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PREFACIO

Prefacio

Koichiro Matsuura

La educacion es un derecho humano fundamental que resulta vital para alcanzar el
amplio espectro de objetivos de desarrollo incluidos en los Objetivos de Desarrollo
del Milenio (ODM). La educacidn de buena calidad es la clave para mejorar la salud
y el nivel de vida de los mas marginados y desaventajados, promover el desarrollo
sostenible y erradicar la pobreza: en suma, para transformar vidas y construir un
mundo mas pacifico. Sélo se puede responder a los retos globales de hoy mediante
la expansién de una educacion de calidad que brinde el saber y las competencias que
necesita cada individuo para modelar su futuro, participar en la sociedad y llevar una
vida productiva y cargada de sentido.

La UNESCO se ha comprometido desde hace mucho tiempo a garantizar el
derecho a la educacion. En su condicion de coordinadora mundial del movimiento
de la Educacién Para Todos (EPT), la Organizacion se ha dado como prioridad
absoluta abogar con toda firmeza por el logro de las seis metas de la EPT adoptadas
en el Foro Mundial de la Educacion de Dakar en el afio 2000. En esa ocasion, 164
gobiernos, junto a otras organizaciones asociadas del mundo entero, se
comprometieron a aumentar de manera sustancial las oportunidades de aprendizaje
de todos los nifios, jovenes y adultos al 2015. Desde entonces se han podido
constatar desarrollos positivos e innegables progresos. EI Africa Subsahariana y el
Asia occidental y meridional conocieron entre 1999 y 2005 un incremento acelerado
de la escolarizacion primaria. En todas las regiones del mundo, los gobiernos han
hecho grandes esfuerzos por traducir en acciones concretas el derecho a la
educacion y construir sistemas educativos mas inclusivos.

Sin embargo, a pesar de las tendencias alentadoras, las grandes desigualdades
hacen que el progreso sea lento. El Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo
revela que, segun estimaciones, unos 75 millones de nifios no tienen todavia acceso
a la escuela primaria. Mas de la mitad son nifias, siete nifios de cada diez viven en
el Africa Subsahariana y en el Asia occidental y meridional, y las personas con
necesidades especiales constituyen un tercio de todos los nifios no escolarizados.
Mas de un tercio de estos nifios que no asisten a la escuela viven en treinta y cinco
Estados considerados “fragiles” por la OCDE. Los nifios que trabajan, los
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2 Koichiro Matsuura

pertenecientes a grupos indigenas y otras minorias, los ndmades y los afectados por
el VIH y el SIDA estan entre los que corren mas riesgo de ser excluidos de la
educacion. Ademas, 774 millones de adultos del mundo entero — cerca de uno sobre
cinco — carecen todavia de las competencias de la alfabetizacion basica y mas de tres
cuartos de ellos viven en apenas quince paises. Resulta evidente entonces que, en
ausencia de esfuerzos mas sostenidos y focalizados y de la financiacion apropiada,
muchos paises no alcanzaran los objetivos de la EPT en el 2015.

Por otra parte, el solo hecho de extender el acceso a las oportunidades
educativas en ambientes formales y no formales no resulta suficiente. La pobre
calidad de la educacion y la falta de pertinencia constituyen un importante factor de
exclusién dentro de los sistemas educativos, generador de altos indices de desercion
y repeticion, bajo rendimiento de los alumnos y magros resultados en el aprendizaje.
El gran desafio no consiste entonces s6lo en alcanzar a quienes todavia siguen
excluidos, sino en garantizar que las escuelas y otras ambientes de aprendizaje sean
lugares donde todos los nifios y educandos participan, son tratados de manera
igualitaria y gozan de las mismas posibilidades de aprendizaje. La educacion
inclusiva es un enfoque que procura transformar los sistemas educativos y mejorar
la calidad de la ensefianza a todos los niveles y en todos los ambientes, con el fin de
responder a la diversidad de los educandos y promover un aprendizaje exitoso.
Adoptar un enfoque educativo inclusivo supone definir e implementar politicas que
procuren asegurar a todos los educandos las mismas posibilidades de beneficiarse
con una educacién pertinente y de alta calidad, de modo que puedan desarrollar
plenamente su potencial, con independencia de su sexo o de sus condiciones fisicas,
econdmicas o sociales.

La educacion inclusiva: el camino hacia el futuro es el tema de la
cuadragésimo octava reunion de la Conferencia Internacional de Educacion (CIE)
que tendrd lugar en Ginebra del 25 al 28 de noviembre de 2008. Creo que un
genuino dialogo y un franco debate entre los ministros y otros actores de la
educacion sobre este tema central y sobre los cuatro subtemas relacionados:
enfoques, alcance y contenido; politicas puablicas; sistemas, interfaces vy
transiciones, y alumnos y docentes, resultaran a la vez oportunos y apropiados.

La Oficina Internacional de Educacion de la UNESCO (OIE), que organiza
las sesiones de la CIE desde los afios treinta, se ha encargado también, en
colaboracion con las Comisiones Nacionales de la UNESCO, sus oficinas fuera de
la Sede y otros organismos asociados, de las actividades preparatorias de la
Conferencia de 2008 en las que participaron, durante el periodo junio 2007 — mayo
2008, 780 representantes de 111 paises del mundo entero. Los resultados
preliminares de todas estas contribuciones sugieren claramente que la promocion de
la inclusion —tanto en la educacion como en la sociedad en general— constituye un
interés comUn de todos los paises y regiones. Las diferentes regiones han aportado
sus puntos de vista sobre varios aspectos de la inclusion social y educativa, y estas
contribuciones iniciales se veran sin duda enriquecidas por los debates de la proxima
Conferencia.

Perspectivas, vol. XXXVIII, n° 1, marzo 2008



Prefacio 3

La “educacion inclusiva” puede suponer una gran variedad de politicas y
enfoques en las distintas regiones, si bien en la mayoria de los contextos el término
se utiliza habitualmente para referirse a las estrategias que buscan integrar a los
alumnos con necesidades especiales en las escuelas de educacién general. Esta
vision de la problematica resulta, sin embargo, demasiado estrecha. Por eso result6
entonces tan alentador que la mayoria de los participantes adoptara una perspectiva
méas amplia. Para ellos era también evidente que no pueden construirse sistemas
educativos méas inclusivos sin tomar en cuenta los factores culturales, politicos,
econdmicos y sociales que generan la exclusién. Esto exige politicas intersectoriales
que aborden las causas de la exclusién, dentro y fuera de la educacién. Si bien sigue
siendo un desafio en diversas regiones, la extension de los cuidados de la primera
infancia y de la oferta educativa fue identificada por la mayoria de los participantes
como una medida esencial que puede sentar bases mas sélidas para el éxito del
aprendizaje y contribuir a erradicar las desventajas y las desigualdades. También se
destac6 la importancia de la educacién no formal como un medio para atender a los
excluidos o a quienes corren el riesgo de serlo. Por Gltimo, los participantes de todas
las regiones admitieron que para abordar la diversidad de las necesidades de
aprendizaje y promover los enfoques de la educacién inclusiva se requiere un
cambio profundo alli donde los curriculos son altamente académicos, rigidos y
sobrecargados, a lo cual se une la necesidad de adoptar estrategias de ensefianza y
aprendizaje mas dinamicas y activas y de mejorar los programas de formacion de los
maestros, inicial y en servicio.

Tengo la esperanza que la cuadragésima octava reunion de la CIE redundara
en un renovado compromiso hacia politicas mas sostenibles que procuren promover
la igualdad, tanto en lo que respecta al acceso y a los resultados en todos los niveles
de la educacion y en todos los ambientes de aprendizaje. La baja calidad educativa
y los escasos logros en el aprendizaje reflejan casi siempre grandes desigualdades
relacionadas con la riqueza, el sexo, la lengua, el lugar de residencia y otros factores.
El desafio fundamental consiste entonces en construir sociedades mas inclusivas,
justas e igualitarias, a través del desarrollo de sistemas educativos de calidad, méas
inclusivos y mas sensibles a la enorme diversidad de las necesidades de aprendizaje
que surgen a lo largo de toda la vida.

KOICHIRO MATSUURA
DIRECTOR GENERAL
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INTRODUCCION

Educacion inclusiva: superando los limites

Clementina Acedo

Resumen. La autora presenta este nimero especial, compuesto de una seleccion de
articulos que aunan la investigacion tedrica y el trabajo de campo sobre la nocién de
educacion inclusiva y sobre las dificultades planteadas por los procesos de
elaboracion de politicas y su implementacion. Estos articulos constituyen diversos y
multifacéticos enfoques de la inclusién, tanto desde un punto de vista teérico como
metodoldgico y disciplinar. A lo largo de todo el nimero, la inclusion aparece como
un principio rector para el logro de una Educacion Para Todos (EPT) de calidad, en
sistemas educativos que sepan aprovechar la diversidad y procuren construir una
sociedad maés justa y democratica. Este nimero especial esta dedicado al tema de la
482 Conferencia Internacional de Educacion — “Educacion inclusiva: el camino hacia
el futuro” — que tendra lugar en Ginebra entre el 25 y el 28 de noviembre de 2008.

Palabras clave: educacion inclusiva ¢ educacion Para Todos ¢ inclusion social

Perspectivas dedica este nimero especial al tema de la educacion inclusiva. La
cuadragésima octava sesién de la Conferencia Internacional de Educacion (CIE),
que tendra lugar en Ginebra del 25 al 28 de noviembre de 2008, lleva por titulo La
educacidn inclusiva: el camino hacia el futuro. La Conferencia, cuyas sesiones
organiza desde 1934 la Oficina Internacional de Educacion de la UNESCO, relne
este afio a ministros de Educacion y otros actores y especialistas del mundo entero
para dialogar sobre la educacion inclusiva, sus implicaciones politicas y sus desafios
en diversos contextos y en todos los niveles y formas de la educacion. El objetivo
fundamental consiste en construir sociedades mas justas e equitativas a traves del
desarrollo de sistemas educativos de calidad que sean mas inclusivos y sensibles a
la enorme diversidad de las necesidades de aprendizaje de las personas a lo largo de
toda la vida.

Este numero especial relne una seleccion de articulos que aunan la
investigacion tedrica y el trabajo de terreno sobre la nocidn de educacion inclusiva
y sobre las dificultades que plantean los procesos de la elaboracion de politicas y su
implementacion. Estos articulos constituyen diversos y multifacéticos enfoques

Version original: inglés

C. Acedo
OIE-UNESCO, CP 199, 1211 Ginebra 20, Suiza
Correo electronico: c.acedo@ibe.unesco.org

Perspectivas, vol. XXXVIII, n° 1, marzo 2008



6 Clementina Acedo

tedricos, disciplinares y metodoldgicos de la inclusion. A lo largo de todo este
namero, la inclusion aparece como un principio rector para el logro de una
Educacion Para Todos de calidad, en sistemas educativos que aprovechen la
diversidad (mediante la remocién de las barreras del aprendizaje) y que busquen
construir una sociedad mas justa y democratica.

Este nUmero presenta asimismo dos experiencias nacionales bastante
diferentes: la primera fue llevada a cabo en Finlandia — tal vez uno de los enfoques
mas exhaustivos de la inclusion — y la segunda en Sudéfrica, donde la pobreza y la
pandemia del VIH y el SIDA constituyen uno de los impedimentos mas dramaticos
y omnipresentes para la instauracion de la inclusion. Por otra parte, en este himero
se resefian también las realizaciones y tendencias regionales de la educacién
inclusiva resultantes de las actividades preparatorias de la Conferencia, llevadas a
cabo por la OIE y otras entidades coparticipes durante los afios 2007 y 2008.

Todos los autores de este nimero especial avanzan audazmente en la reflexion
manteniéndose siempre alejados de las semiverdades pro domo. De maneras
diversas, cada uno contribuye a superar barreras y ganar terreno en el campo de la
educacion inclusiva.

Aclarar el significado de la inclusion y redefinir el alcance de la EPT

Somos conscientes de que el campo de la educacién inclusiva no esta exento de
dudas, desacuerdos y contradicciones. Lograr mayor claridad sobre lo que significa
llegar a ser mas inclusivo y sobre lo que esto entrafia en términos de accién es uno
de los objetivos de este Dossier. Aclarar el significado que toma la inclusién en los
diferentes contextos nos ayuda también a comprender los matices y la dimensién de
los retos que enfrentan los paises en este proceso, segun su situacion. Redefinir la
estrategia de la EPT al incorporar esta nocion podria ser un paso adelante de gran
trascendencia.

Persisten todavia serias debilidades y no pocos desafios pendientes para llegar
a alcanzar las metas de la EPT y los Objetivos de Desarrollo del Milenio (ODM).
Unos setenta y cinco millones de nifios permanecen aun fuera del circuito escolar,
mientras subsisten también reales problemas para aquellos que si estan
incorporados. El objetivo postulado en el pasado — garantizar el acceso a la escuela
y la posibilidad de completar cinco afios de educacién primaria universal — se
considera ahora insuficiente. Tal como Ainscow y Miles afirman en su articulo “Por
una Educacion Para Todos que sea inclusiva: ¢Hacia dénde vamos ahora?”, resulta
igualmente importante reflexionar sobre la calidad de esos cinco afios de educacion,
gue podria ser sumamente mejorada, sobre todo a través de una “nocion ampliada
de ‘todos’ y una mayor estima de la ‘diferencia’ en el sistema”. Los autores
examinan los progresos realizados en pos de una estrategia conjunta de inclusividad
en la EPT, que en muchos paises siguen siendo decepcionantes. Para ellos, la
posibilidad de éxito de la EPT reside, entre otras cosas, en una comprension comun
del sentido de la educacion inclusiva. Por otra parte insisten también en la necesidad
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Educacidn inclusiva: superando los limites 7

de un “uso coherente de la terminologia” para hacer mas inclusivas las estrategias
de la EPT.

Ainscow y Miles pasan revista a la literatura sobre la practica de la inclusion
y encuentran diversas maneras de concebirla: a) la inclusién referida a la
discapacidad y a las “necesidades educativas especiales”; b) la inclusion entendida
como respuesta a las exclusiones disciplinarias; c) la inclusién orientada a todos los
grupos vulnerables a la exclusién; d) la inclusion como promocién de una escuela
para todos; y e) la inclusion como la Educacion Para Todos. Si bien estas
perspectivas no son necesariamente excluyentes entre si, los autores sostienen que,
con el fin de hacer mayores progresos tras la Declaracion de Salamanca (UNESCO,
1994), es necesario establecer una vision y una estrategia del desarrollo inclusivo de
la Educacion Para Todos. Para los autores, la inclusion concierne a todos los nifios
y jovenes en las escuelas — su presencia, su participacién y sus logros — y supone el
combate activo contra la exclusion — en la escuela, en el curriculo o en las practicas
del aula — en un proceso continuo.

Podriamos decir entonces que la educacién inclusiva — es decir, una
educacion eficaz y de alta calidad para todos los nifios y jovenes — constituye el
mayor reto que deben enfrentar los sistemas educativos del mundo entero, ya se trate
de los paises en desarrollo o de los paises desarrollados. Los autores demuestran la
existencia de un creciente interés por el concepto de educacién inclusiva. En
algunos paises, este enfoque se orienta a la inclusion de los nifios con
discapacidades en las escuelas generales pero, en un sentido mas amplio, se la
entiende como una reforma que “sostiene y acoge la diversidad de todos los
educandos” (UNESCO, 2001). Este namero ilustra la manera en que esta definicion
ha sido tratada en la literatura y coémo se manifiesta en las mentalidades y practicas
de los encargados de concebir y aplicar las politicas.

La dindmica interna de las escuelas: una estrategia conjunta de la inclusividad

En este numero los autores llegan a sugerir “un nuevo pensamiento” que vincularia
la inclusién/exclusion en la educacién con las presiones inclusivas y exclusivas
dentro de la sociedad. Para Ainscow y Miles, esta perspectiva exigiria desafiar
presupuestos profundamente arraigados sobre el fracaso escolar entendido como el
resultado de las caracteristicas individuales de los nifios y de sus familias e intentar,
en cambio, un analisis de los obstaculos que, dentro del sistema educativo, se
oponen a la participacién y el aprendizaje de los alumnos. Una estrategia conjunta
de la inclusividad, sostienen los autores, no seré posible sin los esfuerzos colectivos
de todos los actores implicados, es decir, sin la colaboracion dentro y entre las
escuelas, sin vinculos mas estrechos entre las escuelas y las comunidades, sin redes
transversales entre los diferentes contextos y sin la recoleccion y la utilizacion de los
datos contextuales pertinentes.

El articulo refuerza la idea de que la inclusién es un proceso continuo, un
proceso que se beneficia de la reflexién y el debate constantes sobre la nocion en si
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y sobre la manera de mejorar su aplicacién préctica. La inclusion, afirman los
autores, no puede ser separada de los contextos en los que se desarrolla, incluidas
las relaciones sociales que puedan impulsar o impedir su desarrollo. Con el fin de
apuntalar sus argumentos sobre “un analisis detallado de los dispositivos
[educacionales] existentes” — punto de partida para el desarrollo de una verdadera
inclusion —, Ainscow y Miles analizan dos estudios de la préctica docente inscritos
en el marco de las “dinamicas sociales internas de las escuelas”. La conclusion
positiva de estos estudios es que la intervencién en esas dindmicas introduce nuevas
oportunidades para el avance de las politicas y las préacticas inclusivas.

Una “nueva vision” para una sociedad mas justa y equitativa

En su articulo “Revisar el modelo: un desafio para lograr la inclusion”, Inés
Aguerrondo aborda el tema de la educacidn inclusiva desde un angulo diferente:
plantea el desafio de lograrla en el contexto de procesos emergentes como la
globalizacion y la tecnologia de la informacion, que estan generando nuevas formas
de exclusidn e incluso poniendo en tela de juicio la definiciéon misma de educacion.
Aguerrondo examina el curso histérico de la educacién publica, muestra cémo en
sus comienzos respondia a la necesidad de inclusion y cémo las fuerzas incluyentes
y excluyentes fueron evolucionando dentro del sistema. Si bien la poblacion en su
conjunto, incluidos los sectores mas desposeidos, ha alcanzado niveles més altos de
educacion que en las décadas pasadas, los resultados del aprendizaje son magros si
se los compara con los esfuerzos realizados. Es como si el proceso hubiera
alcanzado un limite, en razén de las practicas de “marginacion” tan enraizadas en el
sistema. La autora afirma que hoy en dia el hecho de participar del sistema educativo
no garantiza necesariamente la adquisicion de las competencias y los conocimientos
necesarios para desenvolverse con éxito en un mundo complejo. En la nueva era de
la tecnologia de la informacion y de la globalizacion, Aguerrondo observa una
creciente disociacién entre las limitaciones del actual sistema educativo y las nuevas
demandas de la sociedad del conocimiento y la informacion. A pesar de los
esfuerzos realizados en las Gltimas décadas — su reflexidn se basa en las experiencias
de América Latina —, los intentos por alcanzar la inclusion han sido, en el mejor de
los casos, fragmentarios y parciales y han terminado reproduciendo la desigualdad
social. La autora insiste entonces sobre la necesidad de un andlisis mas realista y
matizado del problema, basado no sélo en el argumento de la falta de recursos
financieros (en otras palabras, es hora de asumir que el gran impedimento para
alcanzar en 2015 los objetivos de la EPT no reside solamente en la insuficiencia de
recursos financieros). Aunque estos recursos sean una condicidn necesaria,
Aguerrondo - al igual que Ainscow y Miles — plantea la necesidad de una “nueva
visién” que considere la inclusién como la base de un nuevo modelo educativo,
como el principio rector en la busqueda de una sociedad mas justa y equitativa. Para
la autora, esto supone tomar en cuenta las diversas dimensiones y los distintos
angulos de la educacion inclusiva: los aspectos politicos, epistemolégicos,
pedagdgicos e institucionales.
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Superar la polaridad inclusién/exclusion

La polaridad inclusion/exclusion aparece de manera recurrente a lo largo de todo
este nimero. Sin embargo, los limites entre estas dos nociones son a veces difusos.
Mas claramente, los ambitos de la exclusidn no estan Gnicamente relacionados con
las capacidades, ya que cubren igualmente la esfera social, econémica y cultural y
deben ser estudiados, negociados y comprendidos a través de las fronteras porosas
de una serie de diferencias. Si estas fronteras se mantienen suficientemente
permeables como para absorber nuevos grupos sociales excluidos o vulnerables a la
marginacién y la dislocacion social, se podria profundizar el andlisis de estas
categorias, més alla de las visiones unilaterales y estereotipadas de los procesos de
inclusion/exclusion.

Aguerrondo alude, por ejemplo, al nivel de porosidad alcanzado por las
fronteras entre los grupos y se refiere, entre otras cosas, al peligro subyacente de
llegar a excluir las diferentes voces y creencias o de terminar haciéndolas desaparecer
mediante procesos de homogeneizacion. La exclusion, desde su punto de vista,
significa ser privado de la oportunidad de “desarrollar procesos de pensamiento que
capaciten al individuo a comprender, socializarse y desarrollarse en un mundo
complejo”. Entre los mecanismos de exclusién menciona “la marginacion por la
inclusion” (Braslavsky, 1985), vehiculada por las corrientes educativas de diferente
calidad en las cuales el alumno puede verse inscripto, corrientes que no garantizan el
acceso a las competencias deseadas. Las orientaciones excluyentes desde temprana
edad son otra forma de la marginacion, por ejemplo, sobre los nifios de niveles
sociales modestos que se derivan a escuelas del sistema de educacion especial 0 a
filiales inferiores. Ainscow y Miles sefialan, por su parte, que ésta es otra manera de
ocultar la discriminacion que padecen algunos grupos de alumnos, ya que serviria de
justificativo a sus bajos rendimientos y, en consecuencia, a su necesidad de ser
derivados a estructuras educativas separadas. Por otro lado, y sin ninguna duda, la
exclusion de la diferencia puede muy a menudo pasar desapercibida. Para ilustrarlo
baste el ejemplo del sistema educativo finlandés, cuya aparente uniformidad y
homogeneidad enmascaran diferencias subyacentes habilmente tratadas por los
planificadores politicos, con el fin de hacer que su sistema educacional resulte a la
vez equitativo y altamente competitivo a nivel internacional.

Mas alla de los campos disciplinares y a través de las politicas publicas

Articulos como los de Grossman y Rambla, et al. presentes en este nimero buscan
abordar el problema de una manera mas amplia, intentando vincular la educacion
inclusiva con otros campos relacionados pero algo distantes, como la educacion para
la ciudadania y las teorias politicas democraticas, o ir mas alla de la dinamica de las
estructuras escolares para examinar toda la gama de las politicas publicas. Si bien
los articulos de este numero difieren en muchos aspectos importantes (topicos,
enfoques y metodologias), son también comparables en su manera de cubrir
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generosamente terrenos inexplorados y de obligarnos a prestar mas claramente
atencién a la inclusion como un proceso continuo y complejo que no debe ignorar,
entre otras cosas, las relaciones entre las distintas partes interesadas y los vinculos
entre la educacién inclusiva y la dinamica interna de las distintas estructuras
educativas y las politicas publicas generales.

El articulo de David Grossman, “Democracia, educacion para la ciudadania e
inclusion: un enfoque multidimensional”, ofrece un convincente andlisis de las
relaciones entre la educacion para la ciudadania y la inclusion y plantea, ademas, que
este vinculo resulta indispensable si se quiere llevar a bien la agenda de la inclusion.
Hoy los te6ricos de la politica democratica declaran que “la virtud de la democracia
reside en su inclusividad, es decir, en su capacidad de incorporar los grupos hasta
entonces privados de sus derechos civiles al proceso de toma de decision politica”.
Este argumento se basa en la teoria de los derechos, que privilegia la igualdad del
valor moral de todas las personas y exige, en consecuencia, la igualdad de su
proteccion. El autor concuerda ademas con Young (1998) en afirmar que la inclusion
social es esencial a los procesos democraticos. La inclusion y la participacién de
todos y cada uno en las instituciones politicas y sociales requieren a veces la vigencia
de derechos especiales que reconozcan las diferencias grupales, con el fin de evitar
la continuidad de la opresién y la desventaja. Dado que la educacidn y la ciudadania
estan inextricablemente ligadas, Grossman considera que las escuelas constituyen la
institucion publica fundamental para lograr la igualdad civica. Junto a Ainscow,
Miles y Aguerrondo, Grossman plantea que el acceso a la educacién para todos no
basta para lograr la inclusion social. Mas especificamente: “Una vez que los nifios
estan en la escuela, tenemos que preguntarnos qué tipo de educacion ciudadana se
requiere y, a su vez, qué tipos de escuelas, de docentes y de curriculos son necesarios
para lograr ese tipo de educacion para la ciudadania”. Grossman insiste en la
necesidad de un marco, un modelo comin de inclusion para los distintos grupos
profesionales (entre los cuales se cuentan los docentes de educacién civica, los
especialistas en necesidades especiales y los defensores de otros grupos marginados).
El examen de la literatura le permite comprobar el consenso existente sobre una serie
de caracteristicas, capacidades y competencias ciudadanas necesarias para las
escuelas y las sociedades inclusivas de hoy, asi como un interés comdn de los
educadores para la ciudadania y los defensores de la inclusion en el marco de los
derechos humanos, la justicia social y un sentido de la comunidad esenciales para las
relaciones democréticas.

En su articulo “La educacion inclusiva frente a las desigualdades sociales: un
estado de la cuestion y algunas reflexiones geogréficas”, Xavier Rambla, Ferran
Ferrer, Aina Tarabini y Antoni Verger presentan los resultados de una encuesta en
profundidad del estado de la educacién inclusiva en distintas regiones del mundo.
Tras pasar revista a una vasta literatura que incluye tanto la investigacién académica
como los informes de las organizaciones internacionales — entre ellos, los de las
reuniones organizadas recientemente por la Oficina Internacional de Educacién de
la UNESCO —, los autores abordan la educacién inclusiva en su relacién con las
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desigualdades sociales y sefialan que, para tratar esta dimensién, deberiamos ir mas
alla de la posicion prevalente — que consiste en examinar sobre todo la dinamica
interna de las escuelas — y destacar en cambio los argumentos favorables a una
visidn mas abierta, que permita abordar las relaciones entre la educacién inclusiva
y las politicas publicas, tanto a nivel local como nacional. Basado en un analisis
minucioso de los eventuales vinculos entre la privacién social y la participacion
ciudadana, y las sinergias entre la educacion inclusiva y la expansion de la
educacion, asi como entre la educacién inclusiva y la proteccidn social, este trabajo
estd directamente relacionado con la metodologia de la investigacion sobre la
educacion inclusiva y las politicas publicas correspondientes.

Un enfoque politico global de la inclusion

Como en otros paises nérdicos, también en Finlandia la educacion inclusiva es
considerada una politica publica global que comprende todas las dimensiones del
sistema educativo, desde la vision, la estrategia y la planificacién, el curriculo, la
organizacién escolar, el liderazgo vy las estructuras, a la formacién de docentes, los
procesos de aprendizaje y la evaluacion (Halinen, 2007).

En su articulo “En pos de la educacion inclusiva: el caso de Finlandia”, Irmeli
Halinen y Ritva Jarvinen presentan un compendio de la historia de las politicas de
educacion inclusiva aplicadas en Finlandia. El éxito de la escuela comprehensiva
finlandesa prueba que es posible desarrollar un sistema educativo que sea a la vez
inclusivo y de alta calidad. Una explicacion del éxito de este sistema que permite a
todos los alumnos el logro de aprendizaje reside, tal vez, en la gran consideracién
que los finlandeses tienen por la educacién y en su firme voluntad de crear
estructuras educativas gue evitan la exclusion mientras se implementan, al mismo
tiempo, actividades y pedagogias que facilitan la inclusion. “Por inclusion
entendemos no sélo iguales oportunidades educativas para todos, sino también las
estrategias, las estructuras y los procedimientos operativos que garanticen un
aprendizaje exitoso para todos los alumnos.” Las autoras consideran que la
educacion para necesidades especiales constituye un aspecto importante, pero no
dominante, de las politicas nacionales para la inclusion.

Si bien Halinen y Jérvinen sitdan el desarrollo de la inclusion en Finlandia
dentro de la larga tradicion nacional, no dejan de reconocer la influencia de la
Declaracién de Salamanca (1994), el Marco de Accion de Dakar (2000) y la
Convencion sobre los Derechos de las personas con discapacidad (2006) en sus
politicas estatales y recientes programas, entre ellos la Ley de Educacion Finlandesa
(1998) y el Curriculo Nacional Comun para la Educacion Basica (2004). Resulta
interesante destacar que las autoras analizan los pasos hacia la inclusion en el
sistema finlandés valiéndose del modelo presentado por Cox (2007) en uno de los
talleres* regionales organizados por la OIE y llegan a la conclusion de que, si bien

1. Estas tres etapas son: acceso a la educacion, acceso a la educacion de calidad; acceso al aprendizaje exitoso
(Cox, 2007).
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esas etapas de desarrollo de la inclusion se entrelazan de muchas maneras, deben ser
implementadas de manera secuencial: “Las pedagogias inclusivas (descriptas en la
tercera etapa) no llegardn nunca a aplicarse, a menos que una sociedad haya velado
por un acceso igualitario a la escuela y desarrollado buenos curriculos y contextos
de aprendizaje, y haya formado docentes que puedan ensefiar a grupos
heterogéneos”. Siguen luego analizando el sistema educativo finlandés e
identificando los elementos necesarios al cumplimiento de cada etapa de un modelo
cuyos objetivos son que todos los nifios tengan acceso a la educacion, completen sus
estudios, logren aprender y se desarrollen como personas y como miembros de la
comunidad. Como se dijera antes, para alcanzar la igualdad educativa es necesario
gue este principio vaya de par con politicas y estructuras educativas, curriculos,
formacién de docentes y una real implementacion de la instruccion, acompafiados
de apoyo para el aprendizaje, el bienestar y la evaluacién de los alumnos.

Entre las lecciones que pueden desprenderse del ejemplo finlandés se
cuentan: a) la necesidad de tomar en consideracion los valores y objetivos de cada
sistema de educacion especifico, asi como la cultura operante en la estructura
escolar particular de que se trate; b) el apoyo constante a los docentes; y c) el rol
importante que deberia desempefiar el desarrollo curricular en la implementacion de
toda politica de educacion inclusiva.

El rol de los docentes para facilitar el aprendizaje de todos los alumnos:
politicas participativas y buenas practicas “a partir del terreno”

Ainscow y Miles afirman el rol capital que los docentes deberian desempefiar en el
desarrollo de nuevas formas de integracién. Los docentes “deberian ser apoyados —
y también desafiados — en lo que respecta a su responsabilidad para seguir
explorando las maneras mas eficaces de facilitar el aprendizaje de todos los
alumnos”. Parte del excepcional resultado de las politicas finlandesas de educacion
inclusiva reside, en gran medida, en la actitud positiva de los docentes hacia la
inclusion, en su alta competencia profesional, en la educacién previa al servicio de
gran calidad y en las oportunidades de continuar su desarrollo profesional a través
de la formacidn en servicio y el contacto en red con otros colegas.

Pero ¢qué ocurre cuando este tipo de apoyo no existe, cuando los docentes no
estdn adecuadamente preparados y carecen de las competencias necesarias para
brindar “una inclusién asistida” en la clase general (Slee, 1998)? (O cuando los
maestros, como sus alumnos, luchan por sobrevivir, acosados por la pobreza, la
enfermedad y la muerte? ¢ Estan dispuestos a implementar las politicas de inclusion
y responder a las necesidades especiales de sus alumnos?

Ese es el contexto que describen Claudia Mitchell, Naydene de Lange y
Nguyen Thi Xuan Thuy en su articulo “No olvidemos este problema: examen de la
educacién inclusiva en la Sudéfrica rural”, que lleva al lector a KwaZulu Natal, una
provincia rural sudafricana gravemente afectada por la pandemia del VIH y del
SIDA. En esta regién, 30% de los nifios de ciertos distritos son huérfanos y mas del
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25% de los jovenes son seropositivos. Muchos maestros murieron por causa de esta
enfermedad. Las escuelas quedaron entonces sin personal suficiente y sobrecargadas.
La situacion se exacerb6 aun mas por la marginacion y la estigmatizacion social
manifestada en las escuelas. La implementacion de la educacion inclusiva se volvié
entonces — por decirlo de alguna manera — mas que dificil.

La Republica de Sudafrica ofrece por otra parte un terreno fértil para el analisis
de la educacién inclusiva. En 1994, el nuevo gobierno recién elegido decidid
modificar la configuracion que separaba la educacion especial y la educacién general
y convertirla en un “sistema tnico de educacion y formacion inclusivas” (Republica
de Sudéfrica, Departamento de Educacién, 2001), con el fin de llevar a cabo los
cambios educativos y sociales que queria operar en la sociedad. Las autoras de este
articulo eligieron un enfoque interesante: decidieron ir mas alla del discurso politico
y observar la realidad de la implementacion. La situacion concreta de los maestros
que enfrentan los retos de esta politica — a menudo sin ningln apoyo y trabajando en
condiciones extremadamente dificiles — convencié a las autoras de centrar su
investigacién en los docentes, actores clave del proceso de inclusion.

Su articulo analiza entonces una interesantisima iniciativa pedagdgica
desarrollada para implementar la educacién inclusiva en dos escuelas. Se trataba de
proyectos participativos de creacion de videos que procuraban hacer oir las voces y
reafirmar las acciones de los docentes, en sus esfuerzos por combatir las diversas
formas de exclusion social y educativa de sus alumnos. Por el solo hecho de tomar
en consideracion sus responsabilidades, sus compromisos e iniciativas, este trabajo
participativo con los docentes tuvo una gran incidencia, tanto en la elaboracién de
politicas de educacion inclusiva como en el proceso de su implementacion. Se trata
del sentido profundo vy la finalidad de la educacion y la justicia social, pero también
de aspectos méas globales como trabajar “a partir de la base” cuando se trata de la
participacion en la elaboracion de politicas. El articulo de Mitchell y sus colegas se
centra en un aspecto esencial del proceso de implementacion: el trabajo de los
maestros. Sus logros, sus ideales y sus temores son largamente descriptos, gracias a
esta iniciativa de creacion de videos que les devuelve la confianza en si mismos y
los ayuda a enfrentar la pobreza y la enfermedad de sus alumnos.

Situar el movimiento por la educacién inclusiva

Como dijéramos antes, desde junio de 2007 hasta mayo de 2008 la Oficina
Internacional de Educacion de la UNESCO - en colaboracién con las delegaciones
nacionales, las oficinas regionales de la UNESCO vy otras entidades y especialistas
asociados que alcanzaron los 780 participantes procedentes de 111 paises del mundo
entero — llevé a cabo diversas actividades preparatorias de la Conferencia
Internacional de Educacion de 2008. En su articulo “Tendencias de la educacion
inclusiva a escala regional e interregional: cuestiones y retos”, Renato Opertti y
Carolina Belalcazar examinan varios marcos conceptuales de educacién inclusiva
discernibles en los trabajos de estos talleres. Estas reuniones tuvieron como
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finalidad iniciar un proceso de colaboracion que pusiera en evidencia las cuestiones
clave y las tendencias nacionales y regionales relativas a la educacion inclusiva, con
el fin de presentarlas luego durante la cuadragésima octava sesion de la Conferencia
Internacional de Educacion, en noviembre de 2008. Los autores ilustran las
tendencias presentes en las regiones segun los subtemas de la CIE — a) enfoques,
alcance y contenido; b) politicas publicas; ¢) sistemas, vinculos y transiciones; y d)
educandos y docentes — e identifican puntos clave para el futuro debate.

Los resultados preliminares de todas estas reuniones sugieren claramente que
alentar la inclusion — tanto en el sistema educativo como en la sociedad en general —
constituye una preocupacion comun de todos los paises y todas las regiones.
Distintas regiones han expresado sus puntos de vista sobre diversos aspectos de la
inclusion educativa y social. Desde luego existen diferentes interpretaciones del
concepto, pero también se observa un progreso hacia una nocién convergente y
ampliada de la educacion inclusiva. Opertti y Belalcazar notan que, aunque todavia
incompleta, estas discusiones ponen en evidencia una cartografia del concepto con
diferentes grados de énfasis (paises noérdicos vs. América Latina), un debate
creciente en Asia, una nueva interpretacion nacida de los requerimientos especificos
del contexto del Africa Subsahariana y algunas reticencias que perduran todavia en
Europa del Este, la Comunidad de Estados Independientes y los Estados Arabes.

La educacion inclusiva se basa en el reconocimiento de la educacion como un
derecho humano que sirve de fundamento a una visién mas amplia y una estrategia
méas comprensiva de la Educacion Para Todos. Un elemento esencial sefialado por la
mayoria de los participantes es la necesidad de desarrollar el cuidado de la primera
infancia y la oferta educativa, como cimientos del aprendizaje que compensen las
desventajas y las desigualdades. También se destacé la importancia de la educacion
no formal como medio para llegar a quienes estan excluidos o corren el riesgo de
estarlo. Por altimo, la educacion inclusiva se dirige a la diversidad y requiere
entonces un cambio de concepcidn, una nueva pedagogia, un curriculo mas flexible
y una organizacién escolar que, en lugar de generar barreras para el aprendizaje,
capaciten y orienten a poblaciones diversas de una manera mas adecuada.

Este nimero especial sobre la educacion inclusiva seria incompleto si no
recordaramos el trabajo y la influencia de Katarina Tomasevski, jurista y militante
por los derechos humanos que nos hizo comprender la relacion estrecha que une la
inclusion con el derecho de todo nifio a la escuela gratuita y obligatoria. Para ella la
educacion constituye un derecho humano fundamental que trasciende otros
derechos ya que, a través de la educacion, los seres humanos pueden acceder a los
derechos econdmicos, sociales y culturales. Ana Torres traza un Perfil que ilustra
cémo Katarina Tomasevski sobrepasé los limites del discurso sobre la inclusién y
los derechos del nifio para ir méas alla, en un verdadero intento por identificar
soluciones tangibles. Por ejemplo, al observar el estado de aplicacion del derecho a
la educacién a nivel mundial y regional, al investigar la legislacién nacional (o su
inexistencia), sus violaciones y su implementacion, deploraba la ausencia de una
estrategia conjunta de todas las organizaciones intergubernamentales responsables
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de garantizar este derecho. En su opinion, las definiciones multiples de la educacion
y de la educacion en tanto derecho humano han tenido un efecto negativo sobre la
puesta en obra del derecho a la educacion.
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Por una educacién para todos que sea inclusiva:
¢ Hacia donde vamos ahora?

Mel Ainscow y Susie Miles

Resumen. En esta comunicacion se trata de demostrar que una determinacion
comun y un uso sistematico de los términos sobre la educacion inclusiva son
fundamentales para que las estrategias de la Educacion para Todos (EPT) sean mas
inclusivas. Para ello no se requiere la implantacién de nuevas técnicas; supone en
cambio una colaboracion intra e interescolar, vinculos mas estrechos entre las
escuelas y las comunidades, trabajo en red de los distintos entornos y la recopilacion
y utilizacion de informacion contextualmente pertinente. Los autores se basan en
datos de investigaciones relacionadas con la ensefianza y el aprendizaje, el
desarrollo de la escuela, el liderazgo y el desarrollo de los sistemas educativos. Esta
investigacién se fundamenta principalmente en contextos econémicamente
desarrollados, pero se basa también en la experiencia de un proyecto de formacion
de docentes de la UNESCO que se llevd a cabo en mas de 80 paises y en estudios
monogréaficos reunidos por la Enabling Education Network (EENET) [Red de
educacion para el pleno desarrollo] que presta apoyo a los profesionales para que
documenten su experiencia de trabajo en aras de una educacion mas inclusiva,
primordialmente en los paises del Sur.

Palabras clave: EPT < educacion inclusiva ¢ escuelas < diversidad « liderazgo
* exclusion

Introduccién

Los articulos de esta edicion especial de Perspectivas giran en torno a lo que
posiblemente constituya el mayor desafio al que se enfrentan los sistemas escolares
en todo el mundo, que es el de ofrecer una educacién digna de ese nombre a todos
los nifios y jovenes. En los paises econdmicamente mas pobres se trata en lo esencial
de los 72 millones de nifios que se estima no asisten a la escuela primaria
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(UNESCO, 2008). Velar por que todos los nifios terminen la ensefianza primaria es
una etapa fundamental para reducir la pobreza y la marginacién humana en lo que
Hulme (2007) califica como la mayor promesa del mundo en forma de objetivos de
desarrollo del Milenio. Mientras tanto, en paises mas ricos, pese a los recursos
existentes, muchos jovenes salen de la escuela sin una preparacién digna de
consideracion, a otros se los coloca en diversos tipos de servicios especiales,
alejados de las experiencias educativas generales, y algunos sencillamente deciden
abandonar, ya que la ensefianza parece no ofrecer nada que les sirva para la vida.

Frente a estas dificultades, recrudece el interés por el concepto de educacion
inclusiva. No obstante, en esta cuestion se mantiene la confusion en lo que respecta
a las medidas que se han de tomar para que avancen las politicas y la practica. En
algunos paises se sigue considerando la educacién inclusiva como una manera de
atender a los nifios con discapacidades en el contexto de la educacion general. Sin
embargo, internacionalmente esta cada vez mas aceptado que se trata de una reforma
gue apoya Yy acoge con satisfaccion la diversidad de todos los educandos (UNESCO,
2001). Se presupone que la educacién inclusiva tiene por objeto eliminar la exclusion
social que es una consecuencia de las actitudes y respuestas a la diversidad de raza,
clase social, origen étnico, religion, género y capacidades (Vitello y Mithaug, 1998).
El punto de partida, por lo tanto, es la conviccidn de que la educacion es un derecho
humano fundamental y el cimiento de una sociedad mas justa.

Hace 14 afos, la Conferencia Mundial de Salamanca sobre Necesidades
Educativas Especiales hizo suyo el concepto de educacién inclusiva (UNESCO,
1994). En la Declaracion de Salamanca, indiscutiblemente uno de los documentos
internacionales méas importantes que hayan aparecido nunca en el terreno de la
educacion especial, se sostenia que “las escuelas ordinarias con esta orientacion
integradora representan el medio mas eficaz para combatir las actitudes
discriminatorias, construir una sociedad integradora y lograr la educacién para
todos”. Ademas, se indicaba que las escuelas proporcionan “una educacién efectiva
a la mayoria de los nifios y mejoran la eficiencia y, en definitiva, la relacion costo-
eficacia de todo el sistema educativo” (UNESCO, 1994, parrafo 3).

Cabe sefalar que la conferencia de Salamanca se desarroll6 poco después de
la extraordinaria Conferencia de Jomtien de 1990, en la que casi todos los paises del
mundo se comprometieron a lograr el objetivo de la EPT. Este hecho revistié una
especial importancia porque significé el reconocimiento de que un gran nimero de
grupos vulnerables y marginados de educandos quedaban excluidos de los sistemas
de ensefianza en todo el mundo. No obstante, pese al aparente caracter inequivoco
de la declaracion de Jomtien, la decision de celebrar la Conferencia de Salamanca
parecia suponer que la frase “educacion para todos” significaba en realidad “casi
todos”, al aceptar la premisa histérica de que un pequefio porcentaje de nifios debian
ser considerados como “marginales” cuya educacién debe correr a cargo de un
sistema distinto, paralelo, por lo general denominado educacidn especial.

Habida cuenta de que el corolario de la Declaracién de Salamanca, tal como la
entendemos, es que se rednan los dos sistemas separados a fin de asegurar que la
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educacién para todos significa realmente “todos”, en este articulo examinamos las
causas por las que el avance hacia una estrategia unificada de mejora de la ensefianza
ha dejado tanto que desear en muchos paises. En consecuencia recomendamos una
via de avance que se comprometa a garantizar una EPT que sea auténticamente
inclusiva. Partiendo de las investigaciones, pasamos a estudiar las repercusiones
practicas de esa formulacion, y nos concentramos en las repercusiones para la
ensefianza y el aprendizaje, el desarrollo de la escuela, el liderazgo y el desarrollo de
los sistemas educativos. Aungue gran parte de estas investigaciones procede de
contextos econémicamente desarrollados, también nos basamos en la experiencia de
un proyecto de formacion de docentes de la UNESCO que se llevé a cabo en méas de
80 paises (Ainscow, 1999) y en la labor de la Enabling Education Network (EENET)
gue presta apoyo a los profesionales de los paises del Sur para que documenten su
experiencia de trabajo en favor de una educacién mas inclusiva.

Definicion de inclusién

La confusidn existente en el plano internacional en este terreno procede, por [0 menos
en parte, del hecho de que el concepto de educacién inclusiva se puede definir de
diversas maneras (Ainscow, Farrell y Tweddle, 2000). También es importante
recordar que no hay una Unica perspectiva de la inclusion en un solo pais, ni siquiera
en una escuela (Booth, 1996; Booth y Ainscow, 1998; Dyson y Millward, 2000).

Un andlisis reciente de las investigaciones internacionales (Ainscow et al.,
2006) muestra una tipologia de cinco concepciones de la inclusién, que son: a) la
inclusion en relacion con la discapacidad y las necesidades educativas especiales; b)
la inclusion como respuesta a las exclusiones disciplinarias; ¢) la inclusién referida
a todos los grupos vulnerables a la exclusion; d) la inclusién como promocién de
una escuela para todos; y €) la inclusién como Educacion para Todos. Antes de
explicar qué formulacién recomendamos en este articulo, resumiremos lo que
conlleva cada una de las cinco perspectivas.

Perspectiva 1: la discapacidad y las “necesidades educativas especiales”

En general se da por descontado que la inclusion se refiere primordialmente a la
ensefianza de alumnos con discapacidades y otros que en las escuelas ordinarias se
catalogan como “alumnos con necesidades educativas especiales”. Se ha cuestionado
la utilidad de este criterio, ya que destaca el aspecto de “discapacitacion” o de
“necesidades especiales” de los alumnos y omite los otras formas que impiden o
mejoran la participacion. El Iindice de inclusion, instrumento de autoevaluacion para
las escuelas, utilizado en muchos paises en los ultimos afios (Booth y Ainscow, 2002),
prescindia de la idea de “necesidades educativas especiales” para dar cuenta de las
dificultades de la ensefianza y sustituirla por los conceptos de “barreras para el
aprendizaje y la participacion” y de recursos disponibles para apoyar el aprendizaje y
la participacion. En este contexto se consideraba que apoyo eran todas las actividades
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gue aumentan la capacidad de una escuela para dar respuesta a la diversidad
del alumnado.

Existe el peligro, no obstante, de que al rechazar esta idea de la inclusion
ligada a las necesidades educativas especiales y la discapacidad, se desvie la
atencién de la segregacion constante de los alumnos a los que se clasifica de esta
forma. La inclusion puede comprender la afirmacion de los derechos de los jovenes
discapacitados a una educacion general local, punto de vista postulado con
vehemencia por algunos discapacitados. La perspectiva de los derechos invalida
eso0s argumentos. Asi, se considera que la segregacién obligatoria contribuye a la
opresion de los discapacitados, igual que las practicas que marginan a otros grupos
por motivos de raza, género u orientacion sexual (Corbett, 2001).

Por otra parte, los efectos considerables de la compartimentacion de los
alumnos en los sistemas educativos son motivo de preocupacion. La practica de la
segregacion en las escuelas especiales afecta a un nimero de alumnos relativamente
reducido (por ejemplo, en Inglaterra aproximadamente el 1,3%), pero ejerce una
influencia desproporcionada en el sistema de educacién. Parece perpetuar la idea de
gue algunos alumnos “deben” ser separados a causa de su deficiencia o defecto. Sin
embargo, los que sostienen que la asignacion a escuelas especiales es una respuesta
neutral a una “necesidad” consideran que algunos nifios estdn mejor atendidos en
ese contexto. De hecho, en Inglaterra actualmente, el término “educacion inclusiva”
se utiliza a veces para describir practicas que se desarrollan en las escuelas
especiales (Spurgeon, 2007). Indudablemente el criterio de las necesidades
educativas especiales respecto de las dificultades de educacion es la perspectiva que
sigue predominando en la mayoria de los paises (Mittler, 2000). La educacién
especial integra en el marco del defecto individual las dificultades que, por multiples
causas, se plantean en la educacion.

Perspectiva 2: exclusiones disciplinarias

Si bien por lo general se relaciona la inclusion con los nifios que tienen “necesidades
educativas especiales”, en muchos paises también se la vincula estrechamente a la
“mala conducta”. En algunas escuelas la simple mencién de la palabra “inclusién”
provoca en los docentes el temor a que se les pida que acepten un numero
desproporcionado de alumnos cuya conducta se considera “dificil” y que pueden
haber sido excluidos (o expulsados) de otras escuelas.

Se ha afirmado que la exclusion disciplinaria no puede comprenderse si no se
examina en el contexto de las circunstancias anteriores, el caracter de las relaciones
y la concepcion de la ensefianza y el aprendizaje en una escuela (Booth, 1996).
Incluso tratdndose de una mera evaluacién, las cifras de la exclusién disciplinaria
formal tienen poco significado si se desvinculan de las cifras de la exclusién
informal. Por ejemplo, el mandar a los nifios a casa durante una tarde, la inasistencia
injustificada y la clasificacion de alumnos en categorias por sus dificultades
emocionales o de conducta pueden considerarse como exclusiones disciplinarias
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informales. La exclusién informal de las alumnas en edad escolar que quedan
embarazadas, y a las que se sugiere que no sigan yendo a la escuela, sigue
distorsionando la composicion de género de las cifras oficiales de la exclusién de
algunos paises.

Perspectiva 3: grupos vulnerables a la exclusién

Es cada vez mayor la tendencia a considerar la inclusién en la educacién en general
como forma de superar la discriminacién y la desventaja respecto de un grupo de
alumnos que sean vulnerables a las presiones exclusionistas (Mittler, 2000). En
algunos paises esta perspectiva mas amplia se relaciona con los términos de
“inclusién social” y “exclusion social”. Cuando se utiliza en el contexto educativo,
la inclusién social suele referirse a las barreras a las que se enfrentan los grupos
cuyo acceso a la escuela se ve amenazado, por ejemplo, las chicas que quedan
embarazadas o tienen hijos durante la escolaridad, los nifios en custodia (los que
estan a cargo de las autoridades publicas) y los gitanos o ndmadas. Sin embargo, en
general el lenguaje de la inclusion y la exclusién social se suele utilizar en un
sentido mas restringido para referirse a los nifios que estan (o corren el peligro de
estarlo) excluidos de las escuelas y las aulas a causa de su “conducta”.

Este uso mas amplio de los términos de inclusion y exclusion es algo
impreciso. Es muy posible que haya procesos comunes que vinculen las distintas
formas de exclusién que sufren los nifios discapacitados, los excluidos de las
escuelas por motivos disciplinarios y las personas que viven en comunidades
econdémicamente pobres. ES preciso seguir investigando la naturaleza de esos
procesos de exclusion y sus origenes en las estructuras sociales.

Perspectiva 4: la promocidn de una escuela para todos

Otra corriente de pensamiento sobre la inclusion esté relacionada con el desarrollo
de la escuela comuln para todos o escuela polivalente. En el Reino Unido, por
ejemplo, el término de “escuela polivalente” se utiliza en el contexto de la ensefianza
secundaria y se establecidé como reaccién a un sistema que anteriormente distribuia
a los nifios en distintos tipos de escuela basandose en los resultados obtenidos a la
edad de 11 afios y que reforzaba las desigualdades basadas en la clase social.

El movimiento de la escuela polivalente en Inglaterra es analogo al de la
tradicion de la Folkeskole de Dinamarca, la tradicion de la “common school” en los
Estados Unidos y el sistema de educacidn obligatoria unificada de Portugal. Supone
la creacion de una Unica “escuela para todos” que atiende a una comunidad
socialmente diversa. En Noruega, sin embargo, el concepto de “escuela para todos”
guardaba mucho mayor relacién con la creacion de una identidad noruega
independiente y singular que con la participacion de personas de comunidades
heterogéneas. Esta fuerte insistencia en la educacion para las comunidades locales
facilitd la disolucién de instituciones especiales segregadas, pero no fue seguida de
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un movimiento igualmente fuerte de reforma de la escuela comin que abarcase y
valorase la diferencia. Se hizo hincapié en asimilar a los que se consideraba distintos
en una normalidad homogénea y no en transformar por medio de la diversidad.

Perspectiva 5: la educacidn para todos

La quinta forma de encarar la educacion inclusiva suele relacionarse casi
exclusivamente con los paises del Sur, en especial aquéllos donde la educacién no
es gratuita ni obligatoria. Las actividades internacionales para promover la EPT se
intensificaron tras la primera Conferencia Mundial sobre Educacion para Todos,
celebrada en Jomtien (Tailandia) con su consigna de EPT para el afio 2000
(UNESCO, 1990). La importancia de Jomtien radica en su reconocimiento de la
exclusién de gran nimero de grupos vulnerables y marginados de educandos de los
sistemas educativos en todo el mundo. También formulaba un planteamiento de la
educacion como concepto mucho mas amplio que la escolarizacion que, empezando
en la primera infancia, insistia en la alfabetizacion de las mujeres y reconocia la
importancia de saber leer y escribir como parte del aprendizaje permanente. Esta
conferencia marcé un hito en la evolucién de las ideas sobre la educacién inclusiva,
aunque en aquella época el concepto no estaba generalizado.

Si bien inicialmente la concepcidn de la EPT era amplia y ambiciosa, hasta el
momento la retérica del “todos” no ha logrado llegar a los nifios mas pobres y
desfavorecidos, en particular los nifios con discapacidades (Miles y Singal, de
préxima aparicién). La atencion internacional gira en torno al logro de los objetivos
de desarrollo del Milenio, de ahi que el empefio de la EPT sea cada vez mas obtener
gue todos los nifios tengan acceso a cinco afios de educacion primaria universal para
el afio 2015, y que la terminen. Sin embargo, la clave para mejorar la calidad de la
educacion dispensada en esos cinco afios podria estribar en un concepto mas amplio
del todos y en una mayor valoracion de la diferencia en el sistema educativo
(Ainscow, 1999).

El camino a la inclusion

Teniendo en cuenta esta diversidad de opiniones sobre la educacién inclusiva,
aunque potencialmente complementarias, en muchos paises los avances siguen
dejando que desear. Por ejemplo, en su analisis de 17 planes de EPT de la regidn sur
y sureste de Asia, Ahuja (2005) sefiala que ni siquiera se menciona la idea de la
educacion inclusiva. En realidad, con frecuencia se presentaban las escuelas
especiales y los albergues juveniles como estrategia para satisfacer las necesidades
de una gran variedad de estudiantes desfavorecidos y se consideraba la ensefianza
no formal como una solucién a las necesidades educativas de los grupos
marginados. Esta es una tendencia preocupante, especialmente si se toman en
consideracion los efectos negativos que tiene el internamiento en los grupos de
nifios vulnerables (Naciones Unidas, 2005). Del mismo modo, en un estudio de
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paises que participan en la Iniciativa Via Rapida de la EPT, World Vision (2007, pag.
1) concluy6 que “varios paises a los que la Iniciativa presta su apoyo, en particular
los que se aproximan al objetivo de la ensefianza primaria universal, en la actualidad
cuentan efectivamente con planes sectoriales de educacion que abordan la cuestion
de la inclusion de los nifios discapacitados. [...] No obstante, en varios paises las
politicas y las prestaciones para los nifios discapacitados siguen siendo someras 0 no
se han aplicado”. En el informe se sefiala que en cinco de los paises apoyados por
la Iniciativa Via Répida no se mencionaba en absoluto a los nifios discapacitados.

También es importante sefialar que, incluso en el mundo desarrollado, no
todos los especialistas de la pedagogia son partidarios de la filosofia de la inclusién
y algunos son reacios a la idea (Brantlinger, 1997; Freire y César, 2002; Fuchs y
Fuchs, 1994). En efecto, algunas organizaciones abogan por servicios separados,
“especializados”. Cabe sefialar en particular que muchas organizaciones de sordos
sostienen que los servicios educativos separados son la Unica forma de
garantizar su derecho a la educacion por medio del lenguaje de sefias y el acceso a
la cultura de los sordos (Freire y César, 2003). Sin embargo, en el contexto de
Uganda, por ejemplo, Kristensen et al. (2006) llegaron a la conclusion de que los
medios escolares especiales carecian de conocimientos especializados y de equipo.
Sin embargo, muchos consideran que el desarrollo de pequefias unidades de
especialistas en el seno de las escuelas ordinarias es una forma de aportar
conocimientos, equipo y apoyo especializados a determinados grupos de nifios
cuyas necesidades son dificiles de atender en las clases ordinarias.

Por consiguiente, al plantearse de qué forma avanzar, es importante reconocer
que el ambito de la educacidn inclusiva esta plagado de incertidumbres, discusiones
y contradicciones. Sin embargo, en todo el mundo se intenta dar respuestas
educativas mas eficaces para todos los nifios, sean cuales sean sus caracteristicas, y
la tendencia general, alentada por la Declaracion de Salamanca, lleva a dar estas
respuestas en el contexto de la educacion general (véase la edicion especial del
European journal of psychology of education, de diciembre de 2006). Esto, a su vez,
da lugar a reexaminar los futuros cometidos y objetivos de los profesionales en todo
el sistema educativo, incluidos los que se ocupan de la educacién especial, lo que
naturalmente tiene importantes repercusiones en la tendencia de las politicas
nacionales y el desarrollo de la préctica en el terreno.

Teniendo presentes estos elementos, quisiéramos tratar de demostrar que los
avances, tanto en relacién con el programa de la EPT como con la educacion
inclusiva exigen mayor definicion de lo que conlleva ser mas inclusivo. Para
nosotros se trata de un criterio de principios de la educacion que supone:

. El proceso por el cual la participacién de los estudiantes en los curriculos,
culturas y comunidades de escuelas locales aumenta y su exclusién
disminuye;

. La reestructuracion de las culturas, las politicas y las practicas en las escuelas

con objeto de que respondan a la diversidad de los estudiantes en su localidad;
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. La presencia, la participacion y los resultados escolares de todos los
estudiantes vulnerables a las presiones exclusionistas, no s6lo de los
disminuidos o de los que se cataloga como “alumnos con necesidades
educativas especiales”.

Algunas caracteristicas de esta forma de conceptualizar la educacién inclusiva
revisten, en nuestra opinién, particular importancia: a) la inclusién se refiere a
todos los nifios y jovenes de las escuelas; b) se concentra en la presencia, la
participacion y los resultados; ¢) la inclusion y la exclusién estan vinculadas, de tal
modo que la inclusion supone la lucha activa contra la exclusién; y d) la inclusion
se considera como un proceso que no tiene fin. Por lo tanto, una escuela inclusiva
es una escuela en movimiento y no la que ha llegado al estado de perfeccién. La
inclusion, por consiguiente, es un proceso que exige una vigilancia continua.

Somos conscientes de que esta concepcion entrafia algunas limitaciones. En
particular, nos damos cuenta de que identifica la educacion con la escolarizacion, en
tanto que consideramos que la escuela es s6lo uno de los centros de educacion en
las comunidades. En este sentido, consideramos que el papel de las escuelas consiste
en apoyar la educacion de las comunidades y no en monopolizarla. Asimismo,
quisiéramos subrayar la importancia de la participacion del personal, los padres o
tutores y otros miembros de la comunidad. Creemos que nuestro apoyo a la
participacion y el aprendizaje de todos los estudiantes no puede llegar muy lejos si
rechazamos su identidad y sus antecedentes familiares o si optamos por no fomentar
la participacion del personal escolar en las decisiones relativas a las actividades de
ensefianza y aprendizaje. También consideramos que es fundamental vincular mas
generalmente la inclusion y exclusion en la educacién con las presiones
inclusionistas y exclusionistas de la sociedad.

El conciliar estas ideas nos lleva a apoyar de manera global los
planteamientos nacionales sobre educacion que se basan en la educacion general
comunitaria, preescolar, escolar y postescolar, y a considerar el derecho a la
educacion como un compromiso a escala mundial. En consecuencia, estamos
comprometidos con el desarrollo inclusivo de la educacién para todos.

Esa formulacion es compatible con la que algunos estudiosos han definido
como el “paradigma organizativo” de la educacién inclusiva (Dyson y Millward,
2000). Para ello se requieren nuevas ideas que cuestionen supuestos muy arraigados
en muchos docentes de todo el mundo. Concretamente, requiere alejarse de las
explicaciones del fracaso educativo que se concentran en las caracteristicas de cada
nifio y su familia, para llegar a un andlisis de las barreras a la participacion vy el
aprendizaje con que tropiezan los estudiantes dentro de los sistemas educativos
(Booth y Ainscow, 2002). En este caso, el concepto de barreras apunta, por ejemplo,
a las formas en que la falta de recursos o de competencias, el curriculo o métodos
de ensefianza inadecuados Y las actitudes pueden limitar la presencia, participacion
y los resultados de algunos educandos. De hecho, se ha sostenido que los estudiantes
gue tropiezan con esos obstaculos pueden considerarse como “voces secretas” que,
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en determinadas circunstancias, pueden fomentar la mejora de las escuelas de tal
manera que resulte provechosa para todos sus estudiantes (Ainscow, 1999).

Este planteamiento que consideramos como una nueva orientacién, un viraje
inclusivo, tiene mayores probabilidades de obtener buenos resultados en los
contextos en que impera una cultura de la colaboracion que fomenta y apoya la
resolucion de problemas (Carrington, 1999; Kugelmass, 2001; Skrtic, 1991).
Supone gue los que forman parte de un contexto determinado colaboren para hacer
frente a las barreras a las que se enfrentan algunos educandos.

¢Qué significa entonces dar un viraje inclusivo para hacer avanzar las
politicas y la practica? ;Qué se debe hacer para desarrollar escuelas que puedan
efectivamente “tender la mano” a todos los nifios y jovenes, sean cuéles sean sus
circunstancias y caracteristicas personales? ;Qué proponen las investigaciones
sobre la forma en que los docentes y las escuelas podrian desarrollar practicas mas
inclusivas?

Ala hora de responder a estas preguntas nos concentraremos especificamente
en la naturaleza de la précticas inclusivas. Al hacerlo, examinaremos la forma de
interpretar los curriculos partiendo de los enfoques de la ensefianza que se utilizan
en contextos determinados. Continuaremos con el examen de las formas en que se
desarrollan las practicas inclusivas y la manera en que los factores en los distintos
niveles del sistema afectan a ese desarrollo. Esto nos lleva a afirmar que los docentes
son la clave del desarrollo de formas mas inclusivas de educacion. Son sus
convicciones, actitudes y actuacién las que crean los entornos en que los nifios y
jévenes deben hacer su aprendizaje. En consecuencia, la tarea debe consistir en crear
sistemas de ensefianza en que los maestros sientan que se les presta apoyo y que se
pone a prueba su obligacion de seguir buscando las formas més eficaces de facilitar
el aprendizaje de todos los alumnos. Todo lo cual tiene repercusiones importantes en
la organizacion y las funciones directivas de las escuelas, y en general la politica de
ensefianza.

Ensefianza inclusiva

Se ha sostenido que los criterios elaborados como parte de lo que actualmente se
suele llamar necesidades educativas especiales, y pese a las buenas intenciones, han
seguido creando obstaculos al avance a medida que se animaba a las escuelas a
adoptarlos (Ainscow, 1998; Slee, 1996). En los Gltimos tiempos los investigadores
gue han analizado las bases empiricas de los métodos especializados para categorias
especiales de alumnos llegaron a la conclusion de que la pedagogia de las
necesidades especiales separadas no cuenta con gran apoyo (Davis et al., 2004;
Lewis y Norwich, 2005). Para decirlo llanamente, una ensefianza eficaz es una
ensefianza eficaz para todos los alumnos.

Paralelamente, se ha afirmado que la preocupacion por las respuestas
individualizadas, que han sido una caracteristica de la educacion especial, sigue
desviando la atencién de la creacion de formas de ensefianza que puedan llegar a
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todos los educandos de una clase y del establecimiento de condiciones en las
escuelas que fomenten esa evolucion (Ainscow, 1997). Esto permitiria explicar por
qué las actividades de integracion que dependen de la importacién de practicas de la
educacion especial tienden a fomentar el desarrollo de nuevas formas de
segregacion, aunque mas sutiles, si bien en el entorno de la ensefianza general. Asi,
por ejemplo, en los Gltimos afios en algunos paises se ha introducido la practica de
nombrar auxiliares docentes que trabajan junto con los maestros en las aulas para
facilitar la presencia de los alumnos a los que se cataloga como nifios con
necesidades especiales. Se ha determinado que con frecuencia, cuando se retira esa
ayuda, los maestros sienten que ya no pueden hacer frente a la clase. Por otra parte,
el requisito de planes de ensefianza individualizados ha inducido a algunos
dirigentes escolares a considerar que muchos méas nifios necesitardn de esas
respuestas, 10 que crea problemas presupuestarios en los sistemas de ensefianza
(Ainscow, Farrell y Tweddle, 2000; Fulcher, 1989). Al mismo tiempo, en algunos
paises la categoria de “necesidades educativas especiales” se ha convertido en un
receptaculo para diversos grupos que son objeto de discriminacién en la sociedad,
como los grupos de minorias (Trent, Artiles y Englert, 1998). De este modo, la
educacion especial puede ser una forma de ocultar la discriminacion de que son
victimas algunos grupos de estudiantes bajo una calificacién aparentemente
inocente, que justificaria el bajo nivel de rendimiento y, por lo tanto, la necesidad de
un régimen educativo distinto.

Reconocer que no se lograran escuelas inclusivas transplantando las ideas y
la préctica sobre la educacién especial en contextos generales revela otras
posibilidades, muchas de las cuales estan relacionadas con la necesidad de pasar
del marco de planificacion individualizada ya mencionado a una perspectiva que
procure personalizar la ensefianza por medio de un compromiso con toda la clase
(Ainscow, 1999). A este respecto son pertinentes muchas ideas sobre la ensefianza
eficaz. No obstante, lo que distingue a la pedagogia de la inclusion es la forma en
que los docentes conceptualizan las ideas sobre la diferencia.

Los métodos de ensefianza no se elaboran ni se aplican en el vacio, explica
Bartolome (1994). La formulacion, la seleccion y el uso de criterios y estrategias de
ensefianza determinados parten de las concepciones del aprendizaje y los
educandos. A este respecto, sostiene la autora, es probable que, incluso los métodos
pedagdgicamente mas avanzados, sean ineficaces en manos de quienes implicita o
explicitamente sean favorables a un sistema de convicciones que considera a
algunos alumnos, en el mejor de los casos, como desfavorecidos y necesitados de un
curso de recuperacion o, en el peor, como deficientes, y por consiguiente mas alla
de todo intento de recuperacion.

Al pensar en lo que implica la practica inclusiva, es preciso apreciar también
la naturaleza compleja de la ensefianza. Stigler y Hiebert (1999), al reflexionar sobre
sus observaciones de las practicas en el aula a nivel internacional, proponen gue no
se considere la ensefianza como un cdctel de caracteristicas individuales que cada
profesional combina a su manera, sino que, sugieren, la practica de un maestro
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“funciona como una maquina” en la que los distintos elementos estan
interconectados. Esto significa que las caracteristicas individuales de la practica s6lo
adquieren sentido en su relacion con el todo. Al comentar esta formulacion,
Hargreaves (2003) indica que las practicas de ensefianza adoptan la forma de
“guiones” profundamente grabados en los docentes y que reflejan las experiencias
de su vida y sus verdades axiomaticas. En consecuencia, es poco probable que
cambiar uno o dos aspectos de la practica pueda dar lugar a mejoras importantes en
la calidad de la ensefianza, ya que esos cambios superficiales dejaran intacta la
mayor parte de los elementos del guion original.

El estudio de la préctica

Dos estudios recientes del Reino Unido han examinado atentamente la forma en
que evolucionan las practicas que responden con eficacia a la diversidad de los
educandos. Quiza revista importancia el hecho de que en ambos proyectos
participaron investigadores que trabajaban en colaboracion con profesionales de la
ensefianza.

El primer estudio, Learning without limits [Aprender sin limites], estudié las
formas de ensefiar que estan libres de convicciones deterministas sobre la capacidad
(Hart, 2003; Hart et al., 2004). Los investigadores, a fin de estudiar cémo
funcionaban, colaboraron estrechamente con un grupo de docentes que habia
rechazado la idea de una capacidad fija. Partieron de la conviccion de que las
practicas centradas en las capacidades imponen restricciones al aprendizaje infantil,
dando lugar a que los nifios pequefios se definan por comparacién con sus iguales.

Los investigadores sostienen que el concepto de capacidad como inteligencia
innata ha acabado por considerarse como “una forma natural de referirse a los
nifios” que resume sus diferencias subjetivas. Siguen diciendo que, en Inglaterra, las
politicas nacionales reflejan este supuesto, lo que hace que para los docentes sea
fundamental comparar, catalogar y agrupar a sus alumnos por sus dotes a fin de dar
una ensefianza adecuada y estimulante para todos. Asi, por ejemplo, se espera que
los inspectores escolares controlen que la ensefianza distingue entre los alumnos
“mas capaces”, “medios” y “menos capaces”. En este contexto, no se dice
explicitamente lo que se entiende por capacidad, lo que deja margen a los maestros
para interpretar lo que se recomienda a fin de que se adapte a sus propias
convicciones y opiniones. No obstante, cabe sefialar que la insistencia de las
politicas en la determinacion de objetivos y medidas de valor afiadido del avance
dejan poco margen a los docentes que rechazan la idea establecida de las
capacidades mensurables para atenerse a sus principios.

Mediante el examen minucioso de las précticas y las ideas de sus
colaboradores docentes, los investigadores se fijaron la tarea de identificar formas
“mas justas y habilitantes” de entender la diversidad de los educandos. En resumen,
esto supondria, sostienen, que los docentes traten las pautas de resultados y
respuesta con un “espiritu de transformabilidad”, procuren descubrir qué se puede
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hacer para mejorar la capacidad de cada nifio de su clase para aprender y para crear
las condiciones en que el aprendizaje pueda prosperar plena y efectivamente.

Los investigadores explican que los docentes de su estudio basaban sus
experiencias practicas en la firme conviccion de que las cosas pueden cambiar y
mejorarse, y reconocen que sean cuales sean los niveles de rendimiento actuales y
las caracteristicas de un nifio, si se dan las condiciones adecuadas, todos pueden
mejorar su capacidad de aprendizaje. Al plantearse el trabajo con esta actitud, se
observé que los docentes que participaron en el estudio analizaban las diferencias
entre sus aspiraciones respecto de los nifios y lo que realmente ocurria.

El segundo estudio, Understanding and developing inclusive practices in
schools [Entender y desarrollar las practicas inclusivas en las escuelas], también
apuntaba a la importancia de la indagacién como estimulo para cambiar la practica.
Participaron 25 escuelas en el estudio del fomento de la inclusién en su propio
medio, en colaboracion con investigadores de la universidad (Ainscow, Booth y
Dyson, 2004; Ainscow et al., 2003; Ainscow et al., 2006). Es sintomético que este
proceso se desarrollara en el contexto de las amplias actividades del Gobierno
britanico para mejorar el nivel de la ensefianza publica, segin se mide por la
puntuacion de pruebas y examenes, lo que conllevé la creacion de un “mercado”
educativo, combinado con la prioridad dada a las politicas que fomentan una mayor
diversidad entre los tipos de escuelas. El resultado es un sistema casi selectivo en el
que, por regla general, los nifios mas pobres asisten a las escuelas que tienen los
peores resultados; en varios otros paises desarrollados se manifiestan tendencias
politicas similares. No obstante, pese a este contexto politico nacional
aparentemente poco propicio, lo que se observo en las escuelas que participaron en
el estudio no fue ni el derribo de la inclusion por el denominado programa de
niveles, ni el rechazo de ese programa en favor de una opcion inclusiva radical. A
muchos maestros, indiscutiblemente, les preocupaban las repercusiones del
programa de niveles en su trabajo y algunos eran partidarios de las ideas de
inclusion que consideraban contradictorias con éste. Sin embargo, en la mayoria de
las escuelas los dos proyectos estaban entrelazados. En efecto, la atencidn prioritaria
que se presta a los logros parecia impulsar a algunos maestros a examinar cuestiones
relativas a los resultados y a la participacion de los grupos marginados que antes no
habian tenido en cuenta. Del mismo modo, la preocupacién por la inclusion tendié
a determinar la forma en que la escuela respondi6 al imperativo de mejorar el nivel.

Para tratar de entender la relacion entres los imperativos externos y los
procesos de cambio en las escuelas, el estudio se basé en las ideas de Wenger (1998)
para demostrar la forma en que los programas externos se transmitian por las normas
y valores de las “comunidades de préactica” dentro de las escuelas y como pasaban
a formar parte de un diadlogo cuyos resultados pueden ser mas — y no menos —
inclusivos. Asi, a la luz del estudio la funcién de la politica nacional aparece con otra
perspectiva. Ello parece indicar que las escuelas podrian adoptar lo que pudieran
parecer imperativos de politica desfavorables para producir resultados que de
ningan modo son inevitablemente no inclusivos.
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Para que la practica avance

Consideradas conjuntamente, las conclusiones de estos dos estudios dan lugar al
optimismo. Indican que de un estudio de la préctica actual de los docentes
establecida en la dindmica social interna de las escuelas pueden surgir enfoques mas
inclusivos. También indica que es posible intervenir en esas dindmicas para acceder
a nuevas posibilidades de que la politica y la practica avancen.

La investigacién indica que es poco probable que haya innovaciones en la
practica sin tener alguna experiencia de lo que son realmente otras maneras de
ensefiar y sin tener contacto con alguien que ayude a los docentes a entender la
diferencia entre lo que hacen y lo que aspiran a hacer (EImore, Peterson y McCarthy,
1996). También muestra que, antes de actuar en el plano de la organizacién, debe
actuarse a nivel individual. En efecto, estd demostrado que una mayor colaboracion
gue no preste mas atencion especifica al cambio en el plano individual puede dar
como resultado que los docentes sencillamente se unan para reforzar las practicas
existentes, en lugar de buscar otra forma de enfrentarse a las dificultades que se les
presentan (Lipman, 1997).

En el meollo de los procesos de las escuelas en que la practica cambia
efectivamente aparece el desarrollo de un lenguaje comuin que permite referirse a
aspectos detallados de su practica con los colegas y, de hecho, consigo mismos
(Huberman, 1993). Sin ese lenguaje, resultarda muy dificil que los docentes
experimenten con nuevas posibilidades. Gran parte de lo que los docentes hacen
durante sus encuentros intensivos se lleva a cabo de forma automatica, intuitiva.
Ademas, tienen poco tiempo para pararse a pensar. Por eso es que tener la
oportunidad de ver a los colegas trabajando es tan importante para que los intentos
de desarrollar la practica tengan éxito. El intercambio de experiencias permite que
los colegas se ayuden unos a otros a expresar lo que estan haciendo y a definir lo
que les gustaria hacer (Hiebert, Gallimore y Stigler, 2002). Es también la forma de
crear un espacio en el que se puedan someter a la critica reciproca las premisas
admitidas sobre determinados grupos de educandos.

Todo ello plantea interrogantes sobre la mejor manera de implantar esas
formas de trabajar. En este sentido, el “estudio de lecciones”, procedimiento
sistematico para el desarrollo de la ensefianza que esta bien implantado en el Japén
y en algunos otros paises asiaticos, constituye un enfoque prometedor (Hiebert,
Gallimore y Stigler, 2002; Lo, Yan y Pakey, 2005; Stigler y Hiebert, 1999). El
objetivo del procedimiento es aumentar la eficacia de las experiencias que los
docentes transmiten a todos sus estudiantes. La actividad principal es la
colaboracion en torno a un tema central comun que surge a partir de la discusién. El
contenido de este tema central es la leccion planificada que luego se utiliza como
base para la recopilacion de datos sobre la calidad de la experiencia que reciben los
estudiantes. Estas lecciones se llaman “lecciones de estudio” y se utilizan para
estudiar la practica de los docentes y la reactividad de los estudiantes a las
actividades planificadas. Los miembros del grupo trabajan juntos para elaborar un
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plan de lecciones que luego aplicara cada docente. Las observaciones y las clases
gue se organizan después de las lecciones permitirdn mejorar la leccion de
investigacion entre una prueba y otra.

Los estudios de lecciones pueden desarrollarse de muchas maneras. Por
ejemplo, puede participar un reducido subgrupo de personal voluntario o llevarse a
cabo mediante agrupaciones departamentales o de interés especial. También pueden
ser interescolares y, en ese caso, formar parte de una red controlada, mas extensa, de
docentes que trabajan en colaboracion. La recopilacion de datos es un factor clave
del método de estudio de lecciones. Por lo general, supone la utilizacion de
grabaciones de video. También se hace hincapié en escuchar las opiniones de los
alumnos de tal forma que introduzcan un elemento critico en los debates.

Nuestras propias investigaciones también han demostrado cémo la utilizacion
de la informacidn disponible para estudiar la ensefianza puede fomentar el desarrollo
de una ensefianza mas inclusiva (Ainscow et al., 2003). Concretamente, permite
crear un espacio para reexaminar y reformular, rompiendo con los discursos
vigentes y centrando la atencion en las posibilidades antes descuidadas para hacer
avanzar la practica. En este sentido se aplican técnicas especialmente eficaces, como
por ejemplo, la observacién reciproca, a veces mediante grabaciones de video
(Ainscow, 1999, 2003), y los datos obtenidos de los estudiantes sobre el mecanismo
de ensefianza y aprendizaje en una escuela (Ainscow y Kaplan, 2006; Messiou,
2006; Miles y Kaplan, 2005). En determinadas condiciones, estos métodos crean
cortes que permiten ver lo conocido con distanciamiento, de tal forma que fomentan
la autocritica, la creatividad y la accion. Estos cortes, en ocasiones pueden dar
lugar a una reelaboracién de los problemas subjetivos que, a su vez, atraen la
atencién del docente sobre posibilidades desatendidas de encarar la cuestion de las
barreras a la participacion y el aprendizaje.

Nuestra argumentacién, en este caso, se inspira en la obra de Robinson (1998)
que indica que las practicas son actividades que resuelven problemas en situaciones
concretas. Esto significa que explicar una practica es poner al descubierto el
problema que resuelve. De modo que la colaboracién estrecha con los profesionales
nos ha permitido determinar que podemos deducir I6gicamente la forma en que el
personal escolar ha formulado un problema y las premisas en que se basan las
decisiones adoptadas. También hemos observado que a veces se replantean las
formulaciones iniciales para adaptarse a la realidad de los hechos.

No obstante, éste no es en si mismo un mecanismo sencillo para desarrollar
practicas mas inclusivas. El espacio que se crea puede llenarse en funcién de
proyectos contradictorios. Los estudios han documentado casos en que unas
convicciones muy arraigadas en una escuela pueden impedir la experimentacion
necesaria para fomentar el desarrollo de maneras de trabajar mas inclusivas (Howes
y Ainscow, 2006, Ainscow y Kaplan, 2006). Esto nos recuerda que es facil convertir
las dificultades educativas en patoldgicas, dificultades inherentes a los estudiantes,
y que no sélo ocurre con los alumnos con discapacidades y los catalogados como
“alumnos con necesidades educativas especiales”, sino también con aquellos cuya
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situacion socioeconémica, raza, idiomay género hace que determinados docentes en
determinadas escuelas los consideren problematicos. Por consiguiente, es necesario
estudiar la forma de desarrollar la capacidad de los que estan en la escuela para
poner de manifiesto y cuestionar opiniones hondamente arraigadas sobre la
“diferencia” como déficit que define a algunos tipos de alumnos como “carentes de
algo” (Trent, Artiles y Englert, 1998). Para ello es preciso mostrarse vigilante a fin
de examinar a fondo la manera en que los postulados sobre el déficit pueden influir
en el modo en que se considera a algunos alumnos.

Ello, a su vez, revela la importancia de los factores culturales. Para Schein
(1985) la cultura constituye quiza el nivel mas profundo de los postulados y creencias
basicos comunes a los miembros de una organizacion y que actla inconscientemente
en la forma en que se consideran a si mismos y a su entorno de trabajo. La medida
en que estos valores incorporan la aceptacion y la celebracién de la diferencia y una
voluntad de ofrecer oportunidades de educacion a todos los estudiantes, sumada a la
medida en que el personal de la escuela los comparte, determina el grado de
participacién gue se consiente a los alumnos (Kugelmass, 2001).

Hargreaves (1995) sostiene que puede considerarse que las culturas tienen
una funcion de definicion de la realidad que permite a los miembros de una
institucion entenderse a si mismos, sus acciones y su entorno. Una funcion actual de
definicion de la realidad, indica, suele ser una funcion de resolucion de problemas
heredada del pasado. Asi, el modelo cultural actual creado para resolver un
problema nuevo suele convertirse en la receta que mafiana se dara por descontado
para tratar cuestiones sin tener en cuenta su novedad.

Es dificil llegar a cambiar las normas existentes en una escuela, en particular
en un contexto que debe hacer frente a tantas presiones concurrentes y en el que los
profesionales suelen trabajar solos para resolver los problemas gque se presentan
(Fullan, 1991). Por otro lado, la presencia de nifios que no se adaptan al “mend”
vigente en la escuela puede actuar como incentivo para estudiar una cultura de
mayor colaboracién en la que los docentes se apoyen unos a otros para ensayar
nuevas formas de ensefianza. De este modo, las actividades de resolucién de
problemas se convierten gradualmente en funciones de definicion de la realidad
incontrovertibles y que son la cultura de una escuela mas orientada a fomentar las
formas inclusivas de trabajar. Al mismo tiempo, pueden contribuir de manera
significativa al desarrollo de escuelas que sean eficaces para todos los nifios
(Ainscow, 1999).

El corolario de lo anterior es que ser mas inclusivo supone reflexionar y
hablar sobre la practica, examinarla y depurarla, e intentar desarrollar una cultura
mas inclusiva. Esta conceptualizacion significa que no podemos separar la inclusion
de los contextos en los que se desarrolla, ni de las relaciones sociales que puedan
sostener o limitar ese desarrollo (Dyson, 2006). Es en esta compleja interaccién
entre los individuos, y entre los grupos y los individuos, que las convicciones y los
valores compartidos existen y cambian, y es imposible separar esas convicciones de
las relaciones en las que se expresan.
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Culturas inclusivas

Existe todo un corpus de documentacion critica en el que se destacan los problemas
y las complejidades que se ponen de manifiesto cuando las escuelas intentan avanzar
hacia un mayor grado de inclusion (Dyson y Millward, 2000). En esta
documentacion se sefialan las complejidades internas de las escuelas en cuanto
organizaciones, y los condicionamientos y contradicciones que generan los entornos
normativos en los que funcionan. En ese sentido, cuestiona provechosamente las
premisas sobre los que descansan los planteamientos mas mecanicistas de la mejora,
pero no llega a indicar como podria desarrollarse realmente la inclusién.

Una corriente mas prometedora de criterios sobre el desarrollo empieza por
postular que una inclusién creciente no es tanto un conjunto de préacticas o politicas
establecidas, sino un proceso continuo de deconstruccién y reconstruccion (Skrtic,
1991; Thomas y Loxley, 2001); lo que Corbett y Slee (2000) han denominado la
“autodefensa cultural” que pone al descubierto la exclusién en sus cambiantes
formas y busca, en cambio, “fomentar una cultura de la educacion inclusiva”.

Los autores que tratan de estas cuestiones suelen hacer especial hincapié en
las caracteristicas de las escuelas en cuanto organizaciones que estimulan y apoyan
los procesos de examen. El estudioso estadounidense Tom Skrtic afirma que las
escuelas con lo que llama configuraciones “adhocréaticas” son las que mas
probabilidades tienen de responder a la diversidad de los estudiantes de manera
positiva y creativa (Skrtic, 1991). Estas escuelas destacan la importancia de aunar
las distintas competencias profesionales en procesos de colaboracion. Los nifios a
los que no se puede educar facilmente en el marco de las rutinas establecidas de la
escuela no son considerados problematicos, sino como un desafio para que los
docentes reexaminen sus practicas a fin de que sean mas reactivas y amoldables. Del
mismo modo, nuestro propio trabajo nos ha llevado a subrayar “las condiciones
organizativas” - liderazgo compartido, elevados niveles de participacién del
personal y de los alumnos, planificacién conjunta, voluntad de investigar, etc. — que
promueven la colaboracién y la resolucién de problemas en el personal y que, por
lo tanto, produce respuestas mas inclusivas a la diversidad (Ainscow, 1999).

Estos temas estan respaldados ademas por un examen de la documentacion
internacional que analiza la eficacia de las medidas escolares de promocién de la
inclusion (Dyson, Howes y Roberts, 2002). El analisis determina que hay un
conjunto limitado, pero en absoluto desdefiable, de datos empiricos sobre la relacion
entre las medidas escolares y la participacion de todos los estudiantes en las
culturas, curriculos y comunidades de sus escuelas. En resumen, indica que:

. Algunas escuelas se caracterizan por una “cultura inclusiva”. Dentro de esas
escuelas, impera cierto grado de consenso entre los adultos en torno a los
valores de respeto de la diferencia y una voluntad de ofrecer a todos los
alumnos el acceso a las oportunidades de aprendizaje. Este consenso puede
no ser total y no eliminard necesariamente todas las tensiones o
contradicciones en la practica. Por otro lado, es probable que haya una
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elevado nivel de colaboracion del personal y que la resolucién de problemas

sea conjunta, y que valores y compromisos analogos se hagan extensivos al

conjunto de los estudiantes y a los padres y otros interesados de la comunidad
escolar.

. No se sabe en qué medida estas “culturas inclusivas” culminan directamente
y sin problemas en una mayor participacion de los estudiantes. Algunos
aspectos de estas culturas, sin embargo, pueden considerarse como
participativos por definicién. Por ejemplo, el respeto de la diversidad por
parte de los docentes puede, en si mismo, ser percibido por los nifios como
una forma de participaciéon dentro de la comunidad escolar. Ademas, es
probable que las escuelas con esas culturas, también se caractericen por
formas de organizacién (como los servicios de especialistas que se
desarrollan en el aula normal y no por separado) y la préctica (como los
enfoques constructivistas de la ensefianza y el aprendizaje) que se puede
considerar como participativa por definicion.

. Es probable que las escuelas con “culturas de inclusion” se caractericen
también por la presencia de una direccion comprometida con los valores de
la inclusion y con un estilo de direccion que anima a distintas personas a
participar en las funciones de liderazgo. Es probable también que esas
escuelas mantengan buenas relaciones con los padres y con su comunidad.

. El entorno politico local y nacional puede respaldar, o socavar, el ejercicio de
los valores inclusivos de las escuelas.

El equipo de resefia de Dyson, basandose en estas indicaciones, formula varias
recomendaciones en relacion con la politica y la préctica. Propone que los intentos
de crear escuelas inclusivas presten atencion al desarrollo de “culturas inclusivas” y,
en especial al logro de un tipo de consenso en torno a los valores de inclusion en las
comunidades escolares. El equipo concluye que los directores y otros dirigentes
escolares deben ser elegidos y formados en funcién de su dedicacion a los valores
inclusivos y de su capacidad para dirigir de forma participativa. Por ultimo,
concluye gue el contexto politico externo deberia ser compatible con la evolucion
de la inclusién a fin de apoyar, y no debilitar, los esfuerzos de las escuelas.

Segun este analisis, la organizacion escolar y la practica del aula deben
atenerse a unos principios generales, en particular: a) la eliminacién de las barreras
estructurales entre los distintos grupos de estudiantes y el personal; b) el
desmantelamiento de programas, servicios y especialidades aislados; y c) el
desarrollo de enfoques pedagdgicos (como los enfoques constructivistas y el
aprendizaje cooperativo) que permitan a los alumnos aprender juntos y no
separados. También se afirma que las escuelas deben entablar estrechas relaciones
con los padres y las comunidades, basadas en el fomento de una adhesion comun a
los valores de la inclusion.

Las repercusiones gque esa orientacion puede tener en la practica se ilustran en
el Indice de inclusion (Booth y Ainscow 2002), ya mencionado, que permite a las
escuelas sacar partido del conocimiento y las opiniones del personal, los estudiantes,
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los padres o tutores y los miembros del consejo escolar sobre las barreras al
aprendizaje y la participacion existente entre las actuales “culturas, politicas y
practicas” de las escuelas para determinar el orden de prioridad de los cambios. Al
vincular la inclusion con los detalles de la politica y la préctica, el indice alienta a
los que lo aplican a crear su propia perspectiva de la inclusion, segun su experiencia
y sus valores, cuando preparan las politicas y las practicas que quieren promover o
dificultar. El indice puede servir de base al personal de las escuelas para
perfeccionar los procesos de planificacion de modo que entrafien una colaboracion
y participacion mas amplias e introduzcan una coherencia en el desarrollo (véase
Rustemier y Booth, 2005).

Esos enfoques son congruentes con la idea de que la inclusion consiste
esencialmente en incorporar valores particulares a contextos particulares (Ainscow,
Booth y Dyson, 2004). A diferencia de las ideas mecanicistas de mejora de la
escuela, reconocen que las decisiones sobre la forma de mejorar las escuelas
entrafian siempre un fundamento politico y moral, asi como consideraciones de
caracter técnico. Mas aln, presentan procesos especificos mediante los cuales se
podrian promover modalidades inclusivas. Por consiguiente, los debates en torno a
la inclusién y la exclusion pueden contribuir a poner de manifiesto los valores en
gue se basan los cambios que se deben introducir en las escuelas, por qué se deben
introducir y cdmo se debe proceder. Las culturas inclusivas, sustentadas por
determinadas condiciones organizativas, podrian aumentar la probabilidad de que se
entablaran estos debates y de que fueran mas productivos.

Liderazgo para la inclusién

Parece probable, por lo tanto, que las practicas inclusivas requieran que se
cuestionen las ideas de los integrantes de una organizacion determinada y esto,
inevitablemente, plantea interrogantes respecto del liderazgo. Un anélisis de la
documentacion reciente indica que la inclusion y la diversidad de los educandos son
consideradas cada vez méas como dificultades clave para los lideres del ambito de la
educacion (West, Aisncow y Notman, 2003). Por ejemplo, Leithwood, Jantzi y
Steinbach (1999) proponen que, teniendo en cuenta el aumento constante de la
diversidad, las escuelas deberan sacar partido de la incertidumbre, tener una mayor
capacidad para resolver problemas colectivamente y ser capaces de responder a una
mayor variedad de educandos. Sergiovanni (1992) también sefiala el desafio que
supone la diversidad de los estudiantes y sostiene que los criterios actuales sobre el
liderazgo escolar podrian obstaculizar los programas de mejora.

Lambert y sus colegas (1995) abogan por lo que consideran que es una
concepcion constructivista del liderazgo, definido como procesos reciprocos que
permiten a los participantes de una comunidad educativa construir significados
comunes que culminan en una determinacién comdn de la escolaridad. Utilizan esta
perspectiva para afirmar que el liderazgo implica un proceso interactivo en el que
participan tanto los educandos como los docentes. Por consiguiente, se necesita un
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liderazgo compartido, en que el director sea considerado como el lider de lideres.
Deben sustituirse las estructuras jerarquicas por la responsabilidad compartida en
una comunidad que pasa a caracterizarse por valores y esperanzas comunes, de
modo que muchas de las funciones de control vinculadas a la direccion de la escuela
pierden su importancia o son incluso contraproducentes.

No obstante, quien aporta el contexto tedrico y empirico mas Util es Riehl
(2000) que, tras una amplia resefia de la documentacidn, elabora un “enfoque global
de la administracién y la diversidad escolares”. La autora concluye que los lideres
escolares deben atender a tres grandes tipos de tareas: a) impulsar nuevos
significados sobre la diversidad; b) promover préacticas inclusivas en las escuelas; y
c) establecer vinculaciones entre las escuelas y las comunidades. Pasa luego a
examinar la forma de realizar estas tareas y estudia la forma en que el concepto de
practica, especialmente la practica discursiva, puede contribuir a un entendimiento
maés acabado del trabajo de los directores de escuela. Este analisis lleva a la autora a
ofrecer una perspectiva positiva del potencial de los directores de escuela
para iniciar actividades inclusivas, transformadoras. Concluye asi: “ el esfuerzo de
los administradores por darle sentido a las situaciones, lograr el fomento de las
culturas y practicas inclusivas en la escuela y la creacion de relaciones positivas fuera
de la escuela, indisolublemente unido a un compromiso inquebrantable con la
equidad, la voz y la justicia social, puede efectivamente fomentar una nueva forma
de préctica” (pag. 71).

Papel de las redes

Lo que se desprende de la informacion resumida hasta el momento es la forma en
que los procesos de aprendizaje social, potenciados por la indagacién en contextos
determinados, pueden fomentar una mayor capacidad de reaccion a la diversidad de
los educandos. No obstante, resulta mucho mas dificil lograr un efecto mas hondo y
méas duradero en la cultura de la escuela. Se requieren para ello estrategias
constantes y a mas largo plazo, a efectos de fortalecer las capacidades a nivel escolar
(Harris y Chrispeels, 2006). También hacen falta nuevas ideas y, en realidad, nuevas
relaciones a nivel de sistemas. Dicho de otra forma, los esfuerzos por fomentar el
desarrollo de una escuela inclusiva tienen mas probabilidades de ser eficaces si
forman parte de una estrategia mas general (Ainscow, 2005).

Partiendo de esta constatacion se ha insistido cada vez méas en la idea del
intercambio de competencias y recursos entre las escuelas y de la vinculacion del
desarrollo educativo con un desarrollo general de la comunidad. Este planteamiento
es compatible con lo que Stoker (2003) denomina la gestion de los valores publicos
que hace hincapié en la administracion publica en red. Stoker afirma que los
origenes de este enfoque pueden encontrarse en las criticas a la importancia que se
atribuye actualmente a las estrategias basadas en la experiencia del sector privado.
Pasa a sefialar que la formulacion de lo que constituye un valor publico s6lo puede
lograrse mediante una deliberacién en la que participen los principales interesados
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y unas medidas que dependen de la combinacién, de manera reflexiva, de una serie
de opciones de intervencién. Por consiguiente, se considera que las “redes de
deliberacidn y resultados” son estrategias clave. En el servicio de educacién, supone
la negociacion de nuevas relaciones, interdependientes, entre las escuelas, las
administraciones y las comunidades (Hargreaves, 2003).

Hay datos que indican que la colaboracién de escuela a escuela puede
fortalecer la capacidad de cada una de las organizaciones para responder a la
diversidad de los educandos (Ainscow y Howes, 2007; Howes y Ainscow, 2006).
No obstante, esta no es una opcidn facil para las propias escuelas, en particular en
contextos politicos en los que la competencia y la posibilidad de eleccion siguen
siendo los principales motores de las politicas. Estudios recientes en su mayor parte
han prestado especial atencién a situaciones en que se concedieron a las escuelas
incentivos financieros a corto plazo dependiendo de que demostraran una
planificacion y actividades realizadas en colaboracién (Ainscow, Muijs y West,
2006; Ainscow y West, 2006; Chapman y Allen, 2006; Chapman, 2005). La
informacién indica que la colaboracion entre las escuelas permite reducir su
polarizacion, con un resultado especialmente positivo para los estudiantes que estan
en los confines del sistema y cuyo rendimiento y actitudes causan preocupacion.
También hay datos que indican que las formas de trabajo mas colaboradoras que las
escuelas procuran desarrollar pueden influir en la manera en que los docentes se ven
a si mismos y en que consideran su trabajo. Concretamente, la comparacion de
practicas puede hacer que los docentes adopten una nueva perspectiva respecto de
los estudiantes que rinden menos de lo esperado. En lugar de pensar sencillamente
gue plantean problemas, supuestamente insuperables, pueden considerar que esos
estudiantes aportan informacion sobre las disposiciones que rigen en el aula. Se les
puede considerar entonces como puntos de partida para entender como podrian
mejorarse esas disposiciones para que beneficiaran a todo el resto de la clase.

Las redes pueden extenderse mucho mas ampliamente para fomentar el
intercambio de experiencias e ideas sobre las formas de desarrollar précticas
inclusivas en el &mbito nacional (Miles y Ahuja, 2007). Partiendo de esta idea, en
1997 se cred la Enabling Education Network (EENET), con la ayuda técnica y
financiera de un grupo de organizaciones internacionales interesadas, entre ellas la
UNESCO. La EENET tiene por finalidad contribuir al desarrollo de politicas y
practicas de educacién eficaces, pertinentes, adecuadas y sostenibles, y apoyar y
promover la inclusion de los grupos marginados en la educacidn, en todo el mundo
(Miles, 2002). El intercambio de informacién y experiencias importantes respaldan
las iniciativas inclusivas a nivel internacional, pero fundamentalmente entre los
paises del Sur, puesto que gran parte de la practica de educacién del Norte no es
pertinente en los contextos del Sur (Stubbs y Ainscow, 1996). Uno de los factores
que sirvié de incentivo al establecimiento de la EENET fue la firme conviccion,
basada en la labor de Save the Children (Reino Unido) y la UNESCO, de que la
experiencia adquirida en la aplicacion de la educacién inclusiva en paises del Sur
tenia mucho que ensefiar a los profesionales del Norte.
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La publicacion anual de EENET, Enabling education, se distribuye a casi
2.000 personas y organizaciones en mas de 150 paises, y en mas de 190 paises se
accede a su sitio Web. Teniendo en cuenta las desigualdades de acceso a la
tecnologia digital, la EENET da prioridad a la distribucién de la version impresa del
material. Aungue muchos usuarios de la red tienen acceso a computadoras y pueden
enviar mensajes electrénicos, pocos pueden permitirse acceder a Internet para
buscar informacion. Cada vez mas, los documentos fundamentales se compilan en
CD-ROM para los lectores de la EENET, ya que de esta forma se ahorran los costos
relativamente altos de la descarga de Internet de ficheros muy voluminosos en forma
de anexos a los mensajes electronicos o de documentos, en paises donde los costos
del teléfono y de impresion son exorbitantes. Los documentos mas solicitados estan
disponibles en espafiol, francés, portugués, arabe y ruso, pero la EENET tiene
dificultades para acceder a documentos escritos en los paises del Sur que no sean de
habla inglesa. La experiencia de los paises de habla inglesa suele tener mas amplia
difusién que las experiencias de otras partes del mundo.

La EENET comparte la informacién sobre la educacion inclusiva escrita y
producida por y para una gran variedad de interesados, en particular nifios, padres y
grupos de consumidores, asi como maestros, responsables politicos, universitarios y
formadores de docentes. Algunos de estos documentos son resultado de procesos de
examen en colaboracién, analogos los ya descritos en este articulo. Aunque la red
estd ubicada en la Universidad de Manchester, su estilo no es académico para que
sea accesible a un publico general. Los documentos incorporados en el sitio Web no
son necesariamente representativos de la préctica de la educacién inclusiva, ni
tienen el aval de arbitros cientificos. Sencillamente se alienta a los profesionales a
compartir sus experiencias, sus ideas y su material de formacion. De todas maneras,
muchos consideran que el sitio Web de la EENET es una importante base de datos
incipiente y un recurso internacional de excepcion sobre educacion inclusiva y
habilitante. Eso es lo que parece indicar la mayor parte de la informacién de que se
tiene conocimiento hasta el presente. No obstante, recientemente se llevé a cabo un
analisis pormenorizado de toda la correspondencia recibida y en el informe final
figuran muchos ejemplos de la forma en que se utiliza la informacién de la EENET,
quién la utiliza y en qué paises (Lewis, 2003).

Observaciones finales

Al mirar hacia el futuro, es importante no subestimar las dificultades a las que se
enfrentan los sistemas educativos que se esfuerzan por que la EPT sea inclusiva. Por
ejemplo, Lewin (2007) explica que en el Africa subsahariana mas de 25 millones de
nifios en edad de asistir a la escuela primaria y 75 millones en edad de asistir a la
secundaria no tienen acceso a la educacion. Dentro de este marco general, sigue
siendo un gran reto el velar por que los grupos de nifios mas marginados, de los
paises mas pobres, accedan a una educacion de buena calidad y participen en ella.
Actualmente se estima que un tercio de la poblacién sin escolarizar del mundo son
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discapacitados y que sélo el 2% de los nifios discapacitados asiste a la escuela
(UNESCO, 2007). En el articulo 24 de la nueva Convencién de las Naciones Unidas
sobre los derechos de las personas con discapacidad se pide a todos los signatarios
gue velen por que todos los nifios discapacitados “puedan acceder a una educacion
primaria y secundaria inclusiva, de calidad y gratuita, en igualdad de condiciones
con las demas [personas], en la comunidad en que vivan” (Naciones Unidas, 2006,
apartado b) del parrafo 2) del articulo 24). Aungue no sea un grupo homogéneo, a
nivel internacional se suele considerar que un nimero desproporcionadamente
elevado de nifios discapacitados quedan excluidos de la educacién en los paises del
Sur (Mittler, 2005). Sin embargo, las definiciones de la discapacidad y las
necesidades especiales y la forma en que se perciben estan determinadas cultural y
contextualmente y es inevitable que las estadisticas varien de un contexto al otro.
Stubbs (1995) afirma que la atencion centrada en los datos demograficos y las
estadisticas impide ver los problemas contextuales relacionados con las actitudes
negativas y las politicas y las instituciones que excluyen a los nifios.

Esto nos recuerda que la educacion entrafia complejos procesos sociales.
Ademas, el desarrollo de los sistemas educativos no se produce aisladamente, al
contrario, debe entenderse en relacion con factores geogréaficos, politicos y
econémicos determinados, asi como con valores y convicciones cultural y
contextualmente especificos. Esto es valido, tanto si nos referimos a los paises con
recursos del Norte como a los paises econémicamente desfavorecidos del Sur.

Aunque no queremos presentar los contextos con pocos recursos con visos de
romanticismo, consideramos que se pueden capitalizar las experiencias de los
profesionales de la educacion de los paises del Sur que, en materia de recursos, se
enfrentan a obstaculos aparentemente insalvables en su labor cotidiana. Estas
experiencias se refieren fundamentalmente a los tipos de procesos sociales que
hemos esbozado en este articulo. Suponen con frecuencia que los interesados
colaboren para vencer esas barreras a la participacion y el aprendizaje, mas que la
aplicacién de soluciones tecnoldgicas especializadas que conllevan una utilizacion
intensiva de recursos.

Teniendo esto presente, hemos sostenido en este articulo que las estrategias
de la EPT deben llegar a ser mas inclusivas. También hemos afirmado que es
fundamental definir lo que esto entrafia a fin de reunir a todos los interesados en
torno a una determinacion y un uso comdn de los términos. Como hemos explicado,
nada de esto requiere que se implanten técnicas especiales; mas bien implica
procesos de aprendizaje social en contextos concretos. Se considera que la
colaboracion intra e interescolar, los vinculos mas estrechos entre las escuelas y las
comunidades, el establecimiento de redes entre distintos entornos, y la utilizacion de
datos como forma de estimular la experimentacion son todas estrategias claves para
hacer avanzar esos procesos en una direccién mas inclusiva. Como indica Copland
(2003), el estudio debe ser el “motor” que permita distribuir el liderazgo necesario
para fomentar la participacion, y la “cola” que aglutine a los individuos en torno a
una determinacion comun.

Perspectivas, vol. XXXVIII, n° 1, marzo 2008



Por una educacion para todos que sea inclusiva 39

También hemos afirmado que todo esto tiene importantes repercusiones en la
practica del liderazgo en los distintos niveles de la escuela y los sistemas educativos.
En particular, exige esfuerzos coordinados y sostenidos de los docentes y los
administradores del sector de educacion en torno a la idea de que es poco probable
que todos los estudiantes mejoren los resultados si no cambia el comportamiento de
los adultos. Por consiguiente, el punto de partida deben ser los docentes, de hecho
se trata de ampliar su capacidad de imaginar lo que se podria obtener y de aumentar
su sentido de responsabilidad por hacerlo realidad. Esto puede suponer también
enfrentarse a las premisas admitidas que la mayoria de las veces guardan relacion
con las expectativas sobre determinados grupos de estudiantes, sus capacidades y
conductas.

Nuestra argumentacion, por tanto, se basa en el postulado de que las escuelas
y sus comunidades saben mas de lo que sabian antes y de que el punto de partida
I6gico del desarrollo se sitda en el andlisis detallado de la disposicién actual. Esto
permite determinar las buenas practicas y compartirlas, mientras que, paralelamente,
se seflalan las formas de trabajar que pueden crear barreras a la participacion y el
aprendizaje de algunos nifios y jovenes. No obstante, como hemos subrayado, no
debe insistirse Unicamente en la practica. También es preciso abordar, y en ocasiones
poner en tela de juicio, las ideas que explican las formas de trabajar.
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DOSSIER

Democracia, educacion para la ciudadania e inclusion:
un enfoque multidimensional

David L. Grossman

Resumen. La educacién para la ciudadania y la educacién inclusiva comparten una
misma actitud ética y un mismo lenguaje, nacidos de su sentido de la comunidad y
de su interés por los derechos humanos y la justicia social. Ambas apuntan a la
construccion de relaciones democraticas. Pero justo es decir que durante mucho
tiempo los educadores para la ciudadania y los defensores de la inclusion se han
hablado sin comprenderse 0 no han sabido comunicar ni expresar claramente sus
argumentos. Este ensayo ofrece un marco multidimensional en el cual los
educadores para la ciudadania y los defensores de la inclusion pueden compartir un
proyecto comUn de escuelas socialmente justas y democraticas.

Palabras clave: educacién para la ciudadania « justicia social ¢ democracia
* educacion inclusiva

La civilizacion es el proceso por el cual se acrecienta gradualmente el nimero de personas incluidas
en los términos “nosotros” o “nos” mientras decrece el de las comprendidas en “vosotros” o “ellos”,
hasta que no haya quedado nadie abandonado dentro de esta Ultima categoria.

Howard Winters

Introduccién

En este ensayo me propongo establecer un vinculo entre la educacion para la
ciudadania y la inclusion. En otras palabras, intentaré examinar la inclusion con una
Optica algo diferente y tal vez mas amplia que la utilizada habitualmente en el
campo de la educacién para necesidades especiales, ya que parto del principio de
que este vinculo resulta esencial para el éxito de la agenda de la inclusion. En primer
lugar, es importante sefialar que, tanto la educacion ciudadana como la inclusion,
son conceptos controvertidos, sujetos a una gran variedad de interpretaciones. El
debate dentro del campo de la educacién ciudadana redunda significativamente en
la inclusion y viceversa. En el campo de la educacién ciudadana, la creciente
diversidad, tanto de nuestras poblaciones nacionales como de la poblacion mundial
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en su conjunto, nos obliga a reconocer ante todo que muchas voces entran en el
debate, pero también que no todas son oidas de manera equitativa.

Parker (1996) plantea la necesidad de entablar un dialogo sobre los que
considera “conceptos esencialmente controvertidos”, categoria en la que incluye los
términos “democracia”, “ciudadania”, “género”, “clase social” y “pluralismo
cultural”, entre otros. (Por nuestra parte, podriamos igualmente afiadir “capacidad”
y “discapacidad”.) Lo que necesitamos, sostiene Parker, son ideas de avanzada que
conceptualicen la democracia como un “camino” o un “viaje”, mas que un
resultado; como una participacién plena y directa, mas que un mero ejercicio de
espectador de la nominacién de los candidatos politicos y el simple hecho de votar;
a lo cual se suma la necesidad de reconocer el pluralismo dentro de la sociedad —
incluidos el género, la raza, y el origen étnico —, enfoque opuesto a la concepcion
mas tradicionalista, centrada en la asimilacion.

El camino hacia la democracia debe entonces tomar en cuenta el pluralismo.
En un mundo crecientemente globalizado, las sociedades se ven enfrentadas cada
vez mas al reto de admitir o integrar (o ambos), diversos grupos en su seno. La
inclusion es la manera en que las sociedades tratan la “diferencia”, en contextos a
menudo muy cargados politicamente. En este sentido, la inclusion se entiende sobre
todo como parte de un discurso mas amplio sobre las politicas de la diferencia o las
politicas de la identidad, en las cuales los grupos politicamente marginados luchan
por ganar un lugar y una voz en la arena de la participacion politica. Esta lucha por
la participacion politica se ve a menudo reflejada o reproducida en la lucha de
diversos grupos por el acceso a la educacién y a los derechos educacionales, hecho
gue, a su vez, constituye un problema central de la educacién ciudadana y la manera
de inculcar los valores democréticos. Al decir de Arnot (2003), uno de los puntos
mas importantes de la ensefianza de los valores democréaticos para una sociedad
sostenible consiste en garantizar que lo que se considera democratico sea inclusivo
de todos los ciudadanos de la sociedad [el subrayado es mio].

Democracia e inclusién social

En los sistemas politicos democraticos, la inclusién se ha convertido en un eje
central (0 en un punto a debatir, cuando menos) del discurso politico general y del
discurso de la politica educativa en particular, e incluso, en algunos casos, en un
imperativo legal y/o moral. Pero ;qué significa, para una sociedad, ser inclusiva?
Inclusién social es un término relativamente reciente que formula un importante
concepto politico generado en Europa en los afios ochenta, como respuesta a las
crecientes disparidades sociales derivadas de las cambiantes condiciones del
mercado laboral y de las cambiantes necesidades de poblaciones cada vez mas
diversificadas (Saloojee, 2003). Con todo, la nocién de inclusion social es una
nocion muy compleja, que sufre de la falta de consenso sobre su significado y sobre
las condiciones en las cuales puede ser alcanzada. Como dice Allan (2003), una
barrera clave para comprender la inclusion social reside en la fragmentacién de las
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diferentes arenas de la inclusion/exclusion. Un ejemplo que ilustra bien esta
dispersidon es el hecho de que los gobiernos tratan a menudo la diversidad de raza,
etnia, religion, lengua, género y capacidad bajo rdbricas legales, administrativas y
educacionales diferentes.

En la Cumbre sobre Desarrollo Social de 1995, en Copenhague, las Naciones
Unidas adoptaron la siguiente definicion global de una sociedad socialmente
inclusiva:

El propdsito de la integracion social es la creacion de “una sociedad para todos”, en la que cada
persona, con sus propios derechos y responsabilidades, tenga una funcion activa que desempefiar. Una
sociedad tan integrada como esa debe basarse en el respeto de todos los derechos humanos y todas las
libertades fundamentales, la diversidad cultural y religiosa, la justicia social y las Necesidades
especiales de los sectores vulnerables y desfavorecidos, la participacion democratica y el imperio de la
ley. (Cumbre Mundial sobre Desarrollo Social, 1995).

Este informe supone la relacion simbidtica entre democracia, practicas
democraticas, derechos democraticos e inclusion social. La idea no es nueva. La
relacién entre democracia e inclusion social puede rastrearse hasta el modelo clasico
representado en la imagen aristotélica de la democracia ateniense. Como no deja de
sefialarlo Hogan (1997), la l6gica subyacente del modelo clasico entrafia la plena
realizacion de las capacidades humanas y la amplia participacién en la vida civica
de la polis. Los seres humanos realizan su potencial en y a través de su participacion
en la vida de la comunidad.

Al mismo tiempo, Hogan nos recuerda que las concepciones modernas de la
ciudadania a menudo se centran en los aspectos mas cotidianos o prosaicos de la
vida de la sociedad civil o, a lo sumo, en los ciudadanos en tanto sujetos legales de
un Estado soberano, mas que en el rol de la ciudadania en la vida pablica de la polis.
Este enfoque minimalista de la participacion democréatica — llamado a veces modelo
agregativo, porque privilegia las preferencias de la mayoria del pueblo — tiene por
funcion civica central el derecho y la responsabilidad de votar. Un enfoque
minimalista tiende a no problematizar las estructuras y los procesos societales que
generan desigualdades entre los ciudadanos. La teoria democrética critica exige ser
maés ciudadano que espectador. Westheimer y Kahne (2004) utilizan los postulados
de la teoria democrética y los hallazgos de los estudios empiricos para desglosar tres
imagenes comunes del “buen ciudadano” en una democracia:

. el ciudadano personalmente responsable, que actla responsablemente en su
comunidad;

. el ciudadano participante, que participa activamente en los asuntos civicos y
la vida social de la comunidad; y

. el ciudadano orientado hacia la justicia, que evalUa criticamente las

estructuras sociales, politicas y econémicas y explora estrategias para un
cambio que aborde las causas profundas de los problemas.
Los especialistas en ciencias politicas contemporaneos tienden a considerar que el
modelo tradicional o agregativo de la participacién democratica resulta una base
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inadecuada para la inclusién social. En su lugar abogarian por un modelo mas
progresista o critico de democracia, que permita modos alternativos de participacion
e inclusion politica de los grupos antes marginados. Es por eso que, en busca de una
sociedad mas igualitaria, mas justa y mas inclusiva, la figura a preferir seria
entonces la del ciudadano orientado hacia la justicia.

La historia de lo que podriamos llamar proyecto democratico es en gran
medida la historia de las luchas por la inclusién social de grupos y subgrupos
excluidos de la participacion: las mujeres, los pobres, las castas y las minorias
étnicas y raciales. Como dice Young (1998, pag. 263), “Los movimientos
emancipadores de la vida politica moderna han tenido por motor un cierto ideal de
ciudadania universal”. Tanto a lo largo de la historia como en el mundo
contemporaneo, la mayoria de las democracias han sido a la vez inclusivas y
exclusivas hasta un cierto punto (Wasson y Boyles, 1998). Tal vez convenga
recordar aqui que la versién ateniense de la democracia era sumamente exclusiva,
dada su limitacion a la poblacion masculina y a las clases pudientes, y que en
Estados Unidos las mujeres y los esclavos estuvieron constitucionalmente excluidos
de la participacion politica hasta las reformas de los siglos xix y xx. Aun en las
democracias de larga data, la plena inclusién social constituye un ideal o una meta,
mas que necesariamente una realidad.

Pese a esto, la mayoria de los especialistas en ciencias politicas democraticos
afirman hoy que la virtud de la democracia reside en su inclusividad, su capacidad
de incorporar los grupos antes privados de sus derechos civiles al proceso de toma
de decisién politica. La teoria politica democratica moderna hace hincapié en la
igualdad del valor moral de todas las personas y aboga por su inclusién en la plena
ciudadania bajo una igual proteccion de la ley. Si aceptamos una norma de inclusion
social como componente esencial de los Estados democraticos modernos, entonces,
siguiendo a Gutman (2004), es el grado de igualdad civica lo que distingue a las
sociedades mas democraticas de las menos democraticas. Young (1998) afirma que
una norma de inclusion social constituye un aspecto esencial del proceso
democrético, una condicion de la legitimidad democratica. En su opinion, las
diferencias de perspectivas culturales y sociales deberian ser consideradas como un
recurso del discurso politico democratico.

Young (1998) se inquieta también ante una concepcién simplista de la
ciudadania que busca trascender las particularidades y las diferencias. Si tomamos
igualdad y semejanza por sinbnimos, podemos generar leyes ciegas frente a las
diferencias de los grupos y los individuos. Y esto seria un error, ya que la inclusion
y la participacién de todos y cada uno en las instituciones politicas y sociales
requieren a veces derechos especiales que reconozcan las diferencias grupales, con
el fin de impedir la continuidad de la opresion y la desventaja. Young sostiene
entonces gue el concepto de ciudadania diferenciada constituye la mejor manera de
realizar la inclusién y la participacion de todos en la plena ciudadania. De hecho,
para hacer posibles la participacion y la inclusion es necesario prestar atencion a la
diferencia:
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Los grupos con situaciones o formas de vida diferentes deberian poder participar juntos en las
instituciones publicas, sin despojarse de sus distintas identidades o sufrir discriminacién a causa de
ellas. El objetivo no consiste en dar una compensacion especial a quienes se apartan de la norma hasta
que alcancen la normalidad, sino en desnormalizar la manera en que las instituciones formulan sus
reglas, mediante la revelacion de las circunstancias y necesidades plurales que existen, o deben
probablemente existir, dentro de ellas (Young, 1998, pag. 286).

Educacién para la ciudadania democratica e inclusion social

Si se acepta el principio de que una de las virtudes fundamentales de la democracia
reside en la inclusividad, es decir, en su capacidad de incorporar los grupos antes
privados de sus derechos civiles a los procesos de toma de decisidn, de esto se sigue
entonces que las escuelas, en tanto instituciones publicas fundamentales, deberian
ser “desnormalizadas” y “pluralizadas” con el fin de alcanzar la igualdad civica.
(Wasson y Boyles, 1998). Segun Osler y Starkey (2005), la educacion y la
ciudadania estan inextricablemente ligadas. Si las escuelas son inaccesibles y no se
adaptan a la pluralidad de necesidades, resulta dificil alcanzar una forma
significativa de ciudadania:

De esta manera, la lucha por el derecho a la educacién puede ser considerada como parte de la lucha
por la ciudadania. La plena ciudadania depende no solo de haber alcanzado el derecho a la educacion,
sino un cierto nimero de derechos que se ejercen en y a través la educacion. Por esto el derecho a la
educacion resulta crucial en la lucha por la ciudadania. Sélo cuando la escolaridad se hace accesible,
aceptable y adaptable a las necesidades de los educandos puede ejercerse el derecho a la educacion
(Osler y Starkey, 2005, pag. 77).

Un simple juego de palabras puede ilustrar la estrecha relacion entre los objetivos
de la democracia y la inclusién. En esta cita de mas de 150 afios de antigliedad,
Abraham Lincoln aboga de manera concisa por la extension de los derechos
democraticos a todos:

La mayoria de los gobiernos se han basado, practicamente, en la negacion de la igualdad de derechos
[...]. El nuestro comenzé por afirmar esos derechos. Ellos decian: algunas personas son demasiado
ignorantes, y viciosas para tener parte en el gobierno. Es posible que asi sea, deciamos nosotros, pero
con ese sistema las mantendran siempre ignorantes y viciosas®. Nosotros nos propusimos dar a todo el
mundo una oportunidad, con la esperanza de que el débil se volviera mas fuerte, el ignorante mas sabio
y todos mejores y mas felices juntos. Hicimos la experiencia y he ahi el fruto ante nosotros. (Abraham
Lincoln, 1854, citado en Bickmore, 1993)

Con solo cambiar algunas palabras, la misma cita se vuelve un alegato por la
inclusion educativa:

1. Este uso arcaico del término “vicious” [vicioso] se referiria aqui al significado original de “pleno de vicio” y
puede entenderse como “malo, inmoral o depravado”.
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La mayoria de las escuelas se han basado, practicamente, en la negacion de la igualdad de derechos
[...]. La nuestra comenz6 por afirmar esos derechos. Ellas decian: algunos nifios son demasiado
ignorantes, y retrasados para tener parte en la educacion. Es posible que asi sea, deciamos nosotros,
pero con ese sistema los mantendran siempre ignorantes y menos que humanos. Nosotros nos
propusimos dar a todos los nifios una oportunidad, con la esperanza de que el débil se volviera mas
fuerte, el ignorante mas sabio y todos mejores y mas felices juntos. Hicimos la experiencia y he ahi el
fruto ante nosotros.

Este juego de palabras muestra bien la fuerte relacion conceptual y moral existente
entre la inclusién y la educacion para la ciudadania democratica. En efecto, la
ciudadania y la inclusién comparten un interés central por la “pertenencia”: la
primera en un contexto sociopolitico y la segunda dentro de las comunidades
escolares. Pero esta “pertenencia”, como sefiala Bickmore (1993), lleva en si el
potencial para la exclusion y la inclusion. En el caso de la exclusion, se hace
hincapié en la tradicion y la estabilidad, el privilegio de pertenecer y el consenso.
En el caso de la inclusion, se insiste sobre la creatividad, la importancia de contar
con nuevos miembros y nuevas voces, sobre la disidencia y el cambio. La paradoja
de la educacion democrética es que estas dos necesidades societales — la tradicion y
el cambio — existen simultdneamente.

A fin de cuentas, sin embargo, la importancia de dar voz a nuevos miembros
debe ser aceptada como un valor democréatico fundamental. Al respecto sostenemos,
con Okihiro (1994), que los valores fundamentales y los ideales de una nacién no
estan animados por aquellos ya afianzados en la evolucion general de la sociedad,
por aquellos ya privilegiados, sino por los no afianzados ni privilegiados. Este es un
argumento de peso para que las sociedades y las escuelas inclusivas los sirvan. Al
fin y al cabo, la relacién entre la inclusion y la educacion para la ciudadania
democrética esta basada en el valor comdn de la aceptacion y aun la celebracion
de la diversidad y la diferencia. Un requisito previo esencial para alcanzar
la inclusion es una ciudadania que abraza las diferencias individuales, las
identidades grupales multiples y una comunidad politica unificadora, todo a la vez
(Parker, 2003).

¢Como producir esta clase de ciudadano? Gutman (2004) sostiene que la
educacion democréatica debe estar intimamente conformada por este ideal de
igualdad civica: los individuos deben ser tratados y tratarse unos a otros como
ciudadanos iguales. Gutman afirma ademas que sbélo cuando aplicamos los
principios de no represion y no discriminacion en la educacion podemos alcanzar
una reproduccion social consciente y la realizaciéon de la democracia. Uno de los
cometidos fundamentales de un enfoque democratico de la educacién publica es que
todos los nifios — sin consideracion de etnia, raza, género o religion — tienen derecho
a una educacion adecuada conducente a una ciudadania igualitaria o, cuando menos,
a una ciudadania democratica. (A la lista de Gutman yo afiadiria la capacidad fisica
e intelectual y la orientacion sexual entre las posibles caracteristicas
discriminatorias.) El problema, como bien lo indica Gutman, es identificar los
elementos de una educacion conducente a la ciudadania igualitaria.
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En el debate sobre la educacién para la ciudadania que sigue, me detengo en
primer lugar sobre una forma particular de inclusion: la inclusién de alumnos con
capacidades fisicas y mentales diversas (lo que comidnmente se denomina alumnos
con necesidades especiales). El punto aqui es que, si bien histéricamente las
escuelas han sido marcadas por la exclusion sistematica de diversos grupos, en los
Gltimos afios se han hecho grandes esfuerzos en todo el mundo para superar las
barreras del acceso a la escolaridad — como el género, la lengua, la raza, la etnia y
el nivel socioeconémico — a través de programas como el de la Educacion Para
Todos de la UNESCO (EPT). Sin embargo, a todos los niveles, nacionales,
regionales y locales, la discapacidad es, con demasiada frecuencia, excluida del
discurso sobre la diversidad. Aun en las sociedades que abrazan la politica de la EPT
y toman medidas destinadas a algunos alumnos con necesidades educativas
especiales, en general se los mantiene separados (Heung y Grossman, 2007).

Si bien la exclusion de alumnos de las estructuras de educacién general por
razones de raza, etnia o género suele ser reprimida con sanciones legales, excluirlos,
agruparlos y etiquetarlos sobre la base de su capacidad es algo que todavia se
practica de manera general. Y quizas sea aun mas inquietante comprobar que la
segregacion por razones de capacidad no despierta la misma indignacién que cuando
se trata, por ejemplo, de raza, origen étnico o sexo. Como nos hace notar Fisher
(2007, pag. 162), “Resulta sorprendente que, dentro del espectro de diferencias que
pueden encontrarse en un aula, los alumnos con discapacidades sean considerados
tan diferentes como para merecer un espacio propio”. Al respecto, podria decirse
que la inclusion de alumnos con necesidades especiales en las estructuras de la
educacion general constituye el test indicador de la plena inclusion.

La educacién para la ciudadania y la inclusién
de alumnos con necesidades especiales

La nocion amplia de sociedad inclusiva o integrada, o de inclusién social, contrasta
con el uso corriente del término inclusién dentro del campo de la educacion,
especialmente en la educacion basica. En los ultimos afios, para muchos educadores
el concepto de “inclusién” ha sido asociado de manera especifica con las
necesidades especiales. En el campo de la educacidn para necesidades especiales, la
inclusion se utiliza en relacion directa (aunque no exenta de oposicion y
controversia) con la insercion de los alumnos de educacion especial en estructuras
de educacion general (Sailor y Roger, 2005). Esto implica el compromiso de educar
cada nifio hasta el limite maximo correspondiente, en la escuela y la clase que habria
alcanzado si no se hiciera referencia a la discapacidad, y supone ofrecerle servicios
de apoyo, méas que trasladarlo a otras estructuras especiales, como las escuelas
especiales (Winsconsin Education Association Council, 2007). Por ejemplo, la
Declaracion de Copenhague sobre Desarrollo Social establece el compromiso de:
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Garantizaremos la igualdad de oportunidades de educacion en todos los niveles para los nifios, los
jovenes y los adultos con discapacidades, en condiciones de integracién y teniendo plenamente en
cuenta las diferencias y situaciones individuales. (Cumbre Mundial sobre Desarrollo Social, 1995).

Al respecto tenemos que entender que lograr la educacion para todos es una condicion
necesaria pero no suficiente para una educacion ciudadana que comprenda una norma
de inclusidn social. Una vez que los nifios estan en la escuela, tenemos que preguntar-
nos qué tipo de educacion ciudadana se requiere y, a su vez, qué tipos de escuelas, de
docentes y de curriculos son necesarios para lograr ese tipo de educacién para la ciu-
dadania. Necesitamos un modelo, un marco que sea en si mismo “inclusivo” de los
intereses de los educadores para la ciudadania y de los educadores para necesidades
especiales, ademas de abogar también por la inclusion de otros grupos marginados.

Para tratar este tema, me serviré de un estudio de cuatro afios llevado a cabo en
los noventa que intentaba identificar las cualidades requeridas por los futuros ciuda-
danos para afrontar un mundo cambiante, mas diversificado y mas globalizado. El
Estudio sobre Politicas de la Educacién para la Ciudadania (en adelante EPEC) utilizé
el método Delphi para recabar las opiniones de 182 expertos de nueve paises sobre las
tendencias generales y las caracteristicas personales que en el futuro seran necesarias
a los ciudadanos para enfrentar y/o manejar esas tendencias (Cogan y Derricott, 2000).
Se pidi6 entonces a estos expertos, pertenecientes a muy diferentes campos de espe-
cializacion, que: a) identificaran — con el afio 2020 como horizonte — las tendencias
mundiales méas importantes, capaces de producir un impacto perceptible en la vida de
las poblaciones; b) sugirieran las caracteristicas requeridas para que los ciudadanos
puedan enfrentar y/o manejar esas tendencias; y ¢) sugirieran las estrategias educacio-
nales que podrian desarrollar mejor estas caracteristicas ciudadanas.

Los expertos coincidieron en sefialar ocho caracteristicas que constituyen los
rasgos, capacidades y competencias especificas que necesitarian los ciudadanos del
siglo xxi si tuvieran que enfrentar y manejar las tendencias indeseables y a la vez
cultivar y alimentar las deseables. En orden decreciente de importancia, estas
caracteristicas son:

. la capacidad de considerar y abordar los problemas como miembros de una
sociedad global,

. la capacidad de trabajar en colaboracién y de asumir sus responsabilidades
segun sus propios roles y obligaciones dentro de la sociedad:;

. la capacidad de comprender, aceptar y tolerar las diferencias culturales;

. la capacidad de pensar de una manera critica y sistémica;

. la voluntad de resolver conflictos de manera no violenta;

. la voluntad de cambiar sus estilos de vida y sus habitos de consumo con el fin
de proteger el medio ambiente;

. la capacidad de ser sensibles a la problemaética de los derechos humanos y de

defenderlos (por ejemplo, los derechos de las mujeres, de las minorias
étnicas, etc.);

. la voluntad y la capacidad de participar en politica a nivel local, nacional e
internacional.
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Estos rasgos o atributos deseables de los ciudadanos del siglo xxi1 pueden ser
claramente considerados como base y parte integrante del funcionamiento de las
sociedades inclusivas y de las escuelas inclusivas. ;Como haremos para educar a
esos ciudadanos? EI EPEC llega a la conclusion de que la educacién ciudadana, en
todos sus aspectos, debe basarse en una vision multidimensional de la ciudadania.
El estudio encontrd que, para desarrollar estas ocho caracteristicas consensuales y
responder asi a los requerimientos del siglo xxi, necesitamos una vision mas amplia
de la ciudadania, una ciudadania multidimensional, que exige ciudadanos capaces
de abordar las multiples dimensiones interrelacionadas del pensamiento, la creencia
y la accién.

En pocas palabras, las cuatro dimensiones que integran la ciudadania
multidimensional son de caracter personal, social, espacial y temporal:

. Personal: una capacidad y un compromiso personales con una ética civica
caracterizada por habitos responsables a nivel de la mente, el corazén y la
accion.

. Social: la capacidad para vivir y trabajar juntos por causas civicas.

. Espacial: la capacidad de verse a si mismo como miembro de diversas

comunidades superpuestas: locales, regionales, nacionales y multinacionales.
. Temporal: la capacidad de situar los retos del presente en el contexto del

pasado y del futuro, con el fin de concentrarse en soluciones de largo plazo a

los dificiles problemas que enfrentamos.
Los investigadores del EPEC sostienen que s6lo una educacion que incorpore estas
cuatro dimensiones en una visién fecunda, compleja y coherente de la ciudadania
podra preparar a la gente para responder eficazmente a los retos y exigencias del
siglo xxi1, entre los cuales se cuenta su creciente diversidad. En lo que respecta a
nuestro debate sobre el vinculo con la inclusion, el EPEC sugiere algunas
recomendaciones instrumentales, como concentrarse en: a) la escuela como modelo
de este concepto; b) el fortalecimiento de las relaciones entre la escuela y la
comunidad mas amplia en la que esta inserta; y ¢) un curriculo para los educandos
basado en la deliberacion.

Escuelas y comunidades

El EPEC llega a la conclusion de que la tarea de preparar a los ciudadanos para el
futuro puede abordarse mejor si la escuela misma se estructura de manera que se
convierta en un modelo de ciudadania multidimensional. La estructura y la
organizacién de la escuela, su cuerpo de profesores y personal administrativo, su
curriculo, sus medidas de evaluacién, el alumnado y la atmdsfera general en la
escuela tienen que estar dirigidos al desarrollo de las cuatro dimensiones antes
citadas. De manera ideal, los entornos pedagoégicos deberian plasmar los principios
democréticos en todos sus aspectos. Los alumnos deben vivir y aprender en un
laboratorio de democracia viviente desde los primeros afios de la escolaridad, si se
pretende que adquieran esta calidad multidimensional. La escuela debe llegar a ser
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una institucion democratica (y por ende inclusiva) y el rol de los educadores debe
ser coherente con los objetivos de la ciudadania multidimensional.

Pero la escuela sola no puede generar ciudadanos multidimensionales. “En
realidad, incluso si algunas escuelas se las arreglaran para convertirse en abras de
respeto mutuo, de consideracién y de convivencia democréatica entre maestros y
alumnos, el resto del entorno cotidiano desafiara o negara la ensefianza prodigada
en el interior de la escuela” (Goodlad, 2001, pag. 4). La escuela y la comunidad
deben llegar a ser un “centro social de base”. Segin un trabajo de la OCDE
(OECDI/CERI, 2001, péags. 127-128), en esta vision

la escuela goza por fin de un amplio reconocimiento como el més efectivo baluarte contra la
fragmentacion social y la crisis de valores. Hay una fuerte percepcion de la escuela como “bien
publico” y un marcado ascenso en el estatus general y el nivel de apoyo a las escuelas. La
individualizacién de la ensefianza es atemperada por un claro énfasis colectivo. Se acuerda mayor
prioridad al rol social y comunitario de las escuelas y se comparten de manera mas explicita programas
y responsabilidades con otras estructuras de perfeccionamiento y educacion/formacion permanente.

En este contexto, las escuelas y sus comunidades deberian evaluar su cultura
educativa con respecto a las siguientes dimensiones. ¢Hasta qué punto las politicas
y practicas escolares locales favorecen y/o desarrollan:

. ¢la sensibilidad por los derechos humanos?

. el respeto por las opiniones y las ideas de los demas?

. el sentido de la cooperacion y la colaboracion en las relaciones de trabajo?

. ¢la comunicacion abierta y la resolucién pacifica de los conflictos?

. ¢la activa participacion e implicacion en una diversidad de comunidades?

. ¢s6lidas practicas de preservacién del medio ambiente? (Cogan, Grossman y
Liu, 2000)?

Un curriculo de educacion para la ciudadania multidimensional

Con el fin de educar a los alumnos para la ciudadania multidimensional, el EPEC
recomienda ademas que se implemente dentro de la escuela un curriculo basado en
la deliberacion, que debera aplicarse a todos los niveles y, segin corresponda, a
todas las areas tematicas. Este curriculo debera estar organizado en torno a seis
grandes problemas éticos desglosados de las respuestas de los expertos que
atraviesan el curriculo en toda su extension.

. ¢ Qué deberia hacerse para favorecer la equidad y la imparcialidad dentro y
entre las sociedades?

. ¢ Cual deberia ser el equilibrio entre el derecho a la vida privada y el libre y
abierto acceso a la informacion?

. ¢ Cual deberia ser el equilibro entre la proteccion del medio ambiente y la
satisfaccion de las necesidades humanas?

. ¢ Qué deberia hacerse para enfrentar el crecimiento demogréfico, la ingenieria

genética y la pobreza de los nifios?
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. ¢ Qué deberia hacerse para desarrollar valores universales compartidos y, al
mismo tiempo, respetar los valores locales?
. ¢ Qué deberia hacerse con el fin de capacitar a los educandos para obrar sobre

estos problemas, tanto en sus escuelas como en sus comunidades mas

amplias? (Cogan y Derricott, 2000, pags. 158-159)

Estas cuestiones podrian ser mejor tratadas en entornos pedagdgicos inclusivos y a
través de estudios interdisciplinarios, tanto en las escuelas como en las comunidades
méas amplias donde viven los alumnos. El eje subyacente de este aprendizaje debe
ser la deliberacion. Los alumnos de todas las edades deben tener la posibilidad de
examinar a fondo los grandes temas de hoy, que ciertamente tendran una gran
influencia sobre sus vidas en los préximos afios. Este es el fundamento de la
educacion para la ciudadania multidimensional.

Este enfoque curricular se relaciona con lo que Bernstein (1996) llamara
derechos pedago6gicos democraticos. Las escuelas que abracen la educacion para la
ciudadania multidimensional deberan institucionalizar en realidad los tres derechos
interrelacionados de Bernstein: la potenciacion, la inclusion y la participacion. La
potenciacion alude al ejercicio pleno de los derechos de los individuos a la
comprension critica y a nuevas posibilidades. Esto puede tomar la forma del
curriculo deliberado mencionado mas arriba. La inclusién, por supuesto, se refiere
al derecho a ser social, intelectual, cultural y personalmente incluido. La inclusién
social constituye una de las condiciones para un sentido compartido de la
comunidad vy, desde luego, aporta las bases para la construccién de escuelas
inclusivas. La participacién en este contexto preparard a los alumnos para el
ejercicio de los valores civicos y para su implicacién, mas tarde, en la esfera politica.

Desafios permanentes

Que al final adoptemos el modelo de la ciudadania multidimensional o los derechos
pedagdgicos de Bernstein no tiene, a mi juicio, gran importancia: la diferencia no es
significativa. La premisa fundamental es que las escuelas inclusivas deben
establecerse en un marco de educacion para la ciudadania democratica y en el seno
de una cultura civica que va mas alla del &mbito escolar. Sin embargo, existen serios
obstaculos para alcanzar este ideal. Sobre la base de la experiencia con reformas
escolares realizadas a gran escala, Tye (2000, péag. 3) describe una “estructura
profunda de la ensefianza escolar”, compuesta de los valores sostenidos
generalmente y de las presunciones que se tienen sobre la escuela. Estos valores se
ven apuntalados por un cierto nimero de fendmenos interrelacionados que ejercen
una presién conservadora sobre los esfuerzos por cambiar la manera de trabajar en
la escuela. Entre estas fuerzas inhibidoras se incluyen factores como el contexto
social, el saber convencional, las caracteristicas estructurales de la institucién, las
realidades fiscales, las expectativas de los padres, las presunciones de la comunidad,
las exigencias de la ensefianza y la naturaleza de la profesion docente.
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Cambiar los sistemas educativos y las escuelas nunca es facil. Hawkins
(2007) describe un paradigma educativo dominante tan profundamente instalado en
el mundo entero que resulta muy dificil imaginar alternativas. Entre las
caracteristicas de este paradigma se cuentan la insistencia en la funcion selectiva de
la escuela, las relaciones autoritarias, los métodos pedagdgicos tradicionales reacios
a la discusion abierta, un fuerte acento puesto en el uso de examenes competitivos
y una atencién central prestada a las notas mas que al aprendizaje. Estas
caracteristicas y, en particular, la funcién selectiva que clasifica a los alumnos segun
criterios académicos estrictamente definidos, no ofrecen un terreno especialmente
fértil para una inclusion efectiva y fructuosa en las escuelas.

El poder de este paradigma no deberia ser subestimado, ya que ha ganado un
fuerte apoyo ideoldgico con la propagacién de las doctrinas neoliberales. De hecho,
la difusion de este paradigma educacional puede considerarse uno de los rasgos
distintivos de la globalizacion. En el campo de la educacion, Rizvi (2007) sefala
un desplazamiento casi universal de las orientaciones sociodemocraticas a los
presupuestos neoliberales que reformulan las finalidades mismas de la educacion.
Tradicionalmente, la educacion ha tenido por lo menos tres propositos distintivos y a
veces en competencia: la equidad democratica, la movilidad social y la eficiencia
social. Si bien estas finalidades no son mutuamente excluyentes, la prioridad relativa
de una u otra ha variado a lo largo del tiempo y el espacio. Segun Rizvi (2007),
durante las dos ultimas décadas aproximadamente, la focalizacion en la eficiencia
social como objetivo predominante ha sido practicamente ubicua. Esta eficiencia —
sostiene — se ha convertido casi en un “metavalor, cuyo alcance subsume aspiraciones
educacionales como la equidad social, la movilidad e incluso la cohesion” (Rizvi,
2007, pag. 86). No es tanto que las finalidades educativas de la eficiencia social
y las que privilegian la equidad democrética sean mutuamente excluyentes, sino
gue se trata méas bien de una cuestion de equilibrio: la balanza se ha inclinado
draméticamente a favor de la primera, en razon de sus presupuestos neoliberales.

La educacion ciudadana debe ser considerada como un factor clave para
contrapesar en favor de una agenda educativa mas democratica e inclusiva. Como
afirma Arnot (2003) de manera mas directa:

La educacion ciudadana, que comprende la ensefianza de los valores democraticos, se ha convertido
ahora en la moneda politica para contrarrestar los efectos estratificantes y destructores de las culturas
del rendimiento y el dirigismo en las escuelas. Se ha convertido en el medio para recobrar el orden
moral y el sentido de la comunidad, la pertenencia y la justicia social.

Imaginar una escuela inclusiva democratica

En dltima instancia, la finalidad comun de los educadores para la ciudadania y los
abogados de la inclusién deberia ser una escuela inclusiva democratica. Doyle
(2003) estima que para el liderazgo educacional necesitamos concentrarnos en tres
gjes: la justicia social, la comunidad democratica y la reforma escolar. La autora
sostiene que la inclusién ofrece un hilo conductor para lograr estos fines, porque
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facilita la justicia social, modela la democracia, reestructura la cultura y las
relaciones de poder en la escuela y promueve nuevos enfoques para ensefiar y
aprender. De esta manera, el movimiento inclusivo puede hacer mucho por sostener
el camino hacia clases y escuelas democréaticas donde todos los grupos puedan
coexistir (Fisher, 2007). Sin embargo, lo contrario es también verdad. Necesitamos
una real adhesion a clases y escuelas democraticas, con el fin de crear un espacio
para la inclusién.

A pesar de los obstaculos para el cambio educacional que acabamos de
describir, existen algunos ejemplos alentadores que pueden servirnos de guia. Sailor
y Roger (2005) describen, por ejemplo, un enfoque integral para reformar sitios
escolares individuales, aplicado en diez escuelas de los Estados Unidos. Los autores
sostienen que las politicas de inclusion a menudo fracasan porque los esfuerzos se
concentran demasiado en las clases de educacion general como unidad de lugar de
las précticas inclusivas. Ellos opinan — y yo concuerdo — que la unidad de analisis
necesita ser desplazada de la clase a la escuela. Describen su modelo en términos de
seis principios orientadores que intentaré resumir aqui:

1. La educacion general guia todo el aprendizaje del alumno. Todo el aprendizaje
del alumno se alinea segun las normas de la educacién general;

2. Todos los recursos de la escuela estan configurados para beneficiar a todos los
alumnos. Todos los alumnos estan incluidos en todas las actividades;

3. Las escuelas abordan enérgicamente la problematica del desarrollo social y la
ciudadania;

4. Las escuelas son sistemas de resolucién de problemas, orientados por los
datos y democraticamente organizados;

5. Las escuelas tienen fronteras abiertas en relacion a sus familias y comunidades;

6. Las escuelas gozan de apoyo sistémico para emprender un vasto cambio de
sistemas.

Esta es una lista asombrosa, ya que integra principios de la educacién para la

ciudadania democratica y de la inclusion. Sin embargo, para lograr realmente el tipo

de ciudadania multidimensional arriba descripto, falta aqui un principio relacionado

con el contenido del curriculo. Si las normas de la educacién general no incluyeran

una atencion al contenido curricular y la pedagogia que implique la deliberacion

sobre los dificiles problemas éticos de nuestros dias, esa escuela se quedaria corta

para realizar plenamente el modelo multidimensional de la educacién ciudadana.

Por otra parte, la escuela deberia comprometerse ademéas con el desarrollo

profesional de los docentes que sirviera de apoyo a ese curriculo y esa pedagogia.

Sin docentes que sean el modelo viviente de lo que los alumnos deben interiorizar,

seria dificil, si no imposible, alcanzar los resultados de la educacién ciudadana que

esbozamos aqui.
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Conclusion

La educacion para la ciudadania democrética y la inclusion comparten una misma
actitud ética y un mismo lenguaje basados en su implicacion en los derechos
humanos, la justicia social y en su sentido de la comunidad. Ambas aspiran a la
construccion de relaciones democréaticas. Al mismo tiempo, justo es decir que
durante mucho tiempo los educadores para la ciudadania y los abogados de la
inclusion o bien se hablaron sin comprenderse 0 no comunicaron ni expresaron
claramente sus argumentos. En mi opinion, las dos comunidades ideoldgicas, la de
la educacién para la ciudadania y la de la inclusion, deben intentar profundizar el
didlogo y superar lo que Artiles (2003) llama los “silencios inquietantes” dentro y
entre sus respectivos discursos. Necesitamos terminar con los silencios y hacer
emerger los presupuestos sobre las diferencias que dividen nuestras agendas de
respuestas a las necesidades educativas de los alumnos histéricamente marginados.

Este ensayo constituye un modesto intento de abordar este problema
mostrando cdmo los educadores para la ciudadania y los abogados de la inclusion
pueden llevar una agenda comin en busca de escuelas educativas socialmente justas
en un marco democratico. Al mismo tiempo, me pregunto si las hormas construidas
en el tejido educativo de las escuelas son realmente conducentes a la promocién de
una mayor equidad social. Los riesgos son grandes. Sin el cultivo de una cierta
forma de educacion para la ciudadania multidimensional y/o los derechos
pedagbgicos democréaticos centrados en la justicia y la equidad social, nos
encontramos frente a la perspectiva de convertirnos en un mundo de personas
técnicamente competentes y econémicamente desarrolladas que han perdido, o que
nunca ganaron, la posibilidad de ser ciudadanos capaces de razonar de manera
intercultural, de pensar criticamente, de cooperar en la resolucion de problemas con
personas muy diferentes de nosotros mismos, y de celebrar la humanidad y la
diversidad de nuestras comunidades multiples.
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DOSSIER

Revisar el modelo: un desafio para lograr la inclusion

Inés Aguerrondo

Resumen. Conjuntamente con el tema de la inclusién entendida como
incorporacién al sistema educativo esta la inclusion entendida como incorporacion
de conocimientos, dos procesos que en el inicio iban de la mano y que al expandirse
el sistema educativo han empezado a diferenciarse. Si bien toda la poblacion
aumentd su cuota educativa, y también los sectores méas carenciados lo han hecho,
a pesar de los esfuerzos que se han emprendido se registran pocos resultados. Parece
que el proceso ha llegado a un techo mostrando que existen mecanismos de
marginacién educativa tan estructurales que se redefinen a lo largo del tiempo. El
sistema educativo se ha quedado sin “sentido” porgue un nuevo relato se impone
desde el desarrollo de la sociedad de la informacion y de la comunicacion, que
conlleva una nueva definicién de conocimiento, extrafia a sus origenes. La idea de
“incluir” debe ser una idea-fuerza que se sostenga desde la necesidad de una
sociedad mas justa y democratica. Esto implica desarrollar diversos puntos de vista
o dimensiones esenciales para hablar de educacidon inclusiva, tales como el politico
ideoldgico — desarrollar el ideal de justicia y democracia en el marco de la educacion
como un derecho —; el epistemoldgico — apoyar la nueva propuesta educativa en los
novisimos desarrollos de la teoria de la complejidad-; el pedagdgico — adoptar los
avances las nuevas ciencias del aprendizaje para desarrollar una nueva “tecnologia
de produccién de educacién” (didactica) que garantice la capacidad de pensar de
todos — y el institucional — revisar la idea de “sistema escolar” y abarcar otros
espacios institucionales entendiendo el conjunto de la sociedad como posibles
“entornos de aprendizaje”.

Palabras claves: inclusion social ¢ inclusion educativa ¢ reforma educativa
* entornos de aprendizaje

¢Qué es posible hacer para reintroducir en el juego social estas poblaciones invalidadas por la
coyuntura y poner fin a una hemorragia de desafiliacion que amenaza con dejar exangie a todo el
cuerpo social?

Robert Castel, La metamorfosis de la cuestion social, 1999

Version original: espafiol

1. Aguerrondo
Universidad de San Andrés, Buenos Aires, Argentina
Correo electronico: inesague@fibertel.ar
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La vocacién universalista de la educacion puablica

Lejos de ser un fendémeno natural, la escuela y los sistemas escolares son
instituciones sociales que se desarrollaron en un momento determinado de la historia
para dar respuesta a necesidades concretas. Como parte del surgimiento de la
modernidad, se crearon los sistemas escolares con la funcion de expandir una
cosmovisién secular en la poblacion acorde con el desarrollo de una sociedad basada
cada vez mas en los principios racionales de la ciencia. Estos funcionaron también
como redistribuidores de riqueza en un mundo en el cual empezaron a pesar cada
vez mas condiciones tales como las competencias racionales y el disciplinamiento
dentro de la fuerza de trabajo. En el mundo hoy desarrollado se trat6 de responder a
necesidades genuinas. Como dice Archer que compara el surgimiento del sistema
escolar en Inglaterra, Dinamarca, Francia y Rusia: “en ninguno de ellos la
emergencia inicial del sistema educativo fue el resultado de la dominacion
extranjera o de la redistribucion territorial... [Por lo tanto] sus diferentes formas de
educacion nacional se desarrollaron como respuesta a presiones internas, no a
imposiciones externas” (Archer, 1984, pag. 42).

Aunque con poco reconocimiento explicito, desde el surgimiento de estos
sistemas escolares esta presente la cuestion de la inclusion. La educacién publica fue
una de las instituciones que crecieron como parte de las necesidades sociales
presentes en lo que en la primera mitad del siglo xvin se llamé la Cuestion Social,
y la educacién formo parte de los debates y discusiones si bien no desde el inicio, si
una vez que se resolvieron los temas mas acuciantes. El contexto del surgimiento de
los sistemas escolares dist6 mucho de ser pacifico. Desde principios del siglo xvin
era claro que el nuevo proceso de industrializacion, que desplazaba multitudes del
campo a la ciudad, estaba generando problemas por la cantidad de poblacién que no
encontraba insercion en el nuevo sistema econémico. La revolucion industrial, el
crecimiento de la poblacion y las frecuentes crisis econémicas, dieron lugar a un
gran aumento de la mendicidad. Esto incrementd grandemente los costos del sistema
de ayuda legal vigente'. Pero también desde el inicio se desarrollaron estrategias
para paliar estos problemas, como la aprobacién de numerosas leyes que supusieron
avances sociales importantes?.

Esta es una época marcada por una profunda transformacion en la percepcion
social de la pobreza. No solo pierden definitivamente validez las interpretaciones
medievalistas que consideraban la pobreza -y la riqueza — como el resultado de la
voluntad divina, sino que con el avance de la industrializacion se produce una
radical diferenciacidn entre pobres y trabajadores. Los nuevos pobres de la sociedad

1. Como ejemplo, durante el periodo que va desde Waterloo a 1834 (sancion de la “Ley de Pobres” [Poor Law
Amendment Act]), se gastd en beneficencia en Inglaterra y Gales aproximadamente el 80% de los ingresos
procedentes de los impuestos locales (Gordon, 1995).

2. En Inglaterra creacion de los municipios (Ley de Municipios, 1833), abolicion de la esclavitud, creacién de una
Educacion estatal y las Leyes fabriles de 1833. En 1834, se aprob6 la Nueva Ley de Pobres o New Poor Law.
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industrial poco tienen que ver con los pobres tradicionales quienes, siendo del
ambito rural, eran capaces de mantener lazos afectivos y de integracién por vinculos
familiares con su medio. En el nuevo contexto, el pobre estaba excluido de la
sociedad, y la Ley de Pobres crea casas de trabajo que eran en realidad casas de
exclusion. De hecho, el significado actual del término indigencia, asi como la
dicotomia entre pobres (trabajadores) e indigentes, tiene su origen en el pensamiento
social de la época’.

La exclusién, por tanto, es un problema que objetivamente existe desde el
inicio de los sistemas escolares, y la inclusién una cuestion problematica que esté en
la base misma de su surgimiento. Con la aparicion de la escuela los dispositivos
tradicionales utilizados para ensefiar, como la ejemplificacién, el uso de premios y
castigos, la memorizacion inducida, la manipulacion, los juegos, los mitos, las
leyendas, la observacion, pasan a formar parte de un proceso sistematico,
deliberado, especializado y focalizado en la ensefianza (Brunner, 2000). En un
contexto social de ampliacion de diferencias, la escuela publica fue creada para el
segmento del que debia hacerse cargo el Estado y su vocacién de universalismo se
vio en la realidad limitado por las restricciones con que la sociedad definia tal idea.

En todo caso, los sistemas escolares se han desarrollado en un contexto de
crecimiento continuo y avanzaron sostenidamente mostrando su potencial. En los
paises desarrollados cumplieron un papel importante en estos dos siglos de
crecimiento con la particularidad de que han ido expandiendo permanentemente su
ambito en términos de edades que abarca, grupos sociales que se integran,
conocimientos que se incorporan, afios de obligatoriedad que se establecen. En otras
regiones, como la latinoamericana, el surgimiento y desarrollo de los sistemas
escolares no fueron genuinos. Se organizaron después de la emancipacién colonial
como parte de la necesidad de la vinculacién de la economia latinoamericana con los
mercados internacionales y fueron una herramienta importante para la
homogeneizacion de la poblacién y la constitucion de los Estados Nacionales.
(Weinberg, 1984). A partir de esta génesis, han ido emulando el modelo original, a la
zaga de los cambios y avances de los paises desarrollados.

Es asi que tampoco en América Latina este proceso se detiene y su desarrollo
ha sido sostenido. Las Gltimas décadas del siglo xx han sido de gran importancia en
este sentido (Schiefelbein y Tedesco, 1995). También hoy “En América Latina y el
Caribe, se ha producido un avance importante en la ampliacién de la educacién
obligatoria, que en un buen nimero de paises oscila entre 9 y 12 afios, abarcando en
muchos casos la denominada secundaria baja” (Blanco, 2007, péag. 2). Pero las
diferencias se mantienen ya que, “Sin embargo, el acceso a este nivel educativo es
todavia bajo en algunos paises, especialmente en el caso de los estudiantes de
contextos mas desfavorecidos” (Blanco, 2007, pag. 2).

3. Bentham afirma en 1796: La pobreza es el estado de cualquiera que, para lograr la subsistencia, se ve obligado
a recurrir al trabajo. La indigencia es el estado del que por no tener propiedad [...] y al mismo tiempo por ser
incapaz de trabajar, o ain trabajando no puede procurarse lo que necesita para el sustento (Himmelfarb, 1988:
pags. 96-99).
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Las dos caras de la inclusion

Este es sin duda un aspecto muy importante de la inclusién, pero no es todo.
Conjuntamente con el tema de la inclusion entendida como incorporacion al sistema
educativo, esta la inclusion entendida como incorporacion de conocimientos. Estos
dos procesos, que en el inicio iban de la mano, al expandirse el sistema educativo y
llegar a la masificacién, han empezado a diferenciarse. Por el contenido de
transmisién cultural que supone la educacién y por su relacién intrinseca con el
proceso de socializacion, el hecho educativo puede definirse como una co-
produccidn entre el aparato estatal y la familia. La estrategia homogeneizadora del
Estado, procesada y permeada por las condiciones sociales y culturales de las
familias, produce efectos de diferenciacion.

Si la inclusién significa en dltima instancia que todos reciban la cuota
educativa que corresponde, tanto en cantidad como en calidad — entendiendo de este
modo la equidad — las diferencias son muy grandes y hoy estan cuantificadas a
través de los resultados de los adolescentes latinoamericanos de la prueba PISA.
Segun los resultados de la Gltima prueba, Finlandia ocup6 el primer lugar en la
evaluacion, con 563 puntos, seguida de Canadé, Japén, Nueva Zelanda, Hong Kong
(China), Taipei (China) y Estonia, siendo sélo tres de estos paises miembros de la
OCDE, los cuales obtuvieron en promedio 500 puntos. De los seis niveles de
dificultad que posee la prueba, 1,3% de los alumnos pertenecientes a los paises de
la OCDE resolvieron adecuadamente las preguntas de mayor dificultad — nivel 6 —,
mientras que en Nueva Zelanda y Finlandia el 3,9% de los estudiantes alcanzaron
este nivel. De los paises de América Latina que participaron en esta evaluacion,
Chile alcanzd la mejor posicion, ubicandose en el puesto 40, seguido de Uruguay
(43), México (49) y Argentina (51). Es importante sefialar que este magro resultado
refleja la desigualdad que caracteriza a nuestra region, puesto que el programa PISA
evalla también la existencia de un acceso equitativo a las oportunidades de
aprendizaje, talon de Aquiles de América Latina.

La tension entre segregacion e inclusion estd presente en todos los paises del mundo, y es
especialmente critica en América Latina que se caracteriza por una gran desigualdad en la distribucién
de los recursos materiales y simbolicos y por la fragmentacion social y cultural. La exclusién en
educacion no afecta solo a aquellos que nunca han accedido a la escuela, o, son expulsados
tempranamente de ella, sino también a quienes, estando escolarizados, sufren discriminaciones, o, son
segregados por su origen social y cultural, por su género, o, sus niveles de rendimiento, y a quienes no
logran aprender porque acceden a escuelas de muy baja calidad. La exclusién educativa es por tanto
un fendmeno de gran magnitud que amerita una revision profunda de los factores que la generan,
internos y externos a los sistemas educativos, y el desarrollo de politicas integrales que los aborden de
forma integral (Blanco, 2007, pag. 2).
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Los mecanismos de la exclusion en el campo de la educacion

Por tanto, la exclusion educativa no se define hoy solo por el hecho de estar dentro
o fuera de la escuela. Exclusion es no tener oportunidad de desarrollar los procesos
de pensamiento que permitan entender, convivir y desarrollarse en un mundo
complejo. Es decir incluir o excluir hoy requiere no solo ofrecer plazas escolares
sino también garantizar, para todos los alumnos, la oportunidad de aprendizaje
significativo.

Aln reconociendo que los sistemas escolares nacieron con la vocacion de
universalismo, debido al papel politico que adquirié la educacién en ese momento
histérico para la conformacién de los Estados, y debido a la necesidad de mayor
nivel de educacion para todos por el modelo productivo que implicd la
industrializacién, dos fueron los motivos por los que ha resultado dificil lograr este
objetivo. En primer lugar, como se ha dicho ya, hubo una interferencia cultural ya
gue en el momento en gue se organizaron la concepcion de universal no significaba
estrictamente para todos sino que dejaba de lado los grupos que no se consideraban
ciudadanos (quienes tenian trabajo). En segundo lugar, su “tecnologia bésica de
produccién” (el procedimiento instituido para lograr los resultados, o sea la
ensefianza) se definid a partir de las caracteristicas de los sujetos a los cuales estaba
dirigido: los nifios y jovenes de la clase media, en un entorno social con
caracteristicas del mismo tipo.

Ambos elementos se constituyeron asi en factores estructurales que
determinaron la exclusion, o sea el refuerzo de la pobreza, desde el sistema
educativo y han ido estructurando fendmenos que se configuran como verdaderos
mecanismos de marginacion social propios de los sistemas escolares, sobre todo en
las sociedades donde los determinantes econémicos hicieron necesarias opciones
frente a la demanda de los sucesivos grupos sociales por ingresar al sistema
educativo. Tres son los tipos de marginacién educativa que siguen mostrando su
presencia relativa ain hasta nuestros dias (Braslavsky, 1985), y que resultan tan
estructurales que son capaces de redefinirse a lo largo del tiempo.

. El primero de ellos es la marginacién por exclusion total, o sea el no ingreso
al sistema educativo, cuyo resultado es la total exclusion del acceso al saber
elaborado, en particular la habilidad de leer y escribir y el manejo del calculo.
Aln cuando en muchos lugares ya estad practicamente vencida en lo que se
refiere a la educacion elemental, hoy se redefine porque este nivel de
educacion ya no alcanza para la integracion real en el mundo del trabajo y es
necesario gue toda la poblacién termine la ensefianza basica (completando el
secundario)*. Aun mas, hoy sigue presente, también en los paises de mas
desarrollo, en la exclusion de la nueva alfabetizacion, la informatica;

. Un segundo mecanismo es la marginacion por exclusion temprana, o sea la
expulsion del sistema educativo formal antes de que las habilidades basicas

4. En las sociedades mas desarrolladas la meta actual es incorporar mas poblacién, no ya a la secundaria, sino a
los estudios terciarios.
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se hubieran consolidado®. La nueva cara de este mecanismo de expulsién

toma la forma de caminos paralelos: los nifios y jovenes no salen del sistema,

pero salen del torrente madre, de la corriente principal, la prestigiada.

Adolescentes expulsados de la escuela secundaria conforman el alumnado de

muchas escuelas nocturnas, usualmente de menor calidad. Nifios de sectores

populares pueblan escuelas del desarrollado sistema de educacion especial,
en la modalidad mas numerosa dirigida a alumnos con “problemas mentales
leves”:®

. Finalmente tenemos la marginacién por inclusion, o sea la segmentacion del
servicio educativo en circuitos de diferente calidad que implica, para algunos
sectores sociales, la permanencia en el sistema escolar sin garantizar el
acceso a tales habilidades. América Latina es la regién del mundo con
mayores tasas de repeticion escolar, lo que certifica que este mecanismo esta
presente en la region. Pero hoy también se redefine porque ademas del clasico

y conocido proceso de repeticion de grados, que provoca atraso en la

escolaridad, en la actualidad aun cuando se complete un nivel educativo y se

obtenga la certificacion formal, esto no garantiza haber adquirido los
conocimientos correspondientes, generandose de este modo circuitos de
diferente calidad dentro del sistema escolar. Estos circuitos no solo existen
dentro de los paises, entre diferentes segmentos de la poblacion, sino que
abarcan grupos de paises y regiones del mundo, como bien lo demuestran las
pruebas internacionales de logros de aprendizaje.
Es asi que, junto con el fendmeno de expansion, se registrd al mismo tiempo otro de
diferenciacion, es decir que el modo propio con que se expandid la educacion
latinoamericana fue diferenciando, en un verdadero proceso de expansion
diferenciadora. El proceso de “educacion para todos” terminé siendo de “diferente
educacion para todos” y existe abundante evidencia en la region que muestra las
diferencias en términos del nivel de educacion alcanzado en relacion con la
situacion de pobreza por parte de diferentes grupos. (Aguerrondo, 1993)

Estos mecanismos de marginacién social adquieren hoy gran importancia
frente a la “sociedad del conocimiento” ya que las habilidades y competencias que
se adquieren como producto del pasaje por el sistema educativo son cada vez mas
estratégicas. Cada uno de ellos muestra una presencia relativa diferente en los
diversos sectores sociales de la sociedad. Las tendencias expulsivas que predominan
exigen que la educacion juegue un papel integrador, en cierto aspecto similar al que
desempefio sobre fines del siglo xix y principios del xx. No hay que olvidar que el
acceso a la educacién puablica fue uno de los elementos que posibilitaron que los

5. Esta marginacion habitualmente lleva el nombre de desercion. No deja de ser interesante que ese vocablo no
haya sido hasta ahora cuestionado. Debiera haberlo sido ya que supone que la culpa de no recibir educacion la
tiene el alumno (que “deserta™) o su familia (que lo hace “desertar”), enmascarando de este modo la expulsion
como causa estructural del problema.

6. Esta “etiqueta” es en realidad un modo de cargar en los hombros de los sectores mas pobres la incapacidad del
sistema escolar de desarrollar tecnologias de ensefianza apropiadas para ellos.
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sectores que pugnaban por la integracion social en agquel entonces en muchos de
nuestros paises cuestionaran y desplazaran los sistemas politicos conservadores.
También hoy la educacion se puede convertir en una herramienta que potencie la
capacidad de la gente para construir una sociedad mas integrada, justa y
democratica.

Los esfuerzos (frustrados) por incluir en educacién

Entre las caracteristicas de la conformacion del sistema capitalista esta el
surgimiento de los sistemas escolares. Aln cuando el discurso era de “educacién
comun” (para toda la poblacién) uno de los papeles mas importantes que debid
cumplir se relaciona con la movilidad social, lo cual conlleva un mecanismo de
seleccidn social. Las reflexiones de la sociologia critica dejaron en claro que los
sistemas educativos occidentales, surgidos en la modernidad, fueron organizados
para la reproduccion lo cual significa, para la exclusién. En América Latina el
surgimiento de los sistemas escolares a fines del siglo xix y principios del xx,
acompafié la formacidon de los Estados Nacionales. Fue una herramienta del Estado
para generar la integracion de grupos nativos e inmigrantes y para conformar las
clases sociales.

A partir de las décadas del treinta o cuarenta la realidad del abandono y la
repeticién empezé a dejar en claro que el mecanismo de seleccion social producia en
paralelo el fenémeno de la exclusion expresado, en términos educativos,
fundamentalmente en el abandono y la repeticion, y que su punto principal estaba en
los sectores mas bajos de la sociedad. Desde entonces se sucedieron en la region
diferentes estrategias tendientes a resolver el problema de la exclusién. Cada una de
ellas cont6 con un discurso de apoyo que partia de una concepcién diagnostica y
actuaba como legitimador de las acciones.

Primera estrategia: asistencialismo (afios cuarenta y cincuenta)

El discurso de la educacién comun universal estuvo detrds de la primera estrategia
desarrollada por los sistemas educativos para enfrentar la exclusion. El fracaso de
los sectores mas pobres era explicado por sus carencias o sea por sus diferencias en
relacién con los sectores medios. La solucion fue “hacerlos mas iguales”, es decir
proveerles de los elemento materiales necesarios para su “educabilidad”. Entran en
escena los comedores escolares (para mejorar condiciones de nutricion), los
consultorios médicos y odontoldgicos (para atender la salud), el reparto de ropa,
desde delantales hasta zapatillas, y Utiles (para suplir condiciones materiales) y las
escuelas hogares (en zonas rurales o para nifios sin familia), todas estrategias
asistenciales en paralelo con la escolaridad. La unidad de asistencia es el alumno
individual. No entra en el diagnoéstico el cuestionamiento del sistema educativo ni
de la propuesta pedagdgica, y por lo tanto no se proponen cambios para ella.
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Segunda estrategia: psicopedagogicismo (afios sesenta y setenta)

El mismo discurso referido a la necesidad de universalizar la educacion comin
produce en las décadas posteriores otra propuesta para remediar la exclusion. Las
medidas asistenciales no han resuelto los problemas de abandono y repeticion, y se
agrega también el escaso aprendizaje en alumnos de los sectores populares. El
surgimiento de las “ciencias de la educacion”, que marca el avance de la psicologia
y de la psicopedagogia dentro del campo educativo, provee los elementos para
centrar la atencién en otro aspecto del educando y con ello explicar el fracaso del
sistema escolar. Los “problemas de aprendizaje”, la “hiperkinesia” y la “escasa
atencién” son las nuevas explicaciones del fracaso escolar. La respuesta es la
aparicion de grados de nivelacion, maestras estimuladoras, psic6logos y gabinetes
psicopedagogicos en las escuelas o en los distritos escolares. La “culpa” del fracaso
recae nuevamente en el alumno ya que estas estrategias no tienen por objeto ensefiar
a los maestros a modificar su ensefianza sino que su funcién es detectar y
diagnosticar a los “alumnos con problemas” y derivarlos a escuelas especiales o
prescribirles un tratamiento con un psicdlogo o con un psicopedagogo.’

Es de sefialar que esta respuesta se yuxtapone a la anterior, es decir no anula
la anterior, que sigue vigente. A las medidas asistencialistas (comedor, becas, etc.)
gue subsisten, se agregan las psicopedagdgicas. Nuevamente, la unidad de asistencia
es el alumno individual. No se cuestiona el sistema educativo ni la propuesta
pedagdgica, que no recibe cambios ni se enriquece o diversifica.

Tercera estrategia: las politicas compensatorias (afios ochenta y noventa)

Los cambios globales y el avance de la lectura politica de la problematica educativa
obligan a una nueva mirada sobre el problema de la exclusion. En estos afios se
afianza en la region la conciencia de la importancia del conocimiento (o sea de la
educacion) para el crecimiento y la competitividad (CEPAL-UNESCO, 1992), por
lo que resolver la exclusion pasa a ser una politica que va mas alla del campo de la
pedagogia. Existe evidencia clara de la segmentacion que implica los circuitos de
diferente calidad para diferentes poblaciones, y de su efecto sobre el todo social.

El discurso predominante se centra ahora en un conjunto de “conceptos
estelares” indiscutidos entre los cuales se destaca la idea fuerza de calidad-con-
equidad. Esto, conjuntamente con el nuevo conocimiento sobre gestion vy
organizacién, y la centralidad que adquiere la escuela como institucién, genera por
primera vez una respuesta del sistema educativo, aungue mas centrada en el nivel
institucional que en la cuestion pedagdgica. La escuela es la nueva unidad de
cambio, y la nueva unidad de resolucién de los problemas del sistema. La respuesta
son las politicas compensatorias que, si bien tienen como centro a la escuela, no

7. De esta época es el crecimiento de las escuelas para nifios con “retardo mental leve” dentro del sistema de
educacion diferencial.
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desconocen la importancia del profesor e incluyen como parte de su estrategia
proyectos de ayuda al cuerpo docente involucrado.

Siguen vigentes los comedores y los gabinetes psicopedagdgicos, pero por
primera vez se cuestiona la estructura institucional y la propuesta pedagogica. Una
parte importante de las estrategias de compensacion se ocupa de poner al alcance de
los maestros las herramientas profesionales adecuadas para enfrentar la ensefianza
con éxito, aunque esto no alcanza para cuestionar al sistema como un todo. Es mas,
estas estrategias de politica parecen aceptar la légica impuesta por la dindmica del
propio sistema educativo que ha generado circuitos diferenciales de segmentacion.
Compensar consiste en contrarrestar estos circuitos “dando méas a quien tiene
menos”. Muy pocas veces se entiende la idea de dar “diferente” a quien es diferente.

Cuarta estrategia: la inclusion

Existe hoy en dia una conciencia generalizada acerca de que el modo y las
circunstancias con que se expandi6é la educacion tuvieron aspectos positivos y
consecuencias negativas. Por un lado ayudaron a la integracion social a través del
proceso de expansion, pero por otro lado sus caracteristicas conllevaron rasgos de
diferenciacion social que estan en la base del conocido proceso de segmentacion de
los sistemas escolares actuales.

Creemos que la relacién entre educacion y exclusion/inclusion puede
abordarse desde dos perspectivas. Una primera retrospectiva, que es la que explica
las respuestas generadas en el siglo pasado: equidad es dar a todos lo mismo, lo que
significa, en el caso de la educacion, esforzarse por ofrecer “igualdad de
oportunidades” de acceso a la escuela. Una segunda perspectiva, prospectiva, que
implica que equidad es dar a cada uno segun sus necesidades, es decir dar diferente
(y posiblemente mas) a quien es diferente (y posiblemente tiene menos).

Esta segunda perspectiva provee la necesidad de mirar hacia adelante con
otros ojos. Como se trata de un problema insertado como parte constitutiva en la
propia gestacién de los sistemas escolares, solo con un cambio de modelo que revise
las bases mismas desde donde esta estructurada la educacién se superara el tema de
la exclusion. No hay esperanza de que esto se resuelva con el viejo sistema. EI mejor
ejemplo es EFA: a pesar de los esfuerzos, las metas se posponen. Se logra quizas
mas escolarizacién, pero no inclusion, entendida como capacitacion con las
competencias para la sociedad del conocimiento.

Las ultimas décadas de esfuerzos con pocos resultados

Después de casi tres siglos desde el inicio de los sistemas escolares las buenas
noticias son evidentes: toda la poblacion aumento su cuota educativa, y también los
sectores mas carenciados lo han hecho, y en proporciones muy relevantes. La
progresion ha sido constante, como se evidencia si se comparan los niveles de
educacion logrados por diferentes grupos de edad pertenecientes a los distintos
sectores.
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Pero también es cierto que, particularmente en las Gltimas décadas, a pesar de
los esfuerzos que se han emprendido, se registran pocos resultados. Parece que el
proceso ha llegado a un techo. El Proyecto Principal de Educacién en América
Latina y el Caribe (OREALC, 1980-2000) contribuyé a un significativo esfuerzo
regional para ampliar la cobertura de los sistemas educativos, reducir el
analfabetismo e introducir reformas para mejorar la calidad. Pero:

si de algo sirven la historia y la experiencia, habria que recordar que las dos décadas que durd el
Proyecto Principal de Educacion (1980-2000) no lograron la meta trazada de “erradicar el
analfabetismo” para el afio 2000, y que la primera década de la Educacién para Todos (1990-2000),
que incluso redujo dicha meta a la mitad, tampoco logré cumplirla. Los avances de la EpT en estos
quince afios adicionales de plazo (2000-2015) tampoco son muy alentadores. (Torres, 2007, pag. 8)

Como sabemos, el movimiento EPT fue lanzado en la Conferencia Mundial de
Educacién para Todos en 1990, cuando representantes de la comunidad
internacional acordaron universalizar la educacion primaria y reducir masivamente
el analfabetismo para el fin de esa década. Diez afios después, con muchos paises
lejos de haber logrado esa meta, la comunidad internacional se dio cita nuevamente
en Dakar, Senegal, y afirm6 su compromiso de lograr la Educaciéon para Todos-
en el afio 2015. Debido a los magros resultados, en junio de 2002 el Banco
Mundia invitd a 23 paises a unirse a la Via Rapida (Fast Track) de Educacién para
Todos para ayudarlos a alcanzar las Metas de Desarrollo del Milenio. Estos
intentos, por supuesto interesantes y promisorios, pecan también por un problema de
base: parecen seguir apostando a que el problema estd fundamentalmente
condicionado por el financiamiento.® Nuestra creencia es que, aln cuando el
financiamiento es indudablemente una condicion necesaria, no es para nada
del todo suficiente.

El agotamiento del modelo: crisis 0 mutacion

Los recursos son indudablemente necesarios, pero mas que €s0 €S necesario un
nuevo “sentido”, una nueva vision. No nos enfrentamos con una crisis de la escuela
o de los sistemas escolares, sino con una verdadera mutacion, es decir una serie de
crisis unas dentro de las otras que complejizan la cuestion hasta transformarla en un
problema diferente. Hay una diferencia sustantiva en la definicion de estas dos
ideas. La crisis es un desorden considerable en el desarrollo de un proceso, ya de
orden fisico, ya histdrico o espiritual, pero no afecta al proceso como tal que, luego
de superada la crisis, vuelve a ser retomado. La mutacion es mucho mas profunda:

8. El Banco calcula que el G-8, y el resto de la comunidad internacional, necesitarian comprometer
aproximadamente 3 mil millones de ddlares al afio en financiamiento adicional durante los préximos 10 afios
para ayudar a todos los paises en desarrollo de bajos ingresos a cumplir con la meta educativa del Milenio de
no dejar a ningln nifio sin una educacion primaria de calidad. En el Foro Mundial de Educacion en Dakar en el
afio 2000, el Banco Mundial y otros donantes prometieron que ningdn pais con un plan viable y sustentable para
alcanzar la meta de Educacion para Todos dejaria de lograrlo por falta de recursos.
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son alteraciones producidas en la estructura o en el nimero de los genes o de los
cromosomas de un organismo vivo, que se transmiten a los descendientes por
herencia. El organismo no es el mismo luego de la mutacién. Se produce una
transformacion estructural.

En la actualidad se transita mas alla de la crisis educativa hacia una verdadera
mutacion, que se evidencia en una serie de crisis superpuestas (Denis, 2006). Vemos
las crisis en la superficie y, por debajo, la mutacién se produce sin darnos cuenta.
Hay una transicion de etapas en la modernidad y algunas instituciones que fueron
Gtiles en un momento, ahora no lo son, lo que produce incertidumbre y entonces
“casi la Unica certeza que tenemos es que lo que tenemos, como estd, no sirve: la
estructura de la escuela viene de un mundo que ya no existe”. (Garcia Huidobro,
2001, pag. 217)

Respondiendo a diagnosticos conservadores, que se oponen a los cambios,
Dubet sostiene que la escuela estd confrontada con mutaciones y pruebas de
naturaleza extremadamente diferentes y s6lo algunas de ellas se deben a las politicas
neoliberales, mientras que otras se inscriben en una mutacién mucho mas larga y
profunda de la misma institucién escolar. Pretende probar la hipétesis de que
durante mucho tiempo, el “trabajo sobre los otros” procedia de un “programa
institucional” o, dicho de otro modo, de una accion que: 1) se pensaba como una
mediacion entre los valores universales y los individuos particulares; 2) se asentaba
sobre la vocacion de quienes lo ejercian; y 3) se veia como un medio de normalizar
los comportamientos favoreciendo, al mismo tiempo, la autonomia de los
individuos (Dubet, 2002).

Durante mucho tiempo, el trabajo sobre el otro, el trabajo que consiste en educar, formar, cuidar, se ha
inscripto en lo que yo llamo un programa institucional: el profesional, armado con una vocacion,
apoyado por sus valores legitimos y universales, ponia en practica una disciplina con la cual él pensaba
que socializaba y liberaba a los individuos. Las contradicciones de la modernidad han agotado hoy en
dia este modelo y los profesionales del trabajo sobre los otros tienen el sentimiento de estar dentro de
una continua crisis y en el medio de una decadencia irreversible. En Le Déclin de I’institution he
querido mostrar que esta mutacion procede de la modernidad misma y que no tiene solo aspectos
negativos, que no es el fin de la vida social. Mas que dejarnos ganar por un sentimiento de fracaso
porque no nos imaginamos el futuro mas que como un pasado idealizado, tenemos que tratar de dirigir
los efectos de esta mutacion inventando las figuras institucionales mas democraticas, mas
diversificadas y humanas (Dubet, 2004).

Hoy vivimos una época de declinacion del Estado Nacional que se ve con
dificultades para sostener la gobernabilidad dentro de sus fronteras, porque las
maultiples crisis atraviesan todas las organizaciones sociales, basicamente el trabajo.
Sin embargo, en la sociedad del conocimiento, el conocimiento y su acceso es lo
Unico que se ha ampliado, pero también es lo que ha cambiado de esencia y de lugar.
La comunicacion en tiempo real que hoy existe hace que ni el alumno ni el profesor
sean ya los mismos. La relacion que la escuela tiene con la sociedad es lo que ya no
puede ser. Si la escuela en este momento tiene una opcidén ;qué hacemos?
¢Perdemos los derechos del ciudadano, o ganamos los derechos del hombre
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(individuo)? ¢Producimos trabajadores competitivos y eficientes o lloramos las
condiciones que nos sacan los flujos de capitales? ¢Ensefiamos a vivir en una
sociedad de riesgo o afioramos la seguridad pasada?

La educacion, y la escuela si es que somos capaces de una nueva vision,
tienen la posibilidad de dar méas integracion en un mundo de desiguales, pero
también habria que aceptar que son mas desiguales porque la escuela no supo
reaccionar a tiempo para responder y atender adecuadamente a lo que pasaba. Y las
diferencias siguen agrandandose: en el primer mundo hay esfuerzos de cambio, y las
escuelas estan reaccionando y estan tratando de adelantarse a la diversidad y al
riesgo. Sin embargo, el impedimento principal para las nuevas propuestas no esta en
el nivel de desarrollo de la sociedad, no es un problema de ser un pais rico o pobre,
sino de querer o no volver a lo viejo, de mirada retrospectiva o prospectiva. Los
sistemas escolares en crisis son la mejor oportunidad para producir y pensar un
cambio entendiendo que la diversidad existird siempre pero que no tiene por qué
estar acompafiada por la injusticia

Hacia la revisién del modelo: entornos de aprendizaje

Hoy el sistema escolar se ha guedado sin rumbo. Ya no puede responder a las
demandas de la nueva sociedad. Las bases de la modernidad se han derrumbado y
el metarrelato de la modernidad basado en la Razon llustrada, que cohesionaba y
articulaba el todo social, se ha mostrado falso y no tiene ya capacidad legitimadora
(Lyotard, 1979). El sistema educativo se ha quedado sin “sentido” porque un nuevo
relato se impone desde el desarrollo de la sociedad de la informacion y de la
comunicacién, que conlleva una nueva definicion de conocimiento, extrafia a sus
origenes.

La nueva racionalidad no se basa en la relacién causal y en una explicacion
de la realidad que asume que esta es inmutable y con leyes que pueden conocerse.
La era del conocimiento se basa en otro conocimiento, uno que no entiende el
cambio como disrupcién del orden sino como innovacién prometedora. Uno en el
que la ciencia no es solo descripcién de las “leyes naturales” y explicacién de los
fendmenos sino que conlleva la creacion, la modificacion de la naturaleza®, y por lo
tanto da un nuevo lugar al protagonismo humano. Uno en el cual la produccion de
conocimiento no es una cosa Y la ética otra.

Las estrategias fallidas para enfrentar la exclusion se encuentran en la
actualidad en un momento crucial. Frente a un sistema educativo montado para la
exclusion (para la seleccidn), la idea de inclusion es una ventana de oportunidad
porque permite proponer que no es posible resolver la exclusion con estrategias
parciales, como las histéricas. La masificacion no ha encontrado una respuesta
genuina, mas bien se ha actuado como si el gran nimero (la expansion) no
presentara desafios que requieren cambios cualitativos. Para superar la exclusién,

9. Evidente en fenémenos tales como la clonacién, o en la posibilidad de los usuarios de Internet de generar
conocimiento y ponerlo a disposicion de todos a través de la web.
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que es parte constitutiva de este sistema educativo, es necesario otro sistema
educativo, pensado desde una légica de verdadera inclusion.

La cuestion es entonces no tanto qué escuela sino como resuelve la nueva
sociedad la necesidad de distribucién equitativa del conocimiento, qué
caracteristicas tiene que tener dicho conocimiento para que sea “socialmente valido”
y como se organiza para hacer posible el “aprendizaje a lo largo de toda la vida”.
Hoy encontramos autores que, superando la idea de reformar la educacion, hablan
de la reinvencion (Elmore, 1990) de la escuela. El foco siempre estd en la
interaccién entre alguien (o algo) que ensefia y alguien que aprende, pero esta
reinvencion se apoya en una nueva organizacion de la ensefianza/aprendizaje. Como
se apunta en el Forum de Toronto sobre Schooling for Tomorrow?, “la escuela” no
necesariamente es una institucion del sistema escolar formal, porque si es
reinventada puede hacer referencia a una cantidad de arreglos institucionales a
través de los cuales podria tener lugar el aprendizaje organizado y deliberado.
(OCDE, 2008, pag. 2)

La base desde donde reinventar un nuevo modelo educativo es como se
organiza en la nueva sociedad la relacion entre el aprendizaje (¢Qué es aprender?
¢Como y dbnde se aprende hoy?) y el conocimiento (,Qué conocimiento se debe
distribuir? ¢;Con qué profundidad?). Por eso creo muy potente hablar de “entornos
de aprendizaje” y no de escuela, lo cual no quiere decir que la escuela no pueda ser
uno de estos entornos de aprendizaje. Pero es necesario estar alerta para que los
entornos de aprendizaje no sean formateados desde la l6gica de la escuela, como
ocurre ahora que cuando se piensa una situacion de ensefianza se apela
basicamente al tradicional modelo frontal. Existen ya otros formatos de entornos de
aprendizaje, que no se estan inventando desde la educacién sino mas bien desde
otros ambitos, basicamente desde los empresarios. La gestion del conocimiento
y el aprendizaje fuera de la escuela a lo largo de toda la vida tiene ya un lugar
en ese medio.

La idea de “incluir” debe ser una idea-fuerza que se sostenga desde la
necesidad de una sociedad mas justa y democréatica. Entendida de este modo, la
inclusion supera la conceptualizacion de que es una nueva meta, o de que es un
proceso, para entenderse como la base de un nuevo paradigma educativo. Esto
implica la necesidad de desarrollar diversos puntos de vista o dimensiones
esenciales para hablar de educacion inclusiva, a saber:

. el politico ideoldgico: desarrollar el ideal de justicia y democracia en el
marco de la educacion como un derecho;
. el epistemoldgico: apoyar la nueva propuesta educativa en los novisimos

desarrollos de la teoria de la complejidad;

10. Toronto Schooling for Tomorrow Forum, Junio de 2004.
(www.oecd.org/document/60/0,3343,en_2649 39263231 31532732_1 1 1 1,00.html)

11. Este concepto se esta desarrollando en el Proyecto Alternative Models of Learning (AML), en el marco de
OCDE-CERI Schooling for Tomorrow.
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. el pedagdgico: adoptar los avances las nuevas ciencias del aprendizaje para
desarrollar una nueva “tecnologia de produccion de educacion” (didactica)
que garantice la capacidad de pensar de todos;

. el institucional: revisar la idea de “sistema escolar” y abarcar otros espacios
institucionales entendiendo el conjunto de la sociedad como posibles
“entornos de aprendizaje”.

Reinventar la educacién desde la dimension de los derechos

Son muchas y conocidas las razones por las cuales la educacion se ve hoy como un
derecho. Baste recordar que el nivel educativo de un pueblo se asocia con sus
niveles de desarrollo econémico, con su desarrollo humano, con el acceso a bienes
culturales, con una mejor salud, con menor delincuencia. Poner en la practica ese
derecho tiene que ver con una opcién ideoldgica que considera que la justicia es la
primera virtud de las instituciones sociales, como la verdad lo es de los sistemas de
pensamiento (Rawls, 1972).

Muchos indicios muestran gque, al menos en el campo de los especialistas, hay
una realidad comprendida por todos acerca de que este modelo se agoté y que es
necesario hacer lugar a las necesidades de cada alumno, o de cada grupo. El
“*aprendizaje personalizado’ estd ganando prominencia en algunos paises, a partir
de la toma de conciencia de que los enfoques ‘medida-Unica-para-todos’ en relacion
con el conocimiento y la organizacién escolar no se adaptan a las necesidades de los
individuaos ni a las de la sociedad del conocimiento” (OCDE/CERI, 2007).

Pero este cuestionamiento a uno de los ejes del paradigma tradicional, como
es la homogeneidad o la homogeneizacion, tiene lecturas diferentes. En el primer
mundo se llama personalizacién y en el tercer mundo se llama ensefiar para la
diversidad. La connotacidn es bien distinta: el primer mundo habla de respetar las
diferencias entre las personas; el tercer mundo habla (culpablemente) de atender a
los “diversos” (los pobres).

Reinventar la educacién desde la redefinicion epistemoldgica

Este es un campo bastante fuera de la agenda de discusién de las reformas
educativas, pero no por eso poco importante. Si el sistema educativo tiene como
cometido la distribucion del conocimiento socialmente valido, uno de los puntos de
partida para su reinvencién debe ser precisamente explicitar qué se entiende por
ello. Esta definicién debe incluir, por un lado una dimensién epistemoldgica, y por
otro una pedagdgica. Una tiene que ver con la calidad del conocimiento y la otra con
la profundidad del conocimiento a transmitir.

El conocimiento vélido para la modernidad no es el conocimiento valido para
la sociedad del conocimiento. Los sistemas escolares se organizaron para diseminar
en la sociedad el modelo de conocimiento racional del iluminismo y tuvieron éxito
en ello. Pero este modelo esta también agotado, fuera de uso en el mundo que genera
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conocimiento como parte del avance social. Sotolongo Codina y Delgado Diaz
(2006) presentan esta problematica partiendo de la idea de que los cambios que
tienen lugar en el pensamiento cientifico contemporaneo modifican tanto la
perspectiva del saber como los ideales de racionalidad. Desde el punto de vista del
cambio del saber hay dos cambios centrales: el lugar predominante de la creacion
en la ciencia contemporanea y el cardcter no clasico de las nuevas creaciones
cientificas, objetos e instrumentos incluidos. Los instrumentos y objetos no clasicos
portan elementos inherentes de incertidumbre y autonomia. Los efectos de su
funcionamiento escapan a la capacidad de prediccion y control de sus creadores lo
que hace problematico establecer correlaciones de pronéstico y control efectivo a
largo plazo.

Como consecuencia de todo esto ha cambiado la ciencia y la vida cotidiana,
se han formulado problemas nuevos y se esta produciendo una revolucion en el
saber que todavia pasa inadvertida con frecuencia. Su contenido esté constituido por
la revolucién en la concepcion del hombre, los modos de concebir y producir el
conocimiento y la ciencia misma. Uno de los cambios sustanciales que dicha
revolucion trae consigo es la modificacion del lugar del conocimiento cientifico en
el sistema del saber humano, lo que conduce a la elaboracién de un saber nuevo que
avanza de la mano de las soluciones tedricas innovadoras tales como el “Enfoque de
la Complejidad”*. Las ideas de la Complejidad retan el ideal clésico de racionalidad
como transicion del ideal de simplificacién propio de la racionalidad cléasica hacia
uno de complejidad. Se comienza a comprender el mundo en términos de sistemas
dindmicos donde las interacciones entre los constituyentes de los sistemas y su
entorno resultan tan importantes como el andlisis de los componentes mismos.

La segunda definicion tiene que ver con la necesidad de que todos puedan
aprender a pensar, lo que significa pasar de un conocimiento superficial donde se
aprenden datos y procedimientos, a un conocimiento profundo que supera la
memorizacién. El objetivo no es lograr la repeticion de lo ensefiado sino la
comprensién por parte del alumno (Perkins, 1992). Esto significa nuevos modos de
ensefiar (Tischman, Perkins & Jay, 1994), lo cual es imposible sin una reinvencion
de la escuela. “Muchas de las escuelas actuales no estan ensefiando el conocimiento
profundo que subyace a la actividad innovadora. Pero el tema no es solo pedir al
profesor que ensefie un curriculo diferente, porque las configuraciones estructurales
del modelo estandar hacen muy dificil crear entornos de aprendizaje que resulten en
comprensiones mas profundas” (Sawyer, 2007, pag. 3). Ni siquiera esta claro que
adquirir el conocimiento profundo sea solo tarea de la escuela, quizas esta pueda ser
ayudada por aprendizajes en otros contextos.

12. Sotolongo y Delgado enumeran ademas otras vertientes: la Bioética Global, el Holismo Ambientalista y la
Nueva Epistemologia.
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Reinventar la dimension didactica

El “programa escolar” determin6é una “tecnologia basica para la produccién” de
educacion (una didactica) a partir de implicitos que hoy pueden ser superados.
Mucho de ello fue producto del desconocimiento de aspectos constitutivos basicos.
En la actualidad esta disponible una serie de esfuerzos que permiten sustentar una
reinvencién de la didactica, como el estudio neurocientifico del cerebro, el analisis
de las caracteristicas de los “Estudiantes del Nuevo Milenio”, o la constitucion de
un pensamiento holistico sobre el tema que, desde los avances de las nuevas
“ciencias del aprendizaje”, supera tardiamente la clasica distincion (;oposicion?)
entre ensefiar y aprender y cuestiona también la idea de que el aprendizaje solo
ocurre en la escuela.

Las ciencias del aprendizaje son un campo interdisciplinario que estudia la ensefianza y el aprendizaje.
Los cientificos del aprendizaje estudian este tema en una variedad de entornos — no solo el aprendizaje
mas formal del aula escolar sino también el aprendizaje mas informal que ocurre en el hogar, el trabajo
y entre pares. El objetivo de las ciencias del aprendizaje es comprender mejor los procesos cognitivos
y sociales que resultan en el aprendizaje mas efectivo y usar este conocimiento para redisefiar las aulas
y otros entornos de aprendizaje de manera de que la gente pueda aprender con mas profundidad y mas
efectivamente (Sawyer, 2007).

Estos avances son bienvenidos pero la reinvencion educativa, en esta era de
globalizacion, para ser valida para todos necesita la mirada complementaria de otras
regiones. En la tecnologia clasica de la educacion, la educacién es un bien co-
producido por la familia y la escuela. Sistemas educativos homogéneos (y
homogeneizadores) se insertaron en alianzas con familias heterogéneas, dando por
resultado “productos” (alumnos) heterogéneos que responden mas a la realidad
diversa de las familias que a la propuesta homogénea de las escuelas. Coleman
demuestra esta influencia, y luego las conceptualizaciones que describen el proceso
de segmentacion la terminan de perfilar. La sociologia critica “descubre” (saca la
cobertura) de-vela (saca el velo) también a este problema cuando denuncia la
reproduccién. Sin un cuidado especial porque esto no se repita, los nuevos modelos
no suponen su superacion.

Reinventar la organizacion educativa

Una reinvencién de la educacion supone que esta reconceptualizacién o salto de
paradigma debe superar el nivel del discurso y afectar todas las instancias
organizativas del sistema escolar, modificando de este modo la estructura del aula,
de la institucién escuela, de los estamentos intermedios y de la gestion central del
sistema. Esto supone la necesidad de que, para lograr el objetivo de una educacién
acorde con el siglo xxi, estas redefiniciones y los cambios consecuentes deben
verificarse en todas estas instancias, guardando coherencia entre ellos en los
principios centrales que los estructuran.
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Desde hace tiempo han existido innovaciones y resistencias frente al modelo
homogeneizador. Estas reformas se han manifestado en propuestas de escuelas
diferentes (Froebel, Montessori). Un mirada general sobre ellas muestra que se
lograron algunas buenas escuelas pero aisladas, 0 quiza grupos de escuelas mejores,
cuando se transformaron en movimientos, como las Montessori, las Waldorf, las
Escuelas de la Familia Agricola, la Escuela Nueva de Colombia u otras. Pero
ninguno de estos esfuerzos ha logrado cambiar un sistema escolar en su conjunto.
Para reemplazar esa mirada micro, en los UGltimos tiempos el énfasis se ha
desplazado a lo macro, encarado fundamentalmente desde la gestion y lo
administrativo. Las discusiones son sobre si financiar la oferta o la demanda,
centralizar o descentralizar, desarrollar o mejorar sistemas nacionales de evaluacion
de resultados de aprendizaje, acreditar instituciones y profesores, pero no relacionan
una nueva vision organizativa con la necesaria reinvencion de las propuestas de
ensefianza. La opci6n por iniciar los cambios por lo micro o por lo macro denota
todavia una mirada retrospectiva, desde los sistemas escolares clasicos.

El salto a dar en este aspecto es todavia mas grande. Hoy la demanda de la
sociedad del conocimiento no se agota en cdmo se ensefia a los nifios y a los jovenes
0 en cdmo serdn las nuevas escuelas. Es mas bien como se organiza en la nueva
sociedad un dispositivo — equivalente a lo que fueron los sistemas escolares — por el
cual el nuevo conocimiento socialmente valido esté al alcance de todos durante toda
la vida. Los escenarios de la OCDE®, que son interesantes ejercicios que alertan sobre
una serie de tendencias, no se despegan de la escuela como institucion central de
distribucién de conocimiento y de oportunidad de aprendizaje. Hoy se aprende en
muchos otros ambitos y entornos y este reconocimiento es fundamental para enfrentar
con alguna probabilidad de éxito el desafio que supone organizar una sociedad que sea
capaz de dar oportunidades de aprendizaje a todos “durante toda la vida”. Aspectos
centrales de esta temética son entender que se aprende dentro y fuera de la escuela,
que el lugar del aprendizaje no es un lugar fisico sino un conjunto de condiciones
personales, sociales de medios y de infraestructura que permiten este proceso. Son, en
definitiva, verdaderos entornos de aprendizaje.

No es menor en esta cuestion incorporar en la discusion la cuestion de los
costos. Uno de los grandes problemas que ha tenido el modelo tradicional para el
mundo no desarrollado ha sido sus costos.

Los sistemas educativos de América Latina emplean una tecnologia adoptada de la que generaron los
paises actualmente mas industrializados. Esta tecnologia hace uso intensivo del trabajo, concentrando
el gasto en los salarios del personal docente y administrativo, y su utilizacion eficiente — tal como se
aplica en los paises industrializados — conlleva un elevado gasto por alumno. Siguiendo
recomendaciones de organismos internacionales, muchos gobiernos de la regién han manifestado la
intencion de aumentar el gasto actual en educacion a entre 6% y 8% del producto bruto interno. Pero

13. OCDE-CERI, Proyecto Schooling for Tomorrow.
(www.oecd.org/document/33/0,3343,en_2649_35845581_38981601_1_1 1 1,00.html)

Perspectivas, vol. XXXVIII, n° 1, marzo 2008



78 Inés Aguerrondo

en los paises de América Latina los recursos necesarios para lograr un sistema eficiente con cobertura
universal superan con mucho esta cifra. La educacion publica no tiene mecanismos para acceder a
recursos suficientes. (Labarca, 1995, pag. 163)

Si las diferencias entre regiones quieren ser efectivamente superadas, se impone un
trabajo mancomunado entre pensadores, especialistas, tomadores de decisiones,
planificadores y actores de la educacién de diferentes regiones que haga posible
encontrar soluciones posibles de ser implementadas en el marco de la educacion
como derecho para todos.

En sintesis

La particularidad del momento actual es que los procesos de globalizacién estan
produciendo exclusién como parte de su mismo desarrollo. Este es un dato nuevo
que interpela a la educacion desde su propia definicion. La funcidn social selectiva
debe ser ahora redisefiada en la necesidad de brindar elementos para la inclusion
social. No caben por ello respuestas parciales ni es posible proponer politicas que
“mejoren” el sistema educativo vigente. Pero, lejos de ser desesperante, la situacion
es promisoria.

En primer lugar, contamos con una serie de experiencias de modelos
alternativos, mas o menos generalizados, algunos de los cuales estan dejando trazo
en la corriente principal de la educacién. “Con el inicio del siglo xx1, muchas de las
practicas de ensefianza desarrolladas en escuelas alternativas, como la ensefianza
centrada en el alumno, el aprendizaje independiente, la ensefianza basada en
proyectos, el aprendizaje cooperativo y la evaluacién genuina (authentic
assessment) parecen estar incorporandose en la corriente principal transformando la
cultura de la educacién publica” (Sliwka, 2008).

Por otro lado, existe una serie de avances tedricos que sientan buenas bases
para esta reinvencion.

Los investigadores en este campo (las ciencia del aprendizaje) estan trabajando para disefiar entornos
de aprendizaje mas efectivos — incluyendo aulas escolares, pero también espacios informales como
centros de ciencias o clubes después-de-la-escuela, aprendizaje a distancia on-line, y software para
tutoria. Estos entornos de clase combinan nuevos materiales curriculares, nuevas actividades
colaborativas, apoyo para profesores, y software educativo innovador. La investigacion en este campo
sugiere varios modelos alternativos de aprendizaje, en particular los que incluyen fuertes vinculos entre
la escolaridad formal y las muchas otras instituciones de aprendizaje disponibles para los estudiantes
— bibliotecas, centros de ciencias y museos de historia, clubes después de la escuela, actividades on-
line que pueden ser accedidas desde la casa, y hasta la colaboracion entre estudiantes y profesionales
en el trabajo. (Sawyer, 2007)

La unidad de cambio ya no es el alumno, ni el aula, ni la escuela, sino el sistema
educativo como tal, lo que implica por supuesto cambiar (como son) las escuelas y
(quienes son) los alumnos. Pero también proponer otro curriculo, otra propuesta de
ensefianza, otra organizacion de las escuelas, otra formacion docente, otro perfil de
quien debe ser docente, otra distribucion territorial y espacial de las escuelas, otros
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arreglos institucionales con nuevos entornos de aprendizaje, otros sistemas de
control de calidad, y asi por demés. Pero, lo mas importante, entender toda la
organizacién social desde su potencial educativo para imaginar y delinear los
nuevos y multiples entornos de aprendizaje.
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La educacion inclusiva frente a las desigualdades sociales:
un estado de la cuestion y algunas reflexiones geograficas

Xavier Rambla, Ferran Ferrer, Aina Tarabini y Antoni Verger

Resumen. Este articulo establece un estado de la cuestion de la educacion inclusiva
en el mundo y sugiere algunas reflexiones al respecto. El primer apartado recuerda
las conexiones ineludibles entre las preocupaciones educativas por la educacion
inclusiva y las preocupaciones mas generales por la desigualdad. ElI segundo
consigna los criterios de basqueda de las publicaciones académicas, y observa dos
grandes temas en sus contenidos: sobre todo, el cambio interno de las escuelas atrae
las miradas, pero en segundo plano también el entorno territorial despierta algunas
inquietudes. El tercero anota los criterios de busqueda de la documentacion del
Banco Mundial, la OCDE y la UNESCO. En este &mbito los simposios de la Oficina
Internacional de Educacion de UNESCO revelan una interpretacion dispar, aunque
convergente, del concepto de educacion inclusiva en las distintas regiones
mundiales. Asimismo, todas las publicaciones oficiales muestran una atencion
prioritaria a las dindmicas internas de las escuelas, puesto que apenas algunas
esbozan ciertas relaciones entre la educacién inclusiva y las politicas publicas.

El dltimo apartado adelanta varios argumentos a favor de una mayor
consideracion de las escalas local y estatal de la educacion inclusiva. Las principales
razones para atender a la dimension local provienen de la causalidad acumulativa de
las privaciones sociales, de la necesidad de articular la accién de las escuelas y de
la posibilidad de abrir un espacio significativo para la participacién ciudadana.
Asimismo, las principales razones para atender a la dimensién estatal surgen de las
posibles sinergias entre la educacion inclusiva y la expansion educativa (p. €j. ¢es
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correlativo el avance de la escolarizacion en los distintos ciclos escolares?) como
también entre la educacién inclusiva y la proteccion social (p. ej. ;tienen una
implicacién pedagdgica consistente las abundantes condiciones educativas de las
transferencias sociales?).

Palabras claves: educacion inclusiva ¢ desigualdades sociales ¢ politica educativa
« globalizacion ¢ educacion comparada

Dos inquietudes paralelas

En los Gltimos afios la educacién inclusiva ha recibido un impulso en muchos
sistemas educativos (Mitchell, 2005). La idea se forjé hace tres décadas a partir de la
critica de la educacidn especial inspirada en las clasificaciones de estudiantes por sus
supuestos defectos, y se ha ido ampliando hasta confluir con la meta de lograr una
educacidn basica para todos. Sin embargo, el proceso no ha consistido tan solo en una
agregacion lineal de temas pedagdgicos y una ampliacién progresiva de colectivos
incluidos, sino que ha desvelado otras muchas implicaciones. En este articulo
gueremos sistematizar las reflexiones de muchos autores y organismos oficiales
sobre las conexiones entre la educacion inclusiva y las desigualdades sociales.

Recordaremos brevemente el interés contemporaneo por estas desigualdades,
divisiones o distribuciones sesgadas de los recursos. Si bien en los afios noventa se
dio por descontado un optimismo excesivo sobre las posibilidades de la igualacion
social en condiciones de prosperidad material y de equilibrio institucional, desde
2000 se ha constatado que las desigualdades persisten a pesar del crecimiento
econdmico; ademas, se les atribuyen multiples efectos perversos. A grandes rasgos,
varios informes internacionales observan fracturas en las dotaciones de agua,
educacion, ingreso, salud o tecnologia entre clases sociales, géneros, mayorias y
minorias étnicas, personas autébnomas y discapacitadas e incluso territorios
regionales o mundiales (PNUD, 1990-2007; UNSR, 2006).

A su vez, desde finales del siglo xx se ha dado creciente prioridad a la
construccion de un modelo educativo sin exclusiones, anclado en convicciones
éticas inspiradas en los derechos humanos (Parrilla, 2002). Para ser consistente, esta
propuesta debe considerar la escuela en su conjunto y favorecer una gestion mucho
mas compleja del fendmeno educativo, tanto desde el punto de vista de lo que ocurre
dentro del aula o la escuela, como desde las politicas educativas que favorecen o
entorpecen los procesos de exclusion educativa y social de la poblacidn escolar
(Echeita y Sandoval, 2002). En su potencial se encarnan las esperanzas
contemporaneas de atajar las desventajas educativas, las cuales por ahora tan solo
han sido objeto de unos tratamientos muy fragmentarios.

Los enfoques educativos que comparten este ideal han ido cobrando mayor
amplitud e intensidad. En principio, se trataba de educar a los estudiantes
discapacitados de la mejor manera posible, pero la misma preocupacién ha
alcanzado los malos rendimientos de las clases sociales menos favorecidas y de las
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minorias étnicas mas débiles, asi como las barreras institucionales a la
escolarizacion de las mujeres o las contradicciones entre los mensajes escolares y
las orientaciones coeducativas (Parrilla, 2002). Asimismo, cuando se descubrié que
el acceso a la escuela no garantizaba la igualdad por si mismo, el primer remedio
igualitario consistié en dar clases de refuerzo, comida o material escolar a los
colectivos menos afortunados. Pero su insuficiencia dio luz a una respuesta
psicopedagdgica mas intensiva y cualitativa, que atribuia los fracasos académicos a
las distorsiones del proceso de ensefianza y aprendizaje. Con ella las herramientas
para combatir la desigualdad podian ser la adaptacion curricular o el aprendizaje
cooperativo, pero de nuevo las expectativas se vieron defraudadas. Entonces se
buscé un tercer paliativo en las politicas compensatorias, pensadas para mejorar los
factores catalizadores del entorno de aprendizaje reforzando la dotacion de recursos
humanos y materiales de los centros méas precarios. También los obstaculos han
enturbiado el horizonte de estos programas compensatorios, pero se espera que la
educacion inclusiva los reflote con medidas transversales entre la educacion, la
proteccion social, la sanidad, el urbanismo y el desarrollo comunitario
(Aguerrondo, 2007).

La educacién inclusiva en las publicaciones académicas

Entre las publicaciones académicas! identificamos dos grandes temas, a saber: el
cambio organizativo en las escuelas y la interaccion entre éstas y su territorio
colindante. Por supuesto, ni pretendemos ni podemos dar cuenta de dos temas tan
relevantes de la investigacion educativa en unas pocas paginas, pero
documentaremos su relevancia para una accion educativa orientada a contrarrestar
las desigualdades sociales.

Varios estudios han observado en muchos paises una enorme influencia del
origen socio-econdémico de los individuos sobre su rendimiento académico (OCDE-
UNESCO/UIS, 2003) y su graduacion en los estudios (Breen y Jonsson, 2005). De
este modo explican las divisiones sociales que hormalmente perjudican el acceso y
el aprendizaje de las clases populares, de las minorias étnicas y de los colectivos
discapacitados en los ciclos escolares basicos, y en varias regiones del mundo el
acceso de las nifias a las ensefianzas obligatorias. Por otro lado, ponen en tela de
juicio que la efectividad escolar dependa de las caracteristicas institucionales de los
centros (Goldstein y Woodhouse, 2000), si bien dejan abierta la posibilidad de unos
efectos compuestos del origen social y la organizacién escolar sobre los
resultados educativos.

1. Afin de delimitar nuestra base documental, hemos replicado la misma busqueda cruzada de los descriptores
referidos a la “educacion inclusiva” y a las “desigualdades sociales” en varias bases de datos bibliograficos. En
particular, hemos consultado DIALNET - Portal de Difusién de la Produccion Cientifica Hispana, ERIC —
Education Resources Education Center, FRANCIS — Recopilacion bibliogréafica del INIST del Centre Nationale
de la Recherche Scientifique, Institute for Scientific Information Web of Knowledge y REDALYC - La
Hemeroteca Cientifica en Linea, asi como hemos examinado los varios nimeros del International Journal of
Inclusive Education.
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El principal método pedagdgico de educacién inclusiva aprovecha estos
potenciales efectos organizativos con el objetivo de favorecer un aprendizaje escolar
mas igualitario. Su mas conocida formulacion es el indice para la Inclusién (Booth
y Ainscow, 2002). En esencia, propone gue el equipo docente de un centro, apoyado
por asesores externos, revise su mismo lenguaje profesional y encuentre motivos
suficientes para introducir nuevos conceptos-clave, especialmente los de “inclusion”
— atender a toda la diversidad de estudiantes —, y de “barreras al aprendizaje y a la
participacion” — en lugar de desventajas educativas — (Ainscow, 2005a, b). Se trata
de sensibilizar al profesorado de tal modo que no atribuya los problemas a los rasgos
intrinsecos de su alumnado, sino que innove para remover dichas barreras al
aprendizaje y a la participacion. El indice marca una pauta de cinco fases: inicio,
analisis del centro, elaboracién de un plan de mejora, aplicacién de varias mejoras
y evaluacidn del proceso. Aporta también ideas para enriquecer esta evaluacion del
programa teniendo en cuenta tanto el registro objetivo de los rendimientos como las
metas generales de crear nuevas culturas organizativas, elaborar politicas propias y
favorecer el arraigo de unas practicas pedagogicas inclusivas.

Formulado en estos términos, el cambio organizativo de las escuelas puede
afectar a las desigualdades. En primer lugar, si adoptan estas orientaciones, los
centros deben tener en cuenta los condicionantes materiales y sociales que generan
los fracasos académicos en todos los paises del mundo. Este punto interpela a la
entrada de estudiantes discapacitados en las aulas ordinarias al mismo tiempo que al
papel de las escuelas en la evolucién de las “inner cities” norteamericanas y de las
“banlieues” francesas, en la urbanizacion de los barrios obreros de autoconstruccién
en las tramas urbanas del sur de Europa, en las politicas de integracién educativa de
los colectivos inmigrantes, en la reduccion de las fracturas econdmicas de los paises
latinoamericanos, o en las oportunidades de la poblacién rural, tanto en estos paises
como en Africa Subsahariana y en Asia Meridional. Asi pues, con las debidas
variaciones segun las regiones mundiales, salta a la vista que la educacion inclusiva
convierte a los ghettos urbanos, la pobreza de ingreso, la falta de saneamiento, el
hacinamiento en las viviendas, la carencia de agua potable, las distancias y los
transportes en cuestiones escolares. En segundo lugar, esta misma orientacién
requiere que las escuelas inventen sus herramientas pedagdgicas con el fin de incluir
a todo el mundo, rompiendo las barreras erigidas por sesgos profesionales,
prejuicios clasistas, sexistas o racistas, o bien por malentendidos culturales. Pueden
hacerlo impulsando un trabajo docente colectivo y una participacion estudiantil y
familiar significativas en su vida cotidiana, sus proyectos curriculares y su
planificacion institucional a medio plazo.

De nuestro estado de la cuestion se desprende una primera conclusion
innegable: es abrumadora la hegemonia contemporanea de este enfoque en la
mayoria de textos académicos que se acogen a los descriptores “educacion
inclusiva” o “escuelas inclusivas” (Nicolaidou et al., 2004; Ainscow, 2007; Ainscow
et al., 2006; Carrington y Robinson, 2006; Heung, 2006; Remedios y Allan, 2006).
Con todo, adquiere unas leves connotaciones distintas segun los paises. Por ejemplo,
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en Australia se han llevado a cabo varias investigaciones sobre las “pedagogias
productivas” para buscar unas maneras justas de organizar los contenidos
curriculares y de pautar las relaciones entre docentes y estudiantes, con la
expectativa de neutralizar los factores de la desigualdad en el aprendizaje escolar
observados por Basil Bernstein (Johnston y Hayes, 2007; Lingard y Mills, 2007;
Lingard, 2007; Marsh, 2007; Mills y Keddie, 2007; Munns, 2007). Con supuestos
parecidos, pero matices diferentes, otros autores anglosajones recurren a los andlisis
y métodos narrativos para desvelar los obstaculos pedagdgicos al aprendizaje
(Allan, 2006; Goodley, 2007; Goodley y Clough, 2004; Lavia, 2007; Mueller, 2006;
Sikes, Lawson y Parker, 2007).

Es sencillo encontrar otras ramificaciones en muchas zonas del mundo. Por
ejemplo, en Chile unos principios parecidos han orientado a los programas 900
Escuelas y Liceo para Todos, dirigidos respectivamente a las escuelas primarias y
secundarias menos favorecidas (Raczynski, 2006). En Espafia proliferan las
referencias académicas a Ainscow (Arnaiz, 2002; Morifa y Parrilla, 2006), el Plan
PROA persigue objetivos inclusivos desde 2004 (Manzanares, 2007) y las
comunidades de aprendizaje han aplicado este modelo escolar desde hace una
década (Puigvert y Santacruz, 2006); en Estados Unidos la filosofia de las
“accelerated schools” ya era muy parecida en los afios ochenta (Accelerated
Schools Project, 2007); y en Francia la reforma de las Zones d’éducation prioritaire
de 1997 les exigio un plan estratégico de compromiso con el éxito que también
reclamaba un notable esfuerzo inclusivo (Chauveau y Rogovas-Chauveau, 1999).

En el panorama académico mundial se abre paso una asociacion de la
educacion inclusiva con un concepto de equidad social mas amplio que la referencia
a los colectivos discapacitados (Artiles et al., 2006; Blanco, 2006; Taylor y Henry,
2003). En esta linea se ha argumentado que la educacion inclusiva favorece la
consolidaciéon de la transicién democratica sudafricana (Naicker, 2006). Sin
embargo, una gran parte de aportaciones sobre el alcance mundial de la educacion
inclusiva, mas que proponer su aplicaciéon segin un método particular, echan de
menos su ausencia en los paises menos desarrollados. Una cuestion importante en
este sentido es el impacto devastador de la pobreza humana sobre las condiciones de
vida de las personas discapacitadas, pero también las interpretaciones distorsionadas
de los términos y los obstaculos institucionales a su arraigo preocupan a los
académicos (Martin y Sol6rzano, 2003; Mittler; 2004; Eleweke y Rodda, 2002;
Singal, 2005, 2006; Kuyini y Desai, 2007). Es muy significativo el caso de la
segregacion de nifios gitanos en escuelas especiales en Bulgaria, Hungria, Rumania
y Eslovaquia (ERRC, 2007).

El segundo tema central de la produccién académica sobre la educacion
inclusiva es la observacion de las interacciones entre las escuelas y su entorno
colindante. Esta cuestion es una de las novedades del concepto, y las
recomendaciones sobre cémo configurar unos entornos inclusivos se sitdan en la
transicion entre las prioridades compensatorias y los disefios transversales de los
programas dirigidos a promover la igualdad (Aguerrondo, 2007). Légicamente, si el
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alcance de las iniciativas se restringe al espacio escolar, se corre un riesgo
considerable de limitar sus beneficios a unas meras contradicciones entre lo que
ocurre en el interior y lo que ocurre en el exterior de las escuelas.

Ahora bien, esta segunda inquietud académica dista de ser tan consistente
como el cambio organizativo en la escuela. A grandes rasgos, en las recopilaciones
el tema se acoge al descriptor “educacion urbana”, el cual estd muy consolidado en
Estados Unidos, y adquiere unas connotaciones propias en Francia — también
reconocibles para los especialistas —. En otros contextos la misma preocupacion abre
interrogantes sobre la coordinacidn entre las agencias oficiales que colaboran en los
mismos espacios urbanos (Millbourne, 2005), donde a su vez pueden arrancar
procesos de desarrollo comunitario impulsados por una amplia participacion de
varias instituciones (Dyson y Raffo, 2007; Nevarez y Luke, 2007). Es anéloga la
preocupacion socio-educativa por la prevencién de la violencia (Buendia et al.,
2004; Franchi, 2004) o por las decisiones educativas institucionales susceptibles
de mantener, y a veces agravar, las desventajas de los jovenes de algunos barrios
(Le Fur, 2005; Barr et al., 2006).

La educacidn inclusiva en las publicaciones
de los organismos internacionales

En los Gltimos meses la Oficina Internacional de Educacion (de UNESCO) ha
organizado varios simposios sobre la educacion en distintas regiones mundiales.
Aunque incompleto, estas discusiones ya dibujan un mapa de su arraigo, que destaca
su recepcidn positiva, mas 0 menos contradictoria en los Paises Nérdicos y América
Latina, un creciente debate en Asia, una interpretacion propia en Africa
Subsahariana, y una considerable reticencia en Europa Oriental, la Comunidad de
Estados Independientes y los Estados Arabes (OIE/UNESCO, 20074, b, c, d).

En este contexto los/as especialistas de Dinamarca, Finlandia, Islandia,
Noruega y Suecia manifestaron un compromiso con la educacion inclusiva gque
afecta a todas las dimensiones del sistema educativo: estrategia y directrices,
curriculum, gestion y liderazgo, estructuras, formacién del profesorado, métodos de
trabajo y cultura escolar, apoyo general y especial, materiales didacticos, entorno del
aprendizaje y evaluacion (Halinen, 2007). En América Latina la reflexion se
proyect6 también sobre esta escala conjunta del sistema, si bien con implicaciones
particulares. El tema fuerza en esta regién fue el nexo entre la inclusién social y la
educacion inclusiva, que se ha establecido a través del malestar por las
consecuencias nefastas de las politicas neoliberales sobre la exclusion y la
desigualdad debido a una educacion escolar inadecuada a las necesidades de las
sociedades contemporaneas (Opertti, 2007).

En Asia el concepto goza de un cierto crédito, pero los obstaculos son
importantes, hasta tal punto que los participantes en el simposio llegaron a proponer
la distincidn entre la “vieja” y la “nueva” educacion inclusiva, la primera restringida
al tratamiento especial de los colectivos discapacitados y la segunda abierta a los
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nuevos horizontes socio-educativos. Un caso muy significativo es Africa
Subsahariana, puesto que ahi es donde los participantes del simposio subrayaron con
mayor ahinco la estrecha complementariedad entre la educacién inclusiva y la
educacion para todos. La dramética realidad de estos paises imprime unas
prioridades particulares a su eventual educacion inclusiva: para ellos, no se trata tan
s6lo de incluir a los colectivos discapacitados y excluidos sino sobre todo de
afrontar los retos de la marginacion de las nifias, de la epidemia de VIH/SIDA o de
atender a las poblaciones némadas, a la enorme cantidad de huérfanos que dejan las
constantes guerras, y por supuesto, al gran nimero de nifios de la calle, o
simplemente, que no tienen una plaza escolar.

En contraste con estas maltiples discusiones sobre la ampliacién conceptual,
como deciamos, en la Comunidad de Estados Independientes, en Europa Oriental y
en los Estados Arabes las acepciones corrientes son mucho mas restringidas.
Basicamente, se habla de educacion inclusiva para mencionar la educacion de los
colectivos discapacitados o de los nifios refugiados. En ocasiones se tiene en cuenta
la problemaética de integrar a los primeros en las escuelas ordinarias, pero apenas se
consideran los debates sobre la inclusidn social que se pueden escuchar en el resto
del mundo (Bubshait, 2007 y Opertti, 2007).

Los organismos internacionales de distinta naturaleza, ademas de debatir con
los gobiernos en estos simposios, también han puesto en tensidn sus propias
definiciones de la educacion y de la inclusién. En esencia, UNESCO y el sistema de
Naciones Unidas suscriben y propagan el ideario de la educacidn inclusiva, mientras
que el Banco Mundial y la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmico han adoptado acepciones mucho mas vacilantes del término.

Para UNESCO (2005a, b) la educacién inclusiva atiende a la diversidad del
alumnado de un modo dindmico, integral, anclado en el sentido comin. Requiere un
cambio de filosofia en la medida en que las inercias técnicas y organizativas erigen
muchas barreras al aprendizaje. Se trata de concretar la Declaracion de los Derechos
Humanos, que simultaneamente también da sentido a la nocion méas amplia de la
educacion basica para todos y todas. Con este fin, es necesario disefiar unos
curriculos mas flexibles y accesibles, sensibles al género y atentos a la diversidad
cultural. Tienen que cambiar el conjunto de los sistemas educativos y la vida
cotidiana en las aulas siguiendo las recomendaciones de conceder mayor autonomia
a los centros docentes, dar apoyo al profesorado, mejorar la formacion docente y
flexibilizar los tiempos escolares. Asesorada por Mel Ainscow, UNESCO (2004:
booklet 5) ha adoptado una caja de herramientas para gestionar clases inclusivas y
favorables al aprendizaje, con el fin de cambiar las escuelas mediante el trabajo
docente cooperativo y el aprendizaje colectivo.

El Banco Mundial concede una importancia estratégica a la educacion para
generar el capital humano que necesitan las economias del conocimiento. Sin
embargo, a pesar de que el concepto de educacion inclusiva aparece en algunas de
sus publicaciones (Peters, 2003, 2004), en pocas ocasiones se formula una
definicién oficial. Las referencias directas, basicamente, proponen reformas
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pedagdgicas y organizativas de las escuelas cuyos estudiantes presentan necesidades
educativas especiales, 0 bien sélo disponen de un ingreso familiar inferior al umbral
de pobreza; en particular, recomienda una mayor participacion del sector privado en
la educacion de estos colectivos (Banco Mundial, 2005, 2006).

La OCDE espera gue la educacién sea un recurso muy provechoso para las
economias menos avanzadas en el uso del conocimiento; en concreto, pone sus
esperanzas en la generacion de sistemas nacionales comprensivos de formacién y
aprendizaje a lo largo de toda la vida. No obstante, apenas ha roto con la versién mas
restringida de la educacion inclusiva (OCDE, 1997, 1999). Aparte de aplicar esta
etiqueta a la educacién especial, tan sélo en una recopilacién de estudios de caso
engloba en ella al alumnado con discapacidades y dificultades de aprendizaje
(OCDE, 2006). En consecuencia, no es sorprendente que solo le dedique vagas
recomendaciones, limitadas a algunos aspectos escolares.

La escala geogréfica de la educacion inclusiva

Llegados a este punto, podemos extraer tres impresiones generales. Nuestra primera
apreciacion, légicamente, se refiere al alcance mundial de este enfoque pedagdgico.
Tuvo su origen en la academia britanica, con algunas aportaciones singulares
australianas, aunque algunos de sus ecos lleguen a todo el mundo occidental, y ha
merecido una buena acogida en UNESCO. Los especialistas empiezan a escribir
sobre las condiciones de pobreza que padecen los colectivos discapacitados en los
paises de menor desarrollo humano, y han llamado también la atencion sobre las
eventuales interpretaciones sesgadas del principio de inclusion. Los simposios de la
OIE-UNESCO perfilan este mapamundi de la educacion inclusiva: es conocida en los
paises occidentales, practicada en los paises escandinavos, suscita debates
alentadores en América Latina y en Africa Subsahariana, y empieza a introducirse en
Asia; sin embargo, en la Comunidad de Estados Independientes, en los Estados
Arabes y en Europa Oriental se confunden reiteradamente los términos educacion
especial y educacion inclusiva.

Por otro lado, la mayoria de articulos y libros publicados en la academia y en
las instituciones internacionales concentra las propuestas inclusivas en la actividad
educativa de las escuelas. A riesgo de repetir los comentarios de los apartados
anteriores, podemos recordar que este es el foco del libro de Booth y Ainscow
(2002) o de las Herramientas para gestionar Clases Inclusivas y Favorables al
Aprendizaje (UNESCO, 2004).

Finalmente, todas las fuentes conectan la educacién inclusiva escolar con
otras escalas de accion politica y de intervencion social. Apuntan en este sentido la
definicion de una politica inclusiva, susceptible de resolver los problemas de las
anteriores politicas compensatorias (Aguerrondo, 2007), los temas educativos
“urbanos”, asi como las vacilantes pero reiteradas conexiones con el desarrollo por
parte del BM y la OCDE. Este punto nos lleva a una segunda reflexion geografica,
afiadida a la inexcusable panoramica de la recepcion regional de la idea. En nuestra
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opiniodn, la educacion inclusiva deberia extenderse a las escalas geogréficas de la
politica local y la politica estatal ademas del espacio escolar. La escala geogréfica
consiste en la cercania o lejania de un fendbmeno con respecto a la realidad
inmediata, cotidiana y contigua, y el paso de una a otra escala imprime cambios
significativos a este fendmeno (Santos, 1996).

En general, aunque el indice para la Inclusion (Booth y Ainscow, 2002)
modifique las préacticas pedagdgicas y la organizacién de muchas escuelas, el
cambio educativo no contribuye mucho al potencial educativo de la escala local (o
“urbana”) que recuerdan muchos especialistas, académicos y técnicos en educacion
(Tonucci, 2000) y en desarrollo (Fung y Wright, 2003). Por ello, dos implicaciones
locales de la educacion inclusiva son muy relevantes.

En primer lugar, la superacién de muchos obstaculos del aprendizaje, que son
fruto de fracturas sociales que escinden el espacio publico local, puede y debe
enriquecer la deliberacion politica local. Asi, muchas escuelas que han adoptado la
educacion inclusiva con el fin de acelerar el aprendizaje de los colectivos
desfavorecidos reconocen la necesidad de coordinarse para lograr sus objetivos, ya
que los beneficios de su esfuerzo son muy limitados si se restringen a unas
iniciativas aisladas (Warren, 2005). La politica local es también la escala mas
apropiada para buscar nuevas estrategias contra la segregacion urbana y escolar. Por
ejemplo, en Francia las zonas escolares ya no reflejan la variedad local (0 “mixité”)
de hace cincuenta afios, sino que los cambios urbanos las han desfasado de tal modo
gue hasta sus efectos son perversos en algunas ciudades. Ante este panorama
emergen nuevas actitudes politicas con implicaciones para la educacion inclusiva:
una de ellas se expresa mediante alianzas locales entre familias de clase media y
equipos docentes para mantener la variedad social de unas escuelas publicas, al
mismo tiempo que se despliegan nuevos esfuerzos inclusivos por mejorar sus
resultados educativos (Zanten, 2002); otra surge de la conveniencia de buscar
acuerdos entre el gobierno estatal, los departamentos provinciales y los municipios
para dibujar nuevos mapas escolares que tengan en cuenta la realidad urbana actual
(Felouzis et al., 2005).

En segundo lugar, la politica local es muy idonea para una participacion
ciudadana favorable a los grupos menos favorecidos. Mediante sus apelaciones a la
participacion, pues, la educacién inclusiva enlaza con la planificacion educativa
mediante presupuestos participativos en Brasil e India o con los esquemas de
coordinacidn entre varias agencias publicas que instigan una amplia participacion en
varias ciudades norteamericanas (Fishman y McLaren, 2000; Fung y Wright, 2003).

Una politica democratica también deberia tomar en consideracion la
educacion inclusiva a escala estatal. El sentido general de las recomendaciones
inclusivas dirigidas a los gobiernos ha sido reflejado en los simposios y documentos
de UNESCO (2004, 20054, b). Si ésta asienta la educacidn para todos y consolida
los derechos humanos, obviamente es importante que los estados democréticos la
tengan en cuenta. Ademas de esta consideracion general, la educacion inclusiva
puede aprovechar sinergias con otros ambitos de las politicas publicas. Asi, en la
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Gltima década se han aplicado varios programas de transferencia de rentas
condicionados a la escolarizacion y vacunacion de los hijos e hijas de las familias
pobres en Bangladesh, Brasil, Colombia, Guatemala, Honduras, Indonesia, Malawi,
México o Nicaragua, pero se echan de menos las orientaciones que confieran una
densidad pedagdgica minima a la supuesta vertiente educativa de estos programas
(Reimers et al., 2006). Igualmente, se ha cifrado el indicador estadistico de la
educacion bésica en la escolarizacién primaria, pero los informes estadisticos
revelan importantes desajustes entre la expansion del ciclo primario, el retraso del
ciclo infantil y a menudo los cuellos de botella debidos a la escasez de plazas en la
ensefianza secundaria (UNESCO, 2006).

Conclusiones

En definitiva, hemos revisado una amplia muestra de revistas y libros académicos y
de publicaciones oficiales internacionales para cartografiar el alcance de la
educacion inclusiva en las varias regiones mundiales. Hemos observado que la
recepcion de estas ideas es desigual, ya que estimula debates en muchas pero
encuentra reticencias en otras. Ademas, hemos constatado que el grueso de las
propuestas inclusivas se circunscribe a la accion dentro de las escuelas.

Por ello, hemos terminado recordando que las causas acumulativas de la
privacién social y la participacion ciudadana reclaman el disefio y aplicacién de
politicas educativas inclusivas locales, y que los gobiernos estatales deberian tener
en cuenta las potenciales sinergias con la expansion educativa y la proteccion social.
Esta observacién afecta tanto a la metodologia de las investigaciones sobre la
educacion inclusiva como a las politicas publicas que pretenden llevarla a la
practica. En el primer aspecto salta a la vista que el objeto de estudio normalmente
se restringe a los sistemas educativos dentro de un estado determinado (Dale y
Robertson, 2007). De este modo, no se tiene en cuenta la circulacién internacional
de las ideas politicas y pedagdgicas ni la estructura social circundante. Sin embargo,
nuestro estado de la cuestion encuentra en esta influencia externa uno de los
principales incentivos para adoptar determinados programas inclusivos en muchos
paises, donde ademas la variedad de circunstancias sociales les imprime unas
connotaciones especificas. En el segundo sentido, posiblemente seria recomendable
que las reflexiones educativas también reparasen en el caracter “inclusivo” de la
fiscalidad progresiva, del empleo digno, de la urbanizacion de las villas miseria, de
la universalidad de la seguridad social o de la superacion del trabajo infantil.
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DOSSIER

En pos de la educacion inclusiva: el caso de Finlandia

Irmeli Halinen y Ritva Jérvinen

Resumen. En el presente articulo se examina el sistema de educacién bésica de
Finlandia y sus medios para fomentar un aprendizaje de calidad y el crecimiento y
desarrollo saludables de todos los estudiantes. Los excelentes resultados docentes
alcanzados por la escuela polivalente finlandesa indican que es posible establecer un
sistema caracterizado por una ensefianza y un aprendizaje de calidad y en el que
impere la equidad y la igualdad para todos los estudiantes. En el articulo se destaca
la educacion adaptada a la atencion de necesidades especiales como aspecto
importante, aunque no dominante, de las politicas inclusivas de Finlandia. Se
concluye con cinco tesis decisivas para un prototipo de educacion inclusiva.

Palabras clave: educacion inclusiva ¢ escuela polivalente « cultura escolar
Vinculacién de la igualdad con un aprendizaje de gran calidad

En el presente articulo examinamos la manera en que la educacién en Finlandia
fomenta el aprendizaje de calidad, asi como el crecimiento y el desarrollo saludables
de todos los estudiantes. Centramos nuestra atencién en la educacion bésica (escuela
polivalente) — la cual, en el sistema de educacion finlandés, comprende las
ensefianzas primaria y secundaria inferior, y analizamos los rasgos fundamentales de
la educacion del nifio en la primera infancia y la ensefianza preescolar desde una
perspectiva inclusiva. Por “inclusién” entendemos no sélo la igualdad de
oportunidades de educacién para todos, sino también las estrategias, estructuras y
procedimientos que garanticen el aprendizaje efectivo de los estudiantes.
Consideramos que una educacion adaptada a la atencién de necesidades especiales
constituye un aspecto importante, aunque no dominante, de las politicas nacionales
de inclusion.

Version original: inglés
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En tres evaluaciones consecutivas realizadas en el marco del Programa PISA
— en 2000, 2003 y 2006 - los estudiantes de la escuela polivalente finlandesa
alcanzaron resultados excelentes. Obtuvieron mejores puntuaciones que los
estudiantes de otros paises participantes en lectura, matematicas, ciencias y solucion
de problemas. Arinen y Karjalainen (2007) describen las caracteristicas
excepcionales del logro ejemplar alcanzado por Finlandia: las escuelas finlandesas
registran resultados muy equitativos, y su labor es eficiente, con cantidades
moderadas de tiempo dedicado al aprendizaje y gastos de educacién muy
razonables.

En la evaluacién del alfabetismo cientifico en 2006, el rendimiento de los
jévenes finlandeses fue el mejor a nivel mundial, y ningan pais de la OCDE regis-
trd6 menos variaciones en los resultados alcanzados por sus jévenes. Ademas, en
comparacion con el resto de los paises, Finlandia registré el mayor nimero de estu-
diantes con resultados académicos excelentes y el menor nimero de estudiantes con
dificultades académicas. En Finlandia, el 20,9% de los estudiantes alcanzé los nive-
les 6 (maximo) 6 5 (excelente); la media en los paises de la OCDE fue del 9%. S6lo
en Finlandia el nimero de estudiantes con muy bajo rendimiento (inferior a 1) se
situd por debajo del 1% (0,5%), mientras que la media en los paises de la OCDE fue
del 5,2%. Las diferencias entre escuelas también fueron minimas, si se comparan
con las de otros paises participantes. Incluso las escuelas finlandesas que obtuvieron
los peores resultados alcanzaron puntuaciones relativamente altas, como habia suce-
dido en evaluaciones anteriores. En 2000, por ejemplo, las escuelas finlandesas que
registraron las puntuaciones mas bajas (10° percentil) en lectura alcanzaron casi 100
puntos por encima de la media general de la OCDE. Las diferencias entre escuelas
a nivel de toda la OCDE representaron una media del 36% de la variacion en el ren-
dimiento de lectura de los estudiantes, en comparacion con apenas el 5% en
Finlandia. Asimismo, los antecedentes familiares influyeron menos en Finlandia que
en cualquier otro pais de la OCDE (Valijarvi, 2005; Halinen, 2006a). Por consi-
guiente, en Finlandia las escuelas no constituyen individualmente un factor deci-
sivo, ya que todas en su conjunto conceden prioridad al logro de una ensefianza de
alta calidad. La escuela polivalente finlandesa, que no establece diferenciacion
alguna entre los alumnos dividiéndolos en grupos segin sus aptitu