinacién y la planificacién de los apoyos se debe basar en las nece-
sidades del alumno o alumna y su desarrollo, preferentemente en contextos compartidos con
su grupo clase, un grupo heterogéneo por naturaleza. Para ello, se hace hincapié en la coordi-
nacién entre docentes, particularmente el tutor o tutora, y profesionales. «Esto supone un re-
planteamiento de las intervenciones individuales y colectivas que se proporcionan en la actua-
lidad y exige una reflexion para analizar si son practicas inclusivas o aumentan las barreras al
aprendizaje y limitan la participaciéon del alumnado» (Gobierno Vasco, 2014, p. 52).

Pasando a analizar lo que se detalla en el Decreto 236/2015, de 22 de diciembre, que esta-
blece el curriculo de Educacion Bdsica, que comprende la Educacién Primaria y la Educacion
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Secundaria Obligatoria, se percibe que las Medidas de respuesta a la diversidad contempladas
en el articulo 37, se enfocan, al igual que lo recomendado en la LOMCE, a la deteccién tem-
prana de las necesidades educativas de apoyo educativo, y a las medidas de atencién en el aula
ordinaria. A diferencia del Real Decreto 126/2014, de ambito estatal, los colectivos contempla-
dos por el Departamento de Educacién, Politica Lingiiistica y Cultura del Gobierno vasco son
los siguientes:

— Necesidades educativas especiales derivadas de una discapacidad o de trastornos graves
de conducta.

— Dificultades de aprendizaje.

— Altas capacidades intelectuales.

— Incorporacion tardia al sistema educativo.

— Condiciones personales o de historia escolar.

— Situaciones de desigualdad social.

— Trastornos de Déficit de Atencién e Hiperactividad.

(Decreto 236/2015, pp. 35-36)

Con respecto a las medidas de respuesta, también se observan diferencias con los plan-
teamientos de Heziberri 2020 (Gobierno Vasco, 2014). Por un lado, si que se incluyen medi-
das que fomentan la interaccidn entre el alumnado, coherentes con Heziberri, pero por otro
también se contemplan acciones recomendadas en la LOMCE, referidas a las adaptaciones cu-
rriculares.

(...) la disposicién de profesorado de las especialidades correspondientes y de profesionales
cualificados, la actuacién conjunta de dos docentes en el aula, la tutoria personalizada, cambios
metodoldgicos para enriquecer y diversificar las interacciones en el aula, los desdoblamientos
de grupo, los apoyos fuera del horario lectivo, los planes de trabajo personalizado, el enrique-
cimiento curricular, las adaptaciones significativas o de ampliacion del curriculo, el retraso o
adelanto del inicio de la escolarizacién obligatoria o la flexibilizacién del periodo de escolariza-
cién. (Decreto 236/2015, p. 36)

Con el objetivo de poder establecer estos cambios en el sistema educativo para que la res-
puesta a la diversidad sea mas acorde con las necesidades del alumnado, el Gobierno vasco ha
puesto en marcha distintas acciones. En primer lugar, desde el afio 2001 se crearon los Centros
de Apoyo a la Formacion e Innovacion (Berritzegunes) que tienen distintas funciones de apoyo
para los centros educativos y docentes y profesionales que trabajan en ellos: ofrecen asesora-
miento; formacién; innovacién, experimentacién e investigaciéon. En lo referente a la diversi-
dad los y las profesionales del Berritzegune deben:

Asesorar a los centros y al profesorado en la atencién al alumnado con necesidades educa-
tivas especiales, asumiendo las tareas que se asigna a los Equipos Multiprofesionales en el De-
creto 118/1998, de 23 de junio, de ordenacién de la respuesta educativa al alumnado con nece-
sidades educativas especiales y las Ordenes que lo desarrollan. (Decreto 40/2009, p. 3)

Entre sus funciones se destacan la evaluacion y valoracion psicopedagégica y el disefio de adap-
taciones curriculares para el alumnado diagnosticado con necesidades especificas de aprendizaje.

En segundo lugar, el Departamento de Educacidn, Politica Lingiiistica e Investigacion del
Gobierno vasco disené y puso en marcha un Plan Estratégico de Atencién a la Diversidad en
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el marco de una Escuela Inclusiva (Gobierno vasco, 2012). En base a los datos emanados de un
analisis DAFO (debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades) que se realiz6 en la Comu-
nidad Auténoma del Pais Vasco, se plantearon los siguientes objetivos a desarrollar en miras a
establecer un sistema educativo mas inclusivo:

1. Potenciar en el sistema educativo vasco la generacién de culturas, politicas y practicas
inclusivas en todos los dmbitos, desde la Administracién educativa hasta el aula.

2. Fomentar que el centro escolar sea el motor del cambio a través del desarrollo de Pro-
yectos Educativos, curriculares y de la planificacién de las actividades de aula desde una
perspectiva inclusiva.

3. Promover que el acceso al sistema escolar y las distintas transiciones que cada alumno y
alumna experimenta en el sistema educativo prioricen el desarrollo competencial de la
persona, para posibilitar el éxito de todo el alumnado.

4. Fortalecer el acceso al conocimiento, investigacion y evaluacién pedagdgica como parte
de una educacién de calidad que mejore las competencias del profesorado y el desarrollo
de pricticas innovadoras, eficaces e inclusivas.

5. Impulsar la participacion y la colaboracién de las familias y la comunidad en los centros
educativos, asi como la creacién de redes que posibiliten una coordinacién intencionada
y sistematizada entre los diferentes agentes e instituciones.

6. Potenciar una nueva cultura de organizacion y gestiéon de los apoyos en los distintos ni-
veles del sistema educativo, asumiendo los principios de la escuela inclusiva.

(Gobierno Vasco, 2012, p. 29)

Este plan estratégico que se puso en marcha en 2012 con la idea de haber conseguido lo-
gros importantes para el 2016 estd actualmente en plena vigencia, ya que todavia hay grandes
aspectos que abordar para que el sistema educativo inclusivo vasco sea una realidad.

2.3. Pasos a dar para avanzar hacia sistemas educativos mas inclusivos

Habiendo hecho un recorrido de los pasos, en algunos casos mds o menos acertados, con
respecto a las prioridades del sistema educativo, tanto nacional como autondmico, con respecto a
la inclusién y la atencién a la diversidad, en este altimo apartado intentaremos hacer una revisién
de los &mbitos en los que es necesario trabajar a la hora de avanzar a sistemas educativos mas in-
clusivos. A continuacion se presentan las que debieran ser las palancas del cambio que permitan
que un sistema educativo desarrolle politicas, culturas y practicas que fomenten la presencia, el
aprendizaje, la participacion y el logro académico de todo el alumnado (Ainscow, 2015).

Para ello, analizaremos los dmbitos en los que el documento de UNESCO/OREALC
(2004) Temario abierto sobre Educacion Inclusiva recomienda a las personas responsables de
las politicas educativas que trabajen para llevar a cabo una buena transicién hacia un sistema
mas inclusivo. El documento se centra en los siguientes factores:

La Gestién del Desarrollo de Politicas y Practicas Inclusivas.

Desarrollo Profesional para una Educacion Inclusiva.

La Evaluacién Pedagégica como parte de una Educacién de Calidad.

La Organizacién de los Apoyos en Sistemas Inclusivos.

La Participacién de la Familia y la Comunidad en la Educacién Inclusiva.

AN
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El Desarrollo de un Curriculum Inclusivo.

Gestion Financiera para Apoyar los Sistemas Inclusivos.
La Gestién de las Transiciones en el Proceso Educativo.
Iniciar y Mantener el Cambio en las Escuelas.

© N

En la siguiente tabla, se presentan las recomendaciones claves para cada uno de los ambi-
tos nombrados.

TABLA 1

Recomendaciones clave para dar pasos hacia sistemas educativos inclusivos

1. La Gestion del Desarrollo de Politicas y Practicas Inclusivas

— Los avances hacia una educacién mas inclusiva no ocurren de la noche a la manana. Estos requie-
ren de un proceso de cambio permanente basado en un conjunto de principios claramente articu-
lados y han de ser vistos desde la perspectiva del desarrollo de la totalidad del sistema educativo.

— Comenzar los cambios implica movilizar la opinién publica, construir consensos, realizar un
andlisis situacional, modificar la legislacion y apoyar los proyectos locales.(...)

— El proceso de cambio en si requiere recursos financieros, humanos e intelectuales. Es impor-
tante identificar dichos recursos y establecer alianzas con los actores involucrados, asi como
con organizaciones internacionales y las ONG. (UNESCO/OREALC, 2004, p.25)

2. Desarrollo Profesional para una Educacion Inclusiva.

— El desarrollo profesional debe verse como parte de un enfoque de cambio sistémico.

— La formacién centrada en el desarrollo de la escuela puede ser particularmente potente durante
las primeras etapas para avanzar hacia una educacién mds inclusiva. (...)

— Hay un punto en el que serd necesario revisar las estructuras de la formacién de maestros. En
particular, serd necesario implementar una jerarquia de oportunidades de formacién, de ma-
nera que todos los maestros sepan algo acerca de las barreras al aprendizaje y, algunos de ellos
tengan la oportunidad de desarrollar un conocimiento mas especializado.

— Serd necesario crear oportunidades de formacion para educadores especiales para ayudarles a
reorientar su rol hacia entornos inclusivos.

— Los formadores de docentes también pueden necesitar oportunidades para reorientar su rol. Es-
pecialmente donde la educacién comun y la especial han estado tradicionalmente separadas.

— Los esfuerzos de formacién de los docentes deben ser planificados y sistematicos y mantenerse
en el tiempo. (UNESCO/OREALC, 2004, p. 43).

3. La Evaluacién Pedagdgica como parte de una Educacién de Calidad.

— El objetivo de la evaluacidn es hacer posible que los docentes y escuelas den respuesta a una am-
plia diversidad de estudiantes. La evaluacién ha de ayudar a los maestros a planificar para aten-
der la diversidad en sus aulas y ayudar al desarrollo de las escuelas para que sean mds inclusivas.

— La mayoria de las evaluaciones mas utiles pueden ser llevadas a cabo por los mismos docentes y
es necesario poner a su disposicién un amplio rango de técnicas a través de la capacitacion.

— Cuando la evaluacion es realizada por un especialista, ésta debe proporcionar informacién para
la toma de decisiones educativas respecto a como debe ensefiarse a los estudiantes. Esto serd
mas facil si los maestros tienen acceso a los especialistas en la escuela misma y si trabajan en es-
trecha colaboracién en la escuela.

— Los padres, las familias y los alumnos mismos pueden hacer contribuciones importantes al pro-
ceso de evaluacion.

— Una evaluacién temprana de las dificultades emergentes es esencial para llevar a cabo una in-
tervencién temprana. Una evaluacién temprana no se refiere sélo a los primeros anos de la vida
del nifio, sino también a la identificacién de posibles problemas en cualquier edad. (UNESCO/
OREALC, 2004, p. 59).
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. La Organizacién de los Apoyos en Sistemas Inclusivos.

— El apoyo incluye todo aquello que facilita el aprendizaje de los alumnos. Se refiere sobre todo a
aquellos recursos que son complementarios a los que proporciona el maestro de la clase ordinaria.

— La forma de apoyo mds importante es la que se proporciona a través de los recursos que estan
disponibles en cada escuela; nifios que apoyan a nifios, maestros que apoyan a maestros, padres
que colaboran en la educacidn de sus hijos e hijas y comunidades que apoyan a las escuelas.

— En muchas situaciones serd necesario el apoyo de profesores con conocimiento especializado, cen-
tros de recursos, otros profesionales de otros sectores, etc. Cuando existan estas formas de apoyo
hay que asegurar que contribuyan de manera efectiva al desarrollo de un enfoque inclusivo. Esto
podria significar reorientarlos para que brinden apoyo en el contexto de la escuela ordinaria.

— El apoyo debe llevarse a cabo de forma integral. Los diferentes servicios e instituciones han de
trabajar juntos y no aisladamente. Esto puede significar que la creacién de estructuras adminis-
trativas para los servicios a nivel local sean las mismas que para la administracién de las escue-
las. (UNESCO/OREALC, 2004, p. 75).

. La Participacién de la Familia y la Comunidad en la Educacién Inclusiva.

— La participacién de las familias y las comunidades es fundamental para asegurar una educacién
de calidad para todos. La educacién no sélo es un tema de los profesionales.

— Las familias y las comunidades tienen derecho a participar y pueden hacer variadas contribucio-
nes. En especial, ellas tienen un conocimiento de sus hijos que los profesionales no tienen.

— El desarrollo de la participacién de la familia y la comunidad es un proceso paso a paso, que se basa
en la confianza. Es necesario esforzarse para promover la participacién de grupos marginados.

— Hay veces en que las familias y los grupos de la comunidad pueden asumir un liderazgo activo
que favorezca una educacién inclusiva.

— El derecho a participar de la familia puede incorporarse en la legislacion o en el sistema local de
administracién escolar.

— La comunidad también puede involucrarse con éxito en el sistema local de administracion esco-
lar o en el sistema educativo en su conjunto.

— Las escuelas pueden asumir el rol de recurso para la comunidad ofreciendo servicios o actuando
como base para otros servicios. (UNESCO/OREALC, 2004, p. 87).

. El Desarrollo de un Curriculum Inclusivo.

— El curriculum debe estructurarse y ensefarse de forma que todos los estudiantes puedan acce-
der a éL

— El curriculum debe basarse en un modelo de aprendizaje que, de por si, sea inclusivo. Debe ajus-
tarse a diversos estilos de aprendizaje y enfatizar las competencias y conocimientos que sean re-
levantes para los estudiantes.

— El curriculum ha de ser suficientemente flexible para responder a las necesidades de ciertos es-
tudiantes, comunidades y grupos religiosos, lingiiisticos y étnicos u otros grupos especificos. Por
lo tanto no debe prescribirse de manera rigida desde un nivel central o nacional.

— El curriculum debe tener niveles basicos a los que puedan acceder estudiantes que tienen di-
ferentes niveles de competencia. El progreso en relacién con el curriculo debe administrarse y
evaluarse de manera que todos los estudiantes experimenten éxitos.

— Los curricula mds inclusivos exigen mas de los maestros, por lo que necesitardn apoyo para im-
plementarlos con efectividad. (UNESCO/OREALC, 2004, p. 103).

Gestion Financiera para Apoyar los Sistemas Inclusivos.

— Todos los paises enfrentan dificultades para encontrar suficientes fondos para la educacion. Por
tanto, es importante encontrar diferentes maneras de satisfacer las necesidades de los estudian-
tes que no requieren fondos ni recursos adicionales.

— Es importante establecer alianzas entre los gobiernos y otros proveedores potenciales de finan-
ciamiento.

— Debe superarse la separacién entre el financiamiento de la educacién especial y la ordinaria y
desarrollar métodos alternativos para distribuir los fondos.
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— Podria ser necesario financiar programas para superar las desventajas y equiparar oportunida-
des.

— Los proveedores de fondos deberdn tomar conciencia de las conductas estratégicas que presen-
tan tanto las escuelas como otros actores, y usarlas para propdsitos masinclusivos.

— Podria ser necesario organizar sistemas de monitoreo para asegurar que los fondos y otros re-
cursos se utilicen apropiada y efectivamente.

— Aungque los sistemas de financiamiento difieren de un pais a otro, muchos de los desafios y mu-
chas de las estrategias son similares. (UNESCO/OREALC, 2004, p. 119).

8. La Gestion de las Transiciones en el Proceso Educativo.

— Todos los estudiantes deben seguir un progreso fluido para entrar, avanzar y salir del sistema
educativo formal. Cualquier barrera en las etapas clave de transicion ha de ser identificada y re-
movida.

— La primera transicién se produce entre el hogar y la escuela. Una transicién fluida en esta etapa
puede depender de una intervencién temprana, la participaciéon de la familia y la colaboracién
entre distintas instituciones.

— Las transiciones durante el periodo de la educacién obligatoria exigen la remocion de barreras
estructurales, tales como procedimientos de evaluacién rigidos y la repeticién de grados.

— La transicion de la escuela al mundo post escolar puede requerir estrategias para ampliar el ac-
ceso a la educacién superior, el uso cuidadoso de curricula orientados al trabajo, y el empleo
con apoyo y aprendizaje en la empresa.

— Una transicién fluida en todas las etapas podria requerir procedimientos adecuados para trans-
ferir informacidén y para planificar con tiempo lo que debiera ocurrir en la siguiente etapa.
(UNESCO/OREALC, 2004, p. 133).

9. Iniciar y Mantener el Cambio en las Escuelas.

— El desarrollo de la educacién inclusiva solo es posible si las propias escuelas se comprometen en
convertirse en mas inclusivas. La implicacién de las escuelas en proyectos de inclusién es una
forma poderosa de transformar la politica nacional en realidad en la practica.

— Los proyectos pueden partir de las propias iniciativas de las escuelas o pueden ser iniciativas
centrales en las que las escuelas se involucran.

— Aunque cada proyecto funciona de manera distinta, entre las condiciones comunes que garan-
tizan el éxito se encuentran tener responsabilidades claras, apoyo efectivo para las escuelas, me-
canismos para el desarrollo de la practica y una buena comunicacién del proceso. No obstante,
los proyectos deben desarrollarse en circunstancias que no son ideales.

— Los proyectos requieren de estrategias que ayuden a las escuelas a cambiar sus culturas y sus
practicas. Esto implica que se capacite a los y las docentes para que puedan examinar sus practi-
cas y se involucren en procesos de resolucién de problemas.

— Las redes de escuelas y las colaboraciones entre escuelas son medios de apoyo entre ellas. Esto
incluye la colaboracién entre escuelas especiales y ordinarias.

— Se deben evitar los errores comunes tales como reforzar perspectivas individualistas o la depen-
dencia excesiva de profesionales externos. (UNESCO, 2001, p. 136)*

Nota. UNESC O/OREALC, 2004 y UNESCO, 2001.

4 Traduccién propia.
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Ultimos comentarios

Como se puede apreciar, el camino comenzado tiende a poner las bases de un sistema
educativo inclusivo. No obstante, siguen existiendo desde el ambito de las culturas, politicas y
practicas del sistema y la Administracién una tensién latente entre esta apuesta por la inclu-
sion, por un lado, y por otro, el fomento de perspectivas tradicionales que ponen el énfasis en
el individuo y en el déficit.

Esto se puede percibir claramente en la tensién que aparece a la hora de llevar a la prac-
tica la reforma educativa actual desde una perspectiva inclusiva. Tal y como aparece ilustrado
en el marco pedagdgico de Heziberri, se apuesta por ir eliminando las barreras a la presencia, el
aprendizaje, la participacién y el logro de todo el alumnado, independientemente de sus carac-
teristicas personales, sociales, econémicas y culturales.

No obstante, esto choca radicalmente con el mantenimiento de perspectivas tradicionales,
como se vislumbra en la LOMCE, ponen el énfasis en el individuo, practicas y formas de apoyo
centradas en la perspectiva del déficit, donde el origen de las dificultades estd en el alumno o la
alumna, y el objetivo en la rehabilitacién y en muchos casos, en la segregacién.

Haciendo un andlisis del sistema educativo actual, se observa que es un camino en el que
se logran grandes avances, pero que van unidos a importantes vacios en los que se debe seguir
trabajando.

A continuacion, habiendo observado los pasos a dar para lograr sistemas educativos mas
inclusivos es necesario poner ahora nuestro foco de andlisis en el aula, y las practicas y el apoyo
que se puede organizar dentro de ella para responder a la diversidad del grupo.
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Capitulo 3

Desarrollar experiencias de ensefianza
y aprendizaje inclusivas dentro del aula

En este capitulo consideraremos aquellos principios y valores en los que se debe basar
una organizacién del aula y una metodologia de ensefianza y aprendizaje inclusiva. A conti-
nuacion analizaremos lo que implica el disefio universal para el aprendizaje y el fomento del
aprendizaje personalizado en nuestra practica. Seguidamente se consideraran aquellos as-
pectos que fomentan un clima de aula que acoge a la diversidad. Ademas profundizaremos
en aquellas formas de organizacién y metodologias que fomentan el aprendizaje en aulas in-
clusivas, entre ellas, pondremos especial hincapié en el aprendizaje cooperativo, la tutoria y
el apoyo entre pares, las tertulias dialdgicas, los grupos interactivos, y el aprendizaje-servicio
(ApS). Un aspecto fundamental es también el modo en que se realiza la evaluacién. Para fi-
nalizar, pero no por ello menos importante, la organizacién y el desarrollo de experiencias
de ensefianza y aprendizaje que responden a la diversidad requieren de una forma distinta de
apoyo, asi reflexionaremos sobre ello, y en particular sobre el rol de los y las profesionales y
las familias en esta labor.

3.1. Principios y valores en que se debe basar un aula inclusiva

Como ya se ha ido comentando en los anteriores capitulos, las diferencias en el aula sue-
len ser percibidas como déficits, desviacion de la norma y el motivo de las situaciones proble-
madticas que se dan dentro de ella. Esto se debe a una percepcion de la diferencia basada en
concepciones clinicas e individualistas. Ante esto, cuando la concepcién de las diferencias se
basa en una perspectiva social, o curricular, donde la fuente de las dificultades no esta en el in-
dividuo, sino en el contexto, se comprende que la diversidad individual es un valor enriquece-
dor del aula, y se tiene el convencimiento de que todo el alumnado puede aprender (Ministerio
de Educacién y Ciencia, 2006). Estas aulas se basan en los principios de equidad educativa y en
la mejora de la convivencia.

Segun se plantea en la ilustracion, tomada de la Guia para la educacion inclusiva (Booth
y Ainscow, 2015), se necesita de todos estos valores para el desarrollo educativo inclusivo. No
obstante, son cinco los que contribuyen decisivamente en el establecimiento de culturas, poli-
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Nota. Booth y Ainscow, 2015, p. 32.

FiGurA 9

¢Qué valores deberian organizar nuestra convivencia y la forma de vivir juntos?

ticas y practicas inclusivas tanto dentro del centro como del aula. Estas son: igualdad, partici-
pacion, comunidad, respeto a la diversidad, y sostenibilidad.

— Al hablar de igualdad no nos referimos a que todo el mundo sea igual, sino que cada
persona sea tratada «como de igual valor» (Booth y Ainscow, 2015, p. 26).

— Para formentar la participacién se requiere de dos elementos, que la accién o la activi-
dad de aula sea participativa, por un lado, y que la participacién en si misma sea un ob-
jetivo de aprendizaje. Esta participacion serd mayor en el caso de que se refuerce el sen-
tido de identidad de la persona, al ser aceptada y valorada por quien es.

— El respeto a la diversidad se basa en poner en valor a los demdas, mostrando un trato
justo, y un reconocimiento de la contribucién que cada persona hace a la comunidad.

Una respuesta global a la diversidad da la bienvenida a la creacién de diversos grupos y
respeta la igual dignidad de los demds, independientemente de la diferencia percibida. (...) la
diversidad un excelente recurso para la vida y el aprendizaje. (...) Un enfoque inclusivo de la
diversidad implica la comprension y oposicidn hacia los peligros destructivos que equiparan
diferencia con inferioridad. (Booth y Ainscow, 2015, p. 27)

— La idea de comunidad fomenta el reconocimiento de que vivimos con otras personas, y
que contar con relaciones de amistad y afecto es necesario para nuestro bienestar. Esta
comunidad se construye a través de la colaboracidn, y una actuacién colegiada y solida-
ria. «Esta vinculada a un sentido de responsabilidad hacia los demds y con las ideas de
servicio publico, ciudadania, ciudadania global y reconocimiento de la interdependen-
cia global» (Booth y Ainscow, 2015, p.27).
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— Como quinto valor fundamental a trabajar en nuestras aulas, la sostenibilidad pone el
énfasis en que debemos educar al alumnado para que adquieran modos de vida sosteni-
bles, en comunidades y entornos sostenibles, tanto a nivel local como global. Asi se fo-
mentara la comprension y el respeto por la naturaleza, comprometiéndonos por las ge-
neraciones futuras.

Pero para poner estos valores en accion, se necesita que la prictica en el aula se base en
planteamientos inclusivos, donde los procesos de ensefianza y aprendizaje se desarrollen a tra-
vés de interacciones. Esto requiere de docentes y profesionales que asuman el papel de media-
dores de este proceso, y que alberguen expectativas altas hacia todo el alumnado, independien-
temente de su realidad (Ministerio de Educacién y Ciencia, 2006).

Segun indica Duk (2003, p. 213) las altas expectativas que tengan las y los docentes hacia
su alumnado es una clave fundamental para el éxito en sus aprendizajes.

Existen suficientes evidencias que demuestran que, en la medida que los docentes confian
en la capacidad de sus alumnos de obtener logros y éxitos en el aprendizaje, éstos desarrollan
un concepto positivo de si mismos que eleva su autoestima y los estimula a asumir nuevos ries-
gos durante su proceso de aprendizaje con una importante cuota de motivacién al logro. Por el
contrario, aquellos maestros que expresan bajas expectativas respecto de las posibilidades de
desarrollo de sus alumnos, actiian consecuentemente con sus creencias y, por lo tanto, tien-
den a plantearles menores exigencias, les proporcionan menos refuerzos y apoyos, lo que fi-
nalmente limita sus oportunidades de participacién y aprendizaje. Este hecho es especialmente
critico en el caso de aquellos nifos, que por diversas causas, no progresan satisfactoriamente en
la escuela: entre ellos, los alumnos con NEE.

Continuando con la relevancia del papel del docente dentro de un aula inclusiva, Hart
(2007) considera que las y los docentes deben ejercitar un «pensamiento innovador», que ella
define como:

(...) trabajar sobre nuestro entendimiento previo de una situacién —o del aprendizaje de una
alumna— que nos preocupa, en el convencimiento y la expectativa de que, si lo hacemos, se-
remos capaces de descubrir nuevas formas de avanzar, incluso en las situaciones que parecen
mas imposibles. Para ello, nos hacemos preguntas que nos ayuden a liberar nuestro pensa-
miento para ver nuevas posibilidades. (Hart, 1996: xi, traduccién propia)

Segun la «pedagogia conectiva» de Corbett (2001), el alumnado debe involucrarse en
procesos de aprendizaje significativos que les permita desarrollar la capacidad de ser aprendi-
ces auténomos e independientes a lo largo de la vida. O’'Hanlon (2003) subraya que las nifas y
los nifos deberian tener acceso a una diversidad de oportunidades de aprendizaje que fomen-
ten todo su potencia, sus capacidades y que les permitan contribuir a la sociedad (Lopez-Vé-
lez, 2007).

Para lograrlo, la practica docente se debe centrar en la personalizacién de la ensefanza,
el fomento de la autonomia, y el conocimiento de la «ecologia del aprendizaje» del alumnado
(Coll, 2013a). A través de la personalizacion de la enseiianza se pretende adecuar lo que se en-
sefia y el modo en que se hace a las caracteristicas personales del alumnado, creando las con-
diciones que capaciten su accesibilidad cognitiva y fomentando sus competencias al maximo
de sus posibilidades (Montero, Etxabe y Lépez, 2017). Con este objetivo, las y los docentes, a la
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hora de planificar su ensefianza, deben considerar las «trayectorias de aprendizaje» del alum-
nado (Coll, 2013b), es decir, tener en cuenta los contextos donde aprenden, que son variados,
sus intereses, motivaciones, y sus caracteristicas y necesidades personales.

(...) se tiende a confundir aprendizaje personalizado con aprendizaje individualizado, es de-
cir, trabajar solo, por lo que es necesario aclarar esta posible confusién. «Aprendizaje perso-
nalizado» es un concepto positivo, ya que nos ofrece la oportunidad de preguntarnos cémo
aprende mejor cada chico o chica, y de ahi poder plantear una experiencia educativa significa-
tiva para cada persona, y no solo para aquellas con Discapacidad Intelectual y del Desarrollo
(DID) sino para todo el alumnado en general. Por el contrario, se debe tener cuidado con el
«aprendizaje individualizado» porque puede hacer que aquellas personas con DID acaben ex-
cluidas de la programacién y la propuesta del aula. (Montero et al., 2017, p. 47)

Otro aspecto donde poner el énfasis es en el fomento de la autonomia del alumnado en su
aprendizaje. Hay que establecer las condiciones en el aula para que la alumna o alumno desa-
rrolle sus «estrategias de autorregulacion del aprendizaje» (Montero et al., 2017), Asi, se le pro-
porciona al alumnado la posibilidad de que reflexione sobre su propio aprendizaje, y se haga
consciente de su forma de aprender, y la finalidad de lo que aprende. Esto también le hace ca-
paz de saber cuando necesita ayuda, y cémo y a quién pedirsela (Coll, 2013b).

Nota. Echeita, Martin, Simén y Sandoval (2016). Seccién 5. Aulas inclusivas para todos y todas.
Apoyos educativos en el aula: el rol del profesor de apoyo en el marco de una escuela inclusiva, p. 5.

FiGuRra 10

Factores relacionados con la creacion de un aula inclusiva
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Con el objetivo de fomentar en el alumnado esta «identidad de aprendiz» que le hace co-
nocedor de su forma de aprender y capaz de regular su propio aprendizaje, el foco de la prac-
tica del aula se centrard en fomentar en el alumnado la reflexién y profundizacién sobre sus
experiencias de aprendizaje que se dan en diversos contextos que forman su «ecologia del
aprendizaje». A través de esta reflexion, se irdn desarrollando las competencias genéricas y
transversales que van a necesitar para ser personas preparadas y dispuestas a seguir apren-
diendo a lo largo de su vida.

(...) la importancia creciente del aprendizaje a lo «largo» y a lo «ancho» de la vida, y la tenden-
cia creciente a la «informalizacién» del aprendizaje que ello supone. (...) el hecho de que las
personas nos veamos obligadas a satisfacer continuamente nuevas necesidades de aprendizaje,
a lo largo y ancho de la vida, otorga una especial relevancia a la adquisicién de competencias
genéricas y transversales relacionadas con la capacidad para aprender. (Coll, 2013a, p. 32)

Todo ello nos lleva a reflexionar en los préximos apartados sobre esas condiciones que fa-
vorezcan experiencias de ensefianza y aprendizaje inclusivas dentro del aula, condiciones que
se visualizan como variadas, diversas, como se observa en la siguiente ilustracion. Asi, el alum-
nado siente que sus caracteristicas, motivaciones y necesidades son contempladas y respondi-
das, que desarrolla su propia autonomia como aprendiz y las competencias para seguir explo-
tando su potencial a lo largo de la vida.

3.2. Diseio universal para el aprendizaje

Tal y como se ha indicado en el apartado anterior, cada alumna y alumno trae al aula una
mochila llena de sus conocimientos previos, sus inteligencias, intereses, motivaciones, ritmos
de aprendizaje, experiencia de vida, etc., que si no se tienen en cuenta a la hora de concebir el
curriculo y al planificarlo, dificilmente va a poder favorecer el desarrollo de la autonomia y de
las competencias del alumnado al méximo de sus posibilidades.

A esto quiere dar respuesta el Diserio Universal del Aprendizaje (DUA):

Diserio Universal, marco general que agrupa las condiciones que deben cumplir los entor-
nos, bienes, productos, servicios, objetos, herramientas y dispositivos para ser comprensibles,
utilizables y practicables por todas las personas de la forma mas auténoma y natural posible.
Este modelo fue descrito por Ron, L. Mace (1985), arquitecto y profesor universitario usuario
de sillas de ruedas (NCUD, 1997) (cit. en Echeita et al., 2016, Seccion 5, p. 3).

El disefio de materiales y actividades didacticas que permiten que personas con grandes di-
ferencias en sus habilidades para ver, oir, hablar, moverse, leer, escribir, comprender el len-
guaje, atender, organizar, participar y recordar, logren metas de aprendizaje.

(Orkwis y McLane, 1998 cit. AAIDD, 2011, p. 273)

Aunque en la literatura lo podremos encontrar bajo varios planteamientos «el Di-
sefio Universal de Aprendizaje, DUA (CAST, 2011), Disefio Universal para la Instruccion,
DUI (Scott, McGuire y Shaw, 2001) y Disefio Universal en Educacién (Burgstahler, 2007)»
(Echeita et al., 2016, Seccién 5, p. 3), el objetivo es diseniar un curriculo donde se dé res-
puesta a todo el alumnado, evitando en la mayoria de los casos tener que hacer adaptaciones
individuales.
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Como muchas otras buenas ideas, el Disefio Universal de Aprendizaje (DUA) es, de en-
trada, muy simple: se trata de pensar en las necesidades de todo el alumnado que, en este mo-
mento, participa en entornos normales y en aquel alumnado que podria ser que participara,
en un futuro, de estos entornos; y se trata de disefar el curriculo, los materiales, los métodos
y los entornos, considerando todas las dimensiones de las necesidades educativas de todo el
alumnado, de manera que se pueda proporcionar apoyo a cada uno de los alumnos de forma
tan apropiada y consistente como sea posible. (CAST, 2008 citado en Echeita et al., 2016, Sec-
cion 5, p. 4)

Como se deriva de la definicién, el DUA plantea que el curriculo, desde su concepcion,
tiene que responder a las necesidades educativas de toda alumna y alumno. Desde su disefio,
es el curriculo el que debe adaptarse, no la persona. Y para ello, la planificaciéon del aprendizaje
se realizara bajo los principios de flexibilidad y eleccion de alternativas, cuanta mas variedad de
opciones se planifiquen se respondera mejor a las caracteristicas de los y las estudiantes, y el
aprendizaje serd accesible para todo el mundo (Echeita et al, 2016).

Tres son los principios que guian el DUA (CAST, 2013):

— Principio I. Proporcionar multiples medios de representacion, el «;qué?» del aprendizaje
No existe un Gnico medio para dar informacion, segun las caracteristicas del alumnado
hay diversos y variados medios que son adecuados para presentar el aprendizaje.

— Principio II. Proporcionar miiltiples medios de expresion, el «;como?» del aprendizaje
Tampoco existe un inico modo infalible para expresar lo que se estd aprendiendo, son
diversos las medios que pueden ser utiles para que el alumnado pueda hacerlo.

— Principio III. Proporcionar miiltiples medios de compromiso, el «;por qué?» del aprendi-
zaje.

El uso de medios diversos para motivar, enganchar al alumnado y hacerle comprender la
finalidad del aprendizaje es necesario.

TABLA 2

Pautas para el Disefio Universal del Aprendizaje (DUA)

Pautas para el Diseiio Universal de Aprendizaje (DUA)

Principio III. Propocionar miilti-
ples medios de compromiso

Principio II. Proporcionar miilti-
ples medios de expresion

Principio I. Proporcionar miilti-
ples medios de representacion

(el «;qué?» del aprendizaje) (el «;c6mo?» del aprendizaje) (el «;por qué?» del aprendizaje)

1. Proporcionar diferentes op-
ciones para la percepcion.

4. Proporcionar opciones para | 7.
la interaccidn fisica.

Proporcionar opciones para
captar el interés.

la comprensidn.

las funciones ejecutivas.

2. Proporcionar multiples op- | 5. Proporcionar opciones para | 8. Proporcionar opciones para
ciones para el lenguaje, las la expresién y la comunica- mantener el esfuerzo y la
expresiones matemadticas y cion. persistencia.
los simbolos.

3. Proporcionar opciones para | 6. Proporcionar opciones para | 9. Proporcionar opciones para

la auto-regulacion.

Nota. Elaboracién propia en base a CAST, 2013.
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En la tabla se observa que al aplicar los principios del DUA en el desarrollo curricular se
disminuyen muchas barreras al aprendizaje, la participacién y el logro que encuentra el alum-
nado. Esto se consigue proporcionando distintos medios para representar la informacion, al
igual que para que el alumnado exprese sus aprendizajes y se implique con ellos.

Histéricamente, la informacién sobre el contenido, especialmente en dreas académicas ba-
sicas, ha sido presentada en formatos impresos (libros de texto, fichas de trabajo) y clases. Los
alumnos que no pueden leer bien o que tienen dificultades de memoria o atencién, incluyendo
a los alumnos con DI, no tienen acceso al contenido que se presenta exclusivamente a través
de estos medios y, por tanto, no tienen la oportunidad de aprenderlo. (...) El DUA contribuye
al progreso del curriculo educativo general al garantizar que todos los alumnos pueden acce-
der a la informacion sobre el contenido académico, pudiendo proporcionar evidencia de su
aprendizaje a través de varios medios. Promueve la flexibilidad en la representacién del conte-
nido (cémo los materiales educativos presentan el contenido), en la presentacion del contenido
(como lo profesores y materiales presentan el contenido) y en la demostracion del dominio del
contenido (c6mo los estudiantes demuestran su conocimiento). (AAIDD, 2011, pp. 273-274)

Todo esto requiere que el disefio del curriculo sea mds amplio, desde su concepcién gene-
ral, un curriculo multinivel, que responda de forma mas adecuada a las caracteristicas y nece-
sidades del alumnado, y que permita que la planificaciéon del aprendizaje se realice utilizando
nuevos y diversos sistemas de aprendizaje. Con estos principios en mente, la adaptacion que se
deba realizar del curriculo debe pasar por un proceso de modificacién que vaya desde lo gene-
ral, hasta lo particular. Para ello, el disefio curricular se adaptard, primeramente al contexto del
centro educativo, en segundo lugar, a las caracteristicas del contexto del ciclo, el nivel, y el aula
en particular, y en el dltimo nivel, cuando sea necesario, adaptarlo a las caracteristicas persona-
les del alumno o alumna concreta.

3.3. Clima de aula que acoge a la diversidad

Otro de los aspectos fundamentales para poder establecer una experiencia de ensefianza
y aprendizaje gratificante y significativa es crear un clima de aula que favorezca que todo el
alumnado, independientemente de sus condiciones personales, sociales, culturales y econémi-
cas, entre otras, se sienta que pertenece, que participa, que aprende y logra los maximos avan-
ces académicos segun sus potencialidades (Montero et al., 2017).

En base a los valores inclusivos, ya descritos en un apartado anterior, un aula inclusiva es
aquella donde se establecen amplias redes y sélidas relaciones de colaboracién, interdependen-
cia y apoyo mutuo. En estas aulas, la labor docente y su actitud son fundamentales, ya que debe
hacer sentir bienvenido a cada nifio, nifia y sus familias, y saber potenciar sus caracteristicas
para enriquecer la dindmica de la clase. Estas aulas se caracterizan, ademds, por sobrepasar los
muros de la escuela, abriéndose a la comunidad, a su entorno, propiciando espacios y momen-
tos de encuentro y comunicacién con otras personas del vecindario, de organizaciones de la
zona, y otros agentes educativos externos (Echeita et al., 2016).

Son aulas que se caracterizan porque acogen a la diversidad, fomentando en cada estu-
diante el sentimiento de comunidad y de pertenencia a su grupo. Las necesidades individuales
del alumnado son utilizadas como recursos que enriquecen los procesos de ensefianza y apren-
dizaje del aula, donde las emociones de cada nifa y nifio tienen un protagonismo central. El
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apoyo se realiza dentro del aula, con el objetivo de establecer las condiciones éptimas que ha-
gan que cada estudiante pueda tener un aprendizaje significativo para su vida.

La filosofia del aula se basa en el convencimiento de que todo el alumnado pertenece al
aula y a sus docentes, y puede aprender dentro de ella. Por ello, se organizan las condiciones y
se ofrecen a todos sus miembros oportunidades diversas, accesibles y adecuadas para que pue-
dan aprender y tener los maximos logros a los que puedan acceder.

Al analizar los procesos de aprendizaje del alumnado, Kugelmass (2001) indica que las au-
las inclusivas comparten una filosofia y una creencia comun en el valor de la diversidad. La au-
tora subraya que las y los docentes inclusivos tienen un fuerte compromiso por responder a las
caracteristicas diversas de su alumnado. La cultura inclusiva de un aula, segin su andlisis, se
debe caracterizar porque el alumno o alumna sea protagonista, «una cultura escolar que pone
al alumnado en el centro de la toma de decisiones educativas» (Kugelmass, 2001, p. 47, traduc-
cion propia).

Al hilo de esto, Corbett (2001) considera que las y los docentes deben analizar de forma
critica la «profunda cultura de la inclusién», para detectar si cada nifa y nifio se sienten inclui-
dos, o por el contrario, sufren exclusiéon. Ademas, es necesario que la inclusion sea responsabi-
lidad y la preocupacion de todo el centro educativo. A su vez, cada docente debe ser un modelo
de comportamiento para sus estudiantes. Si se quiere responder a cada estudiante individual-
mente, se deben crear climas de aula donde las relaciones entre docentes y alumnado se basen
en el respeto mutuo y la comunicacién, y sean relaciones mas personalizadas.

Los patrones atribucionales de los alumnos se van construyendo a partir de la interpreta-
cién que ellos mismos dan a su conducta, pero muy especialmente a través de la que reciben de
las personas cuya opinién les merece crédito y, en el ambito educativo, estas figuras son ante
todo los profesores (...) El conjunto de las actuaciones de los docentes son, desde este punto de
vista, importantes, pero cobran especial importancia aquellas que tienen un caricter de eva-
luacion. (...) El conocido fenémeno de la profecia autocumplida (Rosenthal y Jakobson, 1968)
pone de manifiesto cémo las atribuciones de mayor o menor competencia a los alumnos y las
expectativas que ello genera acaban influyendo en los resultados académicos que éstos alcan-
zan. (...) (Marchesi y Martin, 1998, pp. 337-338)

Ademas de la figura del docente, la construccién de un clima de aula que acoge a la di-
versidad debe ser cuidada a través de las acciones que se llevan a cabo en el dia a dia del aula.
Por un lado, se recomienda que las reglas del aula sean acordadas entre todos los miembros
del grupo. En ellas, se deben comunicar de manera clara e intencionada, los derechos de cada
alumno y alumna. También deben garantizar un trato justo y un respeto mutuo.

Con respecto a las estrategias inclusivas en el aula, es necesario que las rutinas estén acor-
dadas junto con las nifias y los nifios, y que cada cual tenga un rol y unas responsabilidades
que cumplir dentro del grupo-clase. En lo relativo a la organizacidn, ésta debe ayudar a sacar el
maximo rendimiento posible a los recursos disponibles:

— Que el espacio fisico permita los recursos sean accesibles a todo el alumnado y que éste
se pueda mover sin dificultad por toda la clase.

— Que existan distintas areas de aprendizajes.

— Que los paneles y corchos ofrezcan informacidn util, clara y accesible para todo el
alumnado (incluso mediante sistemas de lectura fécil si es necesario), que sean el espa-
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cio donde se expongan los trabajos hechos por los estudiantes, y que proporcione un
refuerzo de lo aprendido.

— Que se disponga de una biblioteca de aula (también accesible al nivel de lecto-escritura
de todo el alumnado).

— Que el alumnado cuente con lugares preparados explicitamente para que se sienta tran-
quilo, se relaje y pueda expresar sus emociones.

Ahondaremos en las formas de organizacion y las metodologias de aula en el siguiente
apartado.

3.4. Formas de organizacion y metodologias que fomentan el aprendizaje en aulas
inclusivas

3.4.1. Formas de organizacion y agrupacion en el aula

Como se acaba de indicar, para que un aula esté disefiada con la atencién a la diversidad
como eje transversal, las y los estudiantes deben contar con una clase que les proporcione mal-
tiples posibilidades y opciones donde poder elegir entre distintos espacios, actividades, niveles
y estrategias de aprendizaje (Echeita et al., 2016).

El entorno del aula jamds es neutro. Su estructuracién y los elementos que lo configu-
ran comunican al individuo un mensaje que puede ser coherente o contradictorio, con el que
el educador quiere hacer llegar al nifio. El educador no debe conformarse con el entorno tal
como le viene dado. Debe comprometerse con él, debe incidir, transformar, personalizar el
espacio donde desarrolla su tarea, hacerlo suyo. (Morales, 1982, cit. Echeita et al., 2016, Sec-
cion 5, p. 1)

Seguin indica Morales, es fundamental que cada docente se «apropie del espacio del aula»,
asignando un significado pedagdgico al modo en que decide distribuir los espacios, los tiem-
pos y los recursos metodolégicos. Debe aprovechar la oportunidad de crear espacios educati-
vos flexibles, que no solo se limite al espacio fisico de la clase, sino que se pueda extender a los
pasillos y el patio, como dmbitos educativos. En ellos, hay que hacer sentir al alumnado que
puede aprender de sus iguales, y a su vez, contribuir en el aprendizaje del resto (Echeita et al.
2016).

La organizacion del aula cuyo eje es la diversidad proporciona oportunidades para que
cada nifia y nifio disfruten de un aprendizaje ajustado a sus capacidades, inteligencias multiples
e intereses personales a través de propuestas metodoldgicas diversas, y de un sistema de eva-
luacién que valore y tenga en consideracion las diferencias individuales. Se debe poner especial
cuidado en ofrecer (Echeita et al. 2016, Seccién 5, p. 2):

— Variedad de opciones sobre qué y como aprender, de materiales y medios (las ubicuas
TIC), de formas de expresion y de oportunidades para comunicar lo aprendido.

— Diversidad de formas de organizacién del espacio dentro del aula (por ejemplo, me-
diante talleres y rincones) y del tiempo y ritmo de aprendizaje (més a quien mds lo nece-
sita).

— Riqueza de estimulos y de espacios coordinados de aprendizaje.
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— Disponibilidad para reconocer los «fondos de conocimiento y de identidad» de los
alumnos y sus familias.

— Abundancia de oportunidades que el alumnado tiene para interactuar con sus iguales,
para pensar juntos, dialogar, disfrutar y apoyarse en el aprendizaje mutuamente, en pare-
jas, en pequeios grupos o en gran grupo.

— Multiples formas de contextualizar lo que se estd aprendiendo (...) a través de experien-
cias reales y metodologias que promuevan procesos de investigacién y experimentacién,
integrando y aplicando, a problemas de la vida cotidiana, las competencias aprendidas
(conocer, hacer y ser) para desarrollar todas las inteligencias.

En respecto al uso de distintos agrupamientos, Pujolas (2008) indica que se debe romper
en las aulas con la «fantasia de la homogeneidad», muy extendida todavia y que no responde a
la realidad. Asumiendo, por ello, que nuestros entornos educativos estan caracterizados por la
diversidad, es fundamental que la «ldgica de la heterogeneidad» sea la base del quehacer edu-
cativo. Esta légica aboga por la conviccién de que el alumnado diverso puede aprender y fun-
cionar eficazmente en grupos heterogéneos, donde las experiencias educativas se enriquecen
gracias a la diversidad que aporta el alumnado.

Por ello, el Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y Formacién del Profesorado
(INTEF, 2012), recomienda los grupos heterogéneos y flexibles:

Los grupos heterogéneos son una forma de agrupamiento que consiste en crear equipos en
los que haya estudiantes con diferentes capacidades, desde aprendices a expertos en un tema
especifico, o con diferentes niveles de habilidad. Estos equipos pueden realizar tareas en comiin
de tal manera que aprenden a organizarse, compartir conocimientos y capacidades y llegar a un
buen resultado comun.

Los agrupamientos flexibles consisten en realizar diferentes grupos dentro de la misma aula,
en funcion de la actividad que se proponga (...) y de las afinidades que los alumnos tengan. (...)
En los agrupamientos flexibles los alumnos se relacionan y, ademads trabajan a su propio ritmo
de aprendizaje, asi los alumnos se juntan para realizar una actividad determinada sin necesidad
de pertenecer a un mismo nivel educativo. De esta forma se favorecen la comunicacién y las re-
laciones interpersonales, lo que genera un clima de participacién que facilita dindmicas de tra-
bajo dentro del mismo grupo. (INTEF, 2012, pp. 14-15)

En resumen, la organizacién del aula y de las practicas que en ella se desarrollen debe fo-
mentar el didlogo y la colaboracién entre docentes y alumnado, y entre los y las estudiantes. A
través de estas interacciones se promueve la comprensién de las diferencias individuales, en
cuanto a las emociones, los intereses, las motivaciones, las inteligencias, y ritmos de aprendi-
zaje, entre otros aspectos. El principio de flexibilidad debe ser el eje conductor de la planifi-
cacion de la ensenanza y el aprendizaje en el aula, donde se fomenten las redes de apoyo na-
tural, entre iguales, y donde los recursos del aula estén organizados de tal manera que apoyen
el desarrollo de las competencias de cada alumno y alumna. El apoyo se define como todas las
actividades que aumentan la capacidad de las escuelas y las aulas para que respondan a la di-
versidad de los y las alumnas (Booth y Ainscow, 2015), con el objetivo de que dentro del aula
ordinaria se puedan conseguir los méximos resultados de aprendizaje al que cada estudiante
pueda llegar.

Con respecto al modo de agrupar dentro de la clase, es fundamental ser flexible y favore-
cer los cambios de grupo entre el alumnado. El principio de heterogeneidad guiara la forma de
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organizacion de los grupos, teniendo cuidado en no etiquetar a nadie por sus caracteristicas,
«lento/a», «movido/a», «trasto»... Se cuidard que las rutinas del aula sean acordadas por todo
el mundo y estén bien establecidas. También se garantizard que cada persona tenga la oportu-
nidad de responsabilizarse de algunos aspectos del aula y de liderar algin grupo. La distribu-
cién del aula se planificard con un sentido pedagégico, preparando materiales que favorezcan
el trabajo en grupo, actividades graduadas, para que el alumnado pueda ir avanzando en sus
competencias, y fomentando el aprendizaje dialdgico y cooperativo.

En los préximos apartados profundizaremos en estas propuestas metodolégicas, nos cen-
traremos en las metodologias de aprendizaje cooperativo, el aprendizaje dialégico y el apren-
dizaje-servicio. Se debe indicar que no se pretende ser exhaustivo, ya que las que se presentan
no son nada mas que una muestra del tipo de metodologias activas avaladas por la comunidad
cientifica internacional que se han demostrado ser eficaces en el fomento del aprendizaje y el
logro académico del alumnado diverso.

3.4.2. Cooperacion entre el alumnado: aprendizaje cooperativo y tutoria entre iguales

Como primer grupo de metodologias que es recomendable poner en practica den-
tro de una aula inclusiva, se deben destacar aquellas que fomenten la cooperacién entre el
alumnado. A través de la promocién de interacciones de cooperacidn, los y las estudiantes
no so6lo aprenden de su docente, sino también de sus pares, es decir, el resto de compaiie-
ros y compaiferas se convierten asi en educadores (Durdn, Coll y Valdebenito, 2015; Pujo-
las 2004, 2008).

Segtin Damon y Phelps (1989, cit. Marchesi y Martin, 1998), se puede estructurar la
cooperacion entre el alumnado de tres formas distintas: la tutoria entre iguales, la colaboracion
entre iguales y el aprendizaje cooperativo.

— En la tutoria entre iguales, un alumno, que muestra una competencia mayor en la tarea
objeto de aprendizaje, ensefia a otro que tiene menor nivel.

— En el segundo caso, dos o mas alumnos de igual nivel de aprendizaje trabajan juntos en la
misma actividad.

— Por su parte, en el aprendizaje cooperativo un grupo de alumnos de niveles heterogéneos
realiza una tarea conjunta con una distribucién de las responsabilidades y una planifica-
cién de las actuaciones previas.

(Marchesi y Martin, 1998, p. 347)

A continuacién nos centraremos en dos de ellas, el aprendizaje cooperativo y la tuto-
ria entre iguales, como dos formas estructuradas de planificar la experiencia de ensefianza y
aprendizaje a través del apoyo entre los alumnos y alumnas de una forma estructurada (Mon-
tero et al., 2017).
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3.4.2.1. EL APRENDIZAJE COOPERATIVO

Segun indica Pujolas (2008), el aprendizaje cooperativo es el uso didactico de grupos de
entre 3 y 5 miembros, que se caracterizan por ser heterogéneos con respeto al género, rendi-
miento, ritmos, intereses, motivaciones, lengua materna, cultura, etc. Estos grupos, denomi-
nados «grupos base», se organizan con el objetivo de que sus miembros puedan potenciar al
maximo sus interacciones, maximizando asi el aprendizaje tanto del grupo como el de cada
uno de sus miembros. Cada nifio y nifia que forma parte del grupo base tiene una doble labor:
por un lado aprender, y por otro, contribuir al aprendizaje de sus compafieras y compaferos.
Cada docente tiene también en mente una doble finalidad a la hora de organizar el aprendizaje
de forma cooperativa, que el alumnado desarrolle sus competencias y aprenda los contenidos;
y que aprendan a trabajar en equipo, como un contenido mas a adquirir.

En una de sus obras Pujolas (2008), entre las 9 ideas clave del aprendizaje cooperativo, in-
dica:

1. Las escuelas y las aulas inclusivas son imprescindibles para configurar una sociedad sin

exclusiones.

2. Hay que saber gestionar la heterogeneidad de un grupo clase, en lugar de ignorarla o re-
ducirla.

3. Introducir el aprendizaje cooperativo equivale a cambiar la estructura de aprendizaje de
un aula.

4. La cohesion del grupo es una condicién necesaria, pero no suficiente, para trabajar con
equipos cooperativos dentro de la clase.

5. Las estructuras cooperativas aseguran la interaccién entre los estudiantes de un
equipo.

6. El aprendizaje cooperativo es también un contenido que hay que enseiiar.

7. El aprendizaje cooperativo facilita y potencia el desarrollo de algunas competencias basi-
cas.

8. El grado de cooperatividad de un equipo depende del tiempo que trabajan juntos y de la
calidad del trabajo en equipo.

9. El aprendizaje cooperativo es una forma de educar para el didlogo, la convivencia y la so-

lidaridad.

A través de este aprendizaje, los y las alumnas trabajan en equipo para cumplir con unos
objetivos a través de tareas compartidas. Para lograr estos objetivos se dan cuenta de que es ne-
cesario que también sus compaiieras y compaiieros los logren. Por ello, tienen que buscar re-
sultados que beneficien a todos y cada uno de los miembros del grupo (Duk, 2003).

No obstante, como apunta Pujolas (2004, 2008), trabajar en equipo también es un con-
tenido a aprender, y requiere de una planificaciéon cuidadosa para conseguirlo. Para ello, los y
las docentes necesitan planificar tareas o actividades que requieran de cooperacidn, y que cada
miembro asuma un rol determinado en el equipo. En la base de la organizacién estd la buena
eleccion y disefio del grupo, debe cuidarse que haya una heterogeneidad, donde cada miem-
bro pueda contribuir desde su nivel al grupo, y puedan ayudarse. Ademas, el tamafo debe ser
adecuado para el tipo de tareas planteadas. Dentro del trabajo a realizar por el equipo se les
ayuda dando pautas para que puedan desarrollar sus habilidades de comunicacién, organiza-
cién, planificacion, toma de decisiones, y otras capacidades necesarias para trabajar en equipo.
Esto ademas debe unirse a unos criterios y procedimientos de evaluacién que puedan valorar
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de forma adecuada el proceso llevado a cabo por el grupo y los logros de aprendizaje, tanto del
equipo como de cada uno de sus miembros (Duk, 2003).

En la siguiente ilustracion se presentan unas pautas para organizar los grupos heterogé-
neos:

Nota. Pujolas, 2008, p. 193.

FiGURA 11

Formacion de equipos heterogéneos

Sin embargo, organizar la actividad del aula a través del trabajo cooperativo no estd exento
de dificultades a tener en cuenta (Martin y Marchesi, 1998):

— Primeramente, la dificultad de encontrar un equilibrio adecuado dentro de los grupos
heterogéneos. Esto requiere por parte de la o el docente de un esfuerzo y un conoci-
miento profundo de las formas de ser de cada miembro de la clase y de sus relaciones
dentro del grupo.

— En segundo lugar, es fundamental poder hacer un seguimiento adecuado del proceso de
aprendizaje de cada alumno o alumna individualmente. Para ello, es necesario que, in-
cluso en estructuras cooperativas, se dediquen espacios y oportunidades de trabajo in-
dividual. De la misma manera, la evaluacién del grupo debe ir acompafiada de una eva-
luacion personalizada de cada estudiante.

— Para finalizar, el trabajo cooperativo requiere de una exigente planificacién previa para
la organizacién y la gestiéon del aula. Dado que este tipo de trabajos generan una gran
actividad en la clase, de no controlarse de forma rigurosa, puede llevar al desorden
que perjudique el clima de trabajo y no se aproveche adecuadamente el tiempo para el
aprendizaje. Requiere preparacion previa de los materiales y recursos que se puedan
necesitar, al igual que actividades de refuerzo y de profundizacién para aquel alumnado
que le sea de necesidad.
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3.4.2.2. LA TUTORIA ENTRE IGUALES

Segin indican Duran y Vidal (2004), la tutoria entre iguales es un «aprendizaje entre igua-
les» que se realiza a través de la creacidn de parejas asimétricas de estudiantes segun el nivel
de competencia sobre la materia a trabajar: una tutora o tutor, quien puede proporcionar mas
ayuda, y una tutorada o tutorado, quien requiere de mayor ayuda. Estas parejas se disefian y
planifican por la o el docente con un objetivo comtn, conocido y compartido, la ensefianza y el
aprendizaje de determinados contenidos curriculares.

Dentro de la perspectiva de la educacién inclusiva se avala la tutoria entre iguales como «una
de las practicas instructivas mas efectivas para la educacion de calidad» (Flores y Duran, 2016, p.
339). También ha sido recomendada por la Agencia Europea para la Educacién y la UNESCO.

Esta practica puede llevarse a cabo de distintas formas dependiendo de la tematica, el
tiempo que se le dedique, los roles asignados y su continuidad, la edad y otras caracteristicas
personales del alumnado que participa. Se pueden planificar dos tipos de tutorias (Flores y Du-
ran, 2016):

— La tutoria fija, se mantienen los roles asignados de tutor/a y tutorado/a a lo largo de
toda la propuesta de trabajo.
— La tutoria reciproca, los roles se intercambian durante el trabajo.

Del andlisis en base a la investigacidon de esta metodologia se observa que ambas personas
implicadas aprenden a lo largo del proceso. La persona que hace de tutora, aprende ensefiando,
y refuerza sus conocimientos previos sobre la materia. Por su parte, la persona tutorada se be-
neficia del apoyo, el seguimiento y el aprendizaje personalizado que se le brinda, dentro de su
zona de desarrollo préximo (Fores y Duran, 2016).

(...) La interaccion uno a uno que ofrece la tutoria entre iguales permite que los miembros
de la pareja se ofrezcan ayudas pedagdgicas andamiadas, al ampliar el clasico discurso educa-
cional IRF (Inicio-Respuesta-Feedback), por uno més rico, justamente por la emergencia de una
fase colaborativa, donde el tutor —reconociendo la zona de desarrollo del tutorado le ofrece
ayudas ajustadas (insinuar, apuntar, ajustar, extraer informacion, resumir) (Graesser, D’Melo &
Cade, 2011; Graesser & Person, 1994). Este didlogo bidireccional permite la aparicién de la ex-
plicacién — mas alla de la simple reproduccién de conocimiento — y del cuestionamiento pro-
fundo (Roscoe & Chi (2007). El desarrollo del andamiaje, por parte del tutor, puede seguir el
formato tradicional IRF (cuando no se ofrece formacion inicial al tutor o la interaccién es es-
ponténea), formas mds tutoriales (con una fase de cooperacién guiada a través de pistas y ex-
tracciones por parte del tutor) o formas mas colaborativas (en las cuales a través de interrogan-
tes y acoplamientos, ambos miembros de la pareja construyen conjuntamente el conocimiento)
(Duran, & Monereo, 2005).

(Flores y Durdn, 2016, pp. 340-341)

Se observa que a través de la tutoria entre iguales se desarrollan distintos niveles de anda-
miaje dentro de las estructuras de interaccién tutor-tutorado que enfrenta al alumnado con re-
tos cognitivos mayores (Flores y Durdn, 2016):

— IRF, Inicio-Respuesta-Feedback, es la estructura mds simple que requiere de un menor
reto cognitivo.
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— ICE, Inicio-Colaboracién-Evaluacion, en este caso ambos roles comparten la responsa-
bilidad de la interaccién que se entabla.

— IRCE, Inicio-Respuesta-Colaboracion-Evaluacion, es de mayor nivel de complejidad
y reto cognitivo, ya que la persona tutorada demanda mayor ayuda y esto hace que la
persona encargada de la tutoria deba asumir una mayor responsabilidad en la interac-
cién.

Las investigaciones han demostrado que la tutoria entre iguales fomenta el aprendizaje
particularmente en la comprension lectora, ya que requiere al alumnado implicado «formular
preguntas adecuadas, construir respuestas conjuntamente y participar en practicas de lectura
compartida en voz alta» (Flores y Durén, 2016, p. 350).

Pero hay otros ambitos en donde las experiencias de apoyo entre iguales fomentan redes
de apoyo material entre compaiieras y compaieros, por ejemplo, para acompaiarse en los des-
plazamientos del centro a casa; de apoyo moral y educativo (Stainback y Stainback, 1999). En
particular, para la mejora de la convivencia en el centro, Echeita et al. (2016) recomiendan pro-
puestas de apoyo entre pares como las siguientes:

— Alumnos y alumnas mediadoras, que reciben formacion para luego poder mediar e inter-
venir en primera instancia en los conflictos que se dan entre sus compaiieras y compaiie-
ros.

— Alumnas y alumnos acogedores, que se responsabilizan de acoger y acompaiiar en la inte-
gracién de aquellas compaiieras y companeros nuevos en el centro.

— Circulos de amigos y amigas, cuyo objetivo es disminuir el riesgo de marginacion que
ciertos colectivos de alumnos y alumnas pueden sufrir.

— Estudiantes implicados en la planificacion y evaluacion del aprendizaje.

(Messiou, Ainscow y Echeita, 2014)

3.4.3. Aprendizaje dialdgico: tertulias dialdgicas y grupos interactivos

Otras de las metodologias con una apuesta clara por la diversidad, y que han sido avaladas
cientificamente, son las tertulias dialégicas y los grupos interactivos que se basan en la pedago-
gia dialdgica. Este aprendizaje dialdgico se fundamenta en siete principios, segun lo indican Au-
bert, Flecha, Garcia, Flecha y Racionero (2008): el didlogo igualitario, la inteligencia cultural,
la transformacion, la dimension instrumental, la creacion de sentido, la solidaridad y la igual-

dad de diferencias.

1. Didlogo igualitario

Este didlogo se enriquece con las contribuciones de las personas miembros de la comu-
nidad de aprendizaje, formada por docentes, alumnado, familias, y otras personas de la co-
munidad, independientemente de su género, cultura, lengua materna, nivel socioeconémico,
edad, nivel académico, etc. Este didlogo se considera igualitario porque se valoran las contri-
buciones en funcion de la validez del argumento, y no de la posicién de poder de la persona
que lo da. A través de él, se ponen en comun los conocimientos de los distintos miembros de
la comunidad que sirven para mejorar los aprendizajes y fomentar la solidaridad entre sus
miembros.
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2. Inteligencia cultural

En el aprendizaje dialdgico se pone el énfasis en el fomento de la inteligencia cultural, que
estd formada, no sélo por la inteligencia académica, sino también por la inteligencia practica y
la inteligencia comunicativa.

La practica educativa desde esta perspectiva de la inteligencia cultural es ttil para traba-
jar con alumnado y familias de otras culturas, y estudiantes que no han seguido una trayecto-
ria académica tradicional. Para poder superar las desigualdades sociales los centros educativos
deben analizar cudles son las habilidades que se estin fomentando, ya que de ser meramente
académicas, se estd manteniendo la brecha de exclusién que sufren muchos colectivos. Dado
que el aprendizaje dialdgico tiene como fin la transformacion social, es necesario hacer una re-
flexién del tipo de habilidades a desarrollar para lograr dicha transformacion.

3. Transformacion

La educacién transforma las desigualdades sociales (...) La enseflanza transformadora es la
que se dirige a la zona de desarrollo préximo. La ensefianza eficaz es la que parte de lo que el
alumno o la alumna sabe hacer por si solo o por si sola (nivel de desarrollo real) y se propone
llevarlo con ayuda de personas mds hébiles hasta metas nuevas y mds altas (nivel de desarrollo
potencial) (Aubert, et al., 2008, pp. 196-197).

Desde este planteamiento, la transformacién comienza en la escuela y transciende al barrio,
a su comunidad préxima. Para ello, en el centro se deben proporcionar oportunidades para que
el alumnado pueda interactuar con personas adultas. Estas comunidades de aprendizaje abren
sus puertas a que distintos miembros de su comunidad, desde los nifios y nifas hasta las per-
sonas adultas, se impliquen en «sofiar el centro educativo que desean», y de ahi se embarquen
en el disefio y puesta en practica del proyecto educativo, desde en su toma de decisiones hasta
en la practica dentro del aula. De esta manera, se mejoran los aprendizajes y la convivencia, te-
niendo un impacto incluso dentro de las familias.

4. Dimension instrumental

Lo que evidencian las investigaciones, y también demandan las familias, es que el alumnado
que estd en riesgo de exclusion, o vive en entornos empobrecidos, necesita una buena prepara-
cién académica que fomente la dimension instrumental del aprendizaje. Esto va a ser la llave
para que puedan superar o minimizar las situaciones de desventaja ante las que se enfrentan.
Con este objetivo, ademas de poner el énfasis en el proceso de aprendizaje, ha de tener gran re-
levancia que este alumnado logre resultados académicos maximos.

Me gustaria observar una tendencia hacia la igualdad. La igualdad no significa solamente
que haya una desmesurada tendencia hacia la igualdad de oportunidades que estd considerada
como parte importante del sistema de valores de esta sociedad. Una verdadera igualdad tendria
que consistir en la posibilidad de que en cada etapa de nuestra vida tuviéramos acceso a la in-
formacion y la posibilidad de elegir, tomar decisiones y participar sobre la base de esa informa-
cién (Chomsky, 1995, cit. Aubert et al., 2008, p. 213).

5. Creacién de sentido

La creacion del sentido de los aprendizajes, dentro esta perspectiva dialdgica, se basa en el
didlogo entre los distintos miembros de la comunidad, que parte del valor que sus miembros
dan a todas las culturas que lo forman. Cuanto mayor interaccién y didlogo se entable con res-
pecto al centro educativo y a los aprendizajes escolares que se dan en él, la creacién del sentido
de dicho aprendizaje sera mayor. Este sentido, si se construye dentro de los procesos comuni-
cativos con la comunidad, ademas de influir en los resultados académicos del alumnado lograra
traspasar el centro e impactar en la vida personal y en su entorno social.
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6. Solidaridad

Esta idea de solidaridad se concibe en la base que se debe proporcionar los méximos apren-
dizajes, de la mdxima calidad para todo el alumnado. El mayor logro de esta concepcién de so-
lidaridad es que cada estudiante pueda lograr los maximos resultados académicos, contribu-
yendo asi al éxito escolar de la comunidad de aprendizaje y sus miembros.

7. Igualdad de diferencias

(...) el valor del respeto a «ser diferente pero al mismo tiempo tener los mismos derechos y
ser tratado de la misma forma» se interioriza y pasa a convertirse en un principio de la propia
accién cuando se siente y cuando el entorno reafirma que ese valor es positivo. Asimismo, esta
coherencia entre lo que se dice y lo que se hace en el centro educativo da sentido al alumnado
de culturas no hegemonicas. Los nifos y nifas inmigrantes se sienten identificados con un cen-
tro que respeta y valora su diferencia y que al mismo tiempo transmite en sus acciones no sé6lo
que desde su diferencia es posible conseguir buenos resultados sino que su diferencia es nece-
saria para mejorar el aprendizaje del resto (Aubert et al., 2008, p. 237).

Como se indica en estos principios, las interacciones sociales y dialégicas son un factor
fundamental para el aprendizaje y el desarrollo de competencias, en particular, para la adqui-
sicién del lenguaje (Purcell-Gates, Melzi, Najafi, & Orellana, 2011), el razonamiento cienti-
fico (Howe, 2009) y la légica matematica (Stein, Engle, Smith & Hughes, 2015). El trabajo de
Vygotsky (1962, 1978) ha significado la base para el cambio dialégico en las ciencias de la ense-
fanza y el aprendizaje. Plantea que la adquisicion y el uso del lenguaje transforman la forma de
pensar del nino y la nina.

Desde esta perspectiva se considera que el pensamiento es, principalmente, social. Se desa-
rrolla en el intercambio de relaciones sociales en contextos sociales y culturales concretos. Distin-
tas investigaciones se han centrado en el andlisis de la influencia educativa en la construccién de
los procesos psicolégicos y el modo en que la inteligencia se socializa a través del didlogo acadé-
mico (Resnick, Asterhan & Clarke, 2015). La investigacion educativa, a su vez, ha estudiado el rol
del aprendizaje como una tarea colaborativa, analizando las conversaciones en el aula, y los pa-
trones de interaccién dentro de ella (Blatchford, Baines, Rubie-Davies, Bassett & Chowne, 2006).

La evidencia cientifica muestra que la transmisién de conocimiento al alumnado a través
de mondlogos por parte del o la docente no promueve el pensamiento critico, e impide la in-
dagacion sobre el conocimiento (Wells & Mejia, 2006). El patrén Iniciacion-Respuesta-Eva-
luacién (IRE) ha excluido del discurso académico a muchos nifios y nifias de colectivos mino-
ritarios, aumentando la inequidad dentro del sistema educativo (Cazden, 2001). Este tipo de
docencia, que todavia se mantiene en muchas escuelas, da pocas oportunidades al alumnado
para compartir sus propias ideas, e impide que se pueda hacer una conexién entre la vida dia-
ria y la construccién de conocimiento académico que se da en clase (Alexander, 2004).

3.4.3.1. TERTULIAS DIALOGICAS

En las tertulias dialdgicas las nifas y los nifos leen en casa una parte, acordada en comun,
de un texto clésico, por ejemplo, La Odisea, adaptada a su edad. Durante la tertulia en el aula,
cada alumna y alumno comparte sus ideas sobre algin parrafo del texto, y razona por qué lo
ha elegido. El resto de sus compaferas y companeros pueden estar de acuerdo, o no, dando sus
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motivos y razonamientos. Mientras, el o la docente debe asegurarse de que participen de una
manera justa y equilibrada.

En las tertulias dialdgicas el alumnado suele relacionar lo que ocurre en el texto con su pro-
pia vida, compartiendo asi sus fondos de conocimiento en el aula. La investigacién sostiene que
cuando un o una estudiante habla sobre lo que lee y lo que ve, y especialmente cuando reciben
retroalimentacion sobre sus lecturas y pensamientos, les ayuda a desarrollar un uso del lenguaje
mas sofisticado (Valdez-Menchaca & Whitehurst, 1992). Debido a estos beneficios lingiiisticos
y académicos, se observa que el desarrollo de estas tertulias dialégicas como practica educativa
ayuda a mejorar las habilidades lectoras y los problemas de comprensién lectora, a la vez que au-
mentar las habilidades de comprensién de mayor nivel de complejidad que el alumnado necesita
para progresar en la escuela (Goldman, 2011) y lograr el éxito educativo (Shiel & Eivers, 2009).

3.4.3.2. GRUPOS INTERACTIVOS

Los grupos interactivos es un modo de organizacién del aula inclusiva y dialégica. El alum-
nado trabaja en grupos pequefios y heterogéneos, por nivel de desempefio, género, origen cul-
tural, lengua materna, etc. En cada grupo se cuenta con una persona voluntaria, que puede ser
una madre o padre, abuelo o abuela, alguien de la comunidad, profesional de apoyo, etc.

El o la docente prepara un conjunto de actividades segin los objetivos curriculares, dina-
miza la sesion, y coordina los tiempos. Las actividades son distintas pero van unidas por una
misma temadtica, y se disefian tantas como grupos haya en el aula. Cada pequeiio grupo de
alumnas y alumnos trabajan en cada actividad de 10 a 20 minutos. El papel de la persona adulta
voluntaria es potenciar el trabajo y la ayuda mutua entre todos los miembros del grupo. Al fi-
nalizar cada tarea, el grupo se mueve hasta la siguiente actividad, bajo la ayuda de otro miem-
bro voluntario. La o el docente inicia y finaliza la sesién con un plenario, donde el alumnado
dialoga y comparte sus conocimientos previos respecto al tema de trabajo (INTEF, 2012).

Las tertulias dialdgicas y los grupos interactivos pretenden transformar las dindmicas de
aula en espacios inclusivos dialdgicos que fomenten las inteligencias culturales, los aprendiza-
jes instrumentales, y los logros académicos méaximos. De esta manera se pretenden desarrollar
las competencias para superar la exclusidn, al mismo tiempo que se ponen las bases para una
verdadera transformacién social.

3.4.4. Aprendizaje-Servicio (ApS)

Como ultima propuesta, analizaremos el aprendizaje-servicio (ApS) que estd comenzando
a implantarse como un acercamiento metodolégico en muchos centros educativos. Aunque de
gran tradicién en otros paises y con resultados cientificos demostrados, en nuestro ambito, de-
bido a su reciente incorporacién, es necesaria una mayor indagaciéon con respecto al impacto
que puede tener en el aprendizaje del alumnado.

El ApS sigue la tradicion del aprendizaje por proyectos, desde la siguiente concepcion:
Los proyectos pueden surgir por motivos muy variados: resolver un problema, dar respuesta

a un interrogante, plantear una inquietud, responder a nuestras curiosidades, organizar una
tarea, celebrar algiin acontecimiento, experimentar, construir, jugar a «hacer como si fuéra-
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mos...». Pueden ser propuestos por un niflo, un grupo de nifios o cualquier adulto (maestros o
familias):

— (...) se trata de una planificacién interactiva, que se lleva a cabo junto con los nifios, ha-
ciendo propuestas a partir de ellos, de sus acciones.

— (...) La metodologia de proyectos procura el autoaprendizaje, la independencia del nifio
respecto del adulto, la confianza en si mismo.

— (...) Pasamos asi del pensamiento individual a la construccién de un pensamiento grupal,
a significados compartidos y generados entre todos.

« Al final del recorrido de un proyecto recopilamos lo vivido.

« El niflo y la nifa son exploradores libres, si se lo permitimos y preparamos un am-
biente rico de aprendizaje que favorezca aprender a través de la observacion, el con-
tacto, la experimentacidn, la elaboracién y la comprobacién de sus hipétesis.

(Medina y Vallejo, 2014, pp. 12-13)
Dentro de este marco de referencia, el ApS se define como:

(...) una propuesta educativa que combina procesos de aprendizaje y de servicio a la comu-
nidad en un dnico proyecto bien articulado en el que los participantes aprenden a la vez que
trabajan en necesidades reales del entorno con la finalidad de mejorarlo. (Puig, Batlle, Bosch, y
Palos, 2007 cit. Mendia 2012, p. 71)

Seguin se observa en la siguiente ilustracién, el aprendizaje-servicio tiene como objetivo que el
alumnado desarrolle las competencias curriculares, a partir de la realizaciéon de un servicio a la co-
munidad, que parte de una demanda comunitaria y que el alumnado responde a través de un servi-
cio planificado y llevado a cabo por ellos y ellas mismas, desde sus propios intereses y su indagacion.

Nota. Adaptacion de cuadrantes desarrollados por: Service-Learning Center, 1996.

FIGURA 12

«Los cuatro cuadrantes del aprendizaje-servicio»: propdsito académico
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En la figura se puede observar el binomio que resulta de los dos aspectos que entran en
juego en un proyecto de ApS, el aprendizaje y el servicio. Al unirse ambos se potencian gene-
rando una realidad nueva:

— El aprendizaje mejora el servicio. Lo que se aprende se puede transferir en forma de ac-
cién y permite prestar un servicio de calidad a la comunidad.

— El servicio mejora el aprendizaje. Lo motiva y dota de sentido, le aporta experiencia vital
y permite extraer nuevos aprendizajes.

— En el Aprendizaje Servicio se funden intencionalidad pedagdgica e intencionalidad so-
lidaria conformando un proyecto educativo de utilidad social. Potencia el protago-
nismo de los chicos y chicas, que trata de involucrarles en el disefo, realizacién y eva-
luacién de las mismas y comparte la iniciativa con agentes externos a la comunidad
educativa.

— Promueve valores, estimula la bisqueda y una adecuada jerarquizacién de valores como
la prosiocialidad, la mirada al mundo y la solidaridad con sus necesidades fundamentales.
(...)

— Mediante un proceso de accidn-reflexién-accidn colabora de manera eficiente y practica
a la consolidacion de las competencias bésicas que contribuyen a una vida exitosa y al
buen funcionamiento social en el marco general de valores universales: respeto a los de-
rechos humanos, el desarrollo integral y procesos democréticos.

— Conforma un modelo socioeducativo que promueve actividades solidarias, tanto para
atender necesidades de la comunidad como para mejorar la calidad del aprendizaje, la
formacién personal en valores y la participacién ciudadana.

(Mendia, 2012, pp. 73-74)

Tal y como indican Bringle y Hatcher (2004 cit HEQC, 2006), es una experiencia educa-
tiva dentro del curriculo educativo, en la que el alumnado participa en una actividad de servi-
cio planificada que responde a unos objetivos determinados por la comunidad. A través de esta
experiencia las alumnas y alumnos tienen la oportunidad de reflexionar sobre el servicio a lle-
var a cabo, relaciondandolos con los contenidos y las competencias del curso. De esta manera,
pueden ir desarrollando una comprensién de la realidad de forma interdisciplinaria y global,
ya que para desarrollar el servicio deben poner en accién los conocimientos y las herramientas
adquiridas en distintas dreas de conocimiento. Ademas, se fomenta el sentido de la responsabi-
lidad social y civica entre el alumnado, ya que éstos descubren que pueden ser protagonistas y
contribuir a los cambios sociales.

La American Association for Higher Education (AAHE) (Platter, 2004), describe ApS
como un método por el que el alumnado aprende y se desarrolla a través de un servicio con-
cienzudamente organizado que se guia por y responde a las necesidades de una comunidad y
se coordina entre el centro educativo y la comunidad. Se integra dentro de y fomenta el curri-
culum académico de los y las estudiantes que estan implicados. Esto implica que el profeso-
rado dedique tiempo planificado para que los y las estudiantes reflexionen en la experiencia vi-
vida durante su practica.

Uno de los rasgos definitorios de la metodologia de proyectos es la participacién del
alumnado en la toma de decisiones en todas las fases del desarrollo del proyecto: qué as-
pectos vamos a abordar, cémo distribuimos las tareas y los tiempos, cémo evaluamos el
trabajo...

60



CAPITULO 3. DESARROLLAR EXPERIENCIAS DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE INCLUSIVAS DENTRO DEL AULA

El profesorado, en funciéon de la edad, del grupo-clase, plantea los servicios a realizar de
una manera mas o menos abierta: motiva, dinamiza, problematiza, informa y orienta en la bis-
queda de informacion, facilita herramientas, promueve la reflexién, ayuda a la sintesis, aporta
el conocimiento experto, ayuda a la toma de conciencia de lo aprendido en el proceso. El alum-
nado, por su parte, toma conciencia de que forma parte de una comunidad, asi como de la per-
tenencia y las posibilidades de participacién en su mejora mas alld de la experiencia vivida, ad-
quiriendo condicién de ciudadania.

(Mendia, 2012, p. 76)

Los principios que guian el ApS (International Partnerships for Service Learning and Lea-
dership, IPSL, s.f.) son los siguientes:

— Primer principio: existe reciprocidad entre la organizacién que solicita y recibe el
servicio y el centro educativo. Esta se basa en el mutuo respeto, la confianza y la es-
tima.

— Segundo principio: el aprendizaje es riguroso, profundo y claramente conectado con ac-
tividades de compromiso civico.

— Tercer principio: los estudios no deben ofrecer conclusiones, sino distintas alternativas.

— Cuarto principio: el servicio debe ser verdaderamente ttil para la organizacién o la co-
munidad.

Segun lo que indica Mendia (2012) el aprendizaje en base a proyectos de ApS se realiza a
través de distintos ambitos:

— Se activa el protagonismo de los educandos y del grupo.

— Se define un proyecto en todas sus fases desde el inicio hasta el final.

— Se destacan contenidos significativos para quienes participan en ellos.

— Se abordan problemas del mundo real.

— Se inician en la investigacién del contexto y de los procesos de las tareas.

— Se vinculan con los intereses y necesidades de la comunidad generando productos y ser-
vicios compartidos con esta.

— Se integran con el Proyecto Educativo y Curricular del Centro. No son un afiadido, no
son algo extra.

— Se conectan los aprendizajes escolares, la vida y las competencias basicas.

— Se facilitan oportunidades para la reflexion y la autoevaluacion.

— Se propicia una evaluacion o valoracion auténtica de cardcter continuo e integrado.

(Mendia, 2012, pp. 77-78)

Hay varios colectivos que se benefician de los proyectos de ApS, las personas partici-
pantes desarrollan competencias en el &mbito personal, particularmente importantes son
el desarrollo de la autoestima, la educacion en valores y las habilidades para la vida. Ade-
mds desarrollan competencias en el dmbito social, en el civico y en el ético (Mendia, 2012,
Mendia y Moreno, 2010).

Con respecto a las competencias que fomenta, cabe destacar dos de las competencias ba-
sicas: la competencias social y ciudadana; y la autonomia e iniciativa personal (Mendia, 2012).
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Ademas, permite acelerar aprendizajes al interactuar y aprender juntos con otros compaiieros
y compaiieras de distintos niveles de rendimiento y desarrollo. El alumnado, a su vez, se siente
participe en la toma de decisiones de lo que acontece en el aula, y del servicio que se lleva a
cabo en la comunidad. Incluso se sienten responsables de su mejora.

Con respecto a aquellos colectivos que pueden sentirse marginados o excluidos, al partici-
par en proyectos de ApS sienten que se reconoce su valia personal, a la vez que se desarrolla su
autonomia, su desarrollo de valores y habilidades para la vida, aspectos fundamentales para su
insercién social (Mendia, 2012, Mendia y Moreno, 2012).

Segun Barber (1991), los proyectos de ApS proporcionan una sensibilidad de responsabi-
lidad civica entre los y las estudiantes y contribuyen a la mejora de los problemas sociales. El
alumnado se beneficia, ya que estas experiencias le permite relacionar e incorporar su aprendi-
zaje a la vida, a través de la conexién que pueden realizar entre el propdsito y el significado del
aprendizaje. Ademads, promueven su autoestima, desarrollan habilidades de pensamiento cri-
tico, compasion y empatia, y les prepara en roles de liderazgo.

Otras instituciones también salen beneficiadas de estos proyectos de ApS (Mendia, 2012,
Mendia y Moreno, 2012). El propio centro educativo tiene la oportunidad de trabajar la Edu-
cacion para la Ciudadania, a través de la implicacién del alumnado en situaciones reales y su
transformacion, sobre las que reflexionan durante el proceso.

Los beneficios indicados por Barber (1991) a nivel institucional es que desarrollan una ex-
periencia de educacion que estd directamente unida a oportunidades profesionales que atraen
individuos que desean cambios en las comunidades. Les permite la posibilidad de formar con-
sorcios (convenios) con organizaciones y agentes locales. Logran formar a un alumnado com-
prometido y también mejora el clima de compaferismo y de camaraderia entre alumnado y
claustro. Ademas, les proporciona la oportunidad de expandir o mejorar el servicio que se le
ofrece a la comunidad.

Con respecto a los y las docentes, implicarse en proyectos de ApS enriquece y anima la
docencia. Introduce en el aula y en la practica educativa nuevas perspectivas comunitarias.
Les proporciona un conocimiento actualizado de las cuestiones sociales relevantes. Amplia las
oportunidades de investigacién que se pueden ofrecer dentro del aula. Fomenta el desarrollo
profesional y el reconocimiento de la comunidad a la labor docente. Y facilita otras oportuni-
dades de intercambios y colaboracién comunidad-escuela (Barber, 1991).

Ademsds, permite establecer redes de colaboracion entre la escuela y su comunidad. Por
parte de las organizaciones sociales y comunitarias, se benefician al introducir en sus proyec-
tos comunitarios aspectos educativos relacionados con el desarrollo de valores ciudadanos, y
de habilidades para la vida. Entran, a su vez, a participar de forma activa en la formacién del
alumnado del centro implicado (Mendia, 2012, Mendia y Moreno, 2012).

Como nota final, es necesario destacar que segtin una investigaciéon de Carrington y Selva
(2010), en relacién a los aprendizajes adquiridos a través de experiencias de ApS realizadas por
el alumnado en su formacién de Grado para ser docente, se observan evidencias de un aprendi-
zaje transformacional. Las y los estudiantes desarrollan su capacidad de criticar el mundo que
les rodea y de imaginar cémo podrian contribuir a su mejora a través de su trabajo como do-
centes.
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3.5. Evaluacion inclusiva

Ademads del clima y las metodologias del aula, sobre las que hemos reflexionado en los
apartados anteriores, la evaluacién de los procesos de ensefianza y aprendizaje es uno de los
elementos fundamentales para garantizar la calidad educativa. Como se observa en la vifeta,
los criterios de evaluacion pueden ser la clave de la inclusion, o, por el contrario, la exclu-
sion de muchos colectivos dentro del sistema educativo (Ministerio de Educacién y Ciencia,
2006).

En muchos casos, la evaluacidn suele responder a objetivos y finalidades acordes con el
sistema educativo, para responder a demandas sociales. De esta manera, el sistema establece el
tipo y el nivel de conocimientos que el alumnado debe adquirir, sirviendo como mecanismo de
seleccion y segregaciéon de estudiantes en base a que no cumplen con la «norma» (Ministerio
de Educacioén y Ciencia, 2006).

La evaluacion deberia servir para informar y mejorar la ensefianza y el proceso de aprendi-
zaje, identificando necesidades especificas, proporcionando retroinformacién acerca de la efec-
tividad de las estrategias de ensefianza y de los procesos de aprendizaje y resultados, haciendo
ajustes necesarios a tiempo, en suma, deberia servir con fines positivos y constructivos, en lu-
gar de simplemente como muestra de acreditacién, seleccién o control.

(Ministerio de Educacion y Ciencia, 2006, p. 138)

Nota. Ministerio de Educacién y Ciencia, 2006, p. 137.

FIGURA 13

El significado de la evaluacion
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Por ello, se ve necesario que antes de describir las funciones o los tipos de evaluacién, ana-
licemos los principios que debe cumplir una evaluacién para que garantice la equidad y que in-
forme a los procesos educativos para que sean acordes a las caracteristicas diversas del alum-
nado. Segun Coll, Palacios y Marchesi (2001) las practicas evaluativas deben dar prioridad a la
funcién pedagdgica de la evaluacién y, en consonancia a ésta, a las decisiones de planificacién
educativa. Para ello, se recomienda tener en cuenta los siguientes criterios:

1. Priorizar la funcion pedagdgica de la evaluacion de los aprendizajes
La consecuencia mas inmediata de este criterio es la exigencia de vincular estrecha-
mente la evaluacién del rendimiento de los alumnos a la evaluacién de los procesos de
ensenanza y aprendizaje (Coll et al., 2001, p. 562).

2. Reforzar el valor regulador, formativo y formador, de la evaluacion de los aprendizajes
La evaluacion debe cumplir una labor formativa, es decir que permita ayudar a regu-
lar la ensefianza a la realidad del aula y de su alumnado. Por otro lado, también cumple
una labor formadora, que regulacién del alumnado de su propio aprendizaje.

La evaluacién como labor formativa debe ayudar a modificar la actuaciéon docente: en
su planificacion educativa; en la observacidn al alumnado y sus acciones; la interven-
cién diferenciada, teniendo en cuenta lo planificado y la observacidn in situ.

En paralelo, la evaluacién tiene una funcién formadora, que ayude al alumnado a asu-
mir progresivamente un mayor control, responsabilidad y regulacién de su propio pro-
ceso de aprendizaje.

3. Recuperar y reforzar la funcion pedagdgica de la evaluacion sumativa de los aprendi-
zajes
Que incluso la labor de calificacién de evaluacién, su funcién sumativa, tenga también
una funcién pedagoégica.

La evaluacion debe servir para obtener informacién que ayude a reflexionar sobre cémo se
esta desarrollando el proceso educativo, mejorarlo, en caso de que sea necesario y nos permita
comunicar los resultados de dicha evaluacién (Sanchez-Cano y Bonals, 2005).

Distintas son las funciones que cumple la evaluacién segin el momento en que se rea-
lice. Al inicio de un proceso educativo la evaluacién tiende a tener una funcion diagndstica. El
modelo que histéricamente ha prevalecido ha sido el modelo clinico, centrado en el déficit del
alumno o alumna (Montero, Etxabe y Lépez, 2017, Ministerio de Educacién y Ciencia, 2006),
de aquello que lo separa de la norma, lo que «no funciona». Este tipo de diagnéstico se centra
en las debilidades, las limitaciones. No obstante, no da mucha informacién que permita al pro-
fesorado disefiar y planificar un curriculo y una préctica educativa acorde con las caracteristi-
cas personales, sus intereses, y necesidades del alumnado (Echeita y Calderén, 2014).

La decisiones que suelen derivarse de estas evaluaciones estan muy relacionadas con los
tipos de escolarizacién del alumnado, en lo referente en los recursos y profesionales que se les
pueden asignar, e incluso a las aulas donde van a ser escolarizados. Por ello, es fundamental la
perspectiva sobre la que se base esta valoracion, porque de ello depende la trayectoria educa-
tiva del alumno o alumna (Ministerio de Educacién y Ciencia, 2006).

Es por todo ello, que para que este diagnéstico pueda dar pautas en el proceso de apren-
dizaje, es necesario contar con un sistema de diagndstico centrado en la ecologia de aprendi-
zaje (Montero, Etxabe y Lopez, 2017), donde se detecten los intereses, las motivaciones, las ne-
cesidades, las capacidades. Entre los aspectos a evaluar se deberian considerar la afectividad y
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las emociones, los factores motores y psicomotores, la adquisiciéon de habitos de conducta, y
las funciones perceptivas y cognitivas (Sinchez-Cano y Bonals, 2005). Esto permitira tener un
conocimiento mas detallado de cada alumnado para asi poder disefiar un curriculo y una pro-
puesta educativa mas significativa y personalizada.

Para los estudiantes con necesidades de apoyo mads intensas, diversos autores recomiendan lle-
var a cabo en primer lugar una evaluacién ecolédgica de su participacién en las actividades de edu-
cacion general y después crear una matriz para la planificaciéon del programa (Demchek, 1997;
Janney y Snell, 2004; (285) Snell y Brown, 2006). La evaluacién revela dreas en las que son nece-
sarias adaptaciones para incrementar la participacion (p. )., el uso de un interruptor para indi-
car «si/no»), asi como las habilidades que el estudiante necesita para participar de un modo mas
activo (p. ej., aprender a utilizar el interruptor de «si/no» para contestar a preguntas y pedir a la
profesora el turno de respuesta). Los miembros del equipo después enumeran los objetivos del
PEI (programa educativo individualizado) del estudiante en un eje y el programa educativo gene-
ral en el otro. (...) La evaluacién ecoldgica del aula y la matriz para la planificacién del programa
sirven como guias para la ensefianza de las habilidades necesarias en contextos inclusivos a estu-
diantes cuyos objetivos difieren en gran medida de los de sus comparieros. (AAIDD, 2011, p. 284)

Con respecto a la evaluacion a lo largo del proceso educativo, la funcién suele ser forma-
dora y formativa, es decir, pretende enfocarse en afinar tanto el proceso de ensefianza como el
de aprendizaje a la realidad del grupo-clase y del alumno o alumna en particular. El objetivo es
mejorar estos procesos, para encontrar los mejores caminos para cumplir con las metas educa-
tivas (Ministerio de Educacién y Ciencia, 2006).

La evaluacion continua cobra un caracter principalmente formativo, y si sirve para relacio-
nar claramente ensefianza y evaluacién. Conceptos e ideas como el de mediacidn, el profesor
como facilitador, las tutorias entre iguales o diferentes, sirven para ir supervisando el proceso
de ensefianza a la vez que se va produciendo una continua retroalimentacién que ayuda a ajus-
tar el proceso a las necesidades que van surgiendo. De nuevo, la evaluacién cualitativa, la ob-
servacion, el didlogo, la reflexién, cobran un fuerte peso. (Ministerio de Educacién y Ciencia,
2006, pp. 143-144)

En esta evaluacién continua hay distintos factores que son sujetos de evaluacién. En primer
lugar, en relacion al alumnado, se necesita tener claros los criterios de evaluacién, que sean
acordes con los objetivos de aprendizaje, y los procedimientos de ensenanza. Estos criterios de-
ben ser conocidos por las y los estudiantes, para que sepan sobre qué van a ser evaluados.

Como educadores los objetivos que nos planteamos van en la mayoria de los casos mucho
mas alld de la adquisicién de una serie de conocimientos. Son intenciones nuestras el conseguir
una serie de habitos, de dominar una serie de procedimientos (realizar un problema matema-
tico, leer una gréfica, etc.) el desarrollar una serie de actitudes, de formas de estar y de ser. Es-
tos objetivos que perseguimos normalmente los vamos teniendo en cuenta, es decir, los vamos
evaluando, de manera continua. Establecemos mensajes concretos que nos ayudan a mantener
unos comportamientos, disefiamos dindmicas y actividades que pueden ayudar a alcanzarlos,
etc. Cuando vemos que algo no se acerca a lo que pretendiamos, realizamos una serie de ajustes,
hacemos pensar sobre lo que se pretendia, etc. (Ministerio de Educacién y Ciencia, 2006, p. 143)

Asi se hard hincapié sobre los procesos mds que sobre los productos de aprendizaje, para
ello son muy utiles los portafolios, donde se puede hacer un seguimiento de los progresos lo-
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grados, y los informes, que permiten registrar de forma mas global y ecolégica la evoluciéon
personal (Ministerio de Educacién y Ciencia, 2006).

La distincién mds eficaz de que dispongo entre una calificacién que es util y una que no lo es, es
mirar si puntda el proceso de aprendizaje o si puntda el logro de una actividad aislada. No se trata
de evaluacién formativa vs. sumativa. Como padre o como profesor encuentro mds excitante y ttil
aquellas observaciones que dicen cdmo el nifio aprende algo, como demuestra algiin progreso en
la comprension de ciencias, lengua o matematicas Esto no serd posible marcando la casilla corres-
pondiente de una frase estandarizada. S6lo una nota observacional con comentarios narrativos
har4 esto posible. (Burgess-Macey, 1994, cit. Ministerio de Educacion y Ciencia, 2006, p. 142)

La evaluacién también ird en torno a las actividades, a la propuesta educativa. Se analizara
su desarrollo, y si ha respondido a los intereses y a las necesidades del alumnado participante.
Servira también para valorar la constancia y coherencia de dichas actividades con los objetivos
pedagogicos que se quieren lograr (Sdnchez-Cano y Bonals, 2005). Aqui es importante también
hacer una evaluacién de los espacios, los materiales y otros recursos utilizados, su accesibilidad,
y la temporalizacidn de las actividades programadas (Ministerio de Educacién y Ciencia, 2006).

Por ultimo, pero no por ello menos importante, se evaluara al profesor o profesora, y las re-
laciones que entabla con el alumnado, y con sus familias (Sdnchez-Cano y Bonals, 2005). Para
ello, sera necesario que cuente con la opinién de las y los estudiantes y sus familiares, que le
ayuden a reflexionar sobre su practica y que le permita a abrirse a nuevos cambios para me-
jorar. La evaluacién y el intercambio entre companeros y companeras también es un recurso
muy poderoso que empodera y ayuda a reducir miedos e inseguridades a la hora de dar pasos
de mejora (Ministerio de Educacién y Ciencia, 2006).

Al finalizar el proceso, la evaluacion del alumnado tiene como finalidad, las decisiones
relativas a la promocion al siguiente curso o nivel educativo. En este caso, se debe tener en
cuenta cudles van a ser los criterios que van a marcar esta decision.

Una de las funciones bésicas de la evaluacidn en la escuela es determinar si un alumno pro-
mociona o no de curso. En este sentido, tenemos dos opciones bdsicas: a) partir de la idea de
que para que un alumno pase de curso debe haber cubierto los objetivos educativos que para
ese curso se plantean; y b) considerar la promocién de manera automatica, los alumnos pasan
de curso aunque no hayan cubierto los objetivos perseguidos. Ambas opciones encierran tras
de si una conceptualizacién diferente de la enseflanza. La primera parte de la idea de cubrir
unos mismos objetivos para todos, en estos casos la ensefianza suele ser también la misma para
todos los alumnos. Y la segunda, estd mds abierta a diferentes ritmos y niveles de aprendizaje,
ante esta se necesita una ensefianza mas individualizada que se ajuste a los mismos. Cuando se
impone la segunda alternativa, sin que a la vez la ensefianza cambie y se adapte a los diferentes
niveles de los alumnos, el sistema fracasa. Los alumnos pasan de curso y la escuela los sigue tra-
tando como si tuviera el nivel que en teoria le debe corresponder para su edad o curso. Es por
tanto necesario introducir modificaciones de fondo para que estas medidas tengan mayor mar-
gen de éxito. (Ministerio de Educacién y Ciencia, 2006, p. 139)

En cuanto a las personas que participardn en la evaluacion, la o el docente debe ser una
pieza clave, ya que es en quien recae el disefio de los objetivos educativos y la planificacion de
los procesos de ensefianza y aprendizaje para lograrlos. Pero no debe evaluar en soledad, por
un lado, contard con el equipo de docentes y de profesionales que trabajan dentro del aula para
tener una evaluaciéon mds completa del grupo-clase y de cada estudiante, a través de una eva-
luacién personalizada. Ademads, también el propio alumno o alumna y sus familias participa-
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ran en la evaluacidn, con la finalidad de que conozcan los logros académicos del estudiante, su
concordancia con los objetivos educativos planteados, y los aspectos a reforzar y trabajar para
lograr los siguientes niveles de aprendizaje. De esta manera el y la alumna se hacen conscien-
tes de su proceso, y desarrollan capacidades de auto-regulacién de su propio aprendizaje. Tam-
bién la familia conoce las formas en las que poder apoyar a su hija o hijo en su avance (Coll et
al., 2001, Ministerio de Educacién y Ciencia, 2006, Sdnchez-Cano y Bonals, 2005).

Muchas son las herramientas y técnicas a utilizar en la evaluacion, algunas de ellas ya
has sido nombradas, entre ellas se puede contar con (Coelho, 2006, Ministerio de Educacién y
Ciencia, 2006, Sanchez-Cano y Bonals, 2005):

— Observacién.

— Carpeta o portafolio.

— Rubricas.

— Videos y/o fotos.

— Diario.

— Retroalimentacién de la evaluacion.
— Didlogo.

— Puesta en comun.

— Reflexién.

— Auto-evaluacién.

— Co-evaluacién, evaluacién entre iguales.

Para finalizar con la evaluacién, y a modo de resumen, a continuacidon se presenta un cua-
dro con aquellos aspectos relevantes para que una evaluacion inclusiva que responda a la di-
versidad del alumnado.

TABLA 3

Algunas de las caracteristicas que deben tenerse en cuenta en la evaluacion para favorecer
expectativas positivas en todos los alumnos y alumnas

1. Utilizar la evaluacién fundamentalmente con una funcién formativa (regulacién de la en-
senanza por el profesor) y formadora (regulacion del aprendizaje por el alumno) y no tanto
sumativa con caracter acreditativo.

2. En los momentos de evaluacién sumativa, realizarla tomando como referencia la evalua-
cién del propio alumno y no la comparacion con sus compaiieros.

3. Hacer una evaluacién continua que permite conocer los procesos de aprendizaje del
alumno frente a pruebas aisladas que ofrecen una visién menos ajustada de su competencia.

4. Devolver a los alumnos una informacién sobre la evaluacidén que no se limite Ginicamente a
los resultados sino que analice el proceso de realizacion de la tarea.

5. Utilizar la autoevaluacién de tal manera que el alumno pueda tomar conciencia de sus pro-
pios procesos de aprendizaje y controlarlos.

6. Atribuir los éxitos de los alumnos a causas internas, estables y controlables, y el fracaso a
razones externas y modificables.

Nota. Marchesi y Martin, 1998, p. 338.
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3.6. El apoyo en el aula inclusiva

Hemos observado en el apartado anterior que es necesario organizar practicas de
aula y experiencias de ensenanza y aprendizaje diversas que puedan responder de mejor
manera a las caracteristicas del alumnado que forma parte de una clase. Esto no va a ser
posible si no se cuenta con ayudas dentro del aula que permitan llevar a cabo cambios en
la practica.

Este apoyo debe estar entendido, por un lado, por toda accién que se lleve a cabo para
eliminar o reducir las barreras a la presencia, el aprendizaje, la participacién y el logro de
cualquier alumnado en el aula. Por otro, se concibe como la utilizacién y movilizacién de
los recursos disponibles en el centro y en el aula, para ponerlos al servicio de la diversidad.
En muchos casos, el énfasis no debe estar en contar con mas nimero de profesionales y re-
cursos, aunque esto también es necesario, sino en utilizar de forma eficaz y equitativa los ya
existentes.

Segun indican Booth y Ainscow (2015, p. 48):

Nosotros adoptamos un concepto de «apoyo» mucho més amplio entendiéndolo como «zo-
das las actividades que aumentan la capacidad del centro escolar de responder a la diversidad
del alumnado de forma que se les valore a todos y todas igualmente». En este sentido, los es-
fuerzos a fin de descubrir y reducir las barreras al aprendizaje y la participacién por un lado, y
movilizar recursos disponibles por otro, son ambas actividades de apoyo.

Con el objetivo de llevar a cabo apoyos que sean eficaces y que respondan a la realidad
del aula, se debe partir de la «evaluacion activa y continuada de los aspectos ecolégicos» de
los contextos en que aprende el alumnado (AAIDD, 2011, p. 279). Es decir, las y los docentes y
profesionales encargados en planificar y organizar dichos apoyos deberdn analizar los cambios
a realizar en la organizacién del aula, el curriculo y las actividades, en definitiva, los cambios en
el contexto de la clase y del centro.

Los apoyos (...) deben disefiarse para modificar los elementos del curriculo, el aula, la lec-
cién o la actividad, de tal modo que posibiliten que esa persona sea educada junto con sus com-
paiieros sin discapacidad. Muchos apoyos desaparecerdn una vez que el alumno participe con
éxito en una actividad y muestre que domina nuevas competencias. Los apoyos deberian ser
siempre lo menos intrusivos posible. Puede resultar dificil eliminar o reducir apoyos demasiado
intrusivos, ya que tienden a llamar la atencion sobre el alumno de forma innecesaria y, por
tanto, pueden llegar a estigmatizar su participacidn. (...) A veces la implicacion de los comparie-
ros puede ayudar a los profesionales a disefiar adaptaciones menos intrusivas en el aula (Janney
y Snell, 2004). (AAIDD, 2011, pp. 278-279)

Entre los apoyos recomendados en la literatura, pondremos nuestra atencion en los si-
guientes, las tecnologias de apoyo educativas y los apoyos conductuales positivos. No obstante,
el apoyo para el profesorado, que se abordard al finalizar este apartado, es la clave para que
realmente se puedan dar progresos inclusivos en cualquier aula.
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3.6.1. Tecnologias de apoyo educativas

A la hora de proporcionar apoyo que facilite la participacidn y el aprendizaje de determi-
nado alumnado se puede disponer de dos tipos de tecnologias, las tecnologias educativas, y las
tecnologias de apoyo (asistivas) (AAIDD, 2011, p. 275).

— La tecnologia educativa consiste en materiales educativos que pretenden ensefiar ideas y
conceptos (p.j., un programa de software que promueve el ejercicio y la practica en ope-
raciones aritméticas), (...).

— Las tecnologias de apoyo (...) aumentan, mantienen o mejoran las capacidades funciona-
les (Edyburn, 2000).

— A veces, una tecnologia puede tener tanto un propdsito educativo como de apoyo. Por
ejemplo, un alumno que utiliza el software Escribir con Simbolos para componer una re-
daccion podria utilizarlo como una tecnologia de apoyo, ya que no podria hacer la redac-
cién sin él, pero también sirve como una tecnologia educativa, dado que, al usarlo, los
alumnos aprenden a escribir.

Este tipo de tecnologias, independientemente de que hayan sido disefiadas para un colec-
tivo de alumnado en particular, o para todo el alumnado en general, no solo son fundamenta-
les para fomentar las capacidades y habilidades de cada estudiante, sino que también pueden
transformar y mejorar el contexto educativo. Esto sera posible si se utilizan de forma en que
potencien al maximo las capacidades personales de cada miembro del aula.

3.6.2. Apoyos conductuales positivos

Aquellas y aquellos docentes que deben responder a la diversidad de sus aulas, a veces ne-
cesitan apoyo para poder manejar su grupo evitando interrupciones derivadas de los proble-
mas de conducta que manifiestan algunos alumnos y alumnas, en determinados casos, deriva-
das por una discapacidad. Los apoyos conductuales positivos suelen planificarse con el objetivo
de modificar la situacion de las siguientes formas:

a) prevenir la conducta problema mejorando las condiciones antecedentes que predicen su
aparicién;

b) enseriar habilidades especificas para reemplazar la conducta problema y ampliar la posi-
bilidad de que la persona reciba refuerzos;

¢) cambiar los modos en que otros responden a la persona de forma que se refuerce la con-
ducta deseada y no el comportamiento problematico.

(AAIDD, 2011, p. 276)

Es decir, por un lado, para evitar que se den determinadas conductas, es fundamen-
tal analizar qué suelen ser los factores que tienden a causarlas, y mejorarlos garantizando
determinadas condiciones en el aula para prevenirlas. Ademads, se recomienda aportar al
alumnado con distintos refuerzos y con habilidades que le ayuden a saber cémo cambiar esa
conducta no deseada. Y por dltimo, el apoyo del resto de compaifieros y companeras es cru-
cial, para ello, es necesario fomentar que el grupo cambie su forma de respuesta al compor-
tamiento conflictivo, dindoles pautas para que sepan reforzar aquellas conductas que son
las deseadas.
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3.6.3. Apoyo entre docentes y profesionales

Pero si un o una docente se siente sola al llevar a cabo estos cambios metodolégicos y de
apoyo, no llegard muy lejos. El apoyo entre docentes y profesionales es la clave para que se pue-
dan llevar a cabo transformaciones inclusivas, tanto en el centro como en el aula, que sean sos-
tenibles en el tiempo. Segtin indica Miguel Angel Zabalza (1996):

El objetivo de todo apoyo deberia estar orientado a ir cada vez mas hacia el apoyo a las insti-
tuciones de forma que se potenciara el cambio en las mismas. Los sujetos individuales presen-
tan con frecuencia necesidades de apoyo que son inaplazables y que hay que priorizar. Pero si
nos quedamos ahi, si consumimos en ello todos los recursos disponibles nos habremos asen-
tado en un modelo clinico de apoyo, cuyo principal problema es justamente que no tiene mu-
cha posibilidad de influir en el cambio institucional. (Citado en Parrilla, 1996, p. 25)

Por este motivo, el apoyo debe centrarse en:

— Preparar y apoyar al profesorado.

— Ayudar a realizar cambios en su pedagogia.

— Fomentar la reflexion sobre su practica.

— Participar activamente en su formacién y en la de sus compafieros y compaifieras.

Se observa que para que sea posible este apoyo, las aulas deben estar «abiertas» a otras
personas adultas, particularmente a docentes, profesionales de apoyo, familiares, personas vo-
luntarias, entre otras. De esta manera, se pueden establecer redes de colaboracion y de apoyo
entre docentes y otros miembros de la comunidad educativa, colaborando e implicindose en el
aula y en las caracteristicas de su alumnado (Echeita et al., 2016, Gémez-Zepeda, Petreiias, Sa-
bando y Puigdellivol, 2017).

En el caso de aquellos y aquellas docentes que desarrollan prdcticas de docencia compar-
tida (Echeita et al., 2016), reflexionando sobre su préctica y sus resultados, expresan que sien-
ten mds seguridad en su practica diaria, pueden intercambiar opiniones sobre lo que hacen, y
compartir sus dudas e inseguridades. Contar con la «mirada del otro» les enriquece ya que ac-
ceden a otras reflexiones, opiniones y propuestas que les ayudan a aprender mutuamente y a
mejorar.

Ante los cambios que requiere un aula inclusiva, los y las docentes experimentan ansie-
dad, ya que pasan por un proceso de cambio de actitudes, de formas de concebir la educacién y
de formas de trabajo. Por ello, necesitan de un apoyo y asesoramiento continuado. Este apoyo
entre docentes del mismo centro toma un protagonismo esencial, que se enriquece con la cola-
boracidn y el trabajo cooperativo a entablar con otros y otras profesionales como PT, EAE (es-
pecialista de apoyo educativo), entre otros.

(...) reconsiderar las funciones de los profesionales de apoyo, que debe contemplarse dentro
de un modelo sistémico y global, no contradictorio con la existencia de unos profesionales con
funciones especificas en este 4mbito. Las competencias principales deben estar vinculadas a la
consolidacién de un trabajo colaborativo y reflexivo. (...) una mirada mas amplia al contemplar
los apoyos desde una visién de desarrollo profesional por parte del centro. (Echeita el al. 2016,
Seccién 5, p. 3)
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Segun plantean Gomez-Zepeda, Petrefias, Sabando y Puigdellivol (2017), el apoyo y coope-
racion entre docentes y el maestro o maestra de apoyo y atencion a la diversidad (MAAD), si se
realiza desde una perspectiva comunitaria, promueven el éxito y la inclusién para todas y to-
dos. Como plantea el texto, hay evidencias cientificas que demuestran que garantiza el éxito
académico y reduce las desigualdades sociales.

Dicha colaboracién debe centrarse en dos metas:

— Eliminar las barreras al aprendizaje y participaciéon que limitan el avance de cada estu-
diante, en particular de aquellos colectivos en riesgo de sufrir mayor exclusién (Booth y
Ainscow, 2015).

— Acelerar el aprendizaje del alumnado en situacidén de vulnerabilidad, y priorizar los
contenidos que son mas relevantes para quienes no pueden acceder al curriculum en su
totalidad, como puede ser el caso de alumnado con (dis)capacidad (Gémez-Zepeda et
al,, 2017).

Con estos dos objetivos en mente, el papel de los MAAD y su apoyo es mds complejo ya
que debe centrarse en fomentar el aprendizaje a través de la interaccién y el didlogo que se da
en un contexto social y cultural concreto, como es el aula (Gomez-Zepeda et al., 2017).

Tradicionalmente, la funcién del profesional de apoyo se centraba en ensefar a un grupo
reducido de alumnas y alumnos con dificultades de aprendizaje, fuera del aula regular, pero
dentro del horario lectivo. Segtin diversas investigaciones (Gémez-Zepeda et al., 2017), este
tipo de practicas segregadoras tienen un efecto negativo en dicho alumnado ya que refuerza y
aumenta las desigualdades educativas.

Por esta razon, el trabajo de los MAAD debe centrarse en el aula regular y en todo el
grupo de alumnos y alumnas, trabajando en colaboraciéon directa con el o la tutora a través del
aprendizaje compartido. Se ha constatado que contar con dos docentes dentro del aula facilita
el apoyo en el aula de aquellos y aquellas estudiantes que tienen mds dificultades; proporciona
al docente con recomendaciones de cdémo mejorar su practica; y permite hacer el seguimiento
continuo al progreso de aquel alumnado con dificultades o con algtn tipo de (dis)capacidad en
el propio aula. De esta manera se consiguen mayores grados de eficacia educativa (Gémez-Ze-
peda et al., 2017).

Este tipo de aprendizaje compartido entre docentes y profesionales implica desafios im-
portantes. Es necesario que haya disposicion por ambas partes para planificar de forma con-
junta, reciban formacién especifica para saber como colaborar, y una buena disposicién y en-
tendimiento del sentido y la finalidad de dicha colaboracién (Gémez-Zepeda et al., 2017).

De esta manera, los MAAD desarrollan funciones de docencia, asesoramiento y colabora-
cion con el equipo docente. Realizan acciones de asesoramiento, donde los y las profesionales
pueden ayudar al profesorado a mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje y las estrategias
de evaluacion. Si se logra que entre docentes y profesionales aprendan mutuamente y se den
procesos de negociacidn, el resultado serd una mejora en el aprendizaje del alumnado (Gémez-
Zepeda et al., 2017).

A su vez, participan en las labores de gestion y planificacion de forma colaborativa. Esto
sera mas factible si se crean dentro del centro las condiciones y procedimientos formales que
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garanticen espacios y tiempos de colaboracién. De esta forma, tanto docentes como MAAD
podran tener reuniones para planificar conjuntamente, evaluar al alumnado, disefiar materia-
les, hacer seguimiento de aquel alumnado con mayores dificultades, y se coordinen con otros
agentes de la comunidad educativa (Gémez-Zepeda et al., 2017).

El cambio de planteamiento de la labor del profesional especialista y de apoyo desde una
perspectiva comunitaria, muestra mejoras en los resultados académicos de todo el alumnado
del centro. Ademas da un cambio en la visién de sus funciones y en la propia organizaciéon
del centro. Se extiende asi una vision del apoyo educativo distribuido, que sobrepasa el aula y
el rol del propio profesional de apoyo, para implicar a todos los miembros de la comunidad
educativa, desde el o la docente, sus iguales, compaferos y companeras, el o la profesional de
apoyo, familias, voluntariado, u otros agentes sociales (Gémez-Zepeda et al., 2017). La figura
del MAAD actuaria asi como promotora y coordinadora de la participaciéon de cada miem-
bro implicado, a la vez que fomenta la capacidad de apoyo de las propias familias y la comu-

nidad.

Como se acaba de indicar, la participacién de las familias, los companeros y comparieras
del aula, y la comunidad son un apoyo natural central en la respuesta a la diversidad con equi-
dad y calidad. En lo que respecta al fomento de la participacion de las familias, se requiere bus-
car objetivos comunes de apoyo que permita llegar a acuerdos de la responsabilidad que tanto
la familia como los y las docentes y profesionales de apoyo van a tener para con sus hijos e hijas
a lo largo de su proceso educativo.

El apoyo del alumnado es bésico para llevar a cabo practicas de aula activas, como las que
se han descrito en este capitulo. Pero a su vez, pueden desarrollar otras labores de colabora-
cién a través de su participacidn en la planificacién y evaluacidn de los procesos de ensenanza-
aprendizaje (Messiou, Ainscow, Echeita, 2014). De esta manera se ird desarrollando en los cen-
tros una cultura en la que se considere al propio alumnado «experto» en lo que respecta a la
toma de decisiones educativas.

La implicacién de la comunidad y de sus miembros, como veremos en el siguiente capi-

tulo, son centrales a la hora de construir un centro educativo inclusivo, ya que,

Cuantos mads factores actien simultdneamente de manera intencional derivados de la re-
flexion compartida por toda la comunidad educativa, mas sélida serd la propuesta de un aula y
escuela inclusiva. (Echeita et al., 2016, Seccién 5, p. 4).
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Ultimos comentarios

En este capitulo se ha querido abordar la complejidad que implica el desarrollo de expe-
riencias de ensefnanza y aprendizaje inclusivas en el aula. Para ello, hemos comenzado anali-
zando los principios y valores en que se debe basar un aula inclusiva, como la igualdad, la parti-
cipacidn, el respeto a la diversidad, la comunidad y la sostenibilidad.

Para llevar a cabo una ensefianza personalizada, en la que cada alumno y alumna pueda
ser protagonista de su propio proceso educativo, a continuacién, hemos abordado el disefio
universal del aprendizaje (DIU), y sus implicaciones en el dia a dia del aula.

Seguidamente, hemos profundizado en distintos aspectos fundamentales en lo que acon-
tece en la clase, como es el clima de aula que acoge a la diversidad, y en el que alumnado se
siente perteneciente y participe activo; y distintas formas de organizacién y metodologias que
fomentan el aprendizaje. Entre ellas, nos hemos centrado en la organizacién y los tipos de
agrupamientos; el aprendizaje cooperativo y la tutoria entre iguales; el aprendizaje dialdgico
a través de las tertulias dialdgicas y los grupos interactivos; y el aprendizaje por proyectos de
Aprendizaje-Servicio (ApS).

No obstante, todo esto no seria posible sin que haya un cambio de enfoque en la evaluacién
y las herramientas que se utilizan para realizarlas, y en el modo en que se conciben los apoyos.
Particularmente en este Gltimo punto hemos hecho hincapié en el apoyo que requiere el profe-
sorado para reflexionar sobre su practica y mejorarla, en particular gracias a la colaboracién de
los y las profesionales de apoyo y el equipo docente. Este apoyo centrado en una perspectiva co-
munitaria tiene en cuenta la participacion del alumnado, las familias y el resto de la comunidad.

En el siguiente capitulo, pondremos el foco en las condiciones que tienen que tener un
centro educativo y su comunidad educativa para dar pasos hacia estructuras organizativas, cul-
turas, politicas y practicas institucionales acordes con la inclusion.
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Capitulo 4

Construir comunidades educativas inclusivas

Y para finalizar, a través de este cuarto capitulo, reflexionaremos sobre aquellos aspectos
organizativos del centro que fomentan la presencia, participacién y aprendizaje de todos los
miembros de la comunidad educativa. De este modo, conoceremos los principales factores re-
ferentes a la cultura y politica del centro, y su relacién con la inclusién.

Ademads, analizaremos los ambitos relacionados con el fomento de una cultura y el tra-
bajo colaborativo entre las distintas personas profesionales que trabajan en el centro educativo.
Centrarermos nuestra atencion en fomentar comunidades educativas que aprenden a través de
la formacién continua y la reflexién sobre la ensefianza y aprendizaje del alumnado y la organi-
zacion del centro para dar una respuesta educativa con calidad y equidad.

Todo esto requiere del andlisis de un tipo concreto de liderazgo distribuido y transforma-
dor que garantiza las condiciones para que se dé una planificacién colaborativa centrada en la
persona y una comunicacion y coordinacién que implique a todos los miembros de la comuni-

dad.

A continuacién, también se hace hincapié en el protagonismo del alumnado y la familia
en todos los dmbitos de la organizacién y la toma de decisiones del centro, para que los cam-
bios y las mejoras insitucionales sean sostenibles y se enfoquen en los procesos de aprendizaje
de calidad de todo el alumnado para que tengan los mayores logros académicos que puedan
alcanzar.

Finalmente, se analizan distintas estrategias para implicar al resto de la comunidad,
haciendo especial énfasis en la creacion de redes y sinergias con otras organizaciones y en-
tidades para potenciar la plena inclusiéon del alumnado (asociaciones, servicios de salud,
etc.).
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4.1. Principales aspectos organizativos del centro referente a las culturas, politicas,
y practicas y su relacion con la inclusion

Hay que destacar que la idea de escuela que construimos esta directamente relacionada
con la visiéon que tenemos sobre la sociedad en su conjunto. Dado que la educaciéon puede
ser un potente medio para alcanzar la sociedad con la que sonamos, podemos organizar
el centro educativo como un espacio de transformacién social (Ministerio de Educacién y
Ciencia, 2006).

A través de la literatura, se puede observar que las escuelas inclusivas se caracterizan por
tener una fuerte filosofia comtiin basada en los valores de respeto a la diversidad, la colabo-
racién, la participacion, la equidad y la solidaridad. Esta ética compartida pone el proceso de
aprendizaje del alumnado como centro de las decisiones y las practicas de la escuela. De esta
manera, los centros educativos inclusivos se convierten en comunidades educativas altamente
comprometidas con el fomento de la participacion activa del equipo educativo, alumnado y fa-
milias, al tiempo que minimizan la discriminacidén y la exclusion. Se establece un clima abierto
a la comunicacién y a la colaboracién entre el profesorado y el alumnado, que facilita la cons-
titucién de comunidades que aprenden donde se invita a sus miembros a reflexionar sobre las
barreras a la presencia, el aprendizaje, la participacién y el logro con el objetivo de ir dando pa-
sos hacia unos mayores niveles de inclusién (Lépez-Vélez, 2007).

Promover estrategias de comunicacién y de participacion entre todos los miembros de
la comunidad educativa fomenta el entendimiento mutuo, y otorga flexibilidad a la organiza-
cién del centro, ya que se tienen en cuenta distintos puntos de vista (Ministerio de Educacién y
Ciencia, 2006). Para ello, la escuela debe mostrarse abierta y receptiva a su alumnado y sus fa-
milias, ya que de no ser asi, éstas se pueden sentir incémodas e infravaloradas, lo que impide
una implicacién auténtica.

Contemplar al centro educativo y a sus miembros como una verdadera comunidad de
aprendizaje puede promover cambios sociales y culturales tanto en la propia escuela como en su
entorno (Aubert, Flecha, Garcia, Flecha y Racionero, 2008, Ministerio de Educacién y Ciencia,
2006). Esto implica una nueva forma de organizaciéon donde docentes, alumnado, familiares y
otros miembros de la comunidad trabajan conjuntamente con el objetivo de mejorar la escuela y
responder a las necesidades tanto de la comunidad como de toda persona implicada en ella.

Pero todo esto va a requerir que el centro tenga una estructura y organizaciéon determi-
nada que promueva la calidad tanto en sus practicas como en sus relaciones. Para ello, es ne-
cesario analizar bien y tomar decisiones claras respecto a la distribucién del tiempo, la or-
ganizacion del espacio, los criterios de agrupamientos, y los vinculos que se construyen y se
mantienen entre todas las personas implicadas en el centro, y mds en particular, entre el alum-
nado y el equipo docente. Con esto en mente, su organizacién debe ser flexible, incorporando
aquellas opciones y alternativas que mejor respondan a sus necesidades institucionales y las de
sus miembros (Ministerio de Educacién y Ciencia, 2006).

En los siguientes apartados descubriremos mds en profundidad aquellos factores funda-
mentales para que el centro desarrolle culturas, politicas y practicas que respondan a la diver-
sidad. Analizaremos asi la cultura del centro; el desarrollo de una comunidad de aprendizaje a
través de la formacién y la reflexion; el liderazgo distributivo y transformador; la planificacién
y coordinacién; y los canales de comunicacién y el fomento de la participaciéon e implicacion
del alumnado, sus familias, otros agentes de la comunidad, y en redes de colaboracion entre es-
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cuelas. Esto nos permitira conseguir una vision global de la organizacién que todo centro edu-
cativo debe tener para responder de forma equitativa y con calidad a la diversidad de las perso-
nas que lo conforman.

4.2. Climay cultura del centro

El centro escolar debe ser una comunidad, un contexto organizado que ofrece una experien-
cia acogedora, rica y diversa, en el que cada persona es conocida, reconocida y tratada como tal
y participa directamente en la actividad escolar. (Gobierno Vasco, 2012, p. 13).

Dado que la inclusién es un camino que no tiene fin, debido al hecho de que siempre va a
haber situaciones de marginacién o exclusion sobre las que trabajar, los miembros de un cen-
tro educativo deben implicarse en un proceso de transformacién cultural y estructural, cuestio-
nando sus valores y reduciendo actitudes de marginacién y exclusiéon (Dyson y Millward, 2000;
Dyson, Howes y Roberts 2002; O’'Hanlon, 2003; Armstrong y Moore, 2004; Ainscow, 2006).
Con respecto a esto, en la version actualizada del Index, Booth y Ainscow (2015) indican aque-
llos valores que debieran desarrollarse en una comunidad educativa inclusiva:

TABLA 4

Valores inclusivos

Estructuras Relaciones Espiritu
Igualdad Respeto a la Diversidad Alegria
Derechos No-violencia Amor

Participacién Confianza Esperanza/Optimismo

Comunidad Compasion Belleza

Sostenibilidad Honestidad
Valor

Nota. Booth y Ainscow, 2015, p. 26.

Tal y como se indic6 en el capitulo anterior con respecto a las aulas inclusivas, y segtin in-
dican los propios autores:

Todos los valores son necesarios para el desarrollo educativo inclusivo, pero cinco de ellos
—igualdad, participacion, comunidad, respeto a la diversidad, y sostenibilidad— pueden con-
tribuir mas que los demads a establecer estructuras, procedimientos y actividades inclusivas. Los
derechos surgen de la valoracién de la igualdad, pero se incluyen por separado. Esto es debido
a la importancia estratégica del concepto de derechos en la promocién del reconocimiento de
la igual dignidad de las personas y en la lucha contra la discriminacién. El resto de los valores
se han anadido para completar un marco, que nos hace pensar acerca de las formas de vida que
deseamos promover para nosotros y para nuestros hijos. (Booth y Ainscow, 2015, p. 25).

El fomento de una cultura inclusiva requiere que cada miembro de la comunidad participe

en debates sobre estos principios en relacidén con su contexto, para que se llegue a acuerdos sobre
cudles son los valores y las actitudes que debieran caracterizar la identidad y la ética de su centro.
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Otra caracteristica central a fomentar en un centro educativo inclusivo es el estableci-
miento de una cultura de colaboracion (Kugelmass, 2001; Dyson, Howes y Roberts, 2002). De
esta manera, se fomenta la implicacion y la participaciéon de todo miembro, entre el alumnado,
equipo docente, otros profesionales; entre el equipo y las familias; entre el equipo y el alum-
nado; y con el resto de la comunidad. En la actualidad, se valora muy positivamente la cola-
boracion entre escuelas y otros dmbitos de la sociedad (Howes, Frankham, Ainscow y Farrell,
2004; Ainscow, Booth y Dyson, 2006). La construccién de redes de apoyo entre escuelas, uni-
versidades y organismos gubernamentales puede provocar transformaciones hacia centros
educativos, sistemas educativos y sociedades mds inclusivas.

Un aspecto a destacar es que en muchas escuelas las y los docentes suelen trabajar en so-
ledad. No obstante, si se quieren lograr culturas y practicas mas inclusivas, los centros educati-
vos deben crear y garantizar las condiciones que faciliten la colaboracién entre docentes para
poder planificar conjuntamente, debatir y compartir experiencias (Susinos, 2002). No obstante,
se debe subrayar lo compleja que es la cultura de los centros educativos, al igual que las rela-
ciones entre el equipo docente (Dyson y Millward, 2000; Dyson, Howes y Roberts, 2002). Por
eso es necesario que se den negociaciones y acuerdos para que las y los docentes y el resto del
equipo educativo se involucren en procesos de trabajo y aprendizaje colaborativo.

Tal y como indica la Asociacién Americana de Discapacidades Intelectuales y del Desarro-
llo, AAIDD (2011):

Se ha invertido un esfuerzo considerable en el desarrollo de enfoques que promuevan la
inclusion exitosa de los nifios con discapacidad en las clases de educacién general. Con fre-
cuencia, algunos de los enfoques mds populares consisten en una combinacidn; el éxito de
cada enfoque, sin embargo, depende de que haya equipos de educadores generales y especia-
les y personal de servicios relacionados que colaboren entre si y que reciban informacién de los
miembros de la familia y tengan reuniones programadas para la planificacion conjunta. Estos
enfoques incluyen:

a) evaluar el programa y las actividades de la clase de educacién general;

b) modificar la ensefianza de la clase y afiadir las adaptaciones necesarias que resulten «solo
tan especiales como sea necesario»;

¢) ofrecer la educacidn a través de la coensefianza por parte de profesores de educacion es-
pecial y general;

d) establecer grupos de aprendizaje cooperativo y planes de tutorizacién entre alumnos;

e) elaborar materiales educativos basados en el principio del DUA;

f) evaluar la informacién sobre el funcionamiento del estudiante para valorar el progreso y
crear las mejoras necesarias; y

g) emplear cuidadosamente a paraprofesionales para proporcionar apoyo directo en el aula.

(...) Sea cual sea el enfoque utilizado, el éxito en las aulas inclusivas va a depender probable-
mente de la calidad del trabajo en equipo, de los apoyos individualizados y referidos al alumno
y de la resolucién de problemas entre los miembros del equipo educativo (Perner y Por-
ter, 2008; Prater, 2007; Snell y Janney, 2005). (AAIDD, 2011, pp. 284-285).

Para que esta colaboracién sea posible y se mantenga en el tiempo es central que tanto
docentes como profesionales de apoyo analicen y reflexionen sobre las barreras que afrontan
el alumnado, las familias u otros miembros de la comunidad. De esta manera podran plantear
propuestas para minimizarlas y promover que el centro educativo se convierta en una verda-
dera comunidad que aprende.
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4.3. Una comunidad que aprende: formacion y reflexion

El concepto, ya indicado anteriormente, de las barreras a la presencia, el aprendizaje, la
participacion y el logro, se refiere a esas dificultades experimentadas por cualquier miembro de
la comunidad educativa. Dichas barreras pueden estar causadas por la interaccion entre cada
persona y su contexto. Se reconoce asi que la vida de cada persona estd influida por circunstan-
cias personales, politicas, institucionales, culturales, sociales y econdmicas. El material del In-
dex, traducido al castellano como Guia para la educacion inclusiva, se centra especialmente en
el andlisis de las barreras que surgen de las propias culturas, politicas y practicas de los centros
educativos. A través de este material, se invita a las escuelas a implicarse en un proceso conti-
nuo de cambio y mejora (Booth y Ainscow, 2000, 2015; Ainscow, 2002; Ainscow et al., 2006).

A continuacidén, se muestra un ejemplo del tipo de dimensiones e indicadores sobre los
que los miembros de los centros educativos pueden reflexionar utilizando el Index, la Guia
para la educcion inclusiva:

TABLA 5

Ejemplo de una dimension, con su indicador asociado
y algunas preguntas que se proponen en el Index

DIMENSION A: Creando CULTURAS inclusivas.

A.1. Construyendo comunidad.

INDICADOR A.1.1. Todo el mundo es bienvenido.

a) ;El primer contacto que las personas tienen con el centro escolar es acogedor?
PREGUNTAS | b) ;El equipo educativo, los estudiantes y las familias crean un sentido de comunidad
en el centro escolar?...

Nota. Booth y Ainscow, 2015, p. 80.

Este documento sirve para que los centros educativos puedan identificar donde se estan ex-
perimentando barreras a la presencia, el aprendizaje, la participacion y el logro de sus miembros,
para poner en marcha planes de mejora hacia centros y practicas educativas mas inclusivas.

El concepto de comunidades que aprenden y se transforman es central en el trabajo de
Ainscow (1999; 2002; 2015). El enfatiza la importancia de que los centros educativos se impli-
quen en el desarrollo profesional de su equipo educativo. Por este motivo, indica que las escue-
las inclusivas deben construir comunidades educativas «donde se anima a todo miembro a ser
un aprendiz®» (Ainscow, 2002: 29).

Estas comunidades establecen una cultura de investigacion colaborativa donde el equipo
comparte, analiza y reflexiona sobre evidencias recopiladas en su escuela, con el objetivo de
superar las barreras con las que se enfrentan (Ainscow, 2006). A través de estos procesos de
aprendizaje social las y los docentes y profesionales de apoyo pueden convertirse en «profesio-
nales reflexivos», y mejorar sus précticas (Schon, 1983). Si esta reflexion se hace de forma cola-
borativa, puede facilitar entre quienes participan que se compartan percepciones y valores con

5 Traduccién propia.
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respecto a la inclusién y se establezcan relaciones de trabajo interdependiente, fomentando asi
la colegialidad.

En estos procesos de construccién de comunidades educativas inclusivas, es muy importante
escuchar y considerar las voces del alumnado, particularmente de quienes estan sufriendo ex-
clusion (Ainscow, 2002; Ainscow, Howes et al. 2003; Armstrong and Moore, 2004). Sus opinio-
nes pueden ayudar a comprender aspectos relevantes que estan dificultando su aprendizaje y par-
ticipacion, pero que puede que se hayan pasado por alto por las personas adultas.

Segun lo que indica la investigacion, la tnica forma de lograr una mejora en la calidad de
la ensefianza y el aprendizaje de un centro es a través de un adecuado desarrollo profesional
del equipo y del establecimiento de formas de reconocimiento que motiven a los y las educa-
doras para que se impliquen en procesos de cambio. El equipo directivo debe llegar a acuerdos
sobre el tipo de procedimientos que se van a poner en marcha para que se mejore la calidad
educativa. A su vez, las y los docentes y profesionales tienen acceso a oportunidades de apren-
dizaje que les permita adquirir las capacidades necesarias para involucrarse en procesos inno-
vadores. Estos esfuerzos, ademads, son reconocidos en el centro, lo que aumenta la implicacién
del equipo y la mejora de las capacidades de la instituciéon (Fullan, 2010; Hopkins, Stringfield,
Harris, Stoll & Mackay, 2014; Leithwood, 2010).

La literatura también hace hincapié en el uso de evidencias a la hora de analizar y tomar
decisiones sobre la planificacion y gestion del centro educativo, y con respecto al aprendizaje
organizativo (Leithwood, 2010). Knipprath y Arimoto (2007) indican que las evidencias reco-
piladas en el centro son una herramienta muy valiosa a la hora de evaluar la calidad de la edu-
cacion y el nivel de logro de los procesos de mejora puestos en practica. Establecer procesos de
evaluacidn tanto externa, y en particular de evaluacion interna, tiene un impacto directo en la
mejora escolar, especialmente en aquellos casos en los que la calidad de la ensefianza en el aula
es baja (Creemers & Kyriakides, 2009). Se observa crucial la puesta en marcha de procesos de
auto-evaluacidn interna ya que ayudan a las comunidades educativas a identificar sus priorida-
des y analizar factores potenciales de mejora (Vast’atkovd, 2010). Incluso varios autores indican
los beneficios del uso de evidencias en aquellos casos en que el equipo educativo se implica en
actividades de investigacidn y reflexién que enriquecen la planificacién del centro y las practi-
cas docentes (Ainscow et al., 2000).

Dado que los y las docentes y profesionales son el corazén de cualquier comunidad edu-
cativa, el desarrollo profesional es primordial en cualquier proceso de innovacién. Por ello, la
literatura relativa a la innovacién institucional demuestra que los centros educativos deben ga-
rantizar las condiciones que motiven al equipo educativo a implicarse en procesos de apren-
dizaje que les haga cuestionarse sus practicas de ensefianza para que, de esta manera, puedan
mejorar el aprendizaje del alumnado. Los programas de desarrollo profesional deben, por ello,
realizarse dentro del centro y tener como objetivo acompaiiar a los y las educadoras en el de-
sarrollo de sus practicas en base al andlisis que hacen sobre el aprendizaje de sus estudiantes.
Esta es la inica manera de lograr la mejora de la calidad del centro educativo. Por ello, es nece-
sario que las escuelas establezcan politicas de desarrollo profesional enfocadas en el aula y su
mejora. Ademas, establecen asi las estructuras para convertirse en comunidades de aprendi-
zaje profesional (Ainscow et al., 2000).

Aunque el fomento de las capacidades de la comunidad educativa es central si se quiere
lograr la mejora educativa, se plantea como un verdadero desafio en la mayoria de los casos.
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A nivel individual, se comprometen las competencias, los recursos y la motivacién del propio
educador o educadora. Aunque a veces no se sepa, tanto las personas como los grupos tienen
altas capacidades, y éstas aumentan al involucrarse en procesos de desarrollo de sus conoci-
mientos y sus habilidades. Aquellos y aquellas docentes y profesionales que trabajan habitual-
mente de forma colaborativa desarrollan sus competencias, a la vez que las del centro. Los
equipos educativos que se implican en procesos de aprendizaje cuestionan sus propias practi-
cas y cuentan con la oportunidad de hacer las cosas de otra forma, aprender nuevas habilida-
des y mejorar su ensefianza para que sea mas eficiente (Harris, 2011). A su vez, la mejora en la
ensenanza parece beneficiar directamente al aprendizaje de su alumnado (Thoonen, Sleegers,
Oort, & Peetsma, 2012).

A nivel organizativo, las escuelas crean y mantienen las condiciones necesarias, con res-
pecto a sus politicas, culturas y estructuras, que facilitan experiencias de aprendizaje. Ademads,
para fomentar el desarrollo profesional, garantizan las interacciones y sinergias que lo posibi-
litan dentro del centro (Fullan, 2010; Stoll, 2009). Al garantizar las condiciones institucionales
que fortalecen la capacidad del centro para el cambio se logra articular el desarrollo profesional
docente con el desarrollo institucional (Thoonen et al., 2012).

De esta manera, la politica de desarrollo profesional de un centro inclusivo debe cen-
trarse en las necesidades del propio centro y su contexto. Se construye en un clima de con-
fianza que hace que los y las docentes se sientan seguras y motivadas para cuestionar e inter-
cambiar su conocimiento y sus practicas. Como ya se ha indicado previamente, el objetivo
debe ser establecer una comunidad que aprende para, asi, mejorar su pedagogia y el logro
de todos y todas sus estudiantes. Es necesario que la formacidn se centre en las précticas de
aula, y proporcione oportunidades para experimentar y ensayar con distintas formas de en-
sefianza, y para profundizar en el conocimiento sobre aspectos del aula que mds preocu-
pen. Ademds, dicha formacidn es periddica y se mantiene en el tiempo, lo que permite lograr
cambios en la practica que sean sostenibles a largo plazo. (Harris, 2011; Leithwood, 2010;
Miller & Rowan, 2006).

A su vez, los procedimientos de reconocimiento de la labor docente deben articular las
necesidades individuales con las de la comunidad educativa en su conjunto (Mosoge & Pi-
lane, 2014). Para ello, el plan de desarrollo profesional debe estar incluido dentro del presu-
puesto del centro y debe contar con un horario y espacios dedicados explicitamente para ello
(Ainscow et al., 2000).

Tal y como se recomienda en la investigacion, se deben hacer esfuerzos para construir
procesos de fomento de capacidades en todos los centros educativos, poniendo el énfasis en el
aula (Harris, 2011). Las redes de colaboracion entre escuelas contribuyen a la construccion, a
nivel local y regional, de comunidades que aprenden sobre la prictica y de estructuras de co-
laboracién que fomentan la mejora en tres niveles: en el aula, en la escuela y en el sistema. De
este modo, se logra el desarrollo de capacidades a través del fomento de la responsabilidad co-
lectiva en la ensefianza, compartiendo una misma finalidad moral y un aprendizaje mutuo. Asi,
los centros educativos y sus comunidades adquieren una visién coherente y global y una estra-
tegia de mejora de cada parte, y de todo el sistema en su totalidad (Ainscow, 2010; Chapman et
al.,, 2010; Fullan, 2010; Stoll, 2009).

Para que esto sea una realidad, es crucial el liderazgo a nivel de centro. La investigacion
muestra que las personas que asumen roles de liderazgo en un centro hacen una evaluacién y
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seguimiento constante de la ensefianza, dando retroalimentacién y guiando a cada docente.
Planifican y organizan el proceso de desarrollo y aprendizaje de la comunidad educativa con el
objetivo de abordar los aspectos de ensefianza y aprendizaje que son relevantes en su centro y
en su contexto. Ademads, negocian con la administracién local los recursos que necesitan para
apoyar el proceso de desarrollo profesional (Leithwood, 2010).

44. Liderazgo distribuido, efectivo y transformador

Tal y como se ha indicado en el apartado anterior, se hace necesario un liderazgo efec-
tivo y transformador, que esté comprometido con los valores y principios de la inclusién, para
que pueda crear y mantener las condiciones que garanticen esta colaboracién y aprendizaje
(Ainscow y Howes, 2006). Corbett (2001) hace hincapié en la importancia de establecer rela-
ciones abiertas, flexibles y comunicativas entre el equipo del centro. Ella argumenta que las re-
laciones de colaboracion pueden contribuir al empoderamiento y la autonomia de los miem-
bros. De esta manera, la colaboracion contribuira a la construccion de una comunidad que
aprende donde las y los docentes y el alumnado crecen tanto en el ambito intelectual como en
el emocional (Kugelmass, 2001).

Este liderazgo pedagdgico, distribuido y compartido se centra en el aprendizaje de todo
miembro de la comunidad y, por ende, en la transformacién organizativa del centro educativo
(Villa, 2013).

Los equipos directivos deben acompaiiar al claustro a que se dé esta actualizacién en el pen-
samiento docente. Para que se puedan dar transformaciones efectivas, el equipo directivo ve-
lard por que los cambios se mantengan en el tiempo y que sean acordes con la propia identidad
del centro. (Montero, Etxabe y Lépez, 2017, p. 51)

La investigacién muestra que el liderazgo que orquesta la toma de decisiones y la ges-
tién del centro debe desarrollar roles transformadores que guien el proceso de cambio. Asi,
este liderazgo se distribuye entre distintos miembros de la comunidad educativa. Al distri-
buir responsabilidades entre el equipo, se fortalecen sus capacidades individuales y la de la
propia institucién. Ademads, es un liderazgo encaminado a la mejora de la enseflanza y el
aprendizaje. Dichos lideres tienen altas expectativas y apoyan al profesorado y al alumnado
a lograr sus metas (Camburn, Rowan, & Taylor, 2003; Hopkins et al., 2014; Hoque, Alam, &
Ghani, 2011).

Echeita y sus colaboradoras (2016) abogan por un liderazgo distribuido, pedagégico
para la justicia social. Un liderazgo distribuido, donde cada miembro del equipo educativo
aporta y participa de forma activa en la toma de decisiones y la puesta en practica de los cam-
bios. Un liderazgo pedagdgico, donde los miembros del equipo directivo proporcionan las
condiciones y las oportunidades para que sus colegas colaboren, reflexionen y aprendan. En-
tre otros aspectos, es necesario que se cuide que el equipo docente esté motivado y se sienta
emocionalmente capaz de llevar a cabo la dificil tarea de realizar dichos cambios en sus con-
cepciones y précticas. Y por altimo un liderazgo para la justicia social ya que el cambio tiene
como fin dltimo la transformacién hacia una mayor equidad, tanto dentro del centro como en
su entorno.
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4.5. Planificacion

En todo proceso de mejora o innovacidn escolar, las actividades de planificacion colabo-
rativa centrada en la persona son esenciales (Montero, Etxabe y Lépez, 2017). En este sentido
la planificacion resulta enriquecida cuando el profesorado trabaja sobre informacion que él
mismo ha sabido recoger y analizar, es decir, sobre evidencias, tal y como se ha indicado en un
apartado anterior. Ahora bien, también hay que evitar el peligro de ver como algo fijo e inmu-
table los planes y las prioridades a las que éstos responden; los planes deben ser flexibles, no ri-
gidos. La planificacién demanda claridad y paciencia, para avanzar poco a poco, pero de forma
segura, condicion necesaria para un cambio sostenible. Por otra parte, en los procesos de pla-
nificaciéon deberian implicarse y participar cuantos mas miembros de la comunidad educativa
mejor.

Como indican distintos autores y autoras, aquellos centros educativos que se embarcan
en procesos de planificacion para la mejora tienen como objetivos fomentar el aprendizaje
del alumnado, la ensenanza eficaz y el liderazgo. Para conseguirlos, quienes estan al cargo, pri-
mero clarifican sus metas y desarrollan un conjunto de convicciones y una visién comun sobre
los logros que deben adquirir sus estudiantes (Leithwood, 2010). De esta manera, el centro se
embarca en procesos de investigacion accién que van poniendo las bases a los cambios que se
quieren dar a largo plazo, pero con una revisidon periddica a corto plazo, para que se adapte a
la realidad y a las necesidades de las personas implicadas. Esta clara misién y planificacién cen-
trada en el alumnado es respaldada por financiamiento, politicas de personal y procedimientos
y estructuras organizativas. A su vez, dado su cardcter inclusivo, las politicas, culturas y practi-
cas del centro educativo abordan y superan las inequidades (Hopkins et al., 2014).

La investigacion relativa a los sistemas educativos indica que en las tltimas décadas ha au-
mentado la planificacion a corto plazo. El motivo es porque la planificacion escolar consiste
mayoritariamente en la implementacion de planes en base a metas para mejorar los estandares
previamente establecidos. No obstante, esta planificacion a corto plazo debe ser incorporada
en marcos de planificacion a largo plazo, de periodos de entre tres y cinco afios, que permitan
el desarrollo estratégico de la escuela (Davies & Ellison, 2003).

Teniendo en cuenta que el objetivo es lograr la mejora escolar, la literatura indica que es
necesario que dicha planificacidn se centre en el establecimiento de estructuras organizativas
que mantengan el cambio educativo abocado a mejorar los resultados académicos del alum-
nado, al mismo tiempo que, a fortalecer la capacidad del centro educativo para gestionar di-
cho cambio (Hoque et al., 2011; Stoll, 2009). Por este motivo, el primer paso es comprender el
clima y las estructuras organizativas, para poder construir estructuras de gestiéon que fomen-
ten el desarrollo de capacidades y el cambio educativo. Esta planificaciéon debe tener su eje en
las practicas de ensefianza y aprendizaje, y en el fomento de la capacidad del centro para tomar
decisiones y resolver problemas (Hopkins et al., 2014).

En base a lo comentado, la vision y misidn del centro guian la formulacién de las estra-
tegias de gestion en la escuela (Vos, Ellis, van der Westhuizen, & Mentz, 2013). El proceso de
planificacién toma un rol protagonista porque el modo en que se realice el plan es tan impor-
tante como el plan en si. Para poner el plan en accidn, se implica al equipo educativo, se llegan
a acuerdos para la toma de decisiones y se dan pasos para llevarlas a la practica (Ainscow et al.,
2000). Asi, la planificacidn se convierte en un proceso colaborativo continuo de desarrollo del
centro.
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La planificacién centrada en el cambio educativo aborda la mejora de tres niveles organi-
zativos, articulando las prioridades del centro a las condiciones necesarias para lograrlas (Ains-
cow et al., 2000; Fullan, 2010).

— A nivel de centro, se pone el énfasis en las politicas, particularmente en lo referente a la
movilizacion de recursos y estrategias para el desarrollo profesional que fomente la in-
novacion del centro.

— A nivel de los grupos de trabajo, la planificacién aborda la organizacién de las acciones
de mejora.

— A nivel individual, se dirige al reforzamiento de las practicas escolares.

Ademas, si se pretende que la mejora escolar sea sostenible en el tiempo, no sélo se debe
cuestionar el modo en que se trabaja por la calidad en el centro, sino también por la equidad.
(Stoll, 2009).

Distintas investigaciones ponen el énfasis en el rol del equipo de direccién en la mejora del
centro. La planificacion estratégica del equipo directivo parece ser relevante y tener un efecto
positivo en la mejora escolar (Hoque et al., 2011). Los aspectos fundamentales de su tarea se re-
lacionan con el desarrollo de planes de mejora escolar; fomentar una visién y una misién co-
mun; organizar reuniones; y reconocer los éxitos de todos los miembros de la comunidad.

Ademas, el equipo directivo tiene un rol crucial en el gobierno escolar, ya que controla los
mecanismos del sistema de gobierno educativo y fomenta la autonomia. De esta manera,
gracias a esta autonomia del centro se logra autoridad en la toma de decisiones sobre cuatro
areas fundamentales de la mejora escolar, que les convierte en protagonistas del propio pro-
ceso de desarrollo organizativo (Fullan, 2010; Steinberg, 2014). Estas areas son:

— Presupuesto escolar.

— Curriculum, ensefianza y evaluacidn.

— Temporalizacion del cambio organizativo, a través de calendarios, y plazos.
— Desarrollo profesional del equipo educativo.

Para que esto sea posible, la planificaciéon debe ser colaborativa, basada en evidencias que
permitan la investigacidn, reflexién y mejora. Ademads, debe ser flexible con respecto al con-
texto y a los tiempos. Es necesario saber comunicar sus metas con claridad, y asumir el cam-
bio con paciencia, ya que se trata de procesos a largo plazo en los que se implica la comunidad
educativa en su conjunto.

4.6. Coordinacion y participacion

Todo esto requiere, ademds, de una coordinacion eficaz a través de reuniones y grupos
de apoyo donde asentar las palancas de cambio (Ainscow, 2015). Si existe una buena coordina-
cién las personas implicadas se sienten participes y valoradas, ya que perciben que su esfuerzo
se estd aprovechando y que es til para que el centro logre transformarse y ser innovador. Para
que esta coordinacién sea adecuada es recomendable que se alternen las formas de coordina-
cion formal, con las interacciones y encuentros informales entre docentes, y entre profeso-
rado y familias. De esta manera se va construyendo una cultura de comunicacién y de respeto
mutuo, con un clima amistoso que facilita que dicha participacion sea mas productiva.
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Otro aspecto que es fundamental para la mejora de la calidad de los centros educativos,
y muy relacionado con el liderazgo, es el trabajo que se debe realizar para fomentar la comu-
nicacion interpersonal y la participacidn, particularmente entre el equipo educativo, pero
también con el alumnado y sus familias. Dentro de las comunidades educativas, el trabajo co-
laborativo y colegiado hace que los y las educadoras generen, intercambien y cuestionen sus
practicas de ensefianza. Asi, mientras las y los docentes se sienten capacitados e implicados en
las tomas de decisiones relativas al aprendizaje de sus estudiantes, mejoran su pedagogia y se
desarrollan profesionalmente (Knipprath & Arimoto, 2007). Con el objetivo de dar apoyo a es-
tas redes de reflexiéon y aprendizaje continuo, los centros educativos establecen estructuras y
proporcionan el apoyo de profesionales que articulan y facilitan estas relaciones dentro de las
escuelas e incluso entre escuelas, para de esta manera convertirse en verdaderas comunidades
auténomas que aprenden (Chapman et al,, 2010; Hopkins et al., 2014).

El establecimiento de relaciones y canales de comunicacion son caracteristicas necesarias
si se pretende que realmente se den cambios y mejore la calidad en las escuelas. Cuatro de las
condiciones que se deben garantizar para crear un clima escolar que facilite la transformaciéon
se centran en las relaciones interpersonales (Ainscow et al., 2000).

— La primera condicidn es implicarse en una planificacién colaborativa.

— La segunda, es necesario que el equipo educativo, el alumnado y la comunidad se invo-
lucre en las politicas del centro y en la toma de decisiones.

— En tercer lugar, se deben establecer estrategias de coordinacion efectivas.

— Y finalmente, el desarrollo profesional debe ser una prioridad, como ya se ha indicado
previamente.

Segun la literatura, el proceso de planificaciéon debe ser participativo, involucrando a
miembros del equipo del centro, y a otros grupos que participan en la vida escolar. Ademas,
los canales de informacidon deben favorecer que toda persona que colabore en el plan de me-
jora sepa lo que esta ocurriendo, el modo en que se esta realizando la implementacién y el mo-
tivo tras las decisiones y las acciones que se estdn llevando a cabo (Ainscow et al., 2000). Dado
que la planificacion es un proceso continuo, aquellos miembros que estan bien informados se
sienten permanentemente motivados e involucrados, y esto fomentara que su colaboracién se
mantenga en el tiempo, lo que hard posible que el centro avance.

La literatura indica que los y las lideres escolares que guian la planificacion delegan tareas
a distintos equipos, y son flexibles para que las relaciones entre docentes y alumnado mejoren.
Ademas, hacen hincapié en las responsabilidades que adquiere cada grupo de trabajo y les mo-
tivan a que den lo mejor de si mismos para lograr las metas comunes para el centro (Hoque et
al., 2011).

Las comunidades educativas que trabajan por la mejora escolar desarrollan climas, poli-
ticas y estructuras abiertas que fomentan la implicacion de distintos miembros de la comuni-
dad, como docentes, alumnado, familias y otros agentes comunitarios externos al centro. Asi
se fomenta su compromiso por el éxito de la escuela. En particular, la participacion del propio
alumnado es un elemento fundamental para la mejora escolar (Ainscow et al., 2000).

Con el objetivo de establecer una gestion colaborativa del centro, sus miembros participan
en el establecimiento de metas, en las decisiones politicas y presupuestarias, en la implementa-
cién del proceso de mejora, e incluso en la evaluacién (Hopkins et al., 2014). Para que esto ocu-
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rra, el equipo directivo muestra una actitud de apoyo y ayuda a que los y las docentes se compro-
metan y se impliquen realmente en el desarrollo del centro. Construye un clima que conduce a la
mejora en la ensefianza y el aprendizaje, y a que cada docente se embarque en un proceso de de-
sarrollo personal y profesional (Hoque et al., 2011). La gestién adecuada del tiempo garantiza que
exista un tiempo dedicado dentro del horario de trabajo para planificar y trabajar en colabora-
cién con sus colegas. La investigacidn sugiere que el establecimiento de tiempo para planificacion
conjunta, una programacion flexible y grupos interdisciplinarios de trabajo mejora los logros aca-
démicos del alumnado, en particular en educacion secundaria (Miller & Rowan, 2006).

Todo esto hace que haya que cuidar la comunicacidn y las interacciones personales a la
hora de establecer canales de coordinacion. Las relaciones interpersonales de calidad tienen
un impacto muy positivo en el logro de las metas del centro educativo. Se valora un clima de
trabajo positivo donde las personas que coordinan saben cémo interactuar con sus colegas y
desarrollar habilidades para apoyar a los grupos de trabajo que estan desarrollando iniciativas
de cambio. Un sistema de comunicacidén planificado y evaluado de forma continuada facilita el
didlogo sobre la ensefianza, el acuerdo sobre objetivos comunes, y el intercambio de practicas
y experiencia. Asi, las estructuras cooperativas influyen de forma positiva en el desempefio y
en el fomento de una escuela que enriquece el aprendizaje (Fullan, 2010). Los esfuerzos que se
realizan en las siguientes cuatro dreas garantizan estructuras de coordinacion estratégicas para
la mejora (Ainscow et al., 2000):

— Establecimiento de personas coordinadoras hébiles en su labor.
— Uso de grupos de trabajo para lograr que las cosas se hagan.

— Establecimiento de redes de comunicacidn.

— Facilitar la discusién sobre la practica.

No obstante, el desarrollo interno de un centro educativo necesita ir acompaiado y apo-
yado por la comunidad, desde la local, la regional y también a nivel nacional. Profesionales es-
pecializados externos pueden ser de gran ayuda en los procesos de mejora. Su conocimiento
sobre el contexto de las escuelas es realmente ttil para desarrollar procesos adaptados a la rea-
lidad del contexto, particularmente en esos lugares donde se afrontan situaciones de gran com-
plejidad. Ademas, las redes entre escuelas y docentes contribuyen al aprendizaje mutuo, al vi-
sitar otras escuelas y aulas, y al intercambiar experiencias y practicas. La literatura indica que
cuando se fomenta a nivel regional la interdependencia y la colaboracién, aumentan las redes
de aprendizaje profesional y se logra la promocién de capacidades colectivas (Boateng, 2014;
Chapman et al., 2010; Fullan, 2010; Knipprath & Arimoto, 2007; Leithwood, 2010).

4.7. Implicacion del alumnado, familias y otros miembros de la comunidad

Como se ha ido vislumbrando a lo largo de todo este capitulo, la implicacién del alum-
nado, las familias y otros miembros de la comunidad es un punto clave a la hora de llevar a
cabo transformaciones en el centro educativo para que su respuesta educativa sea equitativa y
de calidad. Esto es lo que va a permitir la construccion de una verdadera comunidad educativa.

Es necesario trabajar para desarrollar una verdadera Comunidad de ensefianza y aprendi-

zaje donde todos los miembros del centro educativo se sientan participes, a la vez que aprendi-
ces de las experiencias educativas desarrolladas en el centro. (United Nations, 2016)
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4.7.1. Implicacion del alumnado

A lo largo del texto, la participacion del alumnado en todos los dmbitos del cambio educa-
tivo se ve como un aspecto fundamental para que dicha mejora se relacione directamente con
el aprendizaje de los y las estudiantes, y para que sean sostenibles en el tiempo.

Tener en cuenta su voz y sus opiniones se contempla como una informacién crucial a la
hora que los y las docentes puedan reflexionar sobre su practica y puedan mejorarla, al igual
que las estructuras donde estan enmarcadas. Es particularmente relevante escuchar las vo-
ces de aquellos colectivos de alumnas y alumnos que sufren mayor exclusién (Ainscow, 2002;
Ainscow, Howes et al. 2003; Armstrong and Moore, 2004).

Es imprescindible aprender a escuchar la voz de los alumnos y alumnas, como sefialan Es-
cribano y Martinez (2013), «Las voces de los alumnos ofrecen datos sobre las practicas docen-
tes eficaces y las formas de aprender. Son los testigos expertos que orientan en cdmo mejorar la
escuela desde la participacion de todos». (p. 115)

(Montero, Etxabe y Lépez, 2017, p. 66)

Otro de los ambitos donde su colaboracién es fundamental es en el desarrollo de lo que
ocurre en el aula, fomentando procesos de aprendizajes cooperativos entre iguales, y enta-
blando espacios de interaccion y didlogo. Su disposicion al trabajo colaborativo estd siempre
presente, pero es necesario estructurar dicho trabajo y la motivacién hacia el mismo para que
dé sus frutos (Pujolas, 2008).

Pero también su colaboracion es bdsica en otros dmbitos de la planificacion, coordina-
cion, e implicacion escolar liderando y participando en la toma de decisiones del centro, en-
tablando los objetivos y los factores de mejora, y luego participando en todos los ambitos de
puesta en marcha e incluso en su evaluacién. Esto va a permitir construir una verdadera comu-
nidad de aprendizaje donde cada miembro es valorado por lo que aporta a su construccion y a
su avance (Ainscow et al., 2000, Kugelmass, 2001).

4.7.2. Implicacion de las familias

Tal y como se ha mencionado anteriormente, las familias del alumnado son un apoyo cen-
tral tanto para el trabajo educativo, como en el ambito emocional para con los y las estudian-
tes. Si se fomenta una verdadera comunicacién y colaboracién con las familias, el centro y el
equipo educativo contardn con un apoyo de primera magnitud ante las dificultades y las incer-
tidumbres que se afrontan al dar pasos hacia culturas, politicas y practicas mas inclusivas. Hay
que reconocer también la labor de presion que hacen muchas familias para que se den los cam-
bios necesarios para que el derecho a la educacién de calidad y equidad sea una realidad en los
centros. Si se entabla una buena relacién con las familias, en las que se les involucre y se sientan
pertenecientes a la comunidad educativa, y no como un «cliente de un servicio», pueden ser el
verdadero motor del movimiento hacia una educacidn inclusiva (Echeita et al., 2016).

Observando el tipo de preocupaciones que manifiestan las familias, se ve fundamental
contar con ellas como socias-colaboradoras, fomentando una implicacion real y activa con
respecto a decisiones que tienen que ver con los procesos de ensenanza y aprendizaje de sus
hijas e hijos, desde una relacidén igualitaria (Aubert et al. 2008).
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TABLA 6

+¢Qué les preocupa a las familias con hijos e hijas con necesidades educativas especiales asociadas a
discapacidad en relacién con la educacién inclusiva?

— Falta de experiencia en la implementacién de la inclusién, falta de preparacion y acep-
tacion de alumnos por parte de algunos centros, falta de personal cualificado.

— Limitaciones en la atencién individualizada que necesitan los alumnos, falta de recursos,
desbordamiento de los profesionales para atender a la diversidad existente en el aula.

— Preocupacion por el desarrollo académico, social y emocional de los hijos e hijas, desta-
cando cuestiones relacionadas con la aceptacion social y las amistades, preocupaciones
que, al igual que las anteriores, aumentan en la etapa de educacién secundaria.

— Limitaciones en los flujos de informacidn entre familias y profesionales, que se traduce
en una percepcion de falta de comunicacién real entre ambos o dificultades en la coor-
dinacion entre profesionales y familia.

Nota. Simén y Echeita (2010) citado en Echeita et al. (2016). Seccién 4.

Seria necesario crear las condiciones escolares adecuadas que permitan que las familias
puedan participar de manera colaborativa en la planificacion y en la toma de decisiones con-
junta, estableciendo canales de comunicacién eficaces y un clima de confianza y respeto mu-
tuo. La construccién de este tipo de alianzas entre familia y centro educativo es algo que se
debe aprender y negociar en el tiempo, dando los siguientes pasos (Echeita et al., 2016):

— Establecimiento de espacios y tiempos para que las familias, junto con miembros del
equipo educativo puedan hablar, reflexionar y discutir sobre aspectos de preocupacién
sobre la ensefianza y el aprendizaje.

— Llegar a consensos sobre el propésito de la alianza entre familia y docentes y el rol que
va a asumir cada cual.

— Implicacion de las familias en la evaluacion y supervision.

De esta manera se podria aprovechar el potencial de las familias en muchos dmbitos
(Echeita et al. 2016, Montero, Etxabe y Lopez, 2017):

— Como fuente de informacién y recursos que ayude a optimizar el aprendizaje y la parti-
cipacién de un determinado alumnado.

— Para recoger evidencias de las opiniones que tienen sobre las barreras al aprendizaje y
participacion de sus hijos e hijas, y las fortalezas para minimizarlas. Esto implica ade-
mads la colaboracién de las familias en su eliminacién.

— A través de la participacion en el disefio de los planes de mejora, acordando prioridades
de cambio y las formas en las que se pueden implementar.

— En la colaboracién directa en el aula, como una «mano més» para el o la docente.

Para que esto se pueda llevar a cabo, es necesario que se dé un trabajo conjunto con las

familias, ya que de esta manera se logrard que los cambios en el propio comportamiento del
alumnado sean sostenibles en el tiempo (Giné, 2014). (Montero, Etxabe y Lépez, 2017, p. 34).

89



LA ESCUELA INCLUSIVA

4.7.3. Implicacion y redes con otros agentes de la comunidad

Por ultimo, la implicacién y colaboracion debe traspasar los muros del centro, para enta-
blar alianzas y redes con otros profesionales y agentes externos, como puede ser el caso de
los y las profesionales del Berritzegune y de otras organizaciones sociales y ONGs que partici-
pen en el contexto del centro educativo. Incluso las universidades pueden fomentar redes de
colaboracién e intercambio que enriquezcan la préctica educativa a través de la investigaciéon y
la reflexion.

De esta manera, el centro educativo puede hacer uso de los recursos publicos y privados
locales. A la vez que la escuela también puede ofrecerse como recurso para la comunidad. Es-
tos intercambios permiten establecer mecanismos de aprendizaje mutuo y procesos de mejora
genuinos, sostenibles y perdurables en el tiempo. De esta manera se refuerzan vinculos y se es-
tablecen canales en los que aprender de la comunidad, con la comunidad, para la comunidad y
como la comunidad (Echeita et al., 2016).

Otro aspecto a destacar, es la implicacién y el aprendizaje que los centros educativos pue-
den entablar al colaborar y compartir conocimientos, recursos e iniciativas con otros centros
educativos, consoliddndose en redes de centros educativos (Ainscow, 2015). A través de estas
redes pueden compartir experiencias, practicas, vivencias, materiales, y reflexionar sobre los
procesos de mejora a llevar a cabo.

Es de destacar a este respecto, por ejemplo el programa establecido por el Departamento
de Educacion del Gobierno vasco «Partekatuz ikasi», donde se implementan redes de colabora-
cién y aprendizaje entre centros educativos que son mas innovadores que «apadrinan» y acom-
panan a otros centros interesados en embarcarse en procesos de transformacion institucional
(Montero, Etxabe y Lopez, 2017).

Con respecto a la participacion de las escuelas en los sistemas de servicios locales que
respondan a la inclusidn, entre ellos, servicios de salud, servicios sociales, vivienda, etc. La
Agencia Europea para el desarrollo de la Educacién del Alumnado con Necesidades Educativas
Especiales (2009, pp. 19-20) define que:

Los sistemas organizativos que promueven la educacion inclusiva, estan:

— Integrados por diferentes servicios especializados (...)

— Coordinados con y entre los diferentes sectores (educativo, salud, sociales...) (...)

— Coordinados de tal modo que fomenten de la mejor manera posible las diferentes transi-
ciones entre las distintas etapas educativas (...)

Tales sistemas emplean un enfoque interdisciplinar que:

— Integra el conocimiento y las perspectivas de diferentes dreas profesionales (...)
— Emplea un enfoque participativo (...)

Este tipo de colaboracién, ademads de permitir contar con una red de informacién y apo-
yos interdisciplinar ayuda a planificar acciones educativas centradas en la persona que con-
sideran la globalidad del alumno o alumna para fomentar su calidad de vida en su conjunto,
como persona ciudadana de pleno derecho.
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Ultimos comentarios

A través de este ultimo capitulo, se ha pretendido dar luz sobre las complejidades que
el centro educativo debe afrontar a la hora de dar pasos inclusivos. Hemos comenzado anali-
zando los principios sobre los que debe basarse una comunidad educativa inclusiva. A conti-
nuacién hemos profundizado en aquellos aspectos organizativos en los que enfocar el trabajo.
Entre ellos, hemos observado la cultura del centro y el fomento de comunidades que aprenden,
donde la formacién y la reflexién tienen un papel fundamental para la mejora de la ensefianza
y aprendizaje en el centro.

Para que esto sea posible, se ve fundamental desarrollar un liderazgo distributivo y trans-
formador en el centro, que establezca canales de planificacién colaborativos centrados en la
persona, y que promueva la comunicacion y coordinacién efectiva entre todos los miembros de
la comunidad educativa.

Finalmente, se ha abordado la participacién amplia de la comunidad educativa, desde
la relevancia de la participacién del alumnado en todos los dmbitos organizativos del centro,
como la implicacién de las familias como motores del movimiento para la inclusién. Esto se
verd enriquecido por la apertura del centro a colaborar con otros agentes y profesionales ex-
ternos de la comunidad, entablando redes de colaboracién con otros centros educativos, y es-
tableciendo alianzas con otros servicios locales para que la respuesta al alumnado se aborde
desde una perspectiva global e interdisciplinar que fomente su calidad de vida, como persona
ciudadana de pleno derecho.
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