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1. La Educacion inclusiva

ACTIVIDAD 1

Antes de comenzar a leer el texto intente respamthies siguientes preguntas:

1. ¢Qué entiende por inclusiéon educativa?
2. ¢Qué practicas o situaciones educativas le evocan?
3. ¢Cuales son los elementos importantes que la défine

Al finalizar la lectura del texto revise sus resgas, contrastelas e identifique los
elementos diferentes que ha incorporado a las isisma

1.1 Una meta por alcanzar, un presente por construi

La educacion escolar, en particular la que se dersibasica y obligatoria para todos,
cumple dodunciones socialeselevantes. Por un lado, busca influir en el agiz=je de
las competenciagjue se estima seran necesarias para el buen désemgesonal y
social de los futuros ciudadanos en un mundo geetamente, no siempre es facil
anticipar cobmo sera. Por otro lado, no puede niedébjar de mirar hacia atras,
ayudando a que esos mismos futuros ciudadanosaazanmde dénde vieneresto es,



cuales son los saberes y valores esenciales deupa gultural de referencia que les
confiere identidad individual y colectiva, dotarel de una base desde la que,
proyectarse hacia adelante. Los contenidos que syamdesarrollar en este capitulo
tienen que ver, sobre todo, con esa faceta queigoods llamarproyectivade la
educacion escolar que nos debe hacer pensar proygcto de sociedad que nos
gustaria construir y que conecta con esa cualaadihgular del ser humano que es la
desofiar mundos posibles

En ese mundo futuro, que incluso nos cuesta imagaiaida cuenta de la velocidad de
los cambios sociales, tecnoldgicos, econdmicodiligas en los que estamos inmersos,
se vislumbran (entre otros mucha®)s grandes desafi@slos que la educacion escolar
no puede dar la espalda. El primer desafio exariporque de él depende nuestra
permanencia como civilizacion y no es otro que eeladsostenibilidad del planeta
Asistimos con una gran dosis de preocupacion, fambién con gran indolencia por
parte de muchos, al reconocimiento creciente dengestro planeta camina con paso
firme hacia una crisis medioambiental de resultadgwevisibles. No es un proceso
irreversible, pero es imprescindible introducir téms sustantivos en nuestros modos
de vivir y consumir que contribuyan a Sswstenibilidad. Como cualquier otra
competencia que queramos observar en el futura,tiésie que ensefarse y prepararse
en el presente y, en este sentido, para “la escliglsto ya no puede ser (no deberia
ser), un asunto marginal o complementario dentro sdecurriculo tradicional
organizado por materias aisladaso que, a juicio de muchos, como entre otros los
profesores Booth y Ainscow (2011, p. 36), tendnig ger el eje vertebrador de la
accion educativa de umrurriculo para la sostenibilidad Este deberia abordar

contenidos tan importantes para el planeta comoafgla”, “la alimentacion”, “el
transporte”, “la energia”, “el trabajo y la actigil humana” o “la ética, el poder y la

gobernanza”.

No podemos desarrollar este analisis con la prodaaddque nos gustaria dada su
centralidad, pero baste decir que si nuestro medeiwdr individual y colectivo no se
hacesostenible entonces nuestra sociedad tampoco podra sesivelu que es el otro
gran desafio al que nos enfrentamos-, porque lkenente no habra una sociedad
digna de ese nombre donde incluirSedesafio y el dilema de la diversidagle es el

nacleo de la educacion inclusiva, tiene que varregonocer que vivimos en un mundo
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dondela diversidad de formas de ser, sentir, aprendartipipar, amar o creergntre
otras muchases la normay donde la creciente y compleja interdependeneiauml
mundo globalizado nos conduce a la imperiosa rdsxtsle aprender a valorar dicha
diversidad y a convivir respetuosa, solidaria yndigente con ella. Para ellda*”
escueld, nuevamente, debe ser, en primer lugar, el masows de esa sociedad
inclusiva deseada, el lugar privilegiado donde @assa todo el alumnado a convivir y
aprender con y de la diversidad (Echeita, 2008).

Aprender a reconocer, valorar y convivir con laedsidad humana — en un marco
comun de derechos y deberes, como e®dalaraciéon Universal de la Derechos
Humanos no es una tarea ni mucho menos facil, es mas loie€ontrario y, todavia, es
mas un grarsuefio por alcanzague una realidad cotidiana y planetaria. Ello €s a
porque vivimos en un mundo mayoritariamente donongolr valores y concepciones
encarnadas en algunos seres humanos que se cansidperiores a otros (sea desde un
punto de vista econdémico, cultural, étnico, de g&nde capacidad, por su orientacion
afectivo sexual, o por otras condiciones socialepeosonales), configurando un
“nosotro$ que tiende a considerar sus derechos y necesidamivo superiores, mas
importantes o prioritarias y, por ello, a excluar,considerar y a tratar como seres
inferiores, deficientes, incultos, incapaces, gac#ados o especiales s otros,
esto es, a los que no son como el grupo dominamedo los derechos y las

necesidades de éstos secundarios, inoperantesiolies.

Cambiar este panorama para avanzar hacia politicas y igaaceducativas que
sostengan ungerspectiva mas inclusivhacia la diversidad humana, es algo que se
debe construir dia a dia, no sin gran esfuerzoimipsblemas. Es muy complejo
porque, como veremos de nuevo mas adelante, sedgaih cambio necesariamente
sistémicogue, antes o después, terminard afectando y ecoastio todos y cada uno de
los elementos en interdependencia de un sistema@at su estructura, la
financiacion, el curriculo, la organizacion y fumgamiento de los centros, la
supervision, el modelo de orientacion educativasiggpedagogica, etc. Pero antes y
después (en un bucle constante entre pensamientxid@ y accion), es también un
cambio personal, ueambio en la forma de pensar sentir la tarea educativa, un

cambio en lagzoncepcioneslel profesorado y otros agentes educativos resetds



preguntas basicas (y sus respectivas respuestasjliqgen y concretan su accion
educativa: ¢para quién educo?, ¢para qué?, ¢aqué,\c@uando ensefiar y evaluar?,
¢,cOMo organizarnos?, ¢con qué apoyos?, ¢ mengerdannovar o tratar de mejorar?,
etc.

Obviamente, se escapa a las posibilidades deessterevisar con cierto detalle todos o
incluso algunos de los aspectos destema educativo condicionados por una
perspectiva inclusiviaarea que el lector puede encontrar, aunque ae&lmente, en
varios textos editados por la seccién de educdnidosiva de la UNESCH Vamos a
tratar de describir y analizar las concepciones“pigifesorado” sobre la educacion
inclusiva utilizando, como veremos mas adelante,modelo de analisiqLépez,
Echeita y Martin, 2009; Urbina, Simoén y Echeital 2 en el que venimos trabajando
y con el cual aspiramos, no solo a compremdeno se piensy se sientda inclusion
educativa sino, sobre todo, a facilitar los prosede cambio conceptual que deben

conducir a practicas educativas inclusivas.

En todo caso, antes de esta tarea, debemos campaatcierta definicion de lo que
entendemos por educacion inclusiva que, ademéas, senfigurado comaouh derechd
mas, con todo su significado y fuerza juridica bargramado de derechos sociales o
de “ciudadania” que Naciones Unidas reconoce, ampapromueve. Al definirla
también compartiremos un lenguaje comdn y un espads acotado y concreto para
analizarla. A este respecto y a nuestro juicioultasclarificadora la definicion de
Ainscow, Booth y Dyson (2006) y que uno de nosotnasanalizado con detalle
(Echeita, 2008). Lo esencial de egrspectivaes que la educacion inclusiva es un
procesode innovacion y mejoraconstante, encaminado a tratar de identificar las
barrerasde distinto tipo que limitan lpresencia el aprendizajey la participacion de
todo el alumnadoen el curriculo, y en la vida escolar de los @mtdonde son
escolarizados, con particular atencién a aquellésvualnerables.Pero también tiene
que ver con prestar atencion y optimizar las coodés, los recursos y los apoyos que
pueden funcionar comacilitadoresde este mismo proced@ara llevar a la practica la
tarea de intentar articular con equidad la presemtiaprendizaje y la participacion de
todo el alumnado, es preciso concebir los procdsosnsefianza y aprendizaje de una
determinada forma, pues no todas las formas deapgrsentir la educacion conducen a

esa meta. En el siguiente apartado nos centraremesta faceta.



1.2. Laeducacion inclusiva... en la mente de los hombreSoncepciones y
valores

El poeta norteamericano Archibald MacLeish, undoderedactores de la Constitucion
de la UNESCO, resumio el cometido de la nueva Qrgaidn creada tras los desastres
de la Il Guerra Mundial, en la famosa frag@Jésto que las guerras nacen en la mente
de los hombres, es en la mente de los hombres dimidmn erigirse los baluartes de la
paz. Quisiéramos darnos la licencia de tomar estanatiéon como marco global de
referencia para buena parte del analisis que agafizos en este capitulo sobre la

educacion inclusiva

Lo hacemos en el sentido de hacer ver y resal@assgwiertamente, es en la mente de
la mayoria del profesorado, en snedos de pensar y sentitpnde se ha fraguado una
forma de comprender la diversidad humana que lexdmalucido hacia practicas
educativas excluyentes, en forma de segregacione omdrginacion de muchos
estudiantes y de fracaso escolar de tantos y tafros, es en la mente y, también en los
corazones de esas mismas personas, donde debenwmisuicoos baluartes de la
inclusion, esto es, las concepciones psicopedeg®gias actitudes y los valores que
les lleven a una accion educativa que percibavkrsldad de estudiantes que aprenden

como algo natural, como un desafio y no como ublenoa.

Para estudiar estawmodos de pensanosotros hemos adoptado el enfoque de las
concepciones del profesorado comeorias implicitas,de naturaleza diferente a los
conocimientos explicitos (Pozo, Scheuer, Pérez \Echia, Mateos, Martin y de la
Cruz, 2006). En este sentido, se nos ha advertidp €n efecto, las representaciones
que el ser humano va construyendo acerca de ldaddalenen muy distintos niveles de
explicitacion. Y esto es muy importante a la hdegplantearse cdmo ayudar a cambiar
- si fuera necesario-, ciertas representacioness pay que considerar las resistencias
cognitivas y emocionales de los profesores, usugknge un nivel mas implicito. El
caracter implicito o tacitodel conocimiento profesional ha sido destacadalales
diversas perspectivas teodricas. La propuesta defeé'sional reflexivo”, por ejemplo,
defiende la importancia del conocimiento técito piitito y dificil de poner en
palabras- en la actuacion profesional compet@&wdsde la psicologia cognitiva, por su
parte, se ha venido planteando la existencia depaialogia popular, 0 conjunto de

teorias intuitivas cotidianas sobre “las mentedodeaprendices” y el conocimiento,
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raramente explicitadas, pero omnipresentes en da&tipa. De ahi que cualquier
innovacion o mejora que se intenta introducir eangefianza termine compitiendo con

dichas teorias implicitas y, no pocas veces, su@ndb ante estas.

Estas teorias implicitas se adquiririan por proeed® aprendizaj@o consciente e
informal. Tendrian unaaturaleza encarnaddigadasal cuerpoy ala emociony una
funcionalidad procedimental y pragmétjoas decir, su objetivo es tener éxito sobre el
mundo (resolver una demanda o un “problema”), aqescomprenderlo. La naturaleza
pragmatica de las concepciones mas implicitas e expresa en que estas operan
como teorias en accignguiando nuestra forma de actuar en el mundo.URino,
seriandependientes del contexfoudiendo activarse de manera distinta en dominios

escenarios diferentes.

Estas representaciones constituirian, ademasonjanto de restricciones cognitivas y
emocionales al procesamiento de la informacibta. idea de restriccion destaca el
hecho de que las concepciones constituyen algccasd las gafascon las que
observamos nuestra realidad y damos sentido araseshociones. De este modo, por
ejemplo, las concepciones que algunos mantienerbre stas dificultades en el
aprendizaje, les hacen ver algunas cuestiones épanplo, los errores o las
limitaciones del alumno o alumna), con mayor niidee otras (por ejemplo, la falta de
ajuste de la ensefianza) que, al final, dejan de yveonsiderar. Estaseorias
determinarian, ademas, las relaciones que estaibscentre los elementos de la
informacion que procesamos (“‘qué explica qué oasa de”). Finalmente, serian
resistentes al cambidebido a su naturaleza encarnada, procedimeatsioynatica.

Es importante destacar que una interpretacioralither las palabras de MacLeish, puede
llevar a muchos a creer que tales concepcione®g@eocdel mundo de las ideas vy, lo
gue es mas importante todavia, que se canmdngandopor el mismo lugar, esto es,
mediante el discurso declarativo. Nada mas algjieda comprension que hoy tenemos
sobre lo que son las concepciones y de ddrdevienen.Como acabamos de sefalar
nuestras concepciones (N0 nuestro conocimientcamddieio, “lo que decimos”), se
construyen de manera implicita, en buena medidaiave@s de la experiencia y la
repeticion reiterada de practicas y conductas gsigtan funcionales, “pragmaticas”, en

nuestra vida. Sera participando en nuevos conteyiesnos fuercen a cambiar estas



practicas y conductas, al tiempo que reflexionamgsicitamente sobre ello, como se

podran activar y consolidar, gradualmente, conce@s alternativas.

Si el lector ha prestado atencion, casi siempreameriormente nos hemos referido a
las concepciones lo hemos hecho junto al asunttodesalores. Los estudiosos de las
concepciones (Pozo et al, 2006), nos explican dquee das caracteristicas de las
concepciones esta su caractencarnadd, lo que hace referencia a quee“piensa con
todo el cuerpy a que el componente cognitivo no esta disociddolas actitudes,
emociones, principios y valores de las persona®m RBenvestigacion disponible hasta

la fecha parece encontrarse con dificultades pesardrafiar con precision esta relacion.

Lo cierto es que no todas las concepciones querviahen en los procesos referidos a
los desafios y los dilemas de la atencion a larsidad del alumnado, pueden ser
consideradas como teorias implicitas. Veremos mésiate que en nuestro modelo de
analisis sobre como se piensa, se siente y actiastendominio de la inclusién
educativa estan presentes diversas dimensionessigigrees tedricas ideoldgicas v,
sobre todogticas, que pueden tener su origen tanto en aprendizajesmales y no

conscientes, como en otros mas formales y sistensati

En este sentido, algunos mantienen una posicion cpieia tal vez denominar mas
radical, por cuanto sostienen que el compromisoupar educacion inclusiva es antes
gue nada una cuestion dalores y principios ético@Booth, 2006).

“Los valores son la base de todas las accionesayeplde accion, todas las
practicas en las escuelas y todas las politicasvipgelan las practicas. Por lo
tanto, se pueden considerar que todas las accipragicas y politicas son la
encarnacion de los razonamientos morales.... Poarltot el desarrollo de la
inclusion nos implica a nosotros mismos a la her&atcer explicitos los valores
gue subyacen a las acciones y los valores de lasidn de la mejor manera
posible”. (Booth, 2006, p.212)

En efecto, lo que los defensores de una educaoausiva perseguimos es tratar de
llevar a la practica una escolarizacion que, enaae fundamente los principios de una
sociedad mas justa y, por ello, profundamente dedtioa, algo que ha resaltado con
rotundidad Maria Antonia Casanovéen una sociedad democratica la educacion
escolar o es inclusiva 0 no es educatidfsa aspiracion democratica/inclusiva es una

compleja articulacion de principios éticos, norrdasconvivencia y valores esenciales.



Delimitamos el significado d& éticaa dos acepciones (Escudero, 2006). En primer
lugar, como un conjunto de principios guia del rezoiento moral en la toma de
decisiones en situaciones dilematicas. En una slagacepcion, entenderemos la ética
como algo quala forma orientacion o sentida las concepciones, el caracter y las
virtudes, en una determinada actividad o practozaas En otras palabrakgs éticas
gue revisaremos en el apartado siguiente, dentnmaeo de referencia que configura
nuestro modelo de andlisis, abarcan el &mbitogleriencias, por una parte, y el de los

compromisos y las practicas, por otra.

2. Un dstema de referencigara comprender la educacién inclusiva

Nos hemos tomado la licencia de pedir prestado fésiea clasica y a la geometria

algunos conceptos que, trasladados a nuestra p@oon, pueden ayudarnos a analizar
cOmo se piensa y actia a la hora de poner en mamdwesos de ensefianza y
aprendizaje, asi como politicas de centro, queaes@st 0 no practicas mas o menos

inclusivas.

“--Un sistema de referencia o marco de refereneis un conjunto de
convenciones usadas por un observador para poddir leposicion y otras
magnitudes fisicas de un objeto o sistema fisicel éiempo y el espacio.... Un
sistema de referencia se define por un Pagj, donde el primer elemeni® es

un punto de referencia arbitrario, a partir dell @gaconsideran las distancias y
las coordenadas de posicidon... Los ejes de coordenfif)asirven para
determinar la direccion del cuerpo en movimientexpresar respecto a ellos
cualquier otra magnitud fisica vectorial).... Un @relemento es el origen en el
tiempo, un instante a partir del cual se mideeshpo. Este instante acostumbra
a coincidir con un suceso concreto. Estos tres eléms: punto de referencia,
ejes de coordenadas y origen temporal, formansétrea de referencia... Un
vector es una herramienta geométrica utilizada para septar una magnitud
fisica definida por su modulo (o longitud), su dai&n (u orientacion) y su
sentido (que distingue el origen del extremo)...
(http://es.wikipedia.org/wiki/Sistema_de_referefcia




Figura 1. Concepciones hacia la educacion inclusivijes de referencia

. . . [ Eje Y: Principios éticos
Eje Z: Actitudes haciafa
mejora
F
f/ ’X
// Eje X: Concepcianes hacia la diversidad

Hemos interpretado que la principal finalidad dee espitulo seria la de ayudar a un
“observador” (ustedel lecton a ser mas capaz @atenderda educacién inclusivasea
como politica general o como practica de alguienparticular, en un contexto y
momento determinados. Asimismo, ayudarle a entenddemregiones o “perfiles” que
caracterizan las diferentes formas de pensar yamctBor esa razén, necesitamos un
sistema de referencigue colabore en esta misién, dado que la educavifursiva no
tiene valores ovectoresabsolutos, sino que tendra configuraciones muinths en
funcion, precisamente del contexto educativo, smtioral, econdmico o politico en el

que se desarrolle.

El modelo de andliside la educacion inclusiva en el que venimos ynessarabajando
(Lopez, et al, 2009; Urbina, et al, 2011), enrigdeccon multiples aportaciones de
otros colegas (Escudero y Martinez, 2011; HartpBj©rummond y Mcintyre, 2004;
Florian y Linklater, 2010), a modo destema de referencgi@sta configurado por tres
grandes ejes de coordenadas (compuestos, a sipaoredjstintas dimensiones) que
permiten situar las concepciones pebfesoradoy, por extension, las experiencia de
inclusion educativa, dentro de un contexto deteadun Los tres ejesx, y, z son,

respectivamente:



* un ejex relativo a losvalores y principios éticosque deben articular la
sociedad y que, por lo tanto, se deben ensefarescuela.

e un ejey relativo a lasconcepcionesde los agentes educativos
(administradores, profesorado, orientadoresolre la diversidad del
alumnado en relacion a los procesos de ensefianza y apagndiZ/A) y
lasestrategias educativagjue de ellas se derivan.

e un ejezrelativo a las concepcionesagtitudes de los agentes educativos

hacia lainnovacion y la mejoraescolar.

La explicacion que haremos a continuacion del S@uo de estos ejes de coordenadas
y sus respectivas dimensiones estara imperativemrestimiday sintética habida
cuenta del espacio disponible (ver Cuadro 1). Amwsal lector a profundizar en su

analisis a partir de los textos basicos referensiad

Cuadro 1. Ejes de referencia, dimensiones y perfdgpara el andlisis de la inclusion
en los actores educativos

Valores y principios éticos - + - +
Valores: equidad <MW 2
derechos
participacion
comunidad
respeto por la diversidad
Sostenibilidad, etc.
Principios éticos: ética de la
justicia: ética del cuidado: ética
de la critica; ética de la
profesionalidad; ética de la
comunidad.
Concepciones - + - +
S °© <---j&----- >
Naturaleza y ambitos de
diversidad; procesos de
ensefianza aprendizaje;
estrategias de respuesta
educativa; cultura profesional.
Actitudes hacia la mejora e = S - <«---N ____ > +
innovacion educativa Actitudes hacia la mejoray la
innovacion

Los ejes que vamos a considerar en nuestro sistema de emefar son
multidimensionales porque estan configurados porstimdas dimensiones

interrelacionadas (como en el casdateéticas que veremos a continuacion). El aporte
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de nuestra investigacion es que los actores escehario educativo pueden ubicarse en
distintasregioneso perfiles (caracterizados por la articulacionsdse concepciones y

valores en las diferentes dimensiones con cieraistencia), que son utiles a la hora de
entender y actuar respecto a la inclusién educafigeha observado que el profesorado
que comparte un determinado perfil tiende a covariaposiciones relativas respecto a

las dimensiones especificas de los distintos ejes.

2.1. El eje de los valorgy principios éticos

Avanzar hacia centros y aulas inclusivas no esbsplato sencillo. Intentarlo cuando
hay pocos recursos, los grupos son numerososrmiauas condiciones laborales de
los educadores y educadoras son igualmente dificidenera, no pocas veces,
emociones de desanimo y consideraciones de quatsedeuna utopiao un suefio
irrealizable. Incluso en circunstancias relativamente favorablastarea propuesta
resultara dificil, razén por la cual resulta imgiadible encontrar las razoriedas
motivaciones y las emociones que permitan empregndentener el esfuerzo sostenido
gue se requiere para no aparcar el compromisolaerecho de todo el alumnado, sin

exclusiones, a una educacion de calidad.

¢, Qué es lo que sostiene este proceso? ¢ Cualesssanlierimientos mas importantes
para no dejarse abatir por las dificiles circundten en las que habitualmente se
desarrolla la tarea docente cuando se quiere ireltodo el alumnado en un proyecto
educativo comun? Seguramente no le sorprendera geer las condiciones mas

importantes(que se configuran al unisono conalf4 y omega” de esta meta), no son

del dominio técnico, ni relacionadas con mediosenees, incentivos econdmicos o
condiciones laborales (siendo todas ellas impatant necesarias), sino éticas y
relativas a valores. El andlisis de “las éticaple nos proporciona Furman (2004) y
gue también recoge Escudero (2006), es el que hmmmporado a nuestro modelo de
analisis, a saber la ética de la justicia, deladid de la critica, de la profesionalidad y

de la comunidad. En este texto quisiéramos dessatae todo las tres primeras.

Etica de la justicia:el criterio de justicia vinculado al progreso haciaa
educacién mas inclusiva enfatiza, que la mejora @elucacién no puede limitarse solo
a garantizar el acceso y la permanencia, sino i dabarcar la igualdad de

oportunidades efectivas para godosconstruyan aprendizajes de calidad. La labor de
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una institucién educativa justa se desarrolla sebseipuesto de fortalecer y ampliar las
capacidades, los intereses y las motivacione®di® su alumnadosobre todo cuando
unas u otras no existen o son limitadas. Huelga dee este criterio no lo estamos
refiiendo exclusivamente, como veremos a contiidmaca la accion individual del
profesor, sino que atraviesa, o deberia atravesda,la cultura institucional del centro,
sus estructuras, relaciones y procesos, incluiddirkeccion y el liderazgo, lo que
algunos han llamado l&ultura moral de los centros educativos (Puig Rovira,
Doménech, Gijén, Martin, Rubio, Trilla, 2012).

Etica del cuidadoen este caso, la virtud civica sobre la que sedmtasética, es
la de poner la dignidad y el valor intrinseco de®tseres humanos, en el centro de
nuestras preocupaciones. Se trata, como muchoshsanvado, de basar las relaciones
interpersonales, en el cuidado y el amor. Con ptg@eesta ultima hay que resaltar, tal
y como plantea Humberto Maturana, que el amor exrmiacion que permite que en
nuestra interaccién con otro ser humano este séggitrmo otro en la convivencia. De
hecho, el sentido del otro y la responsabilidadredacion con el préjimo, ha sido
sefialado como la base de la ética. En consecuda@tica del cuidado, lo que otros
han llamado la “accion benefactora” se vinculadamente con la educacion inclusiva,
puesto que se trata de atender y hacerse cargasdeetesidades singulares de cada
estudiante y de ofrecer las respuestas necesdaasn@asmas, sobre todo ante aquellos
mas vulnerables al fracaso escolar, la exclusida marginacion. El énfasis en las
relaciones debe entenderse como la reciprocidack| erespeto, la solidaridad, la
responsabilidad, el esfuerzo y la perseveranciee gmiofesores, alumnos, familias,

Administracion y, por qué no, la sociedad en syuwbo.

Etica de la criticda critica supone una actitud de vigilancia y deastmiento
permanente en torno a la organizacion, estructdumgionamiento de nuestro sistema
educativo, con el objetivo de analizar si resultgsto o si solamente beneficia a
algunos alumnos en desmedro de otros. La ética ddtica vendria a ser el sustento de
la actitud de indagacion y reflexion sobre kesrerasy facilitadores que limitan (o
facilitan), la presencia, el aprendizaje o la pgtcion de algunos alumnos. Muchas
veces tendemos a ver el funcionamiento de las kescoemo algo naturajue siempre
ha sido asiobstruyendo con ello el desarrollo de una miadaa y transformadora de

la educaciéon. Por ese motivo, quizas uno de losoreayretos de latica de la critica
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sea superar la miradaaturalizada de la organizacion escolar, asi como de la

segregacion y la exclusion escolar, en sus mudtijglamas.

Ahora bien, como en tantas otras cosas es suficiente con saber queé
principios éticos deben guiar nuestra accion, gjne es necesario ensefiar a razonar
éticamente y a reflexionar, posteriormente, solm@oaes comprometidas con tales
éticas. Para ello, los trabajos de Sternberg (201R)s del propio Furman (2004)

pueden ayudarnos en esta direccion.

2.2. El eje de las concepciones sobre la diversidddl alumnado en relacion con los

procesos de ensefianza y aprendizaje.

Las concepciones que los actores en el escenatioateb mantienen sobre la
naturaleza de la diversidad de su alumnado, candioi sobremanera los tipos de
intervencion educativa que se propongan y los mabo organizar los procesos de
ensefianza y aprendizaje. A este respecto, el nldetas teorias implicitas que
configuran este eje esta configurado, en primearlugor los supuestos que se
mantienen sobre la propia comprension deplogesos de ensefianza y aprendizgje
en segundo término, por cOmo se piensa sobrerigen y modificacion de las
capacidades de aprendizaly, en consecuencia, sobre Hificultades que algunos
alumnos experimentan al aprend@esde el enfoque de las teorias implicitas slolsre
procesos de ensefianza y aprendizaje, se han ddsesiteoriagdirecta, interpretativa

y constructiva.Especificamente, se han estudiado distintos esosnarambitos de
decision en los que se activarian cada una de &sigas: por ejemplo, respecto al
aprendizaje de conceptos, procedimientos y acstustgbre la organizacion social del
aula o sobre la motivacion y las dificultades deengizaje. Respecto al aprendizaje, los
profesores que sostienen tioria directaconsideran éste como una réplica o copia
exacta de la realidad de forma que aprender esdegir la realidad, considerando el
aprendizaje como una serie de estados discontim&@sque como un proceso. Los
profesores que mantienen una tearfarpretativaasumen un sujeto de aprendizaje mas
activo, pero comparten con la teoria directa laide que el aprendizaje consigue
obtener una copia fiel de la realidad, aunque nexasta porque estad mediada por
ciertos procesos sociocognitivos que pueden distmda. En cambio, para los

docentes que mantienen una teaoastructivael aprendizaje no es una apropiacion o
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reproducciéon mas o menos mediada de la realidad,usia auténtica construccion que
realiza el alumno mediada socialmente por el poofesus compaferos, sus

conocimientos previos y su contexto.

Por otro lado, si analizamos las perspectivasestzbnaturaleza de las dificultades de
aprendizaje observamos la existencia de Vvisionegitiass, situacionales e
interaccionistas. Desde una visiéstaticase entiende las dificultades de aprendizaje
como inherentes a las personas, estables e incadaléds. Los alumnos son vistos como
tipos de una categoria, la que explicaria su commiento independientemente del
contexto. Desde una visiosituacional, las caracteristicas de los alumnos no son
estables, sino que dependen basicamente de laigitua del ambiente. La respuesta
educativa obedece a la l6gica de modificar cudividianente elementos externos de la
situacion educativa (refuerzos, repeticiones eseslaetc.). La visidrinteraccionista
entiende el aprendizaje como producto de la int&@acentre individuo y ambiente vy,
por ello, las dificultades en dicho aprendizaje coama cuestién de ajuste entre las
competencias de estudiante y elementos contextoales las ayudas del profesorado,

las tareas realizadas o el contexto psicosocitk etras.

Las concepciones respecto adastion y organizacion de la respuesta educativa
conforman otro conjunto de teorias que es preamsgiderar insertas en este eje. Nos
vamos a centrar en cuatro:daltura profesionalla responsabilidad de los apoyda

organizacién social del auba el enfoque hacia leansefianza adaptativa

La primera de ellas, es lo que se ha venido a dierocultura profesiongles decir, el
contexto organizacional donde se desarrollan wohtedas practicas. Segun
Hargreaves (1999), las culturas profesionales:

“proporcionan un contexto en el que se desarroflastienen y acaban gozando
de preferencia determinadas estrategias de ensefi&nz este sentido, las
culturas de la enseflanza comprenden creenciasevaloabitos, y formas de
hacer las cosas asumidas por las comunidades fesqmes que tienen que
afrontar exigencias y limitaciones similares ertrehscurso de muchos afos”
(p-189).

La cultura profesionalndividualista corresponderia a un tipo de concepcién de la
institucion escolar como un “cartdon de huevos”,desir, donde predominan aulas

segregadas que separan a los profesores entre snodo que no pueden ver ni
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comprender lo que hacen sus colegas. Otros auteeegefieren a un enfoque
burocratico de la organizacion escolar, caracterizado por tandarizacion de los

procesos educativos y la especializacion en lanasign de responsabilidades. En una
organizacion burocratica no se comparten objetisio® que se divide el trabajo, y los
ambitos de especializacion son relativamente inu#ipates, por lo que no se

comparten conocimientos ni se resuelven problem#srma colaborativa.

Pero también existen formas d®udocolaboracion Por ejemplo, en lacultura

balcanizadadescrita por Hargreaves, puede darse la colaborguedo ésta se limita al
ambito de grupos cerrados y altamente delimitadodrd del centro escolar. Estos
grupos muestran una reducida permeabilidad, pemsanen el tiempo y un caracter

politico de lucha de poder.

Una tercera vision seria el enfocaghocraticode la organizacion. Este se caracteriza
por una division flexible del trabajo basada enctdaboracion y la coordinacion,
orientada a la resolucién de problemas. La orgaiinase concibe como abierta al
entorno y adaptable, lo que la impulsa a una ndeesaordinacion con los entornos
educativos de las familias y la comunidad. Estespmstiva valorda colaboracion
como forma habitual de resolucién de problemas ren arganizacibn compuesta por

equipos multidisciplinarios entre los cuales rigeterdependencia positiva

La cuestion de laesponsabilidad de los apoyes otra dimension relevante que debe
ser contemplada en este eje. Una posicidon, queigmds denominar también
burocrética plantea la separacion de responsabilidades elnpfesorado de apoyo y
los profesores de aula, predominando principioscctardependencia y la delegacion.
Una segunda posicion plantearia t@mplementariedadentre ambos tipos de
profesionales, pero manteniendo &mbitos de espial Y una tercera posicion,
afirma la responsabilidad compartidantre todos los docentes respecto de todo su

alumnado.

Las concepciones sobredeganizacion social del auleemiten a la controversia sobre
los agrupamientos por habilidad dentro del aulatoeegrupos y es otra dimension de
este eje. La opcion por la homogeneidad o hetesgath de las habilidades de los

alumnos en el aula se presenta, sin duda, comaletims dilemas inherentes al proceso
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de inclusion. Una primera posicion que es posithmtificar es la que plantea que los
alumnos considerados con necesidades especificaapal educativo, necesitan,

precisamente por ello, una repuesta técnica es$pexiagrupos homogéneos

configurados con alumnos con necesidades educdaiivaares. Una segunda posicion
matizaria esta separacion admitiendo ambos tipagghimnizacion segun los objetivos
de la actividad y el nivel de aprendizaje entre ahgmnos. Por dltimo, una tercera
posicion defiende logrupos heterogéneode estudiantes como la mejor forma de
organizacion social del aula. Esta seria coheremteuna perspectiva constructivista,
donde la diversidad de perspectivas en el grupaeuavorecer los procesos de
modificacion de los esquemas personales asi comouoa posicion ética de no

discriminacion.

La dimension sobre las concepciones hacitoiamas de adaptacion de kensefianza
hace referencia a como se plantean los docentescésaria tarea de adaptacion de los
métodos de ensefianza a las necesidades esped#itms alumnos. Esta dimensién se
mueve entre la opcion por wurriculo idéntico para todos, en la que se privaria a
algunos alumnos de la oportunidad de aprenderitiatdds y competencias relevantes
para sus necesidades individuales. Si se estalmepegrama diferenciado, en cambio,
se estigmatiza a estos alumnos como diferentes Yyesepriva de las mismas
oportunidades de aprendizaje que sus comparieroslldse traduce una posicion que
estableceria como deseable la segregacion en as@sgeciales para los alumnos con
més dificultades. Otra posicion podriamos situata el planteamiento daulas
especiales en escuelas regulayasna tercera posicion, coherente con los prinsig®

la “ensefianza adaptativ@ del disefio universal de aprendizajgue asumiria que es
normal que puedan haber diferentes niveles de aprendizegentes en el aula y que
para responder con equidad a esa diversidad se tielseraccesibledos procesos de
ensefianza y aprendizaje para todos y, en su eadizarse también las adaptaciones o
ajustes individuales del curriculo de acuerdo esmlecesidades especificas de algunos

de ellos .

Seguramente podria decirse que lo nuclear de egtmdo eje quedaria resumido en el
concepto de ttansformabilidad que han desarrollado Hart, Dixon, Drummond, y
Mcintyre (2004, p.166), quienes lo entienden como el conjunto articulago d

concepciones educativas que hace que algunos preges profesoras mantengan “la
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firme conviccion de que la capacidad de aprendetodos los estudiantes puede
cambiar y ser cambiada a mejor como resultado dadcel profesorado puede hacer en
el presente™, lo que enlace claramente con el tercero de &sse) cuestion.

2.3. El eje de las concepciones y actitudes haaanhejora e innovacion educativa

El desarrollo de una educaciéon mas inclusiva qusigee niveles de aprendizaje y
rendimiento escolar (progresion), ambiciosos padag (y no simples o complacientes
para algunos), es incompatible con los modos danizgcion, funcionamiento escolar
y practica docente de aula que, permitasenos icksitomo “tradicionales”. Si hay
algo consustancial con las posibilidades de proghesia esa meta es la necesidad de
iniciar y sostener en el tiempmclos continuos de innovacion y mejora escoksi
como promovercambios y reformas educativasistémicas, coherentes con los
principios y valores que sostienen este ambiciosgeguto social. Pero, una vez mas,
quienes encaran estos desafios pueden mostrardédsrconcepciones y actitudes hacia
€sS0S Mismos procesos. A este respecto hemos alledev existencia de una primera
articulacion de concepciones que tiende a la defeledstatu quode las practicas
escolares actuales. La segunda aproximacicGcoefrmista Es decir, aunque se crea
que la escuela deba mejorar, se mantiene una @dgsicamente pesimista respecto a
esta posibilidad, lo que lleva a un compromiso deimma exigencia hacia los alumnos
mas vulnerables. La tercera aproximaciomgsmistarespecto al cambio, y se plantea
gue los centros pueden y deben transformarse. 8=abpor tanto, desarrollar nuevas
respuestas docentes que puedan estimular y apayaarticipacion de todos los

miembros de la comunidad educativa

2.4.Perfiles educativosobre la educacion inclusiva

Los resultados de los estudios en curso y loszaadis por nosotros hasta la fecha,
utilizando tanto un cuestionario ddilemas relativos a los procesos de inclusion
educativa a partir de distintas situaciones eseslael alumnado considerado con
necesidades educativas especiales (Lopez, Echbltatin, 2009), como a través de la
observacion y el andlisis depisodios criticosen situaciones reales de aula sobre
conductas consideradas disruptivas (Urbina, SimBoheita, 2011), parecen confirmar

nuestra hipotesis de partida de que las concepxidek profesorado se sitian en

17



perfilestedricamente consistentes con el modelo de amaliahteado. Para representar
las dimensiones de cadzgion caracterizada por la interaccidén entre las coricaps y
los valores hacia la inclusion educativa, hemosrdifciado dogolos a modo de
posiciones extremas. Buscando conceptos que nost@erdescribir estos polos, nos ha
parecido muy adecuado referirnos a ellos cdelopolo inhibidor’ (I) y el “polo
facilitador” (F) o de recurso para la inclusion. Con esta elifeiacion nuestros
resultados apuntan a la existencia de ¢esfiles o posiciones relativabien
diferenciadas y una tercera region o perfil, maprénviso, que esta por ver su
consistencia, pero en todo caso ubicables lasdeesro del sistema de referencia

utilizado.

El perfil o region 1 lo componen profesionales que activan sistemagogerias teorias
que se sitian en el polo “barrera”, es decir, poses que se alejan de la perspectiva
psicopedagédgica de la educacion inclusiva y que, lpotanto, pueden constituir
barreraspara el desarrollo de practicas mas inclusivasrcéntros. Este conjunto de
creencias y practicas se articularian en base @estgs epistemologicos de&lalismo
ingenuoy a unaconcepcion reproductivaentrada en los resultados de aprendizaje.
Asimismo, prevalecersupuestos estaticos sobre la naturaleza de lasrediféas
individuales donde las capacidades de aprendizaje se percdran inmodificables.
Esta creencia es coherente con estrategia selectiva de respuesta educativa a la
diversidaddesde la que es necesario identificar a aquelloar®s que no tienen las
aptitudes necesarias para llevar a cabo los amaediestablecidos en el curriculo y
separarlos de sus compafieros. Ademas, este parftianesupuestos burocréticos de
la organizacion escolarcomo la delegacion de la responsabilidad de ateatle
alumnado mas vulnerable a profesionales “espet@iglisA su vez, se caracteriza por
una actitud de resistencia y desconfianzacia los planteamientos de la educacién
inclusiva, observando mas inconvenientes que b@ogfen ellos. En el ambito de las
éticas, se observa una menor consistencia o fpat&e sus distintas facetas y en el de
los valores, se decantan palores conservadores e individualistegbre el cambio

social.

El perfil o region 3, por su parte, representa las posiciones opuadtas del perfil 1,
activando de forma consistente las concepcionepalel“facilitador”. Es decir, es un

tipo de profesional cuyas concepciones sobre losegps de ensefianza y aprendizaje
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se basan esupuestos constructivistasegun los cuales los procesos constructivos del
sujeto asumen un papel transformador tanto delabmmento que se construye como
del propio aprendiz. Congruente con estos supuessts perfil activa uneoncepcion
interactiva de las diferencias individuajedesde la cual no son solo las caracteristicas
individuales de los alumnos las que explican léisudiades para aprender, sino que se
enfatiza el papel que tienen las formas de ensafienzsu origen y transformacion.
Consecuentemente, este perfil se decanta paulmsestos de la enseflanza adaptativa
como modo de responder a la diversidad del alumnatks como los agrupamientos
heterogéneos de alumnos y la adaptacion de la amsfa todos los alumnos sin
distinciones, llevada a cabo en el contexto deh admun. Asimismo, se activan
concepciones adhocraticaglesde las que se comparten responsabilidades apor |
atencion de todo el alumnado y se reconoce el migbelpoyo y la critica mutuos para
la mejora de la ensefianza. En esta misma Iggeaaloran positivamente los procesos
de innovacionnecesarios para avanzar hacia la inclusion. Fimdknesste perfil de
concepciones se decanta por posiciones que seificint especialmente con
planteamientos propios dma ética de la justicia, de la criticade laresponsabilidag

y convalores sociales que defienden la transformaciémadecondiciones socialede

modo gue se consigan mayores niveles de justicidasopersonas mas vulnerables.

Buena parte de las practicas de aula en las gag @mncepciones mas facilitadoras de
la inclusion se encarnan, se apreciarian en accipgemportamientos como los que se
recogen en el Cuadro 2, y que Florian y Linkl2610) han venido en llamar
“pedagogia inclusiva”.
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Cuadro 2. El profesorado con concepciones basadas el constructo de

Transformabilidad
Fuente. Tomado de Florian y Linklater (2010, pb-376)

El profesorado con concepciones
basadas en el principio de
“transformabilidad” Si

El profesorado con concepciones
basadas en el principio de
“transformabilidad” NO

Da a los estudiantes la
responsabilidad delegir sus propias
actividades de E/A sobre una
propuesta de actividades
seleccionadas.

Maneja las actividades de clase
imponiendo autoridad

Promueve y apoya que el grupo
establezca sus propias normas de
clase.

Contextualiza el aprendizaje y las
experiencias de sus alumnos.

En el aula esperariamos ver u
oir:

Cajas con propuestas de
actividades, temas, proyectos...
Formas de aprendizaje cooperativo
y colaborativo. Trabajo por
parejas.

Oportunidades de elegir formas de
aprender. Conversaciones sobre el
aprendizaje yuido.

Alumnos motivados por su
aprendizaje y centrados en sus
actividades. Estimulacién
cognitiva y afecto.

Pregunta a sus alumnos hasta déndePortafolios o diarios que muestren

Responde a los individuos sobre la
base de supuestas categorias de
capacidad ( etiquetaddabelling”)

quieren llegar en su aprendizaje y
como haran para conseguirlo.

Promueve el interés de sus

el progreso individual de cada
estudiante.

Profesores experimentando y
esforzandose en usar diferentes

estudiantes, y crea grupos amistososestrategias para ayudar a sus
Cuida la autoestima de su alumnado glumnos a aprender.

les anima a ser ambiciosos en sus
) ) metas de aprendizaje.
Da por perdido a nadie, nunca,

aunque la situacion parezca intratablecree que todo el alumnado puede

Estudiantes siendo animados a
probar diferentes actividades.
Aprendizaje activo, aprendiendo
haciendo.

aprender. Siempre cree en el potenci@valuacion entre iguales y
de sus estudiantes y en que podran gutoevaluacion.

Conduce las interacciones en clase mejorar.

bajo la creencia de que ensefar y

aprender es pasar el conocimiento dehctiia como facilitador del
profesor al alumno

el alumno quien debe tomar la

] ) ) responsabilidad de su propio
Diferencia abiertamente a sus aprendizaje.

alumnos a la hora de realizar tareas y

actividades Anima a sus estudiantes a elegir el
(NO) Utiliza el trabajo en grupos nivel de trabajo que ellos pueden
heterogéneog si, por el contrario, acometer.

los agrupamientos basados en
capacidades similares Se mueve entre distintos grupos de

trabajo dependiendo de si han

Estudiantes que preguntan e
interactian con otros buscando

conocimiento si bien entiende que esrespuestas.

Mucho movimiento orientado
hacia facilitar que los alumnos
puedan decidir a qué nivel trabajar.
Discusiones con los estudiantes
respecto a su nivel de rendimiento
y sobre el que quieren alcanzar.

Discusion entre estudiantes para
formar grupos.

terminado su tarea o no. Permite a susiferentes espacios de trabajo

alumnos moverse entre distintos
niveles y refuerza su autoestima.
Considera que los alumnos pueden
aprender unos de otros y, por ello,
promueve Yy facilita el trabajo en

dentro del aula en funcién de los
grupos formados.

Grupos sociables en la medida que
los estudiantes tienen la

grupo, basado en intereses, amistad, oportunidad de estar en una gran

confianza, fortalezas percibidas, y
eficiencia.

variedad de grupos. Muchas
conversaciones y discusiones sobre
el trabajo grupal

Muchos “grupos mixtos” en
términos de capacidad en los que
el estudiante reconoce que hay
comparieros con mas
conocimientos o habilidades.
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El perfil o region 2 se decanta sistematicamente por puntuaciones snedi@ambas
escalas. De acuerdo con la formulacion de las dimmeas de analisis v,
consecuentemente, con el modo en que fue constelidastrumento de medida
mayormente usado (cuestionario de dilemas), laigunaition resultante de este perfil
nos indica que se trata dajetos que no activan concepciones de ningun@sields
perfiles anteriores en forma consistens decir, no se identifican claramente con los
planteamientos a favor o en contra de la educaadnsiva. Estamos estudiando la

consistencia de este segundo perfil y por ello toosto, de momento, con cierta
cautela.

En suma, cabria describir el perfil 1 conresistente a la inclusidnel perfil 3 como

“facilitador de la inclusioh y el perfil 2 como fndefinido”, “ambivalente”,
“paraddjico” o “mixto”.

Figura 2. Perfiles o regiones en el espacio de ldueacion inclusiva

pei:i

Actitudes hacia la mejora

o

Tal como se ve en la Figura 2, nuestro sistema&féeancia considera tres coordenadas.
El ejex representa las concepciones hacia la diversidl&ge g los valores y principios
éticos y el ejez las actitudes y concepciones hacia la mejora. i@ersdo, a modo
hipotético, que cada eje puede moverse entre walbyel, podemos ponderar con valor
0 el polo inhibidory con valor 1 epolo facilitador de los procesos de inclusion. En

consecuencia, se puede ver en esta Figueglan donde se concentrarian los perfiles
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del profesorado facilitadores de la inclusion (m@sanos al valor 1 en todos los ejes),
asimismo, se puede observar fdegion donde se concentrarian los perfiles del
profesorado inhibidores de la inclusion (mas cessaal valor 0 en todos los ejes).

Obviamente, entre ambas se situaria el perfil 2.

3. De las concepciones a la accion y “viceversa”

Una vez descritos los ejes de referencia que easifen delimitar qué entendemos por
inclusion educativa, la cuestion que sin duda &stagiendo al lector es la de jcomo
llevar a la practica esos valores y principios usios! O dicho en otros términos,
como promover lo que Edgar Morin ha llamadtp écologia de la accidhesto es, la
accion de intentar estrechar el espacio entre raseaspiraciones y la realidad, entre lo
que decimos que deberia hacerse y lo que realrseritace, en este caso, en materia de
inclusién educativa. En definitivac6émo transformar los sistemas educativos y otros

entornos de aprendizaje, con el fin de responttediversidad de los estudiantés”

Tal y como venimos diciendo desde el inicio de esfgitulo, se trata de un empresa
sistémica, que compromete en el cambio a todoslémsentos de un sistema educativo.
Es obvio que no podemos ocuparnos de todos ekos, i queremos que la ausencia
de andlisis pueda entenderse como que algunosnnoesesarios. Ahora bien, nuestra
experiencia nos dice que un paso imprescindibiedae no suficiente) que se debe dar
es el de ayudar aeconstruir o redescribir en todos los profesionales educativos
(profesorado, orientadores, personal de adminiétracservicios...) Sus concepciones,

valores y principios éticos, en la direccion vilacla al perfil que hemos denominado

“facilitador” de los procesos de inclusion educativ

Pero como apuntamos al inicio de este capitulogdasepciones no se cambian desde
el discurso declarativo y explicito (jojala fues de facil!), sino, sobre todo, iniciando
nuevas practicas (a las que subyacen concepcioassimlusivas) y, al unisono,
reflexionando en y sobre esas acciones, indiviguablectivamente. Se trata de un
proceso costoso, pero a la larga mas util y efieigne las miles de horas de formacion
“tedrica” basada simplemente en la presentaciéhudmas ideas que, por si solas, no
cambian lo que hacemos. No esta de mas resaltaegylaepractica educativa (lo que
realmente sucede en las aulas y en los centrotae=s)ola que nos puede entregar

evidencias concretas para nuestra reflexion.
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En este texto hemos optado por centrar nuestrdssian@n aquellas estrategias que
pueden ayudar a enfrentar, con ciertas garantiaéxie, esta tarea que implica,
fundamentalmente, promover y mantener en el tienspajo acabamos de sefalar,
procesos de reflexion individual y grupal en y solaraccion y las politicas educativas
gue cada centro escolar implementa. Posteriormefiegeremos algunos instrumentos
gue nos pueden ayudar a recoger las evidenciasare para fundamentar esta

reflexion.

3.1. La educacion inclusiva en la practica

“NO es suficiente con imaginar una realidad disdirat la que tenemos para
transformar ésta”

Para acortar la distancia entre lo que sabemosiegbemos hacer y lo que realmente
hacemos en materia de inclusion educativa, no ésiese con compartir una
definicion sobre inclusion, estar de acuerdo @ncloncepciones o valores inclusivos
que hemos planteado anteriormente, o0 contar mufegionales que nos apoyen en el
aula. Es imprescindible emprender procesos dsiéevde estas concepciones, valores
y actitudes hacia la mejora, por medio de la réwigie nuestras practicas. Son nuestras
concepciones, valores y actitudes las que reagramtdicionaran nuestra actuacion, el
uso que hagamos de los recursos que estén a nuksb@sicion y las que nos
mantendran firmes a pesar de las dificultades,ySggran, en ultima instancia, las que
determinaran la entereza con la que nos enfrentermd®s procesos de toma de
decisiones que conllevael“dilema de las diferencias’consustancial al proceso de

inclusion educativa.

Si bien es cierto que debemos promover estos mecksreflexion en cada profesional
del centro, mas cierto aun lo es que para que psbagesos sean realmente eficaces la
reflexion debe realizarse de forma conjunta, y re@tér con los otros el conocimiento
profesional para poder transformarlo, en espasinfos que sea posible la reflexion
sobre la practica. La importancia de la reflexiénjanta se fundamenta en dos hechos.
Por un lado, lecaracter sociocultural de las representacioness dirige la atencion
hacia la consideracion del papel de los otros en sutamwon, en tanto que nos
ayudan a cuestionar nuestras teorias y nos ofretexs posibles maneras de
representarnos la misma realidad, paso importa@t& pa propia construccion

individual.

23



La segunda razén para promover procesos de raflexaajunta entre el profesorado
tiene que ver con el hecho de lecentro del cambio es la escuefaomo sefialan
Murillo, Krichesky, Castro y Hernandez (2010), aajue en un centro escolar se
produzca un cambio satisfactorio, es necesarioetjimpulso, la coordinacion que se
requiere entre los profesionales y el seguimiestardsmo parta del propio centro y del
profesorado en su conjunto. Si el centro no asuree gompromete con los cambios
que se acuerden resultado de este proceso deidefleificiimente se producird una
mejora en “la escuela”, y ¢como pretendemos impédas diferentes miembros de la
misma si no hemos compartido la necesidad de imtiodambios de forma conjunta
desde el principio?

Pero ¢qué condiciones nos permitiran poner enhaaton ciertas garantias estos
procesos de reflexion colectivos? De modo sint&@italaremos tres (Ainscow, 2011;
Ainscow y West, 2008):

a) Estar dispuestos r@flexionar partiendo de evidencias contrastables: esto supone
entender al docente como un profesional reflexissn@ hemos venido sefialando,
dispuesto a hacerse preguntasy a compartirlas con otros. Una de las condiciones
necesarias para que este proceso de reflexiontival€ontinuo y que, con seguridad,
estara vinculado a los dilemas y a las controasrgi conflictos que afloraran en cada
centro en el transcurso de su propia concrecionpdaeteso de intentar ser mas
inclusivos, es la capacidad y el compromiso d=ehdeldialogo igualitario (Flecha,
2009), una estrategia central a la hora de analizar evidengigtanificar mejoras.
Debemos resaltar que, en ningun caso, cabe espesarespuesta técnica, uUnica o
sencilla que resuelva estos dilemas. Lo espeyathseable es reforzar el compromiso
de las comunidades educativas para dialogar, reaggaie-construir el alcance de sus
decisiones en cada momento atendiendo a las cianuigs y caracteristicas de cada
centro y de cada comunidad en la que éste sean3edas las habilidades y cualidades
que permitan iniciar y sostener estrscuentros dialdégicodan de ser vistas, por lo
tanto, como estrategias para la formacién y elrdpsé@o profesional de aquellos que
estén llamados, bien a ser educadores o bien asesores amigos criticosen dicho

proceso.
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b) Buscar evidenciasontrastablegjue sostengan nuestras reflexiones y decisiones: e
experiencias desarrolladas en diferentes centrass¢dw, 2011; Ainscow y West,
2008) que asumian el reto de emprender procesaosefiga con la finalidad de ser
mas inclusivos, ha resultado critiebuso de evidenciaSe trata de huir de cambios
basados en intuiciones en impresionescurrenciassin fundamentoLa importancia
de las mismas radica en que son un catalizadom lpareflexion y la mejora de
profesores y escuelas en relacidon con sus ddidet, a partir de datos reales y
objetivables de su centro, a partir de lo que reatm preocupa a los diferentes
miembros de la comunidad educativa como puedelosgrofesores, las familias o el
propio alumnado. Para recoger estas evidenciagestep utilizar técnicas cualitativas
y cuantitativas de diferente tipo, en funcion aéformacion que nos interese y de la

naturaleza de las dificultades a los que nos etgineos.

c) Asumir la importancia de laolaboracion como estrategia fundamental, para
compartir objetivos y llegar a consensos: una deplancipales acciones que se ha
configurado como estratégica a la hora de empranddquier proceso de mejora en el
marco de la inclusion educativa ha sido ldatalecer la colaboracion dentro y entre
las escuelas Esta colaboracion se constituye en si mismaneapoyo eficaz para los
centros. No esta de mas recordar que es muy inmp@rtancebir “el apoyo escolar”
gue precisan los centros escolares para hacee fatrdilema de la diversidad, desde
una perspectiva amplia (y no estrecha vinculadaaslajo especifico de unos pocos
profesionales responsables de los estudiantesdewadbs igualmente “especiales”), y
que tiene que ver con todas las actividades queram la capacidad de un centro para
responder a la diversidad (Echeita, Simén, Sardgvilonarca, 2013). Asi, por
ejemplo, hablamos de la colaboracion entre proéss@on otros profesionales, con las
familias, entre los alumnos, con otros centros, @oas instituciones de la comunidad,
etc. Para que esta colaboracién sea eficaz, Aingdwest (2008, p. 179-180) nos

apuntan las siguientes condiciones:

- [Establecer incentivos que estimulen a que los cagbs revisen los

beneficios que puede aportarles la colaboracion.
- Desarrollar y reforzar la ética de la responsadddiy de la comunidad

- Tratar de garantizar liderazgos distribuidos es& eompartido por

diferentes personas del centro, situadas en Isigestratégicos, y con
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capacidad para aportar vision, y ejercer influersidre la comunidad
escolar, lo que precisa impulsar y mantener laigigacion amplia de la
comunidad educativa y los valores de colaboraciGayyda mutua en el
centro (Murillo et al., 2010).

- Intentar comprometer el apoyo del personaladadministracion educativa
local en este proceso colaborativo. Ello les puede supepensar su rol y
la relacion que establece con la escuela. Emtaplicidad y apoy@uede
extenderse mas alla de cada escuela y abarcar aanbos de la misma
localidad, en el marco de lo que en el trabajo osdw (2011) y Ainscow
y West (2008) han denominaddatnilias de centros escolarescentros
unidos para aprovechar los conocimientos de cadada ellos respecto a

problemas o necesidades comunes.

No obstante, es importante resaltar que la cod&iiom es algo necesario pero no
suficiente y que, por si sola, no garantiza el miela de politicas y practicas escolares

mas inclusivas (Ainscow y West, 2008).

3.2. Instrumentos y estrategias que nos ayuden kntarea de recoger evidencias

Hay muchas estrategias, medios e instrumentog@eoger las evidencias que se deben
utilizar en estos procesos de analisis y reflexgug estan facilmente al alcance de los
equipos educativos Yy Sus asesores que gupaerse en marchagara “estrechar el
trecho entre lo dicho y lo hecho.”

a) Index for inclusion: developing learning and papiation in schoolsde Booth y
Ainscow (201) Se trata de una guia de gran utilidad para elsisdle las barreras
existentes en el centro escolar desde una perspegobal y sistémica y del que

disponemos de amplias evidencias y experienciasdfé.

En este momento, contamos con la tercera ediciésaga, ampliada y reforzada en la
linea de la consideracién de los valores y prinsigticos como eje central del proceso
de revisiéon y mejora. Esta nueva editionse encuentra en proceso de traduccion al

castellano.

El Index es un conjunto de materiales que propone un prodesauto-evaluacion
(reflexion colaborativa) de los centros educaticos relacion a sufacilitadores o

barreras para la presencia, el aprendizaje y la particgpaciSe articula en tres
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dimensiones, referidas a laultura, las politicas y las practicas escolares
interconectadas entre si y pautada a través deoojunto deindicadoresy de
preguntas También aporta orientaciones para dirigir el psocde mejora respecto a

posibles cambios a plantear en los centros edwsatjsre se comprometan a ello.

Hay otras muchagyuiasdisponibles que confluyen en las mismas aspirasiaue el
Index. Ofrecen pautas, preguntas y ejemplos gwersipara impulsar y catalizar los
procesos de reflexion compartida alrededor de I me una educaciéon mas inclusiva:

“The Manchester Inclusion Standatd™Inclusion and Diversity in Education (INDIE).
Guidelines for Inclusion and Diversity in Schddfs“ Bristol Inclusion Standard. Good
practice guidance for Schools. Raising Achievensent Promoting Equalit{;, “Guia

pXiii

per a I'analisi, la reflexio i la valoracié de ptigciesinclusive

b) Saberescuchar las “vocésentre las estrategias mas recomendables pargeetas
evidencias que se necesitan para repensar lagasjltias politicas o las practicas
escolares, se encuentra la egcuchar las vocede los alumnos y alumnas, de las
familias o del propio profesorado (Susinos, 2008ndaval, 2011). Es cierto que para
ello debemos estar dispuestos a planificar prodediws (técnicas, espacios, tiempos)
para escuchar lo que nos dicen “los otros”, asiocestar en condiciones de querer,
sinceramente, valorar y tener en cuenta sus omgigrpropuestas. Por otro lado, en la
medida en la que impliquemos en esa recogida denaicion a los propios alumnos
(“alumnos como investigadores”), a las familias lo paofesorado, mas rigqueza
obtendremos de la informacion recogida, a la vee ga promueve la toma de

conciencia de que la mejora de la escuela “esa®sados”.

c) Saberaprovechar las experiencias propias y las de otestros como han puesto
de manifiesto reiteradamente Ainscow (2011) y &g y West (2008), los centros
disponen de mucho potencial que no aprovechams tentros saben mas de lo que
utilizan” (conocimientos, experiencia, practicas, materiglescursos, dinamicas con
alumnos y familias...). Este conocimiento, “suel@eatrapado en algunas aulas” sin
llegar a conocerse y, por tanto, compartirse coms0En muchas ocasiones esto sucede
no porque no se quiera, sino por diversos motie@$0 la tendencia considerar que los
“expertos” siempre son otros que “estan fuera”,dirigir nuestra mirada mas hacia lo
que “nos falta” o “necesitamos” y no tanto recomocealorar lo que tenemos. La falta

de informacion sobre lo que “los otros” hacen, jpofalta de espacios y tiempos para
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coordinarse, lejos de ser algo sin importanciaieseven la pérdida de una oportunidad
singular (debido a su naturaleza situada) paraejamnm En esta linea, se encontraria la
eficacia de las experiencias, sefialada anteriianen las que diferentes escuelas
(“familias de escuelas”) se unen a modo de aligrea compartir conocimientos y

experiencias y ayudarse entre si.

4. La educacion inclusiva como proceso. turbulento. Contradicciones y dilemas

“Un vortice es un flujo o corrientirbulenta... y se llama asi al movimiento de
un fluido que se da en forma cadtica, en que lasicplas se mueven
desordenadamente y las trayectorias de las paticd encuentran formando
pequefios remolinos aperiddicos (no coordinadospepar ejemplo, el agua en
un canal de gran pendiente. Debido a esto, ladtaga de una particula solo se
puede predecir hasta una cierta escala, a partia deal la trayectoria de la
misma es impredecible, mas bien cadtica”.
http://es.wikipedia.org/wiki/V%C3%B3rtice

Esperemos que a estas alturas del texto haya quedaglidencia que al referirnos a la
educacion inclusiva estamos hablando, continuantenteprocesq de unmovimiento,

el cual creemos que no es exagerado clasificar nfiera unvértice, esto es, un
movimiento turbulentocon claras semejanzas cualitativas a lo que signiéste
concepto en la fisica de fluidos. El reconocimied&la naturaleza intrinsecamente
dinamica de la inclusidén conlleva hacer frente guiabs de los grandes dilemas y no
menos grandes tensiones, contradicciones y pasdaogello conlleva, algunas de las
cuales hemos analizado en otro texto (Echeita0&inverdugo, Sandoval, Lopez,
Calvo, y Gonzalez, 2009).

La educacion inclusiva implica necesariamente, canabamos de sefialar en el punto
anterior, poner en marcha y sostener procesosasalie innovacion, mejora y reformas
educativas (sistema, centro escolar y aula). Yagium principio basico bien establecido
en la investigacion sobre este terreno, es guedmbio lleva tiempo Es imperativo
que los cambios se ajusten al nivel o grado deradisaorganizacional de un centro (y
lo propio a nivel personal), lo que hace inviahl@lquier propuesta que vaya mas alla
de esa bien conocida “zona de desarrollo proxins&a (individual o institucional)
analizada por Vygotsky. Si ello es asi habremosapieender a convivir con la
insatisfaccion de la moderacion de los cambios su@uedan implementar y con la
frustracion y otras muchas emociones negativas aflae origina, no tanto en los

promotores del cambio, como elos que esperdn esto es, en aquel alumnado mas
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vulnerable o en riesgo o en situaciobn objetiva delusion, fracaso escolar o
marginacion que ya estan en los centros escolares cesultado de las politicas de

integracion/inclusion educativa en marcha.

Esta frustracién y la “rabia contenida” que suet®napafarla, la estan viviendo
cotidianamente muchas familias y estudiantes aqahagra, dentt® y fuera de
nuestras fronterds Esta se genera cuando, por un lado, se declmmsemente el
“derecho a estar incluido” y, por otro, se vivenidianamente muchas situaciones de
discriminacion escolar, al tiempo que se consolittarevas y viejas desigualdades
educativas® que, en parte, proceden de la lentitud de un poodeuando no
complacencia), que una veces avanza con dificyjtardras retrocedenf{ovimiento
turbulentg, en la tarea de reconocer y tratar de removemakiples barreras que
impiden mejores niveles de presencia, aprendizpgerticipacion de ese alumnado.
Queda también en el aire la pregunta de hasta upté s sistemas educativos serian
capaces de llevar a cabo reformas educativas $tst@rorientadas por principios y
valores inclusivos. Dificil tarea cuando la eduéaa@scolar se vive por algunos como el
escenario privilegiado para la imposicién de deteadtas ideologias sociales o cuando,
sin pudor, se establecen principios rectores ydagepoliticas del sistema abiertamente
incompatibles, como son las de competitividad yetttcia de “los mejores”, frente a

las de cooperacion, equidad o justicia social.

También estan por superar lesntradiccionesque supone el modelo de respuesta
educativa hacia el alumnado considerado con nemssd de apoyo educativo
especifico y que sigue descansando en la creeacjaales bueno y positivo reconocer,
clasificar y diagnosticar a aquellos alumnos que ‘Sspeciales” en razon de sus
condiciones personales 0 sociales. Que la consiguieategorizacion (alumnos con
n.e.e., con altas capacidades, con trastornosesalrmllo, de escolarizacion tardia u
otras), es la Unica via para proveer los recurd@soaales (personales o tecnoldgicos) y
para asegurar los ajustes o adaptaciones delwordqoe se consideran necesario para
atender adecuadamente a este mismo alumnado. Sigieportar ni reconocerse que
estas “buenas intenciones” estén reforzando IaHisen estereotipados de ese
alumnado, con su consiguiente influencia sobree¥gpectativas de aquellos que deben
trabajar con ellos, y sobre la minusvaloracion bpsepropios alumnos realizan de si

mismos. No parece importar que este proceso deestgpavaluacion psicopedagogica
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y sus derivas administrativas siga consumiendafepnas sustantiva del trabajo de los
numerosos y casi siempre bien cualificados y coempes profesionales de la
orientacion educativa y psicopedagogica que haywesstro pais. El dltimo, y no
menos importante efecto de este modelo y sus pa&chiabituales, es el de que todo
ello restringe y limita las oportunidades de lqaipos docentes y sus asesores de poner
en cuestidn sus culturas, politicas y practicascatiltas toda vez que se sigue
estableciendo sobre el alumno y sus “necesidagesiisas’la carga de la pruebae

sus dificultades para ser incluido.

No es de extrafiar, por todo ello, que en los UHinaios veamos, con gran
preocupacion como, por ejemplo, crece la matri@nalos centros de educacion
especial en muchas comunidades de Espafia o cordecnece significativamente en
otros paises del mundo y, en particular, de ladéreghas desigual del planeta
Ilberoaméric’¥" al tiempo que se publican trabajos que ponen deifiesto la

marginacion de muchos estudiantes simplementegfiat®s” en los centros escolares,
pero “no incluidos” desde el punto de vista de hseacreedores de un reconocimiento

y un respeto de sus iguales a su diversidad.

Es cierto, como ha dicho el profesor Rojas, qusahdo me preguntan por el futuro,

miro al pasado y me doy cuenta que aquél sera mejgrcierto que el pesimismo y la

centracion en “el lado oscuro” de este procesoahacia educacion inclusiva solo

conseguiran que ese futuro mejor se atrase injest@my que se refuercen las

situaciones de discriminacion de aquellos a losdpegmos servir con nuestro trabajo.

Pero también es cierto, creemos, que ese futur@mrnmg se conquista con la

complacencia y el simple “dejar pasar el tiempafijoscon una accion sostenida y

sistémica ubicada en esagion facilitadora respecto a las concepciones hacia la
diversidad del alumnado que hemos analizado ercapttulo.

Confiemos en que los lectores no solo hayan aptenaligo sobre como entender y
orientar los esfuerzos para mejorar la educaci@tusiva, sino también que hayan
acrecentado su motivacion y sus ganas para poeemmvimiento, pues como dice el
profesor Tony Booth (2006)el mejor argumento moral es la acciamrescribiendo el
dicho popular “da administracion y a la direccién rogando y cdmeazo de la accion

y la reflexion dandole a mi practica profesiohal
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5. Resumen

En este capitulo, partiendo de una visién de leca&ddn inclusiva como una meta
vinculada al desarrollo de una sociedad justa, ameeliel reconocimiento, respeto y
valoracion de la diversidad humana, a la vez quelarecho de todo el alumnado a
recibir una educacion de calidad con equidad, senhizado lo que entendemos como
ejes de referencide la misma. En este sentido, se ha propuestoogielmde analisis
en el que concepciones, valores y actitudes (sabreenidos y dimensiones criticas de
la tarea educativa y de los propios aprendiceajtgrilan, creandaegiones o perfiles
de accion que permiten comprender las practicdesddiferentes agentes educativos.
Posteriormente, se han delimitado algunas de ladidones bésicas que se deben
construir y sostener en los centros escolares femiondamental del cambio -, para
avanzar hacia practicas educativas mas inclugiga® se configuraran, por ello, como
facilitadores de la inclusion. En este marco sedportado algunas referencias, sobre
estrategias e instrumentos que tienen la potedadhlide guiar el trabajo del
profesorado o de los asesores psicopedagdgicostensentido. Por dltimo, se ha
reflexionado sobre glrocesode construccion de la educacion inclusiva y saliyenos
dilemas y contradicciones a los que se debe haeetefdurante el devenir de este

turbulentocamino.
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en la diversidad. Madrid: Ministerio de Educacion.
http://www.ite.educacion.es/formacion/materiales/ta/

8. Recursos en Internet

Organizaciones internacionales

- http://www.unesco.org/new/es/education/themes/strengthening-

education-systems/inclusive-education/

Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la
Cultura (UNESCO). Educacion inclusiva

- http://www.european-agency.org/

Agencia Europea para el Desarrollo de las Necesidades Educativas
Especiales

- http://www.oei.es/inclusiva.php
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Organizacion de estados Iberoamericanos para lea€iun, la Ciencia y la Cultura
(OEI). Educacion Inclusiva

Organizaciones no gubernamentales

- http://www.csie.org.uk

Centro de Estudios para la Inclusion Educativa B} S|

- http://lutopiadream.info/ca/

Comunidades de Aprendizaje
- http://www.eenet.org.uk/
Enabling Education Network (EENET)

Revistas en formato electrénico accesibles

- http://www.rinace.net/
RINACE. Red Iberoamericana de Investigacion solamido y Eficacia
Escolar.
» REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Bica€ambio
en Educacion
» Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva
» Revista Internacional de Educacion para la JusHoizal

- http://www.ujaen.es/revista/rei/discaujaen 002.htm

Revista de Educacion Inclusiva
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9. Actividades practicas

ACTIVIDAD 2

A continuacion le ofrecemos un listado sobre “Cegsisobre la inclusion” de Sapon-
Shevin (1996) recogido en Morifia (2004)

Formen dos grupos en el que uno defienda estas ydet®o las rebata teniendo en
cuenta argumentos desarrollados en este capitulo.

Creencias sobre la inclusion

1. La inclusién educativa obligara a los profesoréeehajar el curriculo”, a que Igs
“niveles educativos” bajen, limitando o perjudicanel aprendizaje de aquellps
alumnos y alumnas mas capaces.

2. La inclusion tiende a sobrevalorar los “objetivasiales”, frente a los objetivas
mas “académicos”.

3. Las personas a favor de la inclusion sélo se ppmotudel alumnado con
discapacidad.

4. La “inclusiéon educativa estd muy bienhero que es necesario invertir mugho
esfuerzo previo de preparacion y planificaceimes deempezar a llevarla a |a
practica.

5. La inclusién educativa solo tiene sentido parar@gualumnos pero no para otros
gue son dificiles de incluir.

6. La inclusiébn educativa solo tiene sentido en lasngras etapas educativas
(educacion infantil, primaria).

7. Debemossacrificar la vida escolar de algunos alumnos mientras segsadiacia
mejores niveles de inclusion.

35



ACTIVIDAD 3

A continuacion presentamos una serie de afirmasiaidenidas de las practicas

diferentes centros escolares. Analice los valorgwigcipios éticos, asi como
concepciones que hay detras de las mismas.

F

1. Se hacen las clases igualmente accesibles paraltzinifios y todas las nifia
al incluir en ellas actividades variadas que rafidp diversidad de intereses
ellos.

2. Los materiales curriculares reflejan los contextdas experiencias de todo
alumnado.

3. El profesorado proporciona modalidades alternatileaacceso a la experienc
0 a la comprension para estudiantes que no puealticipar en actividade)
especificas.

4. Se realiza un informe personalizado que reflejéod®a cualitativa el progres
del alumnado de forma positiva.

5. Se utilizan siempre las evaluaciones (incluyends paopuestas por |
administracion educativa nacional) de manera fauagbara que mejore ¢
aprendizaje de los estudiantes del centro.

6. Se devuelve a los estudiantes informacion quedasifa reconocer lo que ha

a. aprendido y lo que deberian hacer a continuacién.

7. Se potencia la autoevaluacion y la autorregulad@&raprendizaje.

8. Los resultados de las evaluaciones se utilizan jawraducir cambios en |a
programaciones del profesorado y asi ajustarlas adcesidades detectadas

9. El alumnado sabe que se valora su progreso perpona&ncima de cualquig
comparacion con el grupo.

10.Se utilizan estrategias de evaluacion diferentefoiea que se permita a tod
los estudiantes mostrar sus habilidades.

11.Los recursos de apoyo se dirigen a prevenir lagetzer al aprendizaje y
participacion y a disminuir la clasificacion deliadnado.

12.El profesorado revisa el uso de los recursos regelate, para que pued
usarse de manera flexible para responder a lasidades cambiantes de to
el alumnado.

13.Los miembros de las entidades locales contribuyd?r@ecto Educativo de
centro.

14.Las familias y otros miembros de la comunidad silizados como recurso d
apoyo en las aulas.

15.El profesorado tiene oportunidades formales e im&es para resolve
preocupaciones con respecto al alumnado hacienolaleida experiencia d
cada uno de los demas.

16.El profesorado del centro aprende de la practicamte y de la experiencia d
profesorado de otros centros educativos.

17.Se ensefa al alumnado sobre lo que puede aprenttes dtros provenientes (
distintos contextos y experiencias.

18.Se brindan oportunidades al alumnado a que seeaptre ellos.

19.El profesorado genera de una manera compartidasectreciclables” para
apoyar el aprendizaje.

20.Todo el profesorado conoce los recursos disponfides apoyar sus clases.

Estas afirmacidn responden a preguntas contempéadelndex for Inclusionusted
puede ampliar estar reflexion a otros indicadoegsrdsmo.
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NOTAS

" Dedicado a Jose Pifiero por su inspiracién patituls de este capitulo.

i “Escuela”, entre comillas, como expresion globalapreferirse a todos los centros escolares, dasdeéucacion
infantil hasta el bachillerato y, si se nos perptinbién hasta la Universidad. “Escuela” como espastitucional
donde se planifica, desarrolla y evalia una acetfircativa intencional, plasmada a través de urccilorescolar y
sostenida en una determinada organizacion y modiand@nar propio de cada etapa.

il \Ver Paginas Web recomendadas

¥ Hablaremos en general “del profesorado”, entreiltasnpara no tener que referirnos constantementma larga
lista de otrosagentes educativague también inciden sobre el desarrollo del pcikesinclusion educativa (técnicos
de la administracion, orientadores, inspectoras).dBuena parte de los analisis que hagamos p&oa &snbién
cabria extenderlos a las familias y a los estud&ant

v “El que tiene un por qué para vivir , es capaz dpatar cualquier combFriedrich Nietzsche

Vi Para un anélisis algo mas detallado de este ctmgrpede verse Echeita (2012)

Vi UNESCO (20058 uidelines for inclusion: Ensuring Access to Ediarafor All (p. 14). Paris: UNESCO.
http://unesco.org/educacion/inclusive.

Vil http://www.csie.org.uk

*La 22 edicion esta disponible en http://www.eemgtuk/resources/docs/Index%20Castilian.pdf

También se cuenta con una version para escuetatilaé denominada Index para la Inclusion. Deflardel juego,
el aprendizaje y la participacion en Educacion ritifa
(http://www.eenet.org.uk/resources/docs/Index%20R¥Spanish.pdf).

*Moore, M., Ainscow, M., y Fox S., (2007he Manchester Inclusion Standard. School improweiiiee all.
Manchester: Manchester City Council.

' Rashid, N. y Tikly, L. (2010)nclusion and Diversity in Education (INDIE). Guitteds for Inclusion and
Diversity in SchoolsMadrid: British Council.
http://www.britishcouncil.org/scotland-society-iedbest-practice-quidelines.pdf

Xi Department of Education and Lifelong Learning (08ristol Inclusion Standard. Good practice guidarioe
Schools. Raising Achievement and Promoting Equditigtol: Department of Education and Lifelong
Learning.

http://www.uam.es/personal_pdi/stmaria/sarrio/DOCUINBS,%20ARTICULOS,%20PONENECIAS,/Index_para
_la_inclusion_._Bristol_City.pdf

Xi Duran, D., Giné, C.y Marchesi, A. (201Guia per a I'analisi, la reflexi i la valoracié deractiques inclusive.
Barcelona: Departament d’Educacio.

XV hitp://www.forovidaindependiente.org/node/225

* http://www.childrights4all.eu/

i \ver Monogréfico deCuadernos de Pedagog(2012), Nuevas y viejas desigualdades educati?5s8+865.

il \Ver UNESCO (2010). EPT Informe de seguimiento 2016gar a los marginados. Paris: Organizacién de la
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y leu€u
http://unesdoc.unesco.org/images/0018/001878/1&5.86%

il Morifia, A. (2004)Teoria y practica de la Educacion Inclusivdalaga: Aljibe
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