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La educacion se enfrenta a desafios enormes en estos tiempos de profundos cambios
tecnoldgicos y sociales. Entre ellos se encuentra de forma prioritaria el desarrollo de
politicas, programas y experiencias inclusivas que garanticen el derecho de todos los
alumnos a una educacién de calidad junto con sus compaineros de edades similares.
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Educacion inclusiva

La educacidn inclusiva es una educacion justa y equitativa en la que aquellos que
tienen mas dificultades para aprender encuentren los medios y los apoyos necesarios,
junto con el aliento y el compromiso colectivo, para lograrlo. La escuela inclusiva
apuesta, pues, por la participacion, el respeto mutuo, el apoyo a los que tienen mas
dificultades de aprendizaje, la sensibilidad y el reconocimiento de los grupos
minoritarios, la confianza y las altas expectativas antes las posibilidades futuras de
todos los alumnos.

Metas Educativas 2021

La conmemoracion de los bicentenarios de las independencias debe favorecer

una iniciativa capaz de generar un gran apoyo colectivo. Asi lo entendieron los
ministros de Educacidn iberoamericanos cuando respaldaron de forma undnime

el proyecto Metas Educativas 2021: la educaciéon que queremos para la generacion
de los Bicentenarios. Semejante tarea colectiva, articulada en torno a la educacion,
h‘a de contribuir al de‘sarrollo eco'n(')mico.y social de la regi.(')n y a la formacion de Metas La educacién que queremos
ciudadanos cultos y libres en sociedades justas y democraticas. La Coleccién Metas . .,

Educativas 2021 pretende ampliar y compartir el conocimiento e impulsar el debate, Educativas para la generacion de los

la participacion y el compromiso colectivo con este ambicioso proyecto. 2021 Bicentenarios
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Presentacion

Alvaro Marchesi
Secretario general de la o€l

Fernando Garrido
Accion Social. Fundacion MAPFRE

La educacién se enfrenta a desafios enormes en estos tiempos de profundos cambios tec-
nolégicos y sociales. Entre ellos se encuentra de forma prioritaria el desarrollo de politicas,
programas y experiencias inclusivas que garanticen el derecho de todos los alumnos a una

educacién de calidad junto con sus companeros de edades similares.

Este enfoque de la educaciéon no debe considerarse un programa mas dentro de las multiples
iniciativas que los responsables de la educacién y las propias escuelas desarrollan en sus
paises para mejorar la educacién. En este caso nos encontramos con un objetivo que apunta al
corazén mismo de la ensefianza: ofrecer una educacién justa y equitativa en la que aquellos
que tienen mas dificultades para aprender encuentren los medios y los apoyos necesarios,

junto con el aliento y el compromiso colectivo, para lograrlo.

Es un reto enorme, sobre todo porque en muchas ocasiones se ha de avanzar frente a co-
rrientes de fondo muy poderosas en la sociedad y en la educacién que apuestan por todo lo
contrario: competencia entre las escuelas, seleccién de los alumnos y evaluaciones generales

que no tienen en cuenta la diversidad de situaciones de los estudiantes.

La apuesta por una ciudadania multicultural e inclusiva necesita del impulso de un sistema
educativo que abra sus escuelas a todos los alumnos y que les asegure a cada uno de ellos una
ensenanza capaz de atender las diferencias existentes. La escuela inclusiva apuesta, pues,
por la participacién, el respeto mutuo, el apoyo a los que tienen mas dificultades de aprendi-
zaje, la sensibilidad y el reconocimiento de los grupos minoritarios, la confianza y las altas
expectativas ante las posibilidades futuras de todos los alumnos. Las escuelas inclusivas son
la mejor experiencia para todos los alumnos de lo que deberian ser las relaciones sociales
en el conjunto de la sociedad y se constituyen, por tanto, en una palanca poderosa para la

formacién de ciudadanos justos y solidarios.

El libro que ahora se presenta desarrolla estas reflexiones y las confronta con las exigen-
cias y las dinamicas sociales y educativas que se desarrollan en la actualidad. Ademas,
incorpora algunas experiencias notables sobre coémo se lleva a la practica la apuesta por

una educacién inclusiva.
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Presentaciéon

Lo que se pone de manifiesto a lo largo de estas paginas es que hay dos condiciones ineludi-
bles para avanzar en este tipo de enseflanza: un compromiso ético que oriente este proceso y
lo sostenga a pesar de las dificultades, y un esfuerzo compartido de la comunidad educativa,

para quien la escuela inclusiva es un buen indicador de la calidad de un centro docente.

Desde la oe1 y la Fundacién MAPFRE seguiremos trabajando para que tanto el esfuerzo como el

compromiso se consoliden en nuestras sociedades en los proximos anos.
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Introduccion

Rosa Blanco y Laura Herndndez

El desarrollo de escuelas inclusivas que acojan y den respuesta a la diversidad del alumnado
es probablemente uno de los principales desafios que enfrentan los sistemas educativos en la
actualidad, y un factor clave para avanzar hacia una educacién de calidad que sea pertinente

para todas las personas y no solo para ciertos grupos sociales.

Es una realidad que las escuelas estdn sometidas a una serie de presiones que conducen a la
discriminaciéon y exclusion de numerosos estudiantes de las oportunidades educativas, tales
como la estandarizacién, la competencia entre escuelas por alcanzar mejores resultados y
obtener recursos, las crecientes exigencias en materia de conocimiento, con la consecuente
sobrecarga curricular, y el predominio de ciertos tipos de aprendizaje, entre otras. La supe-
racién de estas barreras requiere promover cambios sustantivos, tanto en el ambito de las
politicas como en la cultura, organizacion y practicas de las escuelas, con el fin de garantizar

el acceso, la permanencia, la participacién y el aprendizaje de todos los estudiantes.

Las escuelas con una orientacién inclusiva constituyen una via fundamental para hacer
efectivo el derecho a la educacién en igualdad de condiciones, para contribuir al desarrollo
de sociedades mas justas y para fomentar una cultura de respeto y valoracién de las dife-
rencias sociales, culturales e individuales. Educar en y para la diversidad permite conocer y
convivir con personas que tienen capacidades, situaciones y modos de vida distintos, desarro-

llar valores de cooperacion y solidaridad y construir la propia identidad.

El presente libro es una iniciativa enmarcada en el proyecto «Metas Educativas 2021: la
educacién que queremos para la generacién de los Bicentenarios», el cual establece entre sus
objetivos generales lograr la igualdad educativa y superar toda forma de discriminacién en

la educacion.

La obra se ha organizado en dos partes. La primera de ellas, compuesta por cinco capitulos,
estd orientada a proporcionar una base tedrica analizando los elementos clave del enfoque
de la educacién inclusiva y sus implicaciones en las politicas, los centros educativos y los

docentes.

En el primero de ellos, Rosa Blanco realiza un balance de la situacién de América Latina
en relacién a diferentes dimensiones vinculadas a la inclusién. El panorama presenta los

avances en materia educativa pero también evidencia la persistencia de importantes brechas

PRIMERA PARTE: PLANTEAMIENTOS INICIALES
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que plantean enormes desafios a las politicas educativas y sociales para alcanzar el objetivo
de garantizar el derecho una educacién de calidad a todos los ciudadanos que asegure la

igualdad en el acceso al conocimiento.

En el segundo capitulo, Alvaro Marchesi describe cuatro focos nucleares necesarios para
el cambio educativo, con el fin de lograr que todos los alumnos participen del proceso de

ensefianza y aprendizaje con las mayores garantias y sin exclusiones.

Por su parte, Catalina Andujar y Analia Rosoli facilitan algunas claves sobre la gestién escolar
en un centro inclusivo y aportan algunos de los elementos necesarios para crear una cultura
inclusiva y colaborativa. A continuacién, Cynthia Duk, en el cuarto capitulo, analiza la
formacién y el desarrollo profesional de los docentes para que puedan responder a los retos

que plantea el trabajo en el aula con estudiantes diversos.

Finalmente, esta seccién concluye con el texto de Flavia Terigi, quien desarrolla el desafio de
la inclusién educativa desde el punto de vista de las trayectorias escolares. El escrito pone en
relacién un conjunto de analisis que, si bien no siempre estan expresamente referidos a las

trayectorias, ofrece aportes imprescindibles para reflexionar sobre ellas.

En la segunda parte, titulada «Lo que aportan las experiencias», tras una breve fundamenta-
cién de la importancia de las buenas practicas como herramienta de formacién del profesora-
do, se presentan experiencias en materia de educacién inclusiva desarrolladas en Colombia,

Espana, Paraguay, Brasil, Uruguay y Guatemala.

Estas experiencias muestran el camino recorrido por diferentes escuelas para dar respuesta a
la diversidad de su alumnado, que viene dada por necesidades educativas especiales asociadas
a condiciones de discapacidad; pertenencia a pueblos originarios y afrodescendientes, a po-

blaciones migrantes, y atenciéon educativa en contextos de pobreza y en zonas rurales.

En la comunidad iberoamericana prevalece un trabajo valioso y sistematizado por parte de los
equipos directivos, los docentes y las familias, que contribuyen con sus conocimientos, su ex-
periencia y su creatividad para brindar una respuesta pertinente y ajustada a cada uno de sus
alumnos. Esperamos que todas ellas puedan dar cuenta de la amplitud del quehacer regional

y puedan orientar y/o enriquecer el trabajo de toda la comunidad educativa iberoamericana.
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Inclusion educativa en America Latina:
caminos recorridos y por recorrer

Rosa Blanco

AMERICA LATINA, UNA REGION DESIGUAL Y DIVERSA

La exclusién social y educativa son fendémenos crecientes en muchos paises del mundo y
objeto de preocupacién de las politicas publicas, especialmente en América Latina, que se
caracteriza por ser la regién més desigual del mundo, aunque empiezan a haber signos alen-
tadores como consecuencia de, entre otros factores, los esfuerzos que vienen realizando los
paises en materia de proteccién social. La inversién en politicas sociales en esa regién se ha
incrementado en cinco puntos porcentuales desde 1990, llegando al 18% del producto interno
bruto (p1B) en 2007-2008 (CEPAL, 2010), pero aun es insuficiente si se compara con la inversién
de los paises de la ocDE, que alcanza en promedio el 25% del p1B (CECCHINI y MARTINEZ, 2011).

Estas politicas han tenido como consecuencia una baja importante de los indices de pobreza e
indigencia, una reduccién de la desigualdad en la distribucién del ingreso en la mayoria de los
paises y una mayor movilidad intergeneracional. El promedio regional de personas que viven
en la pobreza es de un 29,4%, incluyendo un 11,5 en condiciones de indigencia, frente a un 48,3
y un 22,5 de 1990, aunque todavia hay un conjunto de paises con tasas elevadas de pobreza
(CEPAL, 2012). Se estima que al menos el 40% de los hogares de la region ha ascendido de «clase
socioeconémica» entre 1995 y 2010, por lo que actualmente los porcentajes de poblacién en

situacién de pobreza y de clase media estdn practicamente igualados (BANCO MUNDIAL, 2013).

Alasdesigualdades estructurales de la regién es preciso sumar la creciente diversidad cultural
que genera mayor complejidad a los procesos de exclusién y fragmentacion social (LOPEZ,
2008). Junto al desafio de la superacién de las desigualdades, sigue pendiente la solucién al
problema de la exclusién social, politica y cultural de gran parte de la poblacién, particular-
mente de los pueblos originarios y afrodescendientes. El progresivo reconocimiento de sus
derechos esté teniendo como consecuencia una creciente organizaciéon de los movimientos
indigenas que reivindican mayores espacios de participacién en la definicién, desarrollo y
monitoreo de politicas publicas que consideren la diversidad cultural y lingliistica y que ga-
ranticen sus derechos. De igual manera, constituye un desafio para las politicas de inclusién
el creciente aumento de poblaciéon migrante y el surgimiento de nuevas culturas urbanas que

muestran la heterogeneidad de las nuevas generaciones.

11
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Para enfrentar el escenario de desigualdad, exclusién y fragmentaciéon social y cultural, es
necesaria una nueva agenda que considere, no solo en el discurso, la complementariedad
entre crecimiento y equidad, y entre competitividad y cohesién social, junto con el desarrollo
democratico y ambiental, asi como un nuevo equilibrio entre el Estado, el mercado y la ciuda-
dania, y pactos fiscales que involucren acuerdos politicos sobre el nivel, la composicién y las

tendencias en materia de financiamiento y gasto publico (CepAL, 2009).

UNA MIRADA A LA EXCLUSION EDUCATIVA EN AMERICA LATINA

La educacién es sin duda una poderosa herramienta para avanzar hacia sociedades mas in-
clusivas y democraticas, pero no es suficiente. Pese a los esfuerzos realizados, los sistemas
educativos no estan logrando compensar las desigualdades de origen de los estudiantes ni ser
una palanca de movilidad social. La exclusién en educacién es un fenémeno de gran magnitud
que no solo afecta a quienes estan fuera de la escuela, porque nunca han accedido a ella o la
abandonan tempranamente, sino también a quienes estando escolarizados son segregados
o discriminados por su etnia, género o procedencia social, por sus capacidades o situaciones
de vida, o a quienes no logran resultados de aprendizaje satisfactorios porque reciben una

educacion de menor calidad (BLanco, 2009).

Existe en la actualidad un amplio consenso respecto a que el derecho a la educacién va mas
alla del mero acceso o escolarizacién, sino que constituye el derecho a una educaciéon de igual
calidad para todos que debe promover el méaximo desarrollo y aprendizaje de cada persona,
y el derecho a educarse en las escuelas de la comunidad en igualdad de condiciones. La

educacién inclusiva es, por tanto, un componente del derecho a la educacién.

El concepto de inclusién o de educacién inclusiva suele asociarse a los estudiantes con disca-
pacidad o con necesidades educativas especiales, 0 a quienes viven en contextos de pobreza,
aunque progresivamente se estd adoptando un enfoque mas amplio concibiéndola como un
medio para lograr un acceso equitativo a una educacién de calidad, sin ningun tipo de discri-
minacién. Los destinatarios de las politicas de inclusién varian de un pais a otro, siendo los
mas frecuentes los nifios y niflas con discapacidad, poblaciones indigenas y afrodescendien-
tes, desplazados por la violencia, poblaciones rurales aisladas o estudiantes que abandonaron

el sistema educativo.

Segun la UNEsco (2005), la educacién inclusiva es un proceso orientado a responder a la diver-
sidad del alumnado, incrementando su participacién en la cultura, el curriculo y las comuni-

dades de las escuelas, reduciendo la exclusién en y desde la educacion. Esté relacionada con
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la presencia, la participacién y los logros de aprendizaje de todos los alumnos, con especial

énfasis en aquellos que, por diferentes razones, estan excluidos o en riesgo de ser marginados.

En los siguientes apartados se realiza un balance de la situacién en América Latina en relacién

con estas dimensiones.

Desigualdades en el acceso a la educacion

Ameérica Latina ha tenido avances muy significativos en el acceso a los diferentes niveles edu-
cativos, pero estos logros no son iguales para todos. Los grupos sociales en situacién de mayor
vulnerabilidad son quienes menos acceden a la educacién de la primera infancia, etapa clave
para sentar las bases de laigualdad, o a la educacién secundaria y superior, niveles educativos

que permiten salir de la pobreza y propician la movilidad social.

Primera infancia

La educacion de la primera infancia ha tenido avances alentadores, siendo la regién de los
paises en desarrollo que muestra los mayores progresos y un futuro mas promisorio. La casi
totalidad de los paises cuenta con politicas o planes integrales de la primera infancia, existe
una mayor institucionalidad de este nivel educativo y una tendencia a incluir uno o dos anos
(tres en México) de la educacion de la primera infancia dentro de la educaciéon obligatoria, o a
universalizar el acceso en las edades de 4 y 5 afios, aunque no sea obligacién para los ninos y

sus familias asistir a los centros o programas.

La expansién de la educacion en el grupo de 3 a 6 anos ha sido notable, pero aun persisten des-
igualdades en el acceso y la calidad de los servicios que se brindan a los grupos en situacién
de mayor vulnerabilidad. La tasa bruta promedio de escolarizacién de los nifios de 3 a 6 afos
es de un 70% y existe paridad de género, lo cual sitiia la regién detras de los paises de altos
ingresos (82%) pero muy por encima del promedio de los paises en desarrollo (45%) y de los

de ingresos medios y altos (62%) (UNEScO, 2012).

Este promedio regional oculta grandes desigualdades entre los paises, que oscilan desde tasas
netas de escolarizacién casi universales a tasas menores al 50% o el 30% (ok1, 2012). Aunque
no se dispone de informacién suficiente, el acceso a la educaciéon de los menores de 3 anos es
mucho mas bajo. Una estimacién basada en las encuestas de hogares arroja tasas de escola-

rizacién que van desde un 5% de la poblacién a cerca de un 20% (okr, 2012).

Las desigualdades al interior de los paises son muy marcadas y estan dadas por el origen
socioeconémico y el lugar de residencia, acentudndose en el tramo de edad de 0 a 3 afios. Los

menores niveles de acceso a la educacién corresponden a los nifos y ninas que provienen de

13
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hogares de menores ingresos y de zonas rurales, y en la mayoria de los paises la principal
oferta de jornada extendida y de mejor calidad es privada, y su cobertura depende de la

capacidad de pago de las familias (CepaL, 2010).

Educacion primaria

La educacién primaria es la etapa donde ha habido mayores progresos en el acceso y se ha
logrado una mayor equidad. Casi todos los paises tienen tasas netas de matricula superiores
al 90%, y la mitad se aproxima a la universalizacion (ok1, 2012), pero todavia hay cerca de un
4% de estudiantes en edad de cursar este nivel que permanece excluido de la escuela (UNESCO,
2011). La no escolarizacién se debe al ingreso tardio o a la desercién, mas que al hecho de no

matricularse en la escuela.

Las diferencias en las tasas de escolarizacién segin género, nivel socioecondmico, lugar de
residencia o pertenencia étnica son muy pequefias o inexistentes (01, 2012), pero se aprecian
brechas importantes en el acceso de los nifios y nifias con discapacidad, que se amplian en
niveles educativos posteriores. En México, por ejemplo, segin el censo del afio 2000, solo el
62% de los ninos con discapacidad de 6 a 14 afios estaba escolarizado, mientras que el 91,3%
de la poblacién general asistia a la escuela. En Brasil, en tanto, el porcentaje de estudiantes
de 7 a 14 anos con discapacidad era de un 88,6% frente a un 94,5% en el caso de los nifos sin
discapacidad (Stang, 2011).

Educacion secundaria

Actualmente, la educacién secundaria es considerada como un piso minimo para salir de la
pobreza, o evitar caer en ella, y desarrollar las competencias basicas para acceder al mundo
laboral y ejercer la ciudadania, pero no garantiza la movilidad social porque cada vez son
necesarios mas anos de estudio y niveles de conocimiento para acceder a los empleos mas
productivos. En algunos paises ya se advierten seniales de vulnerabilidad a la pobreza y la

exclusién entre quienes completan la educacién secundaria (CEPAL, 2010).

Pese a que la denominada secundaria baja es obligatoria en la mayoria de los paises, la tasa
promedio de escolarizacién se sitia en torno al 85%, con diferencias importantes entre paises
que van desde tasas cercanas al 100% a porcentajes inferiores al 50% (0k1, 2012). Las tasas de
escolarizacion estan afectadas por factores propios de la educacién secundaria, como los obs-
taculos econémicos o la lejania de los centros, y por los retrasos y la deserciéon en la educaciéon
primaria. Segin datos de 2007, el 23% de los adolescentes en edad de cursar la educacién
secundaria estaba matriculado en primaria debido a su ingreso tardio en esta o al hecho de

haberse reincorporado a la escuela después de haber desertado (UNESco, 2010).
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En esta etapa se acentuan las desigualdades segtin nivel socioeconédmico, lugar de residencia,
etnia y género. Las tasas de escolarizacién de los estudiantes indigenas y afrodescendientes
son menores en la mayoria de los paises, salvo en los que tienen una cobertura practicamente
universal. En algunos casos las diferencias son leves, pero en otros las brechas superan los
10 puntos porcentuales (ok1, 2012). En la educacién secundaria y técnico profesional son los

varones los que se encuentran en una situacién de desigualdad (UNEsco, 2010).

Desigualdades en la permanencia y conclusion de estudios

Los avances en el acceso a la educacién no han sido acomparniados de medidas efectivas para
que todos los estudiantes realicen trayectorias educativas satisfactorias y concluyan los afios
de educacién obligatoria establecidos en cada pais. Las tasas de conclusion de la primaria
varian desde porcentajes cercanos al 100% a valores de 60% o 40%. La retencién es un gran
desafio en algunos paises. Asi, por ejemplo, en Guatemala y Nicaragua, que poseen tasas de
escolarizaciéon superiores al 90%, solo concluyen la educacién primaria el 40% y 62% de los

estudiantes, respectivamente (0&1, 2012).

El ingreso tardio, la repeticién y la deserciéon en los primeros grados influyen en la no conclu-
sién de la educacién primaria, afectando en mayor medida a los grupos sociales en situacién
de desventaja. El porcentaje de estudiantes de hogares de mayores ingresos que no finaliza
este nivel es tan solo de un 2%, frente a un 12% de los ninos de hogares de menores ingresos.
En las zonas urbanas el 96% de los estudiantes concluye la educacién primaria, mientras que
en las rurales ese porcentaje disminuye hasta el 85%. El problema se agudiza entre ninos
pertenecientes a pueblos originarios y afrodescendientes, pues solamente un 80% de ellos

culmina este ciclo (CEPAL, 2010).

Los nifios de hogares de menores ingresos y de zonas rurales suelen empezar la escuela més
tarde que el resto, debido a la lejania de los centros, a problemas de salud y nutricién, a obs-
taculos econdmicos o a la falta de conciencia de los padres sobre la importancia de iniciar la
escolarizacién a tiempo. En Colombia, por ejemplo, el 42% de los ninios de hogares més pobres
inici6 la escolaridad con dos anos o mas de retraso, siendo este porcentaje de un 11% en los
hogares mas acomodados (UNEscO, 2012a). Las probabilidades de que los nifios que ingresan
tardiamente abandonen la escuela en tercer grado pueden ser cuatro veces superiores a las

de los nifios que han ingresado a la edad adecuada (UNEsco / uis, 2012b).

La tasa promedio de repeticion se ha reducido del 12% al 8%, pero sigue siendo alta en algunos
paises (UNESCO, 2012a). La repeticién, ademas de tener un alto costo econémico, afecta negati-
vamente la autoestima de los nifios y sus relaciones sociales, y no ha mostrado tener efectos

positivos en mejorar los niveles de aprendizaje. Los resultados del Segundo Estudio Regional
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Comparativo y Explicativo de aprendizajes y factores asociados (SERCE) muestran que los

ninos que repiten tienen de forma consistente un menor rendimiento (OREALC / UNESCO, 2008).

En la educacién secundaria los indices de atraso escolar y de no conclusién de estudios son
mas elevados que en la educacién primaria, y se acentian las brechas segtin origen socioeco-
noémico, drea geografica u origen étnico, produciéndose una marcada estratificacién. El por-
centaje de atraso de los estudiantes de las zonas rurales duplica al de las urbanas (32,4% versus
un 15,8) y la brecha es casi 10 veces mayor entre estudiantes de los quintiles de menores y
mayores ingresos (37,9% versus 4%) (OE1, 2012). En cuanto a la conclusién de estudios, tan solo
el 53,4% de la poblacién de 20 a 24 anos de menores ingresos obtiene el titulo de la educaciéon
secundaria frente a un 81,7% de mayores ingresos. La diferencia entre varones y mujeres
es mucho menor, alcanzando 2,5 puntos porcentuales, en el caso de la poblacién clasificada

como pobre y no pobre (0EI1, 2012).

Las tasas de conclusién de la educacién secundaria superior son aun mas bajas. En la mayoria
de los paises, el porcentaje de jovenes de 20 a 24 anos que ha culminado este nivel educativo
se situa entre el 40% y el 60%, mientras que en la mayoria de los paises europeos y de la 0cDE
este porcentaje es cercano al 100% (0E1, 2012). Las brechas en la educacién secundaria superior
se tornan mas agudas. El promedio regional de la poblacién de 25 a 29 afios que concluy6 este
nivel educativo, segin datos de 2005, fue de solo de un 0,6% en el quintil de menores ingresos
frente a un 22% en el quintil de mayores ingresos; un 1,7% en las zonas rurales versus un
8,7 de las urbanas, y un 2% de jévenes indigenas frente a un 4,8% no indigenas (HOPENHAYN,
2008).

Desigualdades en el aprendizaje

Aunque todavia quedan tareas pendientes para garantizar que todos los estudiantes accedan
a la educacién primaria y secundaria, y la concluyan, el principal desafio que enfrentan los
paises de América Latina, y el de mayor complejidad, es reducir las brechas en el aprendizaje.
El aumento del acceso a la educacién de los grupos marginados no ha supuesto un mayor
acceso al conocimiento o el desarrollo de las competencias necesarias para participar en
igualdad de condiciones en la actual sociedad del conocimiento, acceder a un empleo digno
y ser ciudadanos de pleno derecho (BLaNco, 2011). Es necesario dar el salto desde la inclusion
en la escuela a la inclusién en el aprendizaje para lograr la democratizacién en el acceso al

conocimiento, factor clave para la construccién de sociedades mas justas y democraticas.



Rosa Blanco

Las evaluaciones internacionales (PISA’, SERCE?, TIMSS3) ponen de manifiesto los bajos niveles de
aprendizaje y la gran desigualdad de su distribucién entre los diferentes grupos sociales. Entre
un 30% y un 65% de los estudiantes latinoamericanos participantes en la evaluacién pisa 2009
no alcanzaron los niveles de aprendizaje considerados imprescindibles para afrontar con éxito
la formacién posterior, encontrar un empleo minimamente cualificado o ejercer los derechos,

las libertades y las responsabilidades que implica el ejercicio de la ciudadania (o1, 2012).

Los datos del SERCE muestran la misma tendencia. Con la excepcién de Cuba, la mayoria de
los paises de América Latina tiene un importante porcentaje de la poblacién en los menores
niveles de logro. Cerca de un 32% de los estudiantes de tercer grado de primaria estan en el
nivel 1 o por debajo del nivel minimo de desempenio en el area de lenguaje, y este porcen-
taje asciende a un 47% en la de matematicas. En sexto grado, el porcentaje de estudiantes
ubicados en los niveles més bajos de desempefio se reduce casi a la mitad, alcanzando un
17,4% en lenguaje y un 25,4% en matematicas. No se observan diferencias significativas por
género, produciéndose por lo general una ventaja promedio de 5 puntos a favor de las nifias
en lenguaje y una desventaja de 10 puntos en matematicas, a excepcién de Cuba y Republica

Dominicana, donde las nifias obtienen mayores logros en esta area (OREALC / UNESCO, 2008).

Ademas de las desigualdades entre los paises, existe una segmentacién importante al interior
de los mismos segtin nivel de ingresos, origen étnico y lugar de residencia. El nivel socioeco-
némico y cultural de las familias es el factor que genera mayores diferencias en los resultados
de aprendizaje, ya que los estudiantes que provienen de hogares con menor acceso a bienes
materiales y culturales tienen menores logros. Asimismo, cuanto mas desigual es la distribu-

cién del ingreso en los paises, menores son los promedios nacionales de rendimiento.

El desempertio de los estudiantes de escuelas rurales, con excepcién de un pais, es menor
que el de las urbanas en todas las areas y grados evaluados, y el rendimiento de las escuelas
privadas es mayor que el de las escuelas publicas en la mayoria de los paises, reduciéndose

las diferencias en matematicas (OREALC / UNESCO, 2008).

t Program for International Student Assessment (Programa Internacional parala Evaluaciéon de Estudiantes).
Evalta la adquisicién de competencias basicas en las areas de Comprension lectora, Matematicas y
Ciencias, en estudiantes de 15 afios. Participan 10 paises iberoamericanos: Argentina, Brasil, Chile,
Colombia, Espana, México, Panama, Pert, Portugal y Uruguay.

2 Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo. Evaluacién de Lenguaje, Matematicas y Ciencias
de tercero y sexto grado y factores asociados. Participan 16 paises de América Latina y el Caribe y es
coordinado por la Oficina Regional de Educacién de la uNesco para América Latina y el Caribe, UNESco/
Santiago. A diferencia de p1sa, las pruebas se elaboran a partir de los curriculos oficiales de los paises.

> TIMSS—Trendsin International Mathematics and Science Study. Evaltiia los conocimientos de matematicas
y clencia en 4° y 8°, en paises alrededor de todo el mundo, en concordancia con la mayor parte de los
curriculos vigentes en los paises participantes. Es desarrollada por la Asociacién Internacional para la
Evaluacién del Rendimiento Educativo (IEA).
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La brecha entre la poblacién indigena y no indigena oscila entre 4 y 10 puntos, dandose las
mayores disparidades en tercer grado, situacién que se corrobora en las pruebas nacionales.
En México, por ejemplo, los estudiantes indigenas que cursaron sexto grado de primaria en el
curso 2003-2004 obtuvieron puntajes con una desviacién estandar por debajo de sus compa-
neros no indigenas (TREVINO, 2004), mientras que en Guatemala los logros de aprendizaje de
los ninos indigenas de las zonas rurales y urbanas son inferiores en un 17% a las de los ninos

no indigenas (UNEsco, 2010).

La evaluacién de los niveles de desempefio de los estudiantes con discapacidades es muy
incipiente y no se cuenta con informacién desagregada que permita identificar las brechas de

este colectivo respecto de la poblaciéon sin discapacidad.

El balance anterior permite extraer algunas conclusiones. En primer lugar, pese a las diferen-
cias entre paises, es posible afirmar que la educacién no estd logrando revertir la situacién de des-
ventaja con la que los estudiantes llegan a la escuela, que es una de sus principales funciones.
Aquellos que provienen de los hogares de menores ingresos, viven en la zona rural, perte-
necen a pueblos originarios o afrodescendientes y con discapacidad se encuentran en una
situacién de desigualdad en todos los indicadores educativos, y las brechas se acentian a
medida que se avanza en el sistema educativo, siendo méas agudas en la educacién secundaria

y postsecundaria.

En segundo lugar, no todos los excluidos son igualmente visibles. Es notoria, por ejemplo, la falta
de informacién sobre los estudiantes con discapacidad, aunque se estima que son los mas
excluidos de la educacién, especialmente aquellos con discapacidades mas severas o disca-
pacidades multiples. Esta falta de informacién dificulta la definicién y retroalimentacién de
politicas y la estimacién de los recursos necesarios para atender sus necesidades y garantizar

la igualdad de condiciones.

Un tercer elemento a destacar es la multiple discriminacion o segregacién, es decir, la convergen-
cia de dos més factores de exclusién que se potencian entre si, colocando a un importante
porcentaje de la poblacién en una grave situacién de desigualdad y exclusién. Los estudian-
tes de pueblos originarios, afrodescendientes y con discapacidad tienen indices maés altos
de pobreza, y si habitan en la zona rural tienen ademéas menores opciones de acceder a la
educacién secundaria y superior. Con alguna excepcién, los estudiantes de las zonas rurales
concluyen en menor medida la educacién primaria y secundaria, y esta proporcioén se incre-

menta si ademas pertenecen a pueblos originarios y afrodescendientes.
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BARRERAS QUE GENERAN EXCLUSION Y MARGINACION EN EDUCACION

La exclusién y marginacion en educacién son el resultado de una multiplicidad de factores
externos e internos a los sistemas educativos (personales, sociales, culturales y econémi-
cos), algunos de los cuales han sido ampliamente documentados. Superar o minimizar este
conjunto de barreras pasa necesariamente por el desarrollo de politicas intersectoriales que

las aborden de manera integral.

Barreras externas a los sistemas educativos
Nivel socioecondmico y educativo de las familias

En el analisis anteriormente realizado ha quedado de manifiesto que el nivel socioeconémico
influye de forma determinante en las trayectorias educativas y logros de aprendizaje, al igual
que el nivel educativo de los padres. Asi, por ejemplo, el porcentaje de estudiantes que concluye
la educaciéon secundaria cuyos padres tienen estudios superiores es de un 91,4%, cifra que

baja al 31,7% cuando los padres no han completado la educacién primaria (HOPENHAYN, 2008).

Ameérica Latina es la regién de los paises en desarrollo con mayor nivel de iniciativas para
apoyar alas familias con el fin de asegurarel acceso y permanencia de sus hijos en la educacion.
Las estrategias adoptadas incluyen transferencias monetarias, campafias de concientizacién,
ayudas para transporte o Utiles escolares, becas, textos escolares gratuitos, servicios de salud
y alimentacién, y subsidios por hijo. La mas frecuente son los programas de transferencias
monetarias condicionadas, consistentes en transferir a las familias de escasos recursos cierta
cantidad de dinero condicionada al uso de servicios sociales como educacion y salud. Algunos
programas ofrecen ademas apoyo psicosocial y seguimiento a las familias, capacitacién y
microcréditos. Tan solo tres de estos programas han incorporado de manera explicita a los

pueblos indigenas, a pesar de su grave situacién de exclusién (CECCHINI y MARTINEZ, 2011).

Es dificil contar con informacién comparable sobre la cantidad de familias que reciben apoyo
y cudl es el tipo de ayuda, pero a modo de ejemplo podemos decir que en Costa Rica se estima
que entre el 50% y el 70% de las familias con dificultades socioeconémicas reciben ayudas para
la asistencia a la escuela (0E1, 2012). Las experiencias de mayor alcance son Bolsa Familia, de
Brasil, que atiende a 11 millones de familias, y el programa Oportunidades, de México, ante-
riormente denominado Progresa, que llega a 5 millones de hogares (FISZBEIN y SCHADY, 2009).
Otras experiencias destacables son el Bono de Desarrollo Humano de Ecuador, la Asignacién
Universal por Hijo de Argentina, el Bono Juancito Pinto de Bolivia, Familias en Accién y Red
Juntos de Colombia, Chile Solidario, el programa de asignacién familiar de Honduras y la red

de proteccién social de Nicaragua.
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Una evaluacién realizada por el Banco Mundial muestra que, en términos generales, las
transferencias condicionadas han permitido reducir significativamente la pobreza, paliar los
efectos del desempleo y aumentar el acceso a servicios de salud, como examenes preventivos
y vacunacién, asi como el acceso y la permanencia en la escuela, siendo menor el impacto en
los resultados de aprendizaje y la nutricién. En algunos casos, estos programas han servido
ademads para generar una mayor institucionalidad y desarrollo de politicas sociales con un

abordaje intersectorial (FISZBEIN y SCHADY, 2009).

Las principales criticas a estos programas se relacionan con la excesiva importancia otorgada
a la focalizacién y con los criterios de condicionalidad, ya que estos pueden generar una
distincién entre «pobres merecedores» y «pobres no merecedores» de asistencia, lo que seria
contradictorio con el principio de universalidad de la politica social y violaria derechos
humanos basicos con relacion al aseguramiento de un nivel minimo de vida, méxime cuando
no existen evidencias contundentes sobre la efectividad de introducir condiciones a las pres-

taciones sociales (CECCHINI y MARTINEZ, 2011).

El trabajo infantil. Es una consecuencia de la pobreza que limita el acceso, la permanencia y
los logros de aprendizaje. Muchos estudiantes, especialmente en la educacién secundaria,
abandonan la escuela ante la necesidad de contribuir a la economia familiar. Los nifios y
ninas que trabajan, aunque a menudo lo combinan con la escuela, obtienen menores puntua-

ciones en lenguaje y ciencias, y en menor medida en matematicas (OREALC / UNESCO, 2008).

Un estudio realizado en 2005 por CEPAL y UNICEF / TACRO (MONTANO y MILOSAVJLEVIC, 2009),
basado en encuestas de hogares, evidencid que el porcentaje de nifios varones de 10 a 14 afios
que declaraba trabajar era mayor al de las nifias, con diferencias muy importantes entre paises,
que iban desde un 2% hasta un 32%, versus un 1% a un 25% en el caso de las nifias. Estas suelen
realizar trabajos domésticos en hogares ajenos o en el propio hogar que suelen compatibilizar
con la escuela, mientras que los varones trabajan mayormente fuera del hogar y en trabajos re-
munerados (16% frente a un 8,2% de las ninas). Con frecuencia acceden a trabajos informales,
sin ningun tipo de regulacién ni proteccién, o trabajan en condiciones inadecuadas, de gran

riesgo y explotacién, que afectan su salud y les exponen a sufrir accidentes.

Algunos paises estan desarrollando diferentes iniciativas para erradicar el trabajo infantil
y garantizar el acceso y permanencia de los niflos y nifias en la escuela. Un ejemplo es el
programa Abrazo, de la Secretaria Nacional de la Nifiez y Adolescencia de Paraguay, en el
que las transferencias econémicas a las familias se complementan con otras medidas de
apoyo, como visitas periédicas a los hogares, seguimiento de casos y talleres de formacién

para restablecer los vinculos familiares y lograr una mayor responsabilidad y participacién
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de los padres en el proceso de reincorporacion de sus hijos al sistema educativo. El programa

también impulsa una mayor responsabilidad de la sociedad y de las empresas.

Condiciones inadecuadas de vida, salud y nutricién. Las condiciones inadecuadas de vida (falta
de agua potable y servicios de saneamiento, hacinamiento e insalubridad) y la falta de una
alimentacién y atencién médica adecuadas, influyen en la supervivencia, el desarrollo y el

aprendizaje de los nifios y ninas.

La desnutricién afecta en mayor medida a los nifios que viven en la pobreza y en las zonas
rurales. Algunos paises, como Brasil y México, han logrado eliminar o reducir de forma sig-
nificativa las brechas en materia de nutricién entre la zona rural y urbana, mientras que en
otros, como Pery, Guatemala y el Estado Plurinacional de Bolivia, los progresos no han sido
los esperados dados los niveles de ingreso (UNESCO, 2012a). Los avances en Brasil y México
obedecen a una combinacién de medidas como el incremento del nivel educativo de las
madres, el acceso a servicios de salud materno-infantil, el abastecimiento de agua y sanea-
miento, la dotacién de alimentos enriquecidos con micronutrientes y transferencias moneta-

rias para beneficiarios especificos.

Desigualdades estructurales y procesos discriminatorios muy arraigados

Existen estereotipos, falsas creencias y prejuicios muy arraigados hacia ciertos grupos
sociales, que conducen a la marginacion. La pobreza es la principal causa de exclusién y de
discriminacién de las personas, limitando sus posibilidades de desarrollo e inclusién social.
Quienes viven en situacién de pobreza tienen menores niveles de acceso a servicios basicos
como educacién, vivienda y salud, residen en zonas marginales que no cuentan con las con-
diciones minimas de salubridad, tienen viviendas muy precarias o viven hacinados, tienen
més hijos y acceden en mayor medida a empleos informales y sin ningun tipo de proteccién.
Son ademés objeto de actitudes discriminatorias por parte del resto de la poblacién, como el

rechazo, la desconfianza o el temor.

Los pueblos originarios y afrodescendientes han sido histéricamente discriminados, estig-
matizados y excluidos, incluso en paises donde no son minorias. A pesar del mayor reconoci-
miento de sus derechos, todavia es escasa su participacién en la definicién de las politicas y
programas que los afectan. Ademas, tienen niveles més altos de pobreza, condiciones deficien-
tes de salud y nutricién y menor acceso a la educacién y los servicios de salud. La migracién
se ha convertido en una de las caracteristicas estructurales de los pueblos indigenas, que
empujados por la dificil situacién de su comunidades se insertan en las zonas urbanas en con-
diciones muy precarias. Por otra parte, el desarrollo de politicas asimilacionistas ha generado

procesos de asimetria y de subordinacién cultural.

21

PRIMERA PARTE: PLANTEAMIENTOS INICIALES



AVANCES Y DESAFIOS DE LA INCLUSION EDUCATIVA EN |IBEROAMERICA

22

Inclusiéon educativa en América Latina: caminos recorridos y por recorrer

Los factores de desventaja como la pobreza y la condicién de indigena se suelen reflejar en el
lugar de residencia, dando lugar a desigualdades entre estados, provincias o municipios de un
pais. En México, por ejemplo, la duraciéon de los estudios es menor en el caso de los estados
del sur del pais, mientras que en Brasil eso ocurre en el nordeste (UNESCO, 2010). En las zonas
rurales, la escasa densidad de poblacién, la pobreza y la ausencia o distancia de servicios de
educacién y salud, son factores que generan exclusién y marginacién. Las barriadas urbanas
marginales también son focos de exclusién, aunque estén més cerca de los servicios basicos,
debido a la pobreza y condiciones inadecuadas de vida; en estas barriadas suelen concentrar-
se ademas personas que han emigrado de la zona rural o de otros paises, que retinen varios

factores de discriminacion.

BARRERAS INTERNAS A LOS SISTEMAS EDUCATIVOS

Procesos de privatizacion creciente y debilitamiento de la escuela publica

Los obstaculos econdémicos son de las principales barreras que generan exclusién y constitu-
yen un aspecto especialmente sensible en algunos paises, donde la privatizacién es creciente
y se esta debilitando la escuela publica. El modelo de financiamiento que traslada la respon-
sabilidad del Estado a las localidades y familias esté reproduciendo la exclusién y segmenta-
cién social, y contradice el requisito de universalizar las obligaciones gubernamentales como

contrapartida del derecho a la educacion (ToMASEVSKI, 2006).

La contribucién econdmica de las familias a la educacién de sus hijos estd aumentando, y es
comparativamente mas onerosa en el caso de los hogares de menores ingresos. En algunos
casos, ni siquiera la escuela publica es gratuita o, aun siendo gratis la matricula, hay costos
indirectos como uniformes, utiles escolares o transporte que son muy elevados para las
familias de menores recursos. A modo de ejemplo, en el Estado de Sao Paolo las familias
del quintil de menores ingresos gastan méas de una cuarta parte de su presupuesto en la
educacién, y no perciben que este esfuerzo se traduzca en mayores oportunidades para sus
hijos porque los logros educativos de estos no suelen culminar en un buen empleo o en una

mayor movilidad social (UNICEF, 2012).

Los modelos de subvencién por alumno y la modalidad de financiamiento compartido,
presentes en algunos paises, estan contribuyendo a la segmentacién, aumentando la brecha
de la calidad de la educacién que se ofrece a los estudiantes de los sectores medios y altos
de menores recursos, entre ellos la poblacién rural indigena o afrodescendiente. En Perq, las
familias del quintil de mayores ingresos gastan en la educaciéon de sus hijos trece veces més

que las de escasos recursos, lo cual explica, en buena medida, las diferentes condiciones de
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las escuelas de zonas pobres y rurales, en términos de materiales educativos, construcciones
escolares y calidad del servicio educativo. En Chile, en tanto, aunque el gasto publico por es-
tudiante se ha triplicado en los tltimos quince afios, la politica de financiamiento compartido
ha beneficiado principalmente a las familias de clase media y alta, quienes pueden enviar a
sus hijos a colegios mas caros y en los cuales existen menores restricciones en la seleccién de

estudiantes (CONTRERAS ¥ ELACQUA, 2005).

Segmentacion de los sistemas educativos

La fragmentacién social, cultural y espacial de los paises latinoamericanos se reproduce en
los sistemas educativos, que se caracterizan por un alto grado de segmentacién que da lugar a
circuitos educativos muy diferenciados, donde existen escuelas muy homogéneas en cuanto a
la composicién de su alumnado y de muy desigual calidad en términos de recursos, procesos
pedagogicos y resultados de aprendizaje. Las escuelas publicas, sobre todo las que estan en
la zona rural o en contextos muy desfavorecidos, suelen contar con menores recursos y con
personal menos cualificado, a pesar de tener mayores necesidades. Es decir, a las desventajas
con que llegan al sistema educativo los estudiantes de menores recursos, se suma su acceso a
escuelas de menor calidad respecto de los estudiantes de mayores recursos, lo que se traduce

en una desigualdad en las trayectorias educativas y los logros de aprendizaje (CEpaL, 2010).

Si bien el nivel socioeconémico tiene una influencia determinante en los resultados de apren-
dizaje, los factores asociados a la escuela —en términos de procesos pedagdgicos y recursos
humanos y materiales— pueden contribuir de forma significativa a reducir las disparidades de

aprendizaje asociadas a las desigualdades sociales.

En el estudio del sErcE, las diferencias entre escuelas son la segunda variable que influye en
los logros de aprendizaje, explicando entre el 40% y el 50% de la variacién en los resultados
(OREALC / UNESCO, 2008). Esto significa que la escuela puede contribuir a romper el determi-
nismo social y hacer la diferencia si se dan una serie de condiciones, como un buen clima
escolar, una adecuada proporcién docente/estudiantes, disponibilidad de libros, materiales y
computadoras, acceso a internet, curriculos y métodos de ensefianza pertinentes, liderazgo
pedagdgico, un proyecto educativo compartido o la colaboracién con las familias, por citar

algunos aspectos.

La segmentacion de los sistemas educativos, ademas de reproducir la desigualdad y la fragmen-
taciéon social y cultural, limita el encuentro entre estudiantes de distintos contextos sociales,
culturas y experiencias de vida, atentando contra una de las finalidades de la educacién: la de

contribuir a la cohesiéon social y al fortalecimiento de la democracia y de la ciudadania.
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La homogeneidad de las escuelas también influye negativamente en los resultados de apren-
dizaje. Diferentes estudios han mostrado que los grupos heterogéneos favorecen no solo las
relaciones interpersonales sino también el rendimiento académico, debido al efecto de los
pares en el aprendizaje. La mezcla de estudiantes de diferentes contextos socioculturales es la
segunda variable, después del clima escolar, que explica los logros de aprendizaje, sobre todo
en el area de lenguaje (OREALC / UNESCO 2008).

Procesos discriminatorios: sistemas educativos homogeneizadores y asimetricos

La discriminacién es una caracteristica estructural de los sistemas educativos que, ademas
de atentar contra la dignidad de los estudiantes, genera una gran desigualdad y segmenta-
cién. Se discrimina a los estudiantes por su origen étnico o socioecondmico, por sus capaci-
dades, por situaciones de vida, condiciones personales o por motivos religiosos. El hecho de
que determinadas escuelas excluyan, conlleva que aquellas que aceptan a todos, que suelen
ser las publicas de contextos mas desfavorecidos, terminen concentrando un alto porcentaje
de estudiantes con mayores necesidades educativas que no pueden ser atendidas de manera
adecuada con los recursos disponibles, ddndose asi la paradoja de que las escuelas inclusi-
vas, que acogen a todos y hacen efectivo el derecho a la educacién, se encuentran en una
situacion de desventaja, especialmente en aquellos paises donde los sistemas de incentivos

estan asociados a los resultados de aprendizaje (BLANCO, 2008).

Los avances en el plano legal en cuanto a los derechos de los pueblos originarios y afrodes-
cendientes no han sido suficientes para generar transformaciones educativas de caracter mas
integral, que incluyan cambios significativos en el acceso al conocimiento y las relaciones
de poder. En los paises con mayor porcentaje de poblacién de pueblos originarios ha habido
un desarrollo importante de politicas de educacién intercultural bilingtie, pero estas no han
tenido la cobertura necesaria ni el impacto deseado, especialmente en la educacién secun-
daria, y un alto porcentaje de estudiantes no tiene garantizado el derecho a aprender en su
lengua materna. Sylvia Schmelkes (2005) sefiala que la educacién que se ofrece a las pobla-
ciones indigenas continua siendo de mala calidad, pobre en recursos y resultados, y no ha

logrado constituirse en una respuesta pertinente, sustentada en la cultura propia.

La casi totalidad de los paises cuenta con politicas que promueven la participaciéon de los
estudiantes con discapacidad en las escuelas comunes; sin embargo, los avances en esta
materia son muy dispares. El porcentaje de estudiantes con discapacidad escolarizado en la
escuela comun es menor al 10% en siete paises, llegando en algunos casos al 50% o al 75%, con
situaciones intermedias que oscilan entre el 20% y el 30% (ok1, 2012). El principal argumento
para no aceptar a estos estudiantes suele ser la falta de formacién y de condiciones para aten-

derlos adecuadamente. Las barreras que suelen enfrentar continian una vez que acceden a
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la escuela, debido a los estereotipos y las bajas expectativas del profesorado, la rigidez curri-

cular, y la carencia de docentes formados, e sistemas de apoyo, materiales y equipamientos.

En América Latina no existe discriminacién en el acceso de las ninas a la educacidn; incluso
en algunos paises su participacién es mayor en la educacién secundaria que la de los varones.
Pero si se cruza esta variable con situacién de pobreza y origen étnico, se observan desigual-
dades. En Per, por ejemplo, el promedio de estudios de una mujer indigena y pobre es inferior
en cuatro anos al promedio nacional, mientras que el de los varones en su misma situacién es
dos afios menor (UNESCO, 2010). La escuela reproduce los estereotipos de género a través del
curriculo oculto y las practicas educativas que se reflejan en los libros de texto, la asignacién
de tareas, la segregacién en juegos o deportes y las expectativas diferenciadas que influyen
en el aprendizaje, ya que suele esperarse que las nifas sean mejores en lenguaje y los nifos

en ciencias.

Rigidez y falta de pertinencia del curriculo y de los procesos de ensenanza

Muchos estudiantes experimentan dificultades para permanecer en la escuela y tener éxito en
su aprendizaje debido a la rigidez y homogeneidad del curriculo y de los procesos de ensenanza
y de evaluacién. La tendencia de los paises en las ultimas décadas ha sido elaborar curriculos
abiertos y flexibles, en los que se deja un cierto margen para que se puedan concretar y ajustar
a la diversidad del alumnado y de contextos. Sin embargo, estos disefios suelen tener un sesgo
cultural hegemoénico del pensamiento occidental sobre otros tipos de conocimientos, y hacia
ciertas areas curriculares o tipos de aprendizaje. Por otro lado, la excesiva carga de conteni-
dos de los curriculos deja un escaso margen para incorporar aprendizajes relevantes desde el

punto de vista de las necesidades de los estudiantes y del contexto local.

Algunos paises han avanzado en la produccién de textos bilingles, aunque en algunos
casos solo dispone de ellos un 5% de los estudiantes (0Ok1, 2012); pero la tendencia homoge-
neizadora del conocimiento y de los modos de aprender se transfiere también a los textos
y materiales educativos, que suelen consistir en una mera traduccién del castellano a las
lenguas indigenas. Las practicas pedagdgicas también suelen caracterizarse por estrategias
de enseflanza uniformes y transmisoras que no consideran el bagaje cultural, las experien-
cias previas ni los diferentes niveles, motivaciones, intereses y estilos de aprendizaje de los
estudiantes. La desvalorizacién de los conocimientos, valores y experiencias que aportan los
alumnos puede generar dificultades de aprendizaje y de participacién, al no sentirse acogidos

ni valorados en la escuela.
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Sistemas de evaluacion de la calidad de la educacion

Los sistemas de evaluacién que se estan implementando en América Latina estdn generando
exclusién, especialmente en aquellos paises donde los resultados se asocian a determinados
incentivos (subvenciones a las escuelas o salarios de los docentes), o cuando se usa la infor-
macién para establecer un ranking o comparaciones entre establecimientos, con el fin de que
los padres puedan elegir la escuela que quieren para sus hijos. Estas practicas conllevan que
los centros educativos, presionados por tener mejores puntajes, tiendan a excluir a los estu-
diantes que pueden bajar el promedio de la escuela o sean mas «dificiles o costosos de educar»
(BLANCO, 2008).

El uso de los resultados de las evaluaciones con fines de rendicién de cuentas otorga a las
pruebas estandarizadas un papel central en las oportunidades educativas, y sus efectos son
perniciosos en los estudiantes mas pobres, de pueblos originarios o inmigrantes, quienes
muestran menores rendimientos; ademas, las escuelas tienden a poner en marcha medidas
que castigan a los estudiantes més desaventajados y enfatizan la practica repetitiva de ejerci-

cios similares a los que incluyen las pruebas estandarizadas (TREVINO, 2004).

Estas pruebas no suelen considerar la diversidad cultural y lingliistica ni las necesidades de
los estudiantes con discapacidad, lo cual puede enmascarar el verdadero grado de aprendizaje
alcanzado por diferentes grupos sociales. Otro efecto adverso es que la causa de los bajos
logros de aprendizaje suele atribuirse a los estudiantes, eliminando el analisis de los factores
de la ensefianza y del contexto educativo que limitan el aprendizaje y participacién de los

alumnos.

Falta de formacion del profesorado y distribucion inequitativa de los docentes
mas cualificados

La falta de competencias para ensefiar a una diversidad creciente de estudiantes en contextos
de gran complejidad y la desigual distribuciéon de los docentes mas cualificados son dos de las
principales barreras para garantizar la igualdad en los logros de aprendizaje. Los datos del
estudio Teaching and Learning International Survey (TALIS) muestran que entre el 50% y el
75% de los docentes reclaman mayor formacion para ensenar en contextos socioculturalmen-

te diversos y con sectores excluidos.

Los docentes también manifiestan que no cuentan con la formacién necesaria para atender
los requerimientos de los nifos y nifias con necesidades educativas especiales (oNu, 2007). La
falta de docentes cualificados es mayor en las zonas méas pobres, rurales o aisladas, aumen-
tando asi la brecha en el acceso al conocimiento entre los mas y menos desfavorecidos. A esto

es preciso anadir las dificiles condiciones en las que trabajan muchos docentes, como son las
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clases muy numerosas, los bajos salarios, la necesidad de trabajar en mas de una escuela o
la ausencia de horas sin estudiantes para formarse, reunirse con los colegas, las familias y

preparar las clases.

Es posible observar una tendencia progresiva a incorporar en la formacién inicial asigna-
turas relacionadas con la inclusién, la atencién a la diversidad o la educacién intercultural,
asi como el desarrollo de especializaciones y formacién de posgrado en esas materias. Perd
cuenta con un disefno curricular experimental para la formacién de docentes en las carreras
de educacién inicial y primaria intercultural bilingle, y en Chile se ha elaborado un conjunto
de estandares orientadores para las carreras de pedagogia*, entre los cuales se considera el de
«estar preparado para atender la diversidad y promover la integracién en el aula» (MINEDUC,
2011).

La escasez de docentes que dominen la lengua oral y escrita, y conozcan y respeten la
cultura de origen de los estudiantes es un factor determinante en la falta de pertinencia de
la educacién, que se traduce en el abandono temprano de la escuela y en menores logros de
aprendizaje. Aunque es escasa la disponibilidad de informacién, el porcentaje de docentes que
hablan la lengua de sus estudiantes no alcanza el 5% en algunos paises como Costa Rica y
Panama, llegando a cerca de un 70% en Colombia, Nicaragua y Paraguay (0E1, 2012).

Es prioritario que la formacién proporcione a los docentes las competencias necesarias para
dominar la lengua, conocer y comprender la cultura de origen de los estudiantes y ser capaces
de incorporar la dimensién intercultural en el curriculo y los métodos de ensenianza para

hacer posible la relacién pedagdgica (SMELKES, 2005).

LA HOJA DE RUTA HACIA SISTEMAS EDUCATIVOS INCLUSIVOS EN AMERICA
LATINA

El panorama descrito en los anteriores apartados muestra que sin duda ha habido avances
en materia educativa, pero también evidencia la persistencia de importantes brechas que
plantean enormes desafios a las politicas educativas y sociales para alcanzar el objetivo
de garantizar el derecho una educacién de calidad a todos los ciudadanos, que asegure la

igualdad en el acceso al conocimiento.

Avanzar hacia una mayor inclusién es una tarea compleja porque implica un cambio sistémico

que afecta a los diferentes niveles y componentes de los sistemas educativos —porque el

* Serefieren al nucleo esencial de conocimientos, habilidades y disposiciones profesionales que se espera
alcancen los estudiantes al finalizar su formacién para ser efectivos en el ejercicio de su profesion. Esta
encuesta solo incluye a Espafia y Portugal.

27

PRIMERA PARTE: PLANTEAMIENTOS INICIALES



AVANCES Y DESAFIOS DE LA INCLUSION EDUCATIVA EN |IBEROAMERICA

28

Inclusiéon educativa en América Latina: caminos recorridos y por recorrer

mismo sistema que excluye no puede incluir- y un cambio cultural que implica al conjunto

de la sociedad.

Sibien la situacion de los paises es muy diferente, es posible identificar un conjunto de desafios
comunes que pueden constituir una hoja de ruta compartida en la que cada pais, segin sea

su realidad y punto de partida, hara su propio recorrido.

Aumentar la cobertura y mejorar la calidad de la educacion de la primera infancia
que se brinda a los grupos en situacion de mayor vulnerabilidad

Los beneficios de la educacién en los primeros afios, sobre todo para quienes estan en situacién
de desventaja, y su alto retorno econoémico y social, estdn ampliamente documentados. Una
educacién de calidad en la primera infancia, ademas de favorecer el desarrollo de los nifios
y reducir tempranamente las desigualdades, tiene una influencia positiva en las trayectorias
educativas al reducir las brechas en los indices de repeticién, desercién y resultados de apren-
dizaje en niveles educativos posteriores, siendo mayor el impacto cuanto méas afios participan
en los programas y cuanto mayor es su calidad. Los paises que logran mejores resultados y
con mayores niveles de equidad (posibilidades de aprendizaje iguales para todos) son también
aquellos que ofrecen una educacién preescolar a una mayor proporcién de alumnos (UNESCO,
2012a).

En paises con grandes desigualdades, como los de América Latina, el acceso equitativo a
una educacién de calidad en la primera infancia es un factor critico, porque las politicas de
equidad que se estan implementando no estan logrando los resultados deseados en términos
de reducir las desigualdades educativas, ya que los nifios empiezan la educacién obligatoria

en condiciones muy desiguales.

El desafio es avanzar hacia la universalizacién de la educaciéon en el ciclo de 3 a 6 afios y
aumentar de forma significativa la atencién a los menores de 3 afios, tal como fue establecido
en el Proyecto Metas Educativas 2021, aprobado por los ministros de Educacién de Iberoamé-
rica en Buenos Aires, en 2010, y en el Compromiso Hemisférico por la Educacién de la Primera
Infancia (oEA, 2007). La universalizacién no implica que la educacién sea obligatoria para
los nifos y sus familias, sino que los estados aseguren plazas suficientes para la educacién
de todos los nifios y nifias que lo requieran, lo cual implica un incremento significativo de
la inversién. Aumentar el acceso de los menores de 3 afios es un desafio mayor, dados los
niveles actuales de cobertura, que exige una mayor responsabilidad del Estado en términos

de politicas, inversion y recursos humanos.
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La expansién de la cobertura ha de ir de la mano de la mejora de calidad de la educacion, en
especial la que se brinda a los niflos en situacién de vulnerabilidad, para reducir temprana-
mente las desigualdades. Este desafio requiere, entre otras medidas, el desarrollo de planes
integrales de la infancia; la articulacion entre diferentes sectores e instituciones; el disefio
de curriculos amplios, relevantes e inclusivos, que aseguren la continuidad y coherencia del
aprendizaje y la respuesta a la diversidad; la formacién de docentes y otros profesionales que
intervienen en estas edades; la provision de juegos y materiales, y la generacion de ambientes

educativos acogedores y protectores.

Asegurar la progresion oportuna y la conclusion universal de la educacion
primaria y secundaria

Garantizar las condiciones para que el alumnado en situacién de desventaja concluya la
educacién secundaria es una prioridad para los sistemas educativos porque, como ya se ha
visto, se trata de un piso minimo para superar la pobreza, o evitar caer en ella, y desarrollar
las competencias basicas requeridas para la vida productiva y el pleno ejercicio de la ciudania.
Para afrontar este desafio, ademés de realizar cambios significativos en este nivel educativo,
hay que adoptar medidas en la educacioén primaria orientadas a cerrar las brechas en la con-
clusién de estudios y los logros de aprendizaje, asi como desarrollar iniciativas que permitan
el ingreso al sistema educativo en cualquier momento de la vida para completar estudios,

como por ejemplo los programas de segunda oportunidad.

Los cambios en la composicién demografica de las sociedades latinoamericanas, con una
reduccién de la poblaciéon infantil y un egreso cada vez mayor de la educacién primaria, abren
la posibilidad de liberar recursos e invertir mas en la educacién secundaria con el fin lograr
la universalizacion en la conclusién de este nivel educativo (CepaL, 2010). Junto con aumentar
la inversion es preciso mejorar la calidad de la educacién, de manera que sea més pertinente
a las nuevas exigencias sociales y del mundo productivo y conecte con las preocupaciones de
los jovenes. Esto implica el desarrollo de curriculos mas diversificados, que respondan a una
variedad de aptitudes e intereses y consideren de manera equilibrada el desarrollo de com-
petencias basicas y trasferibles al mundo del trabajo; el uso de las tecnologias de la informa-
cién y comunicacién (Tic) y métodos de ensenanza participativos; la formacién de docentes y
directivos; una mayor vinculacién de la escuela con el mundo del trabajo, y la ampliacién de
las ayudas a las familias de los estudiantes de la educacién secundaria con el fin de evitar el

abandono.

Para asegurar la equidad y superar la segmentacién educativa, la opcioén entre la educacién
técnico profesional y la educacion secundaria general no ha de realizarse a edades tempranas,

porque esto puede acentuar las desigualdades y afectar las expectativas de carrera (UNESCO,
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2012a), especialmente cuando la educacién técnico profesional se concibe como una opcién de
segunda categoria para los estudiantes de bajo rendimiento, que suelen proceder de medios

desfavorecidos.

Eliminar las diferentes formas de discriminacion para hacer efectivo el derecho
a la educacion

Los avances legislativos en América Latina han sido significativos como consecuencia de la
ratificacién de la Convencién de los Derechos del Nifio y otras convenciones internacionales
sobre los derechos de los grupos minoritarios o con menor poder dentro de la sociedad; sin
embargo, existe una brecha importante entre el ambito declarativo o legal y la realizacién
efectiva de los derechos. La creacion o fortalecimiento de los sistemas de proteccién y garantia
para la exigibilidad y justiciabilidad del derecho a la educacién es un desafio pendiente en la

mayoria de los paises.

Un aspecto que amerita especial atencion es la revisién y adopcién de medidas legales para
que no se haga discriminacién alguna en la admisién de los alumnos en las escuelas publicas,
o financiadas con fondos publicos, de forma que haya una distribucién equilibrada de aquellos

estudiantes con mayores necesidades.

La distribucién equitativa de las escuelas y hacerlas accesibles a todos es un requisito para
hacer efectivo el derecho a la educacién. Acercar los servicios a las comunidades marginadas,
eliminar los costos de la escuela publica y diversificar la oferta educativa, ofreciendo diversas
modalidades equivalentes en calidad, pueden contribuir de manera importante a garantizar

el pleno acceso y permanencia en la educacién.

Mejorar la calidad de los procesos educativos y entornos de aprendizaje para
cerrar las brechas en el acceso y la apropiacion del conocimiento

La centralidad de los procesos pedagdgicos y de los docentes, junto con el fortalecimiento
de las instituciones educativas son temas cruciales en la agenda educativa de la regién. Es
necesario mejorar de forma sustantiva los procesos pedagégicos para satisfacer las necesida-
des de aprendizaje de todas las personas a lo largo de la vida, porque las reformas educativas
emprendidas en las Gltimas décadas no han logrado transformar de manera significativa la
cultura y practicas educativas de las escuelas, ni han tenido el impacto deseado en lograr

mejores aprendizajes.

El principal desafio que enfrentan los docentes es el de ensefiar a aprender a una diversidad

creciente de estudiantes. Esto requiere disefiar situaciones de aprendizaje accesibles a todos,
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considerando los diferentes niveles, ritmos y estilos de aprendizaje, los multiples intereses
y motivaciones de los estudiantes, la variedad de coédigos de comunicacién y las visiones y
concepciones de las culturas de origen (Blanco, 2009). Se trata de una tarea compleja que
requiere el desarrollo de una serie de competencias y disposiciones en los docentes, como la
valoracién de la diversidad y altas expectativas respecto del aprendizaje de todos, la diversi-
ficacién del curriculo y la adaptacién de la ensenanza a las necesidades y caracteristicas de

los estudiantes.

Para enfrentar este desafio es necesario poner en marcha un conjunto de acciones. Una de
ellas es el disefio de curriculos menos sobrecargados, que contemplen el desarrollo de los
distintos tipos de capacidades y tengan un equilibro entre lo mundial y lo local y lo comun y
lo diverso. También es preciso potenciar una educacién intercultural y bilingle, en especial
en secundaria, que promueva el conocimiento de las diferentes culturas y de sus aportes, y el
aprendizaje de valores de respeto y comprensién mutua, y favorezca el logro de los objetivos
educativos nacionales, el pleno bilingtiismo y el conocimiento y la valoracién de la propia
cultura (SMELKES, 2005). Es necesario también adoptar medidas de desarrollo curricular
orientadas a apoyar los procesos de investigacion e innovacién, y modalidades de formacién
en servicio estrechamente vinculadas a las practicas pedagégicas, una adecuada proporcién
de docente/estudiantes, la disponibilidad de materiales y equipamientos que consideren las
necesidades de los alumnos de pueblos originarios o con discapacidad, la generacién de redes

entre escuelas y sistemas de apoyo a las escuelas.

Invertir mas en los docentes y desarrollar politicas que integren la formacion
inicial y en servicio, la insercion laboral y condiciones adecuadas de trabajo

Diferentes estudios muestran la capital importancia de los docentes para avanzar hacia el
desafio de ofrecer una educacién de calidad a la diversidad del alumnado. Las competencias
y disposiciones de los docentes, y las interacciones que establecen con sus estudiantes son
factores clave para que estos participen y aprendan, por lo que es necesario invertir méas en el
profesorado y otros profesionales para fortalecer sus capacidades, compromiso y motivacio-

nes y generar condiciones de trabajo adecuadas.

Un primer desafio es que todos los docentes cuenten con la titulacién y formacién requerida
para su desempeno, especialmente en la educacién de la primera infancia, donde es mayor
el porcentaje que no cuenta con los niveles de cualificacién necesarios. La atencién a la di-
versidad deberia ser una de las competencias centrales y el eje articulador de los procesos de
formacién inicial, un requisito para la titulacién de los docentes, con independencia del nivel
educativo o area curricular que vayan a impartir, y un estandar para la certificacién de la

calidad de las instituciones formadoras de docentes. Estas debieran ser espacios abiertos a la
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diversidad, implementando medidas de accién afirmativa que garanticen el acceso y la con-
clusién de estudios de los estudiantes que provienen de los grupos marginados para contar

con un numero suficiente de docentes representativos de la diversidad.

En cuanto a la formacién continua, dado que la educacién inclusiva implica una transfor-
macién de la cultura y las practicas de las escuelas, es necesario privilegiar modalidades
de formacién orientadas al equipo docente y estrechamente relacionadas con las practicas
educativas y los problemas reales de la escuela, generando conocimientos desde y para la
practica. El desarrollo emocional de los docentes y directivos ha de ser objeto de especial
atencién, porque ensefiar a aprender a una diversidad creciente de estudiantes y en contextos

de gran complejidad es una tarea exigente.

Asignar los docentes mas calificados a las escuelas y contextos con mayores necesidades es
una medida necesaria para compensar las desigualdades de origen de los estudiantes, asi
como la contratacién de docentes pertenecientes a los grupos marginados es una via funda-
mental para promover una identidad positiva, contrarrestar la discriminacién y garantizar

que los nifios aprendan en su lengua materna.

Desarrollar sistemas de apoyo que colaboren con las escuelas y docentes
en la atencion a la diversidad del alumnado

La atencién a la diversidad es una tarea compleja que requiere el trabajo conjunto de los
equipos docentes y la colaboracién de otros profesionales que puedan contribuir con su ex-
periencia y conocimientos especializados a dar respuesta a la diversidad de necesidades de
aprendizaje del alumnado, en especial aquellas asociadas a las distintas discapacidades. En
un estudio reciente sobre las reformas educativas con mejores resultados, uno de los tres
factores que explican su éxito es la disponibilidad de sistemas de apoyo que colaboren con
los docentes para que todos los estudiantes se beneficien de una ensefianza de alta calidad

(BARBER Yy MOURSHED, 2008).

Los paises de América Latina presentan situaciones muy diferentes en términos del alcance, la
cantidad y la variedad de profesionales que realizan funciones de apoyo a las escuelas, siendo
en general insuficientes para atender las necesidades. El desafio es desarrollar sistemas inte-
grales de apoyo que incluyan diversos perfiles profesionales, con funciones complementarias,
diferentes modalidades de apoyo y una estrecha coordinacién con servicios de otros sectores,
como salud o bienestar social. La combinacién de instancias de apoyo de caracter sectorial
con apoyos fijos en las escuelas con mayores necesidades ha mostrado ser una estrategia muy
efectiva para favorecer la inclusién (UNEScCO, 2004). Esto requiere desarrollar planes intersec-

toriales en los que se planifiquen las funciones y responsabilidades del conjunto de servicios
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en un determinado territorio o area geografica, que puedan contribuir a dar respuesta a la
diversidad de necesidades de aprendizaje de todos los estudiantes en los distintos niveles

educativos.

Los profesionales de apoyo deberian colaborar con los docentes -y no sustituirlos— en el
analisis de los procesos educativos, identificando y promoviendo los cambios necesarios para
remover las barreras que enfrenta el alumnado para participar y aprender, de manera que se
beneficie el conjunto de docentes y estudiantes de la escuela y previniendo asi las dificultades

que tienen su origen en una ensefnanza inadecuada.

Fortalecer los sistemas integrales de proteccion y promocion social

Las politicas educativas por si solas no pueden reducir la exclusién en educaciéon, siendo
necesario desarrollar politicas intersectoriales que intervengan sobre los factores externos
que generan exclusién y marginacién, como la pobreza, la segmentacién social y cultural, las
desigualdades en las condiciones socioecondmicas y el capital cultural en los hogares, o la

discriminacién histérica de ciertos grupos sociales.

El fortalecimiento de politicas y sistemas integrales de proteccién y promocién social que
incluyan a los excluidos es una prioridad para avanzar hacia sociedades més justas y sistemas
educativos més inclusivos que garanticen el derecho de todos a una educacién de calidad. Un
sistema integral implica el desarrollo de politicas que garanticen niveles socioeconémicos y
de bienestar minimos para todos los miembros de la sociedad, el desarrollo de capacidades de
las personas a lo largo de la vida, a través de la educacién, y la promocién de entornos mas sa-
ludables y el mejoramiento de la calidad de vida de las personas (salud, vivienda). El disefio de
estos sistemas requiere la participacién y articulacién de distintos sectores y actores donde
todos se sienten participes y asuman las responsabilidades y costos que les corresponden

(CECCHINI y MARTINEZ, 2011).

Para garantizar la igualdad de derechos en paises con desigualdades muy arraigadas es
necesario combinar politicas universales que aseguren unas prestaciones basicas para toda
la poblacion, con estrategias focalizadas y recursos y servicios diferenciados para atender
los requerimientos especificos de los grupos sociales en situacién de mayor vulnerabilidad,
asegurando la igualdad con cohesién social. Este equilibrio implica que las politicas de foca-
lizacién no tengan un enfoque asistencialista, sino de desarrollo de capacidades, que estén
estrechamente articuladas con las politicas generales, que no se perpetien en el tiempo y que

se personalicen las ayudas (BLANCO, 2008).
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Democratizar el acceso al uso de las TIC

La brecha digital que afecta a los estudiantes de menores ingresos, de pueblos originarios y
que habitan zonas rurales constituye un factor de exclusién en la actual sociedad del conoci-
miento. Algunos paises estan haciendo importantes esfuerzos para incorporar masivamente
las Tic en las escuelas, como es el caso de Chile, con el programa Enlaces, o los programas
Conectar Igualdad, de Argentina, y Ceibal, de Uruguay, consistentes en la dotacién de un com-
putador portatil por alumno, y que en el caso uruguayo alcanza al 100% de los estudiantes de

educacién primaria y secundaria (0E1, 2012).

Reducir la brecha digital de las nuevas generaciones y compensar la situacién de desven-
taja de aquellos que no tienen la oportunidad de acceder a las TiC en sus hogares, exige de-
mocratizar el acceso a las mismas en la escuela. Para avanzar en este desafio es necesario
adoptar un conjunto de medidas: ampliar la dotacién de recursos tecnoldgicos y la conexiéon
a redes virtuales, asi como reducir el numero de estudiantes por computador; incorporar en
el curriculo competencias relacionadas con la alfabetizacién digital y uso de las Tic para el
aprendizaje, lo cual depende de la mediacién pedagdgica de los educadores y de la produccion
y disponibilidad de recursos informaticos, y formar a los docentes y elaborar materiales de
apoyo para que puedan integrar el uso de las tecnologias en los procesos de ensefianza y en
su propio proceso de aprendizaje (HOPENHAYN, 2011). La respuesta a la diversidad requiere
asimismo disponer de recursos tecnolégicos en diferentes lenguas y que sean pertinentes
para distintas culturas, asi como dispositivos y adaptaciones para asegurar el acceso de los

estudiantes con discapacidades a las Tic.

Aumentar la inversion y hacer mas equitativo el gasto publico en educacion

El gasto publico en educacién ha aumentado en la Gltima década, a pesar de momentos de
crisis econdmica, con incrementos en torno al 30% en algunos paises como Brasil (UNESCO,
2009); sin embargo el gasto por alumno es bajo en todos los niveles educativos, en especial en
la educacion de la primera infancia, la etapa con mayor retorno econémico y social. El gasto
promedio por estudiante en la educacién primaria y secundaria alcanza apenas a la mitad del
gasto del pais de la 0cDE que menos gasta, amplidndose la brecha hasta 17 veces en el nivel
primario y 44 veces en secundaria si se compara el gasto latinoamericano méas bajo con el

més alto de la ocDE (BRUNER, 2011).

Cerrar las brechas existentes pasa necesariamente por aumentar la inversién publica en
educacién y en politicas sociales, estimando el costo de incluir a todos los estudiantes ac-
tualmente excluidos, llevando a cabo pactos sociales o acuerdos fiscales e incrementando la
carga tributaria, que en América Latina es muy baja. Es preciso también revisar los actuales

niveles de inversién en las distintas etapas para destinar mayores recursos a la educacion
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de la primera infancia y secundaria, y hacer una redistribucién equitativa segin los costos,
lo que supone ofrecer una educaciéon de calidad a distintos contextos y grupos de poblacién.
Otras medidas urgentes son la eliminacién de los costos de las escuelas publicas o subvencio-
nadas con fondos publicos, la revision de los modelos de financiamiento y la reduccién de los
indices de repeticién y rezago, por el alto costo que suponen y su bajo impacto en mejorar los

logros de aprendizaje.

Desarrollar sistemas de informacion desagregada por factores de exclusion

Un problema critico en la mayoria de los paises es la falta informaciéon desagregada que
permita identificar los grupos de poblacién en situacién de mayor exclusién o desigualdad,
asi como cruzar datos para conocer la cantidad de estudiantes que reunen varios factores de
vulnerabilidad. La desagregacién por zona de residencia, género y nivel socioeconémico es
mas frecuente, pero existen carencias importantes en relacién con la poblacién indigena y
afrodescendiente, los estudiantes con discapacidad, portadores de viH/SIDA o los nifios que

trabajan, entre otros.

Es urgente contar con sistemas integrales de informacién que incluyan datos estadisticos
desagregados por factores de exclusién y conocer en qué medida estan siendo atendidas las
necesidades de los grupos marginados, con el fin de establecer prioridades, formular politicas,

asignar los recursos necesarios y hacer un seguimiento de los avances y dificultades.

Es necesario conocer el porcentaje de estudiantes de pueblos originarios o afrodescendientes,
y si estan recibiendo una educacién de calidad, recabando informacién sobre la existencia
de un curriculo intercultural, materiales didécticos en la lengua materna, y el porcentaje de

docentes que hablan en su mismo idioma originario (0er, 2012).

En el caso de los estudiantes con discapacidad, es preciso disponer de informacién sobre la
cantidad de personas escolarizadas segin diferentes discapacidades, el porcentaje que asiste
a la escuela regular, sus trayectorias educativas, los niveles de aprendizaje y si estan recibien-

do los apoyos y recursos que necesitan.

Junto con la informacién estadistica es necesario realizar estudios e investigaciones que
permitan comprender los factores que generan exclusién y desigualdad, dentro y fuera de
los sistemas educativos, asi como la efectividad e impacto de las medidas que se adoptan en
relacién con los grupos marginados para fundamentar la toma de decisiones de las politicas

y practicas educativas.
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Retos y dilemas de la inclusion educativa
Alvaro Marchesi

CUATRO APRENDIZAJES FUNDAMENTALES

Para cumplir el conjunto de misiones que le son propias, la educacién debe estructurarse
en torno a cuatro aprendizajes fundamentales, que en el transcurso de la vida seran para
cada persona, en cierto sentido, los pilares del conocimiento: aprender a conocer, es decir,
adquirir los instrumentos de la comprensién; aprender a hacer, para poder influir sobre el
propio entorno; aprender a vivir juntos, para participar y cooperar con los demas en todas
las actividades humanas; por ultimo, aprender a ser, un proceso fundamental que recoge
elementos de los tres anteriores. Por supuesto, estas cuatro vias del saber convergen en
una sola, ya que hay entre ellas multiples puntos de contacto, coincidencia e intercambio
(DELORS, 1996, pp. 95-96).

No hay mejor definicién de las tareas de la educacién que la expuesta en el Informe Delors hace
mas de quince anos. El mundo y las sociedades han cambiado de forma acelerada durante
este tiempo, pero los cuatro pilares del aprendizaje como sefias de identidad de la educacién
continuan teniendo plena vigencia. El reto en los momentos actuales es como concretarlos en
cada uno de los sistemas educativos y en cada escuela, y como lograr que todos los alumnos

participen en este proceso con las mayores garantias y sin exclusiones.

Hay que reconocer que no es facil conseguir estos objetivos, sobre todo porque no hay sufi-
ciente acuerdo en torno a ellos, ni en la sociedad ni en la comunidad educativa. Hay quienes
piensan que el principal aprendizaje de los alumnos debe ser la adquisicién de conocimien-
tos y competencias cognitivas, relegando a un segundo plano los demas aprendizajes. Otros,
por su parte, no consideran que todos los alumnos deban participar juntos en el proceso de
enseflanza y aprendizaje en la misma escuela, y piensan que seria mejor separarlos para que
unos y otros, cada uno de acuerdo con sus capacidades, encuentren en su propia escuela las
mejores opciones para su educacién. Nos encontramos, pues, como no puede esperarse de
otra manera, con ideologias diferentes que defienden concepciones distintas sobre el signifi-

cado de la calidad y de la equidad tanto en el ambito social como en el &mbito educativo.

El mensaje que se pretende transmitir en estas paginas se asienta, por el contrario, en el con-
vencimiento de que es posible y deseable un modelo educativo que respalde con la misma in-
tensidad los cuatro pilares del aprendizaje descritos en el Informe Delors, y que merece la pena
defender el derecho de todos los alumnos a estudiar juntos. Esta defensa no solo se realiza

porque es justa, sino porque es al mismo tiempo la garantia de que todos los estudiantes, los
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mas capaces y los menos capaces, encontraran de esta forma opciones més completas para

progresar en los cuatro pilares del conocimiento.

El desarrollo de una educacién y de unas escuelas inclusivas que tengan en cuenta todas
las dimensiones de la ensefianza no es sencillo. Muy al contrario, se enfrenta con enormes
desafios. ;Coémo conseguir atraer a este tipo de enseflanza a la mayoria de las familias que
buscan una buena educacién para sus hijos? ;Cémo evitar que la presion social que margina
las dimensiones afectiva y social de la educacién, y que atiende solo a los resultados académi-
cos expresados en las evaluaciones externas, cale en estas escuelas y distorsione sus amplios
y equilibrados propésitos? ;Coémo garantizar al mismo tiempo el derecho de los alumnos con
mayores dificultades de aprendizaje a estudiar con sus comparfieros, pero también a aprender

al méaximo de sus posibilidades?

APRENDER A CONOCER Y APRENDER A HACER

Las escuelas inclusivas no son solo una oferta educativa que evita la segregacién de los
alumnos y les ofrece oportunidades mediante el contacto con comparieros de diferentes ca-
pacidades y distintos origenes sociales y culturales. Deben de ser también escuelas de calidad
que garanticen a todos los alumnos escolarizados en ellas el acceso al conocimiento en las
mejores condiciones. En esta tarea estd uno de los retos importantes a los que se enfrenta este

modelo educativo.

La competencia creciente entre escuelas, las exigencias de un mayor nivel de conocimientos,
los controles sobre el rendimiento académico de los alumnos; las presiones, en suma, hacia un
determinado tipo de saber estan conduciendo a un sector importante de las familias a buscar
aquellas escuelas en las que supuestamente encuentran para sus hijos esos niveles exigidos
y deseados. El temor de que la presencia de alumnos con necesidades educativas especiales o
con mayor riesgo de fracaso escolar pueda conducir a suavizar las exigencias escolares o a no
cuidar suficientemente de las posibilidades de todos los alumnos, en especial de los mas aven-
tajados, conduce a un sector de la familias a desconfiar de las escuelas que tienen sus puertas
abiertas a todos los alumnos; una actitud que se ve reforzada cuando los poderes publicos
envian el mensaje de que las soluciones a los problemas educativos estan en la separacién de

los alumnos con dificultades de aprendizaje.

A estos recelos es necesario contraponer una escuela inclusiva atractiva para la mayoria
de los ciudadanos por su oferta educativa, por el estilo de ensefiar de los profesores, por su
preocupacién por la diversidad de los alumnos y por su busqueda de nuevas férmulas de par-

ticipacién y de conexiéon con la sociedad. Veamos, a continuacién, cada uno de estos puntos.
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En primer lugar, las escuelas inclusivas deben desarrollar un proyecto educativo atractivo, en
el que se cuide especialmente el desarrollo de las competencias de los alumnos, la educacién
bilingtie, el dominio de la informatica, el desarrollo de la creatividad, la expresién literaria y
artistica y la potenciacion de la actividad deportiva. Cuando existe un proyecto en el que se
desarrolla alguna de estas caracteristicas y se dispone de los medios humanos y materiales
para llevarlo a la practica, se estd configurando una escuela capaz de ganarse la confianza

mayoritaria de los ciudadanos.

En segundo lugar, los profesores deben transformar su enseflanza en el aula y enfrentarse
con sensibilidad al permanente reto de una ensefianza compartida atenta a la diversidad de
los alumnos. Frente a los modelos de ensehanza tradicionales, orientados hacia un colectivo
homogéneo de alumnos que progresa con ritmos de aprendizaje similares, los profesores
deben aprender a adaptar su ensefianza a la diversidad de los alumnos; tarea dificil que
exige a los profesores adaptarse a los conocimientos iniciales de cada uno de sus alumnos y

ayudarles a progresar a partir de ellos.

Sin embargo, conviene tener presente la permanente dificultad en la ensenanza de encontrar un
equilibrio entre lo comun y lo diverso. Es tal vez uno de los dilemas mas dificiles de resolver. Clark y

otros (1997, p. 171) lo han expresado con gran nitidez en un parrafo que merece la pena reproducir:

Es facil ver como se puede acomodar lo que es comun —por la formulacién de un curriculo
comun, por la creacién de escuelas completamente inclusivas y la provisién de idénticas
experiencias de aprendizaje para todos los ninos. Es también facil de ver que los caminos
mas obvios para responder a la diferencia van precisamente por estrategias opuestas: la
formulacién de curriculos alternativos, la creacién de diferentes tipos de escuelas para
diferentes alumnos, y la provisién de diferentes experiencias de aprendizaje para diferentes
grupos o individuos. Pero ;cémo, precisamente, pueden estos enfoques tan diferentes ser
reconciliados de tal manera que los curriculos sean comunes pero multiples, las escuelas
seaninclusivas y selectivas y las clases proporcionen experiencias de aprendizaje que sean
las mismas para todos pero diferentes para cada uno?

Ofrecer una respuesta adecuada a la diversidad de los alumnos en el aula exige sobre todo
cuidar de los profesores. Muchos profesores se sienten abrumados y no disponen de la
formacién suficiente para ensenar a las nuevas generaciones de alumnos. La extension
de la educacién obligatoria, la presencia de nuevas culturas y lenguas en las escuelas, los
cambios sociales y familiares que se han producido en estos Gltimos anos y la mayor exigencia
hacia la educacién explican en gran medida esta percepcién de indefension. Es necesario
reforzar la formacién de los docentes, incentivar su dedicacién y su esfuerzo, facilitar el inter-
cambio profesional, abrir vias de colaboracién y distribuir su tiempo y sus responsabilidades

de forma diferente a lo largo de su carrera profesional®.

> El capitulo 3, dedicado a la formacién y al desarrollo profesional de los docentes, trata con mas extension
este tema.
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Finalmente, el desarrollo de las escuelas inclusivas necesita nuevas formas de participacién
y de colaboracién. Los centros aislados, que basan todas sus posibilidades en el esfuerzo
exclusivo de sus profesores, reducen su potencial de intervencién. Es preciso modificar la
organizacién de las escuelas, que deben estar al servicio de alumnos, padres y profesores, y
en estrecho contacto con otro tipo de instituciones. Las aportaciones de otros agentes sociales
han de ser valoradas positivamente y en la cultura de la escuela se debe incorporar con nor-
malidad el intercambio de experiencias y de profesores, la cooperacién entre escuelas, la
innovacién y las actividades interdisciplinares. Las nuevas tecnologias deberfan ponerse al
servicio de estos objetivos facilitando la construccién conjunta del conocimiento por todos los
alumnos y ampliando incluso estos procesos a redes mas abarcadoras en las que participan
varias escuelas. El objetivo de conseguir ciudades educadoras, comunidades de aprendizaje o
redes de escuelas, conecta de forma directa con el necesario cambio que debe producirse en

la organizacién de la educacion.

APRENDER A CONVIVIR Y APRENDER A SER

La vida afectiva y social de los alumnos es una dimensién crucial en su desarrollo. En ella se
aslenta, por una parte, su capacidad para las relaciones sociales, la amistad y el afecto; por
otra, su serenidad para la busqueda de nuevos aprendizajes y su sensibilidad para comprome-
terse en la ayuda a los otros. En ocasiones, la preocupacién de los profesores por el equilibrio
afectivo de los alumnos solo se produce cuando perciben que estd entorpeciendo su dedica-
cién al estudio. Pero la educacién afectiva y social debe ser un objetivo en si mismo, que ha de
incluirse en el proyecto educativo de los centros y en la accién pedagdgica de los profesores,

ya que apunta a uno de los componentes principales de la felicidad del ser humano.

La sensibilidad y el desarrollo afectivo de las personas encuentra sus raices mas solidas en las
experiencias tempranas de los nifios, en el clima de confianza y de afecto que viven con sus
padres, capaz de transmitirles una seguridad emocional bésica sustentadora de futuros in-
tercambios afectivos. El contexto familiar es, en consecuencia, el nucleo inicial mas poderoso
para el desarrollo afectivo. No es extrafio, por ello, que en muchas ocasiones se considere a la
escuela solo relativamente concernida con la esfera emocional de los alumnos y se atribuya
a los padres una responsabilidad casi total en el cuidado de las experiencias de los nifios en
este ambito. Sin negar el crucial papel de los padres, sobre todo en las primeras edades, ha
de aceptarse igualmente que los alumnos configuran en su tiempo escolar gran parte de sus

relaciones afectivas con los otros, del conocimiento de s mismo y de su autovaloracién.

El profesor ha de ser consciente de que también en las relaciones que se establecen en su

aula se estd creando un mundo de relaciones y de afectos; y que él mismo es un punto de
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referencia afectivo importante para cada uno de sus alumnos. Su manera de comunicarse, de
organizar el trabajo en la clase, de atender y evaluar a sus alumnos, va a tener una indudable
repercusion en ellos. Pero ademas, el profesor puede favorecer la autoestima de los alumnos,
especialmente de aquellos con mayores problemas de aprendizaje. Para ello debe propiciar ex-
periencias de éxito de estos alumnos que rompan el circulo negativo de incapacidad - fracaso
- inseguridad - baja autoestima - abandono de las tareas escolares. Con esta finalidad ha de
presentar a estos alumnos tareas que puedan resolver y que les permita vivir experiencias de

éxito escolar.

De esta forma se mejorara la autoestima de los alumnos y las relaciones con los comparfieros,
y tendrd més sentido el esfuerzo y la cooperacién con los otros. El cuidado de la dimension
afectiva de los alumnos no solo contribuye a su desarrollo personal, sino que favorece su com-
promiso con el aprendizaje y aporta también, como a continuacioén se comenta, un substrato

necesario para el desarrollo moral.

La formacién moral de los alumnos es otra de las dimensiones principales de la ensefianza. El
desarrollo de su responsabilidad personal y social, de su autonomia, de sus valores propios y
de su sentido de la vida, constituye un elemento bésico del aprender a ser. La educacién moral,
sin embargo, no puede plantearse separada y desgajada de las otras esferas del desarrollo
humano. La educacién moral debe formularse y vivirse en las relaciones con el otro y debe
consolidarse por el conocimiento de los principios que mejor regulan el comportamiento de
las personas. La educacién moral ha de orientarse principalmente hacia la accién, pero debe
apoyarse en el afecto, la empatia y la reflexién. Aprender a ser, por tanto, no puede separarse

de aprender a conocer y de aprender a convivir.

En muchas ocasiones, sin embargo, la educacién en valores se ha reducido a clases sobre la
moral, la ética o las buenas costumbres. La teoria implicita que sustenta este planteamiento
es que la esfera de la moralidad se circunscribe a su conocimiento. Sin embargo, la educacién
en valores supone un proyecto que integre los tres grandes ambitos en los que debe desenvol-

verse: el conocimiento y la reflexiéon compartida, la dimensién afectiva y social, y la accion.

La educacién en valores debe tener su concrecién inicial en el propio funcionamiento de la
escuela, es decir, debe impregnar y transformar el significado y la accién educativa global de
los centros docentes. Es preciso crear comunidades educativas comprometidas moralmente,
en las que la participacién, el respeto mutuo, la tolerancia y la solidaridad sea una guia que
oriente la adopcién de decisiones y las iniciativas del centro. Los criterios de admision de
alumnos, las normas que rigen el comportamiento de la comunidad educativa, las relaciones
entre profesores y alumnos y la participacién de todos en las normas de convivencia estable-

cidas y en su control, son algunos aspectos relevantes en los que se concreta la voluntad de
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crear una comunidad democratica y participativa, capaz de ofrecer un modelo de funciona-

miento ajustado a los valores que se pretende sean asumidos por los alumnos.

Las escuelas inclusivas, abiertas a todos los alumnos, en las que la marginaciéon y la intole-
rancia estén desterradas, son el horizonte deseable al que es justo aspirar. El respeto a las
diferencias se aprende desde pequenios, conviviendo y apreciando a aquellos que manifiestan
mayores diferencias. En este sentido, la participacién de alumnos con necesidades educativas
especiales en una escuela es una opcién de valor con profundas consecuencias. La convi-
vencia de todos los nifos, capaces y menos capaces, aporta una experiencia enriquecedora
y fomenta la comprensién y la ayuda mutua. De nuevo, la educacién moral conecta con la
dimension afectiva. La empatia con los otros y con sus dificultades es uno de los impulsos de
la accidén solidaria que se ven reforzados en edades posteriores por convicciones morales més

racionales.

Habria que destacar que la sola presencia de los alumnos con necesidades educativas especi-
ficas, por causa de sus condiciones personales, sociales o culturales, no asegura el éxito de la
tarea. Existe el riesgo de que la deseada convivencia, amistad, empatia y solidaridad entre los
alumnos con situaciones vitales muy diferentes no se produzca de manera satisfactoria. Hace
falta atencién y cuidado permanentes de los profesores y de las familias, de las instituciones
educativas y sociales, para que las experiencias educativas dentro y fuera de la escuela sean

positivas.

CALIDAD Y EQUIDAD EN LA EDUCACION

Y entonces, ;qué puede entenderse por calidad de la educacion? ;Estara referida su definicién
a los resultados de los alumnos, como tal vez da a entender el Informe PISA? ;Tendran que
utilizarse como referencia principal los cuatro pilares del aprendizaje que incorpora el Informe
Delors? ;Tienen algo que ver con la calidad de la ensefianza los proyectos para conseguir que

todos los alumnos estudien juntos y exista un mayor nimero de escuelas inclusivas?

Una de las creencias mas extendidas en la sociedad actual es que los resultados de los
alumnos se convierten en el indicador principal del funcionamiento del sistema educativo.
De alguna manera supone un atajo para resumir en un indicador cuantitativo, que ademas
permite la comparacion entre paises, regiones y escuelas, la complejidad de la educacién. Las
evaluaciones internacionales solo destacan las competencias que alcanzan los alumnos en
determinadas pruebas. Y también, de forma habitual, las evaluaciones nacionales se orientan

exclusivamente a los logros académicos de los alumnos en determinadas areas curriculares.
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Sin embargo, la consideracion de los resultados de los alumnos como el indicador fundamen-
tal de la calidad de la ensefianza, evaluados a través de pruebas estandarizadas presenta
algunas importantes limitaciones: no tiene en cuenta el contexto social y cultural en el que se
desenvuelve el proceso educativo, bien en un pais o en una escuela concreta; no suele incluir
los cambios realizados a lo largo del tiempo, lo que impide una valoraciéon mas acertada; no
incorpora otro tipo de indicadores también importantes, como los relativos a la equidad o a
la educacién en valores, y, finalmente, no desvela otros indicadores referidos a los procesos
educativos que pueden tener una especial repercusién en los resultados manifestados por los

alumnos.

La definicién de calidad avanzada por Mortimore (1991) hace més de veinte afios al reflexionar

sobre los indicadores educativos apunta a superar estas limitaciones:

La escuela de calidad es aquella que promueve el progreso de los estudiantes en una
amplia gama de logros intelectuales, sociales, morales y emocionales, teniendo en cuenta
su nivel socioeconémico, su medio familiar y su aprendizaje previo. Un sistema escolar
eficiente es el que maximiza la capacidad de las escuelas para alcanzar estos resultados.
Lo que supone adoptar la nocién de valor afiadido de la eficacia escolar.

Hay que reconocer que el tiempo transcurrido desde su formulacién no ha privado de atractivo
y de equilibrio a esta propuesta, en la que se reflejan las mejores aportaciones de las escuelas
eficaces. Pero tal vez sea posible una propuesta algo mas completa, que incluya también un
referente a la equidad educativa, indisociable de la calidad. Y para ello, deberia de tenerse en
cuenta un conjunto de factores que son fundamentales para el buen funcionamiento de la
educacion escolar: cuidado del contexto sociocultural de los alumnos; un proyecto comparti-
do por la comunidad educativa y con un liderazgo estable; competencias y sensibilidad de los
profesores para ensefar bien a todos sus alumnos y adaptarse a sus posibilidades; orientacién
equilibrada hacia los objetivos de la educacién: conocer, hacer, convivir y ser; atenciéon a los
alumnos con dificultades de aprendizaje para reducir lo més posible las diferencias entre
ellos; apoyo especial a las escuelas que escolarizan a un mayor nimero de alumnos con difi-
cultades para limitar las diferencias entre las diferentes escuelas; disposicién favorable hacia
la innovacién, y busqueda de aliados y participacién en redes educativas que contribuyan a

alcanzar mejor estos objetivos.

En consecuencia, y a partir de estas consideraciones, es posible completar la definicién de
calidad educativa de la siguiente manera, estableciendo de nuevo una distincién entre las

escuelas y los sistemas educativos (MARCHESI y MARTIN):

Una escuela de calidad es la que favorece el desarrollo de las competencias cognitivas,
afectivas, sociales, estéticas y éticas de todos sus alumnos, vela por su bienestar emocional,
busca estrategias para responder a su diversidad personal y cultural, procura elaborar un
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proyecto colectivo en el que la comunidad educativa participe y se sienta comprometida,
y establece relaciones con otras escuelas e instituciones para el logro de estos objetivos.

Un sistema educativo de calidad es el que apoya el funcionamiento de este tipo de escuelas,
las evalta de acuerdo con estos principios, otorga una méaxima prioridad a la formaciéon
y al desarrollo profesional de los docentes, y refuerza especialmente a aquellas escuelas
que se enfrentan a mayores desafios por la composicién de su alumnado.

Cuando un sistema educativo o una escuela alcanzan altos niveles en todas o la gran mayoria
de estas dimensiones, podemos afirmar que su calidad esta garantizada. Lo dificil es evaluar
estas dimensiones y transmitir a los ciudadanos y a la comunidad educativa una visién méas
completa del significado de la calidad educativa. Quizés sea necesario avanzar en un nuevo
tipo de comparaciones, en las que el énfasis fundamental se sitlie en el progreso de las
escuelas o de los paises comparados con ellos mismos a lo largo del tiempo. Posiblemente
haya que incluir en las evaluaciones y en los indicadores educativos nuevas dimensiones,
tal vez en muchos casos de corte cualitativo por las dificultades de concrecién cuantita-
tiva, que muestren el rostro real de la educaciéon y de su funcionamiento. No queda mas
remedio que avanzar por este camino, pues los actuales modelos de evaluacién son poco
equilibrados y bastante injustos, y no desvelan, por la limitacién de la informacién obtenida,

las estrategias mas adecuadas para el cambio y la mejora de la educacién.

CUATRO PRIORIDADES PARA EL CAMBIO

Los siguientes capitulos abordan con més detalle los diferentes factores que contribuyen a
mejorar la calidad y la equidad en la educacién y que favorecen la ampliacién y el fortale-
cimiento de las escuelas inclusivas. En este texto solo pretendo apuntar cuatro focos que
considero nucleares y que hace unos anos, (MARCHESI, 2010a), describi como las cuatro «ces»

del cambio educativo: contexto, condiciones, competencias y compromiso.

El contexto social y cultural y, por tanto, las actitudes y valoraciones positivas de los ciuda-
danos sobre la inclusién social y educativa son fundamentales para impulsar una educacién
integradora. Para ello, es necesaria la implicacion de los poderes publicos y de las institucio-
nes, no solo con declaraciones genéricas, también importantes, sino con iniciativas concretas

en el ambito social, familiar, educativo y laboral.

El proceso de inclusién educativa exige mejorar las condiciones en las que las escuelas y los
docentes realizan su trabajo: recursos suficientes, formacién de los profesores, flexibilidad
organizativa y curricular, maestros de apoyo y orientadores cualificados. Al mismo tiempo, es
preciso que las escuelas inclusivas sean prioritarias para el desarrollo de programas innova-

dores para todos los alumnos, como ya se ha sefialado anteriormente: nuevas tecnologias, bi-
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lingliismo, educacion artistica, ampliacién del tiempo escolar a jornada completa o cualquier
otro que el Ministerio de Educacién desarrolle. Las escuelas inclusivas han de convertirse en

el referente de una buena calidad educativa.

Las competencias de los docentes para ensenar en aulas y escuelas inclusivas, con una gran
diversidad de alumnos, es un factor fundamental. Ensefiar bien a todos los alumnos en este
tipo de escuelas supone un reto enorme para los profesores pues han de adaptar su ensefianza
a los ritmos de aprendizaje de sus alumnos, diseniar tareas diversas, adecuar los modelos de
evaluacién, favorecer el aprendizaje de todos pero también sus relaciones sociales y su trabajo
en equipo. Es preciso que los profesores sean capaces de organizar grupos de alumnos con
una metodologia colaboradora, que incorporen sin dificultad las nuevas tecnologias en su
ensefianza, que establezcan relaciones continuas con las familias para implicarles en el desa-
rrollo y en el aprendizaje de sus hijos, y que estén dispuestos a trabajar en equipo con otros
docentes. Los profesores de las escuelas inclusivas deberian tener prioridad en el acceso a
programas de formacién continua y su dedicacién a este tipo de proyectos deberia ser consi-

derada un mérito adicional en su desarrollo profesional.

Finalmente, hay que destacar que el compromiso de los profesores y de toda la comunidad
educativa es el factor definitivo para el éxito de este proyecto. Ello supone que los docentes
preserven el sentido de su trabajo en el campo de la educacién como la garantia de los derechos
de todos los alumnos a una ensefianza de calidad, y mantengan la sensibilidad hacia aquellos
con mayores dificultades de aprendizaje. De esta forma serd posible avanzar a pesar de las
dificultades y se generara el dinamismo necesario para conseguir que los demaés factores im-
plicados en este proceso, las otras tres «ces», tengan una mayor presencia para la ampliacién

y en el fortalecimiento de la inclusién educativa y social.
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Avances y desafios de la educacion inclusiva en Iberoamérica

Ensenar y aprender en la diversidad:
el desarrollo de centros y aulas inclusivas

Catalina Andujar y Analia Rosoli

LA MIRADA DE LA DIVERSIDAD EN LA ESCUELA

Diversos autores sostienen que la enorme desigualdad de la regién tiende a reproducirse
en la escuela de hoy, donde prevalece la homogeneizacién, la jerarquizacién y una cultura

dominante que niega las diferencias de origen, individuales, sociales y culturales.

Perrenoud (1998) se refiere a la fabricacién de desigualdades desde el contexto escolar. De
acuerdo a Reimers (2000), existen cinco procesos educativos a través de los cuales se transmite
la desigualdad, que van desde la diferencias de acceso y permanencia en los distintos niveles
educativos de las poblaciones provenientes de hogares de mayores o menores ingresos, hasta

los contenidos y procesos educativos que se ofertan en la escuela.

No se pretende afirmar que la escuela es el Uinico factor reproductor de la desigualdad de
nuestros paises. Esto seria una visién muy reduccionista, ya que existen numerosos factores
politicos, econdémicos y sociales que la mantienen. Sin embargo, no es posible avanzar en so-
ciedades més justas sin una educacién equitativa, en la que estén garantizados unos minimos
comunes de calidad para todos los alumnos (MARCHESI, 2010). Si desde la escuela no se toman
en cuenta las diferencias individuales, de origen, culturales o sociales que confluyen en ella,
la diversidad se traduce en desigualdad educativa y, posteriormente, en desigualdad social

(BLaNCO, 2011), produciéndose asi un circulo reproductor de la desigualdad en la escuela.

En las ultimas dos décadas, las reformas que han experimentado los diversos sistemas edu-
cativos de la regién en su intento por disminuir las desigualdades han planteado la necesidad
de impulsar iniciativas dirigidas a posibilitar mayor igualdad de oportunidades educativas y

contribuir asi a sociedades latinoamericanas mas justas y equitativas.

Las politicas educativas nacionales han asumido la educacién inclusiva, quedando plasmada
la atencién a la diversidad en los curriculos de los paises. Sin embargo, en la practica se sigue
concibiendo la diversidad como lo alejado a la norma, lo distinto, la excepcién a la regla, que
en la mayoria de los casos representa un problema o dificultad. En otros casos, simplemente

se la ignora, produciéndose una “indiferencia a las diferencias” (PERRENOUD, 1998).
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En los centros educativos persisten mecanismos excluyentes, derivados de esta mirada de la
diversidad en la escuela, que ponen el énfasis en el sujeto y que obvian los contextos con los
que interactua y que mediatizan su desarrollo y aprendizaje. La exclusién no solo se mani-
fiesta cuando un nino sale o es expulsado del circuito educativo por fracaso escolar, o cuando
no se le permite acceder al sistema por carecer de documento de identidad. También se ma-
nifiesta cuando un nino esta en la escuela y es promovido de grado en grado con multiples
necesidades especificas de aprendizaje que no son atendidas, o cuando hay un nifio con dis-
capacidad en un centro educativo pero no participa de las mismas actividades que realizan
sus companeros de aula por no implementarse las adecuaciones que le permitan compartir el

proceso que vive su grupo.

La exclusién también se expresa cuando a las escuelas rurales no llegan los recursos y ma-
teriales educativos que si reciben las escuelas urbanas. Esta situacién, que esta instituida
en algunos paises de Latinoamérica, impide que esos estudiantes participen en igualdad de
condiciones de las oportunidades educativas y culturales que la escuela deberia ofrecerles

para garantizarles una educaciéon de calidad.

Muchos son los ejemplos que podriamos encontrar para evidenciar que la educaciéon inclusiva
que garantice una educacién de calidad para todos, no solo se logra cuando las politicas
integran en sus disposiciones y reglamentos el término educacién inclusiva. Una escuela no
resulta inclusiva por el mero hecho de acoger a estudiantes con discapacidad. Si un centro
educativo recibe a estudiantes con discapacidad pero evidencia altas tasas de repitencia, es
una escuela tan excluyente como aquella que cierra la puerta a un nino de la calle o que
acoge a un nifio en sobreedad sin atender sus necesidades educativas especificas. Si el sistema
educativo no tiene un curriculo flexible, no genera los mecanismos de apoyo necesarios para
garantizar la atencién a la diversidad ni establece mecanismos democréaticos que favorezcan
la participacién real de todos los actores para garantizar la reflexién permanente y favorecer

la descentralizacién de la escuela, dificilmente sera inclusivo.

La escuela deberia dar a cada ser humano los medios de aprovechar todas sus oportunidades
(DELORS ¥ IN'AM AL MUFTI, 1996); sin embargo, esta premisa no siempre se cumple en nuestras
realidades educativas. La realidad nos dice que los nifios y jévenes que viven en contextos
pobres en oportunidades tienen menos acceso a permanecer y egresar de la escuela en com-
paracién a los que viven en contextos con mayor variedad de oportunidades (ITzcovicy, 2011).
Esta situacién sigue siendo un desafio para el sistema educativo, en términos de equidad.
;Como hacer para que cada escuela se piense desde la realidad de su contexto? ;Coémo hacer
para que el contexto de procedencia socioeconémico al que pertenecen los estudiantes no
paralice a la escuela? ;Coémo hacer para que el fracaso escolar no sea una imagen cotidiana

del paisaje escolar, al punto de que no cuestione la funcién de la escuela?
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Cuando un sistema educativo —y su unidad fundamental, la escuela—- comienzan a hacerse

estas preguntas, pueden estar iniciando el camino de construir una cultura escolar inclusiva.

CREANDO UNA CULTURA INCLUSIVA Y COLABORATIVA EN EL CENTRO
EDUCATIVO

No todos los miembros de una comunidad escolar tienen los mismos valores o la misma
visioén, ni adoptan las mismas creencias, lo que provoca una fragmentacién de intervencio-
nes y miradas. La carencia de una perspectiva holistica e integradora en el contexto escolar
conduce a una visién unilateral de los procesos educativos escolares y a una cultura indivi-

dualista del centro educativo.

El desarrollo de escuelas inclusivas implica necesariamente la transformacién de la cultura
del centro hacia un conjunto de creencias, actitudes y valores compartidos por todos los
miembros de la comunidad educativa, centrado en la valoracién de las potencialidades y ca-
pacidades de cada uno. Este proceso es complejo y continuo, ya que en un mismo centro
educativo pueden coexistir diversas culturas. Es preciso entonces un esfuerzo conjunto de
reflexién critica sobre los valores y creencias que subyacen en la escuela, asi como un recono-

cimiento de la diversidad como una oportunidad de mejora del centro educativo.

Un centro que asume una cultura inclusiva posibilita la participacién activa y el aprendi-
zaje colaborativo de los diversos actores, a partir de la premisa de que todos los alumnos
pueden tener experiencias de éxito en sus aprendizajes, que todos los nifios tienen los mismos
derechos y que deben brindarse todas las oportunidades para que ninguno quede marginado

o excluido del proceso educativo.

Tal como lo propone Stainback (1999), en los centros educativos inclusivos la comunidad
escolar en pleno estd decidida a enfrentar el desafio de que todos los estudiantes logren
avanzar en su proceso de aprendizaje, preocupandose y responsabilizdndose de los procesos
que se vivan en la escuela. No solo se hace énfasis en el plano educativo, sino que se valora
el peso del plano social y afectivo como factores coadyuvantes del proceso de aprendizaje, en
el desarrollo de un clima de respeto por si mismo y por el otro, propiciando la participacién

como base fundamental de una futura ciudadania participativa y democratica.

En un centro que construye una cultura inclusiva, el trabajo colaborativo entre todos los
involucrados ha de ser una constante y debe estar basado en una concepcién compartida de
escuela democratica que acoge, que incluye, que apuesta por el aprendizaje de todos y que

tiene en cuenta las caracteristicas situacionales de la comunidad a la que pertenece.

49

PRIMERA PARTE: PLANTEAMIENTOS INICIALES



AVANCES Y DESAFIOS DE LA INCLUSION EDUCATIVA EN |IBEROAMERICA

50

Ensefiar y aprender en la diversidad: el desarrollo de centros y aulas inclusivas

En la escuela de hoy, la diversidad es el ambito comun en el que se deben generar propuestas
de intervencién educativas pertinentes a los contextos donde se ensena (Leiva, 2011). Hay un
cambio en el modo de ver la situacién de aprendizaje: el analisis de este ya no se centra en
la dificultad que el estudiante experimenta para acceder al curriculo, sino que se focaliza en
analizar cudles son las barreras a las que el estudiante se enfrenta (BooTH Y AINscow, 2002).
Es alli donde comienza el proceso de revision de como trabajan directivos, docentes y equipos
de apoyo de la escuela. La dindmica que exista entre estos actores favorecerd o entorpecera

las experiencias de aprendizaje.

LA GESTION ESCOLAR EN UN CENTRO INCLUSIVO

El proceso que se vive en una escuela que ha decidido asumir la cultura inclusiva debe ser una
responsabilidad de todos los actores que forman parte de ella. Este desafio obliga a la gestién
escolar a repensar continuamente las practicas que dominan la dindmica de la escuela. Quien
tenga a cargo la gestion de un centro educativo deberia interesarse por conocer las diferentes
situaciones que puedan estar vivenciandose en las aulas y que puedan poner en riesgo la

trayectoria escolar de los estudiantes.

La inclusién es una experiencia situada. No puede desvincularse del contexto donde se de-
sarrolla, pues debe tener en cuenta el analisis de las diferentes variables sociales, afectivas
y comunicativas que se dan en ese contexto escolar. En consecuencia, el rol del director es
fundamental en el proceso que vive la escuela, debiendo ejercer un liderazgo compartido,
sustentado en una serie de competencias tal como las propuestas por Gronn (2000) que favo-
receran la resolucién de situaciones problemaéticas que pueden presentarse en la vida escolar.

Dichas competencias son:

e Capacidad de favorecer los procesos comunicativos en el dmbito de la escuela. Al favorecer la
comunicacién con el equipo docente, el director garantiza el establecimiento de un
estilo de trabajo colaborativo y en equipo, en el que la escucha de las necesidades y
el reconocimiento y valoracién de los diferentes estilos de trabajo favorecen la cons-
truccién de una conciencia de grupo orientada hacia una misma meta.

e Empatiaconel profesorado. En general, todo director de un centro educativoha sidoalguna
vez docente de un aula. Es esperable que las situaciones que otrora haya vivido frente
a la diversidad de su estudiantado sean tomadas como referentes para la escucha y
comprensiéon de las situaciones que viven dia a dia los docentes de su escuela.

e Capacidad de promover el crecimiento personal del profesorado. Los centros educativos que
valoran la formacién de su equipo docente garantizan la mejora de los procesos que
se viven en la escuela. Con tal fin, el director debe propiciar la creacion de estrategias
de formacién de su profesorado y realizar una gestion del tiempo escolar que permita
a los docentes participar de espacios de formacién. Esto implicara la organizacién de



Catalina Andujar y Analia Rosoli

todo el profesorado, liderado por el director, para la coordinacién y la calendarizacién
del proceso formativo.

e Contar con una vision amplia de la realidad. La escuela estd atravesada por muchas
variables que van més alla de sus muros e incluso de la propia comunidad a la que
pertenece. Reconocer la realidad de la que se forma parte favorece la comprensién
de las situaciones que puedan vivirse en el centro educativo, y permite la toma de
decisiones y la busqueda de estrategias que favorezcan los procesos que se quieran
impulsar en la escuela.

e Respeto a todos los estudiantes, al profesorado y las familias. Todo grupo humano debe fun-
damentarse en el respeto por el otro. Cuando el director de un centro educativo propicia
el didlogo, la confianza, la reflexién y el analisis de las situaciones circundantes, ha
sido capaz de superar viejas posturas asociadas con la mirada vertical de la toma de
decisiones, y ha podido desarrollar la mirada y la escucha que le permiten reconocer
al otro como diferente de él pero dispuesto a crear proyectos compartidos.

e Sercapaz de manejar situaciones estresantes. Debido a las diversas variables que entrecru-
zan la vida escolar, el director puede verse obligado a enfrentar situaciones estresantes
que paralizan u obstaculizan su trabajo. El clima laboral que se viva en la escuela,
sustentado en la capacidad de empatia, didlogo y respeto que el director haya propi-
ciado entre su equipo docente, serd un elemento fundamental para que no se sienta
solo a la hora de tomar decisiones.

e Confianza en si mismo. Las caracteristicas de liderazgo descritas pueden desarrollarse
si el director confia en su propio criterio personal y profesional.

Una experiencia desarrollada en Republica Dominicana para propiciar cambios en la gestién
institucional y pedagdgica del centro, realizada en el marco del Programa de Mejora de la

Calidad que la OEI impulsa, es el trabajo en red de directores.

Las redes de directores son espacios en los que se convocan a todos los directores de centros
educativos de una misma division administrativa para reflexionar sobre su rol como lider del
equipo docente. Durante estos encuentros, los directores tienen la oportunidad de compartir
con pares de comunidades cercanas las diferentes situaciones que viven en el dia a dia en su
centro educativo. Esta estrategia les ha dado a los directores participantes la oportunidad
de compartir sus inquietudes, fortalezas, angustias, y en el didlogo que se establece tener
la oportunidad de escuchar de un compafiero ejemplos de cémo han resuelto en otro centro
educativo situaciones similares. El compartir formas y estilos de liderazgo favorece el de-
sarrollo profesional del director y lo introduce en la dindmica de trabajo reflexivo que es

esperable que desarrolle al interior de su centro educativo.

Este trabajo colaborativo de los directores, a través de redes, posibilita el intercambio de ex-
periencias y desafios, asi como la identificacién de recursos que permitan avanzar hacia el

desarrollo de centros mas inclusivos.
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EL DOCENTE EN LA ESCUELA INCLUSIVA: COMO FORTALECER
EL DESARROLLO PROFESIONAL COLABORATIVO DE MANERA PERMANENTE

El profesorado es un elemento clave para el desarrollo de escuelas que garanticen la educacién
de todos los estudiantes. A lo largo de su trayectoria profesional, los docentes han construido

creencias y actitudes que se manifiestan a través de sus practicas.

La dindmica inclusién / exclusion que se vivencia en todo centro educativo estara muy rela-
cionada con la conceptualizacién que los docentes tengan sobre la nocién de diferencia. Es
decir, ;como se acepta y se vivencia la diferencia desde el cuerpo docente? ;Se la ve como
una oportunidad para el crecimiento, o se la vive como una dificultad para proseguir con
lo establecido en el curriculo? Desde una educacién que tiende a la homogeneizacién, la di-
ferencia serd vivida como algo negativo que habra que cambiar o sacar de la escuela. Desde
una escuela que valora la diversidad, la diferencia sera vista como una oportunidad para en-
riquecer los aprendizajes y explorar nuevas formas de relaciéon que posibiliten la convivencia

democratica, pacifica y solidaria.

Las escuelas deben ser organizaciones que estimulan y sostienen procesos reflexivos. En
consecuencia, debe propiciarse con los docentes un trabajo reflexivo que permita revisar las
concepciones que tengan sobre las causas de las dificultades que manifiestan los estudiantes.
Los centros educativos que dan evidencias de practicas cada vez mas inclusivas han asumido
el trabajo colaborativo como estrategia fundamental para el desarrollo profesional docente
que se propicia en el centro. La buisqueda de estrategias cooperativas en el seno del equipo
docente favorece la eliminacién de las barreras que puede estar enfrentando el estudiantado
en la escuela. Cuando los docentes trabajan en equipo, pueden visualizar las situaciones del

aula desde otras miradas.

El trabajo colaborativo entre docentes rompe la dindmica de aulas-islas en la que los docentes
suelen estar inmersos cuando trabajan a puertas cerradas (RosoLl, 2011). La escuela inclusiva
favorece el desarrollo profesional del equipo docente, en tanto que se propicia la mejora de las
practicas pedagégicas y la circulacién de saberes. Para que se evidencie un verdadero cambio
en la practica, es necesario que el sujeto reconozca la necesidad de mejorar; y para ello debe
haber un proceso interno de reflexién que conlleve una conexién con la concepcién que cada

uno tenga de su ser profesional.

Para que la reflexion sea efectiva, es fundamental que implique una valoracién del proceso
que se esta desarrollando, es decir que los docentes realicen una autocritica que oriente o
reoriente los procesos. Las historias profesionales de los compafieros docentes permiten di-

mensionar la situacién aulica desde otra perspectiva.
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Tanto los docentes como los estudiantes deben estar inmersos en un clima de solidaridad en
el que todos estén construyendo un proyecto compartido. Este clima se sustenta en una inter-
dependencia positiva que nace en un sentimiento de unién que les hace sentir que el éxito se
logrard si se trabaja en equipo y no de manera individual. (JOHNSON, JOHNSON y HOLUBEC, 1999).
La dindmica de trabajo sustentada desde esta perspectiva implica un cambio en el modo de
entender las relaciones sociales e interpersonales que se producen durante los procesos de

aprendizaje.

Es preciso comprender que la escuela que funciona con una dinamica colaborativa propicia
esa forma de trabajo tanto con los docentes como con los estudiantes. Esto implica que los
docentes generen en sus aulas ambientes en los que la conciencia grupal es fundamental, y
propicien en sus estudiantes el espiritu de cooperacién. Asi, los nifios aprenden a colaborar,
a dialogar y a resolver conflictos de manera pacifica. En esta dinamica de trabajo se propicia
la escucha del otro (porque siempre el otro tiene algo que compartir que puede aportar al
grupo), la empatia (poniéndome en el lugar del otro puedo comprenderlo), el respeto por los
demas y hacia uno mismo, la posibilidad de disentir, y dar lo méximo de uno. Los docentes
se comprometen con expectativas de alto nivel, esperan que sus estudiantes aprendan y, en

consecuencia, buscan estrategias para que logren los aprendizajes.

El proceso reflexivo entre docentes puede realizarse cuando se ha logrado crear una confianza
en el grupo (o en la dupla) en la que los profesores se animan a “mostrar” sus debilidades
sin temor a ser criticados. Muchos docentes temen ser considerados “malos docentes” si
reconocen sus debilidades profesionales. La oportunidad de trabajar en un clima reflexivo de

confianza favorece la mejora de las practicas pedagogicas.

El trabajo en duplas o parejas pedagdgicas es una estrategia en la que dos docentes de un
mismo centro educativo se eligen para planificar, reflexionar, observarse en el aula y aprender
estrategias nuevas en conjunto. Las duplas maximizan la participacién de los docentes que
la componen. Su funcionamiento se basa en la confianza que se genera entre ellos para
compartir conocimientos, experiencias y manejo de situaciones que se pueden presentar en el
dia a dia en las aulas. La confianza es el fundamento de la convivencia (MATURANA, 1994). Con
estrategias como esta, los docentes valoran la posibilidad de encontrar un apoyo en un par

profesional, estableciendo un vinculo que les ayuda a superarse en su desarrollo profesional.

Las redes de docentes de un mismo centro o de centros cercanos es otra estrategia de desa-
rrollo colaborativo que posibilita el intercambio de experiencias y desafios a enfrentar. En
estos encuentros los docentes tienen la posibilidad de comprender como situaciones similares

vividas por pares del mismo centro o de centros educativos de una misma comunidad o regién,
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pueden ser abordadas de diversas maneras, a partir de la identificacién y puesta en marcha de

estrategias y recursos educativos que ayudaron a superar el desafio que enfrentaban.

Se debe propiciar, estimular, fomentar y reconocer el esfuerzo de aquel que esta intentando
cambiar su practica de trabajo, cambio que a su vez impacta en la mejora del grupo. Los
docentes que trabajan con una meta compartida (que todos sus estudiantes logren aprendi-
zajes significativos) impulsan a sus compatieros en la mejora de sus practicas. De esta manera
se genera un clima de trabajo en el que todos se apoyan y establecen lineas de actuacién
compartidas.

En un entorno educativo inclusivo el docente debe estar inmerso de manera permanente en
su propio desarrollo profesional, que abarque las competencias valéricas, afectivas, sociales,
cognitivas y practicas. Educar en la diversidad es una oportunidad para que el docente for-
talezca su proceso de mejora como profesional y como persona, ya que implica un continuo
proceso de reflexion y toma de decisiones para ir generando situaciones que posibiliten la
mayor participaciéon y mejora de los aprendizajes de todos los estudiantes, incluyendo a

aquellos que estan en una situacién de mayor vulnerabilidad educativa.

LA PRACTICA DOCENTE Y LA INNOVACION EDUCATIVA: COMO IMPULSAR
ESTRATEGIAS QUE FAVOREZCAN LA PARTICIPACION ACTIVA Y EL APRENDIZAJE

No hay dudas de que un docente con competencias, reflexivo de su practica, ético, comprome-
tido con promover aprendizajes de calidad en sus alumnos, afectuoso, creativo y movilizador
de interacciones positivas, es capaz de generar situaciones de aprendizaje que posibiliten una

mayor participacién y aprendizajes de calidad en todos sus estudiantes.

Sin embargo, en la practica esto no es tan simple. No solo porque formar un docente con
estas competencias es una tarea compleja, y estd muy relacionado con la decisién del propio
docente sobre la necesidad de transformar su practica y mejorarla, sino ademas porque la
respuesta educativa a la diversidad no es responsabilidad de un docente aislado, sino que es

una tarea que debe implicar al centro educativo y al sistema en su conjunto.

Atender las caracteristicas de aprendizaje de los estudiantes obliga al docente a hacer uso de
su creatividad, a ser innovador para favorecer los logros de aprendizaje (MONTECINOS, 2003).
Sin embargo, el cambio e incertidumbre que acompanan toda innovacién pueden generar
indefension en el docente. Es importante que la gestién escolar no viva la innovacién como
un romper la norma, como un no cumplimiento con el programa curricular (MARTIN-DIAZ y
otros, 2013).
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Es fundamental crear en el centro y en el aula un clima propicio para los aprendizajes, que
parta de las altas expectativas del docente a las potencialidades de cada uno de sus estudian-
tes, que sea de afecto y de confianza, que despierte el interés de los estudiantes por aprender.
Cuando el docente acepta que diversos caminos pueden conducir al aprendizaje con sentido y
en bienestar, precisamente porque los nifos y los jovenes son diversos, y diversos son también
los contextos (BRAVSLASKY, 2004, estara preparado para poner en marcha diversas estrategias

de ensefianza que favorezcan los aprendizajes de todos sus estudiantes.

El aprendizaje colaborativo en el aula ha sido ampliamente abordado por diversos autores,
y existen numerosas investigaciones que evidencian que es una estrategia Optima para
favorecer experiencias exitosas en los aprendizajes de los estudiantes. En esta estrategia,
el agrupamiento de estudiantes debe realizarse basado en la heterogeneidad y de acuerdo a
criterios flexibles, en grupos reducidos, con tareas que posibiliten un trabajo conjunto para
el logro de un propésito comun. Para utilizar esta estrategia, no solo es preciso conocer a los
estudiantes sino ademas sus puntos de partida, sus debilidades y fortalezas. Esto permitira

conformar grupos més diversos y ricos.

Por otro lado, el uso de metodologias activas en el aula, tales como la estrategia de proyectos,
posibilita una mayor participacién y aprendizaje en los estudiantes. El trabajo por proyectos
es movilizador para los alumnos porque los desafios no van dirigidos a un aprendizaje me-
moristico o mecanico, sino que se trata de verdaderos aprendizajes significativos, en los que
se alcanzan determinados propdsitos y se experimenta la satisfaccién del trabajo cumplido.
Esta forma de trabajo se fundamenta en la cooperacién, ya que todos los estudiantes deben

trabajar en conjunto para conseguir un fin.

La practica docente en una escuela inclusiva rompe con la organizacién tradicional del
ambiente del aula, en especial la practica frontal donde el docente establece una relacién
unidireccional con sus estudiantes. En las escuelas donde se atiende la diversidad, el aula
es un espacio dinamico donde cada dia o semana el ambiente y la disposicién del mobiliario
pueden adaptarse de acuerdo a las necesidades del grupo y de las competencias a desarrollar.
Este dinamismo favorece el uso constante de todos los materiales y recursos con los que se
cuenta, tanto en el aula como en la escuela. Con esta filosofia de trabajo los estudiantes cons-
truyen conocimiento entre todos, los mas avanzados apoyan a los que aun no han logrado
clertas competencias, el conocimiento circula y se valoran y reconocen los esfuerzos y logros
de todos.

La innovacién en la escuela debe sustentarse en la creatividad del equipo docente para

encontrar formas interesantes y atractivas de ensefiar y acercar a los estudiantes al cono-
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cimiento. El desarrollo de actividades diversificadas que posibiliten atender diversos ritmos,

intereses y necesidades supone una transformacién de la practica docente.

Los contextos inclusivos consideran el uso de las tecnologias de la informacién y la comunica-
cién en la practica educativa como una herramienta potente para transformar la ensenanza
y mejorar la participacién y el aprendizaje de todos. A pesar de esto, su utilizacién en los
centros educativos de nuestra regién es un reto a superar; no solo por la carencia de estas, en
especial en las escuelas de contextos mas vulnerables o alejados de los centros urbanos, sino
porque los docentes deben aprender a integrarlas como un medio para conocer, como una
estrategia para propiciar aprendizajes, y no como un fin en si mismo. El uso de la computa-
dora y la conexién a internet ya no es considerado un lujo, sino que es un elemento necesario
para garantizar la igualdad de oportunidades y disminuir la brecha del conocimiento. Por
otro lado, las nuevas tecnologias han beneficiado a poblaciones con discapacidad, quienes a
través de los equipos tecnoldgicos y los software especializados han podido superar barreras

de acceso a la informacién y el conocimiento, y tener logros significativos en sus aprendizajes.

Para que el docente pueda generar situaciones de aprendizaje como las descritas es necesario
contar con un disefio curricular flexible que lo permita. La definicién del curriculo por compe-
tencias al que se estdn encaminando nuestros paises es una excelente oportunidad para que
el docente propicie experiencias significativas de aprendizaje no solo en el aula sino también

en otros espacios, tales como el centro educativo y la propia comunidad.

Por otro lado, el enfoque de disefio universal del aprendizaje que ha surgido en los Gltimos
anos, y que debe permear el curriculo educativo, posibilita la eliminacién de barreras de
todo tipo ofreciendo a todos los estudiantes, y en especial a la poblacién con discapacidad, el
acceso a los contenidos y objetivos del curriculo (GINE y FONT, 2007). Este abordaje comprende
un conjunto de recursos y estrategias didacticas y metodoldgicas flexibles que posibilitan a
los docentes un abanico de opciones para atender la diversidad de los estudiantes, no siendo

necesario hacer adaptaciones curriculares puntuales.

Por ultimo, la evaluacion es un elemento fundamental, ya que de nada sirve que se pongan en
marcha actividades de ensenanza y aprendizaje innovadoras y que atiendan a la diversidad del
alumnado, si la evaluacién no es coherente con este proceso. Coll y Onrubia (2002) sostienen
que una escuela inclusiva solo podra serlo si pone en practica una evaluacién inclusiva, una

evaluacién al servicio del ajuste de la ayuda educativa a todos los alumnos.

La evaluacién debe ser un proceso continuo que permita identificar los logros de aprendizaje
alcanzados por los estudiantes y las necesidades de apoyo que pudieran tener, para orientar

el trabajo del docente en el aula. En una escuela inclusiva, la evaluacion debe ser una practica
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habitual enmarcada en los procesos pedagogicos y ha de servir para la toma de decisiones
sobre el tipo y grado de ayuda que los estudiantes necesitan en cualquier momento de su
escolaridad, para asi garantizar que los procesos de aprendizaje no se estanquen y promover

aprendizajes de calidad.

EL APOYO EN LA ESCUELA: UN ASPECTO CLAVE PARA PROPICIAR
EL APRENDIZAJE DE TODOS

Ensenar y aprender en la diversidad no es una tarea sencilla. No se trata de dar una respuesta
educativa igualitaria, ya que el reconocimiento de las posibilidades que tienen los estudian-
tes para alcanzar logros de aprendizaje pone en cuestionamiento las précticas educativas
homogeneizantes que tratan a todos por igual y que esperan que sean los estudiantes quienes
se adapten a lo que el centro les ofrece, la mayor parte de las veces alejado de su cultura, de
los contextos en que se desenvuelven y de sus propios intereses. Tampoco se trata de una
atenciéon educativa diferenciada, puntual o individualizada hacia un estudiante que presenta

una necesidad educativa especifica.

Este proceso demanda una valoracion de las capacidades del propio centro educativo para
posibilitar una mayor participacién y experiencias de éxito en los aprendizajes de los es-
tudiantes. Esta valoracién de capacidades permitird identificar las barreras que dificultan
o impiden alcanzar este propdsito y definir los apoyos necesarios para superarlas. Booth y
Ainscow (2002) definen el concepto del «apoyo necesario», considerado como todas aquellas
actividades que aumentan la capacidad de un centro educativo para atender la diversidad del

alumnado.

Una experiencia que ha estado llevando a cabo la OEI en Republica Dominicana es la puesta
en marcha en los centros educativos de un sistema integral de apoyo a los aprendizajes, a
través del cual todos los recursos y/o actividades de apoyo se definen dentro de un mismo
marco de accién de forma integral y desde una perspectiva de mejora. Cada centro debe tener
autonomia para definir su propio sistema integral de apoyo hacia el interior de la institucién.
Ademas el propio sistema educativo debe definir estructuras o modalidades de apoyo para

avanzar en el desarrollo de centros inclusivos.

Existe un abanico muy amplio de recursos que, de manera articulada, pueden integrar el
sistema descrito. Entre estos estan los orientadores o psicélogos, cuyas practicas deben
dirigirse a favorecer la maxima participacién y logros de aprendizaje en el centro educativo;
los estudiantes que apoyan a sus compaferos y fungen como tutores; los docentes que se

apoyan mutuamente, trabajando de manera colaborativa; las bibliotecas y las bibliotecarias
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de los centros, que se constituyen en recursos valiosos a través del fortalecimiento de la
cultura escrita en la escuela; las familias que se involucran en las actividades educativas

escolares, y los recursos profesionales y comunitarios que se identifiquen en las zonas.

Los apoyos en un centro educativo inclusivo deben definirse desde una mirada amplia de toda
la escuela, que implica un cambio de la cultura y de la préactica educativa, y no solo en funcién
de los niflos y las niflas que presentan mayores necesidades en sus aprendizajes. Abarca la
reorientacién de todos los recursos del centro educativo, asi como la utilizacién de recursos

distintos que complementen la labor docente.

El apoyo ademas se define de manera externa al centro. Los centros de recursos para la
atencioén a la diversidad, los equipos multiprofesionales e interdisciplinarios de apoyo psico-
pedagdgico y los equipos itinerantes son ejemplos de experiencias en la regién en las cuales
otros profesionales o profesionales externos al centro apoyan la labor docente en la atencién
de necesidades educativas especificas, que requieren recursos adicionales o distintos. El riesgo
de esta modalidad de apoyo es que se circunscriba a una situacién en particular ante una
demanda especifica de un director o un docente, y que no se intervenga apoyando al centro
en su conjunto y a los procesos educativos escolares que alli se desarrollan, que pueden estar

ocasionando o intensificando la dificultad.

La educacién inclusiva demanda de apoyos, y dificilmente un centro podra avanzar en este
sentido si desde el sistema educativo en su conjunto no se establecen politicas que lo definan,
sino se crean espacios y redes de apoyo y colaboracién conjunta, y no se dotan de recursos y
autonomia a los centros para identificar, definir y poner en marcha sus propias modalidades

de apoyo.

COMENTARIOS FINALES

El desarrollo de centros educativos inclusivos es un esfuerzo continuo y sistematico que
abarca a los responsables de politicas publicas a nivel macro y también a los ejecutores en un

nivel micro, es decir, a los supervisores, directivos, docentes, familia y comunidad.

Este esfuerzo es un proceso complejo, que implica tensiones constantes entre el respeto a la
diversidad y la necesidad de promover la cohesién social (TEDESCO, 2004); entre las demandas
de la administracién y los cambios escolares culturales y organizativos necesarios para la

educacién inclusiva; entre la reflexion y la accién educativa.
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El desarrollo de una educacién inclusiva obliga a contar con una estructura sistémica que esté
dispuesta a la reflexién constante. Dificilmente se logren cambios institucionales si quienes
acompafian al centro carecen de la capacidad de escucha para conciliar los aspectos de la

supra estructura con los procesos que cada experiencia escolar lleva adelante.

En ocasiones, ademads, subsisten practicas discriminatorias en la organizacién del sistema
educativo a través de los procedimientos de admisién de los alumnos, de la distribucién de
los recursos, de la calidad de los diferentes programas educativos o de los sistemas de evalua-
cién. En este caso, la voluntad de las escuelas de promover determinados valores se enfrenta

con la dificultad anadida de tener que lograrlos en condiciones aun mas adversas.

Las diferentes estructuras territoriales deben acompaniar al centro educativo con la intencién
de favorecer los procesos. La administracién debe confiar en sus escuelas y en su personal. Es

necesario generar un clima de apoyo y responsabilidad compartidos.

La escuela inclusiva debe trabajar de manera estrecha con la familia y la comunidad. En
consecuencia, debe tener en cuenta las necesidades y posibilidades del entorno. Un centro
educativo que planifique de esta manera tal vez precise de otros tiempos y otras estrategias
para cumplir con las exigencias curriculares. La escuela inclusiva ha de ser una comunidad
de aprendizaje, donde todos trabajan juntos por un fin comun, por lo que el trabajo colabora-

tivo se convierte en un elemento central.

Al avanzar hacia el desarrollo de escuelas inclusivas no deben perderse de vista los diversos
contextos de aprendizaje existentes en los paises, en las regiones y en las comunidades. Tal
como sefiala Reimers (2000), es necesario entenderlos para identificar asi las necesidades es-
pecificas de cada contexto y facilitar los recursos que posibiliten el desarrollo de practicas
educativas que atiendan a la diversidad y que tengan como consecuencia mayores niveles de

aprendizaje para todos los estudiantes.

Ensenar y aprender en la diversidad no es mas que posibilitar una educacién de calidad para
todos, sin exclusiones, desde un enfoque de derechos. No es mas que educar en la sociedad de

hoy, caracterizada por lo diverso, el cambio y la incertidumbre.

Sinignorar la necesidad del apoyo de otros sectores de la sociedad para garantizar la equidad e
inclusiéon social, no nos cabe duda de que, desde la mirada de la educaciéon inclusiva, la escuela
puede convertirse en el espacio esperanzador, movilizador y transformador que contribuya a
eliminar barreras y ampliar las oportunidades educativas de calidad para que todos, incluyen-
do los mas excluidos, se sientan valorados y reconocidos, y puedan participar y aprender en un

ambito democratico, solidario y justo, como se espera que sea la sociedad misma.
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Avances y desafios de la educacion inclusiva en Iberoamérica

La formacion y el desarrollo profesional
de los docentes para una educacion inclusiva

Cynthia Duk Homad

INTRODUCCION

El mayor reto que enfrentan los sistemas educativos del mundo es el de desarrollar escuelas
inclusivas de calidad para todos y todas; escuelas que acojan y atiendan la diversidad, y se

hagan cargo del aprendizaje de todos sus estudiantes, sin exclusiones de ningun tipo.

En la actualidad, existe un creciente consenso en los paises iberoamericanos acerca de las
ventajas del modelo de escuela inclusiva como un medio para reducir las inequidades de
nuestros sistemas escolares, incrementar las oportunidades de aprendizaje de los grupos en
situacién de mayor vulnerabilidad, promover el ejercicio de la plena ciudadania y lograr una
mayor cohesién social. Asi, la inclusién ha comenzado a considerarse como un elemento indi-

cativo del buen desempeno de las escuelas.

No cabe duda de que el trabajo del profesor se ha vuelto mas complejo y exigente. El acceso
a la educacién es crecientemente universal y, en consecuencia, la diversidad de la poblacién
estudiantil es cada vez mayor. El profesorado debe poder responder a los retos que le plantea
el trabajo en el aula con estudiantes diversos en cuanto a capacidades, ritmos y estilos de
aprendizaje, intereses y motivaciones, condiciones socioeconémicas, origen cultural y étnico,
género..., en un contexto donde las decisiones que impliquen algin tipo de segregacién o
exclusién en funcién de tales diferencias son cada vez mas cuestionadas y rechazadas por la

comunidad educativa y la sociedad en general.

En efecto, los avances en materia de igualdad de derechos y la creencia de que la educacién
inclusiva es un derecho y el fundamento de una sociedad més justa, equitativa y democratica,

concitan cada vez méas adhesion.

Abordar las diversas necesidades educativas de los estudiantes en el aula, no solo demanda
conocer en profundidad a los alumnos y los contenidos esenciales de la disciplina que se
ensena, sino también manejar una variedad de estrategias y medios educativos para llegar a
todos los estudiantes y asegurar que participen y aprendan. En este sentido, la inclusién y la

atencién a la diversidad han vuelto mas complejas la planificacién curricular y la evaluacion.
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A esto se agrega que en la actualidad se espera que los docentes asuman una mayor respon-
sabilidad por los resultados de aprendizaje de sus estudiantes, los que en numerosos paises
son medidos con base a estdndares nacionales e internacionales, aumentando la presién para
las escuelas y sus docentes. Al mismo tiempo, las expectativas por una educaciéon de mejor
calidad para todos se han acrecentado en las familias y la ciudadania en general, convirtién-

dose en una demanda social sin precedentes en muchos paises de la regiéon.

Todo lo anterior exige el fortalecimiento de la profesién docente, un reto no menor tanto para

las politicas educativas como para las instituciones responsables de su formacién.

El desarrollo de competencias para la ensefianza en contextos y con grupos de estudiantes
cada vez mas complejos y heterogéneos es probablemente el mayor desafio que enfrentan
las instituciones formadoras del profesorado, y existen pocas experiencias y estudios de re-
ferencia para enfrentarlo (FLORIAN, 2010). Repensar los perfiles profesionales y los modelos
formativos de cara a las transformaciones que exige la escuela inclusiva y los aprendizajes
que demanda el siglo xx1 a las futuras generaciones es, a todas luces, una necesidad urgente

en Iberoamérica, a fin de avanzar hacia el logro de una educacién de calidad para todos.

En definitiva, las escuelas inclusivas requieren de un nuevo perfil docente. La renovacion de la
formacioén inicial y continua del profesorado es de primera importancia, tanto para aquellos
que ejercen en los niveles de educacién inicial, basica y secundaria, que se ven desafiados a
abordar en el aula una mayor variaciéon de aprendizajes, siendo necesario que cuenten con
la colaboracién y el apoyo de otros profesionales relacionados con la educacién, como asi
también para los docentes de educacién especial, cuyo rol y &mbito de intervencién cambia
sustantivamente. En este contexto, el papel proactivo de las instituciones de formacion
superior es crucial, no solo para promover las transformaciones en los modelos y el curriculo
de formacién docente, sino también para desarrollar una pedagogia inclusiva o de la diversi-

dad y aportar a la generacion y difusiéon de conocimiento en esta linea.

LA RENOVACION DE LA FORMACION INICIAL DOCENTE ANTE EL DESAFIO
DE LA INCLUSION

La formacién docente inicial, como primer nivel de profesionalizacién, se debe preocupar de
asegurar que todos los docentes alcancen una comprensién de los enfoques inclusivos y que
la atencioén a la diversidad sea incorporada en los perfiles de egreso y en las mallas curricula-

res de las distintas carreras de pedagogia.
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Para ello, es indispensable que los formadores cuenten con un marco conceptual comparti-
do, que se exprese en un lenguaje comun y en un proyecto formativo que sea coherente con
los fundamentos y principios de una pedagogia inclusiva. Para Florian (2010), la pedagogia
inclusiva se opone a las practicas de una educacion disefiada para las mayorias, con experien-
cias adicionales, diferentes o separadas especificamente para algunos, como consecuencia de
la categorizacién de los estudiantes segtin sus capacidades y de la estigmatizacion de las dife-
rencias. Por el contrario, concibe la diversidad entre los alumnos como el estado natural de las
cosas y como una fortaleza para el aprendizaje mas que como un problema, promoviendo que
los profesores canalicen y ajusten lo que normalmente se dispone para la mayoria de manera
tal que sea accesible para todos, ofreciendo en el aula una gama de opciones que permita a

los estudiantes trabajar juntos y aprender de la interaccién con otros.

En este sentido, la pedagogia inclusiva desafia los conocimientos y responsabilidades que
tradicionalmente han asumido los profesionales de la educacién. Las nuevas demandas que
tienen que asumir tanto los docentes de la educacién regular como los de educacién especial,
ponen de relieve la enorme importancia que reviste la renovacién de la formacién docente
inicial. Las escuelas inclusivas requieren diferentes tipos de competencias y mayores niveles

de involucramiento y colaboracién entre los actores educativos.

Como se ha sefialado, los docentes de la educacion regular se ven desafiados a dar respuesta a
una mayor diversidad de necesidades de aprendizaje, donde la busqueda de equilibrios entre
lo comun y lo diverso se convierte en el principal dilema de la accién educativa. Por otra parte,
para los docentes de educacién especial la inclusién ha implicado un cambio paradigmatico
que ha supuesto considerables transformaciones en lo que se refiere a su rol profesional, las
modalidades de atencién y el contexto de desempefio laboral. Por este motivo, la inclusién
ha sido percibida por este sector, en ocasiones, como una amenaza a su identidad y campo

profesional.

Desde la mirada de la inclusién, se entiende que las dificultades de aprendizaje son inheren-
tes a todo proceso educativo y, por lo tanto, su respuesta no debiera considerarse como una
tarea exclusiva de algunos docentes. En su lugar, debe concebirse como una responsabilidad
de todos los profesores e incorporarse como contenido en los planes de estudio de todas las

carreras de educacion.

En este sentido, la atencién a la diversidad debe constituirse en un eje transversal de la
formacién pedagbgica, bajo el entendido de que todo profesor, al margen del nivel educativo
en el que se desempenie, de su especialidad o de la asignatura que imparta, necesita desarro-

llar a lo largo del ciclo formativo ciertas competencias bésicas que le permitan:
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e Identificarlas competenciasiniciales, estilos y ritmos de aprendizaje de los estudiantes,
y detectar oportunamente las dificultades que puedan presentar para proporcionarles
el apoyo y las ayudas necesarias.

e Diversificar el curriculo, la evaluaciéon y la ensenianza mediante el uso de un amplio
repertoriode estrategias y recursos educativos, basado enlos principios de accesibilidad
universal, con objeto de favorecer la participacién y dar respuesta a las necesidades de
aprendizaje de todos los estudiantes.

e Implementar estrategias que promuevan el reconocimiento y respeto de la lengua y
cultura de origen de los estudiantes en los procesos educativos, fortaleciendo la propia
identidad.

e Crear un clima propicio para el aprendizaje y la convivencia basado en el respeto y
valoracién de las diferencias, que favorezca la comprension y las relaciones positivas
entre estudiantes y docentes.

e Generar redes y promover la colaboracién entre los distintos actores de la comunidad
escolar y con otros profesionales y servicios externos en beneficio del aprendizaje de
todos.

Por su parte, la formacién de los profesionales de la educacién especial también requiere ser
replanteada, avanzando hacia una concepcién amplia de educacién inclusiva sin restringir-
la a la atencién de los alumnos catalogados con necesidades educativas especiales. Como
se desprende de lo anterior, debe vincularse fuertemente con los planteamientos educativos
generales, el marco curricular, la didactica y las practicas pedagdgicas comunes, superando

los enfoques clinicos, centrados en el déficit.

Junto con las competencias transversales arriba senaladas, estos profesionales precisan de-
sarrollar ciertas competencias especificas que los habiliten para ejercer funciones de apoyo y
asesoramiento tendientes a facilitar el acceso, la participacion y el progreso en el aprendizaje
de los estudiantes que enfrentan barreras al aprendizaje y la participacién a lo largo de la

trayectoria escolar. Con esta finalidad, es esencial que sean capaces de:

e Evaluar, desde una perspectiva interdisciplinaria y contextual, las dificultades de
aprendizaje y participacion, y llevar un seguimiento de los progresos alcanzados por
los estudiantes, asi como de los cambios y mejoras en la respuesta educativa.

e Gestionar e implementar sistemas, recursos y modalidades de apoyo en sus multiples
formas, que faciliten el acceso al curriculo y a las actividades escolares, en funcién de
las necesidades detectadas a nivel del aula, la escuela y el entorno sociofamiliar.

e Disenarydesarrollar, en colaboracién con los profesores, propuestas y programaciones
curriculares diversificadas que respondan a las necesidades de aprendizaje de todos
los estudiantes.

e Orientar y apoyar a la familia comprometiendo su participacién en la comunidad es-
colar y el proceso educativo de sus hijos.
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e Colaborar en la implementacién, desarrollo y evaluacién de proyectos educativos
inclusivos y aportar a la mejora continua de la calidad de la respuesta educativa a la
diversidad.

En este marco, ya no tiene sentido la rigida divisién que ha caracterizado la formacién docente
en las instituciones de formacién superior entre los programas de la educacién general o
comun, por un lado, y los de educacién especial por el otro. Es preciso superar esta tendencia
y disefiar planes de estudio integrados y articulados entre las distintas carreras de pedagogia,

con modalidades flexibles que permitan diversos itinerarios de profesionalizacion.

Desde esta vision, las propuestas de formacién cuyo disefno curricular contempla un tronco
comun para la adquisicién de aquellos contenidos y competencias genéricas asociadas al
saber y practicas pedagdgicas que todo profesor debe manejar, parecen ser la mejor opcién

para el desarrollo de una pedagogia inclusiva.

La combinacién de modalidades de formacién comun y de formacién especifica en el proceso
de profesionalizacién tiene varias ventajas. Por una parte, facilita la apropiacién del enfoque
y de practicas inclusivas por parte de los estudiantes de las distintas carreras de educacién;
por otra, ofrece valiosas oportunidades de intercambio y colaboracién entre futuros docentes
de distintos niveles educativos y disciplinas, contribuyendo a una mirada mas integral tanto

de los educandos como de los procesos educativos y las metodologias de ensefianza.

Un ultimo aspecto de especial relevancia es el fortalecimiento de la relacién entre la formacién
docente inicial y el sistema escolar, a través de practicas pedagdgicas permanentes y progre-
sivas a lo largo del trayecto formativo, situadas en el marco de alianzas y planes de colabora-
ci6én entre las instituciones formadoras y los centros educativos, que permitan la generacién
de sinergias que las beneficien mutuamente y contribuyan a la mejora de la calidad de la

educacion.

LA FORMACION CONTINUA Y EL DESARROLLO PROFESIONAL COMO BASE
PARA EL CAMBIO HACIA PRACTICAS Y CULTURAS INCLUSIVAS

La escuela donde existe preocupacién —en toda la comunidad pero fundamentalmente en los
docentes— por seguir aprendiendo y mejorando su desempeno, es también una escuela donde
los estudiantes aprenden mas. De alli que el apoyo por parte de la escuela al desarrollo pro-
fesional de los docentes y su formacién continua se conviertan en una caracteristica clave de

las escuelas de calidad para todos (MURILLO Y DUK, 2011).
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No obstante lo anterior, uno de los mayores problemas que enfrentan los paises —a pesar de
los esfuerzos y recursos invertidos en politicas y programas de formacién permanente- es el
escaso impacto que estos programas de formaciéon en servicio han tenido en la transforma-
cién de las practicas docentes y de las escuelas para que estas sean mas inclusivas. Existen
una serie de factores que pueden explicar la baja incidencia de estas iniciativas en la practica,

entre otros:

e Una débil conexién de los cursos de formaciéon y actualizacién con las problematicas
especificas de la ensefianza y el aprendizaje que tienen lugar en el aula.

e El desconocimiento o falta de apropiaciéon de los enfoques y estrategias de atencién a
la diversidad por parte los responsables o formadores que imparten estos programas.

e La escasa oferta de modalidades de formacién centradas en la escuela y en las nece-
sidades colectivas de sus equipos docentes y directivos.

e Unainsuficiente consideracién delas concepciones previasy creencias de los profesores
respecto de los enfoques, principios y valores de la educacién inclusiva.

e Una escasa oferta de programas que incluyan acciones de acompanamiento y segui-
miento en el contexto educativo, para apoyar la transferencia de los aprendizajes al
aula.

Es un hecho que no ha sido facil la apropiacion del enfoque de la inclusién en los sistemas
educativos, dada la gran envergadura de las transformaciones que este supone a nivel de la
cultura, las politicas y las practicas educativas en el sistema educativo, las aulas y los profe-
sores. De alli que numerosos autores coincidan en la necesidad de que el cambio educativo en
esta direccién requiere ser abordado desde una perspectiva sistémica y vincularse a procesos
de mejoramiento continuo, orientados en torno a prioridades y metas comunes definidas por

el conjunto de la comunidad educativa.

Desde esta perspectiva, Booth y Ainscow (1998) definen la inclusién educativa como un

proceso continuo de aprendizaje y mejoramiento educativo:

[Lainclusién educativa es] el proceso de mejora sistematico del sistema y las instituciones
educativas para tratar de eliminar las barreras de distinto tipo que limitan la presencia,
el aprendizaje y la participacién del alumnado en la vida de los centros donde son esco-
larizados, con particular atencién a aquellos més vulnerables.

Vale decir, aquellos procesos que llevan a incrementar la participacién y el aprendizaje de los

estudiantes, y reducir su exclusion del curriculum comun, la cultura y la comunidad.

Desde la mirada de la practica pedagdgica, foco de este trabajo, las investigaciones indican
que si bien la mayoria de los docentes son conscientes de la importancia que tiene para el

éxito en el aprendizaje atender las diferencias de sus alumnos, muy pocos trasladan este
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principio a la practica del aula, pese a que creen que beneficiaria a todos (TOMLINSON y Mc
TIGHE, 2007). Esto se debe en alguna medida a que los docentes han tenido un limitado acceso
a modelos que los guien al planificar y desarrollar clases diversificadas y, en consecuencia,
tienen escasa experiencia personal con este enfoque. Los resultados de estudios realizados
por dichos autores dan cuenta de al menos nueve actitudes y destrezas caracteristicas de
los docentes que promueven el aprendizaje y la participacién en clases diversas, que pueden

servir de referencia para orientar la reflexion de los docentes y las acciones de formacién:
e Poner en claro los puntos esenciales del curriculo.
e Hacerse responsable de los resultados obtenidos por los alumnos.
e Desarrollar comunidades basadas en el respeto.
e Tener conciencia de lo que conviene a cada alumno.
e Implementar rutinas eficaces para el manejo del aula.
e Ayudar a los alumnos a ser socios activos en el logro de sus metas.
e Aplicar en el aula procedimientos de ensefianza flexibles.
e Ampliar el repertorio de estrategias de ensefianza.

e Analizar el progreso individual teniendo en cuenta las metas curriculares y el creci-
miento personal.

En la actualidad existe contundente evidencia respecto de que las escuelas no mejoraran a

menos que los docentes mejoren su formacién, tanto individual como colectivamente.

Al respecto, Ainscow (2001) plantea que la formacién permanente es la base del desarrollo de
la escuela en la perspectiva de la inclusién, pero para que esta consiga los efectos deseados es
fundamental que los profesores tengan continuas oportunidades de aprender juntos a través
de experiencias formativas planificadas y vinculadas con las prioridades establecidas por la
comunidad escolar. En consecuencia, el logro de este propésito dependeré de la importancia
que le otorgue la institucién al desarrollo profesional de sus docentes y de las condiciones que

genere para promover experiencias innovadoras de ensenanza.

De alli que la formacién con base en el centro educativo, y que concita la participacién del
profesorado en su conjunto, ha demostrado tener ventajas comparativas con las ofertas in-
dividuales de formacién y actualizacién en servicio, que predominan en los sistemas educa-
tivos, los que generalmente, como se ha sefialado, no se relacionan con las necesidades de

formacién y prioridades de cambio de cada institucién.
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Asimismo, la evidencia muestra que es deseable que los profesores reciban apoyo y retroali-
mentaciéon cuando asumen el riesgo de cambiar sus practicas e introducir nuevos enfoques y
métodos ensenanza. No basta con que hayan cursado previamente programas de formacién
o de actualizacion. Aun cuando estos hayan tenido lugar en la propia escuela, es necesario
que los profesores cuenten con apoyo para enfrentar la incertidumbre y las dificultades que
suelen surgir cuando se intentan modificar practicas y esquemas de ensefianza fuertemen-
te arraigados como consecuencia de una formacién inicial y un posterior desempenio profe-
sional, sustentados en el modelo de enseflanza homogeneizador que ha predominado hasta

nuestros dias.

En este contexto, algunos de los hallazgos del trabajo con escuelas realizado por Ainscow y
colaboradores (2005) muestran que el cambio de las practicas no suele suceder sino se da a los
docentes la posibilidad de observar formas diferentes de llevar a cabo la docencia y de recibir
observaciones sobre su propia practica, de parte de alguien que les pueda ayudar a com-
prender la diferencia entre lo que estan haciendo y lo que aspiran hacer o seria deseable que
hicieran. Contar con observaciones Utiles de un colega o asesor externo que refuerce y ayude
a los docentes a revisar sus concepciones y a experimentar nuevas alternativas de accion, es

sin duda de vital importancia para conseguir cambios perdurables en el tiempo.

Al respecto se observa que una de las formas més efectivas de apoyo al desarrollo de practicas
inclusivas en el aula consiste en el trabajo conjunto de parejas de docentes, con el propésito
de explorar nuevas estrategias de enseflanza y de apoyarse mutuamente durante los procesos

de cambio y mejora.

En este sentido, el aprendizaje colaborativo entre docentes se releva como una estrategia con
enorme potencialidad para promover el desarrollo profesional, por lo cual es altamente con-
veniente que se incorpore al trabajo habitual del equipo docente. Sin embargo, este proceso
requiere que se preste especial atencién al desarrollo individual de la docencia, con objeto de
controlar el riesgo de que profesores que trabajan juntos terminen reforzando las practicas
existentes antes de enfrentarse a las dificultades que conlleva experimentar formas diferen-

tes de ensenianza (AINscow, 2005).

Otra condicién para asegurar el éxito de las actividades de capacitacién es que estas se centren
en los procesos de ensefianza / aprendizaje. Esto es particularmente relevante si se tiene en
cuenta que la finalidad Ultima de la formacién en servicio es la de mejorar la calidad de los
aprendizajes de todos los estudiantes, ayudando al profesorado a desarrollar la capacidad de
reflexionar sobre sus practicas pedagégicas, analizar el proceso y los resultados de aprendiza-

je de sus estudiantes, asi como las estrategias que resultan més eficaces para conseguir que
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cada uno alcance, en la méxima medida de sus posibilidades, los aprendizajes esperados y

progresen en el curriculo escolar.

Como se puede apreciar, la colaboracién entre docentes es un elemento esencial para el desa-
rrollo profesional y el mejoramiento del desempeno docente. Muchas experiencias muestran
el valor que tiene el trabajo entre parejas o grupos de profesionales de una misma escuela o de
varias escuelas y la reflexién sobre la propia practica en forma colectiva para la construccién
de nuevos conocimientos y formas de ensenanza. Asi, han surgido interesantes propuestas
de apoyo entre profesores como forma de hacer frente a los desafios que conlleva el cambio

hacia practicas més inclusivas.

A modo de resumen, a continuacién se presentan aquellas estrategias que, basadas en la co-
laboracién, han demostrado ser efectivas para el desarrollo profesional docente, en particular
cuando se utilizan de manera combinada en un plan de formacién permanente a nivel de
centro que ponga el foco, como ya se ha dicho, en las prioridades de mejora definidas institu-

cionalmente:

e Actividades de capacitacion focalizadas en la escuela, que se basan en los problemas
y necesidades reales detectadas entre los propios docentes.

e Instancias sistematicas de didlogo, reflexion e intercambio de experiencias sobre las
practicas pedagbgicas entre docentes.

e Planificacién y ensefianza colaborativa entre docentes y profesionales de apoyo u otros
especialistas para ampliar las oportunidades de aprendizaje y atender la diversidad.

e Dinamicas de observacién de clases, evaluaciéon y retroalimentacion entre colegas.

e Grupos de apoyo interdisciplinario o de profesores de la misma disciplina para el abor-
daje de dilemas y la resolucién de problemas comunes.

* Asesoramiento externo para orientar y apoyar los procesos de cambio y mejoramiento
educativo.

e Trabajo en red como medio de enriquecer las practicas, constituyendo redes de apoyo
entre maestros y entre escuelas que promuevan el intercambio de conocimientos,
experiencias y materiales educativos.

Tal como plantea Angeles Parrilla (2003), la colaboracién en distintos &mbitos y niveles refleja
mucho mas que un cambio de imagen en las formas de actuacién de los centros educativos,
ya que afecta a cuestiones y temas sustantivos relacionados con aspectos valéricos y formati-
vos, de la organizacién de las escuelas y las aulas, de los enfoques y procedimientos de apoyo
al aprendizaje, y de las relaciones sociales al interior de la comunidad escolar, asi como con

la comunidad externa. En este sentido, la colaboracién como estrategia para responder a la
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diversidad en sentido amplio implica la adopcién de un enfoque coherente con los principios

de inclusién y acciones debidamente articuladas a distintos niveles que la favorezcan.

En definitiva, las tendencias actuales ponen de relieve la importancia del apoyo y la colabo-
racién entre los distintos actores de la comunidad escolar: entre docentes, entre docentes y
estudiantes, entre estudiantes, con las familias y organizaciones locales; y lo conciben como
todas las medidas, estrategias y recursos que aumentan la capacidad de la escuela de dar
respuesta a la diversidad de necesidades del alumnado y conseguir que todos participen y
aprendan (BoOTH y AINscow, 2004).
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Trayectorias escolares e inclusion educativa:
del enfoque individual al desafio para las
politicas educativas

Flavia Terigi

En Iberoamérica, la educacién es un sector donde las leyes de numerosos paises son de
avanzada en cuanto a las afirmaciones que se realizan sobre la educacién inclusiva, el enfoque
de derechos en educacién, la importancia de que el Estado realice acciones afirmativas a
favor del cumplimiento de los derechos educativos de todos, y en particular de los nifios,
ninas, adolescentes y jovenes de los sectores vulnerabilizados®. Pese a esto, los paises en-
cuentran grandes dificultades para traducir la legislacién en politicas educativas y, més aun,
en practicas pedagdgicas. Nos encontramos en un momento de universalizacién de niveles
de escolarizacién que histéricamente no alcanzaban a toda la poblacién de nuestros paises;
pero este esfuerzo de universalizacién coincide con un agravamiento de las desigualdades
sociales, debido a la crisis de un modo de produccién que se ha mostrado incapaz de garanti-
zar a todos los derechos reconocidos en las leyes. En ese marco, las trayectorias escolares han
comenzado a ser objeto de atencién en los estudios sobre infancia, adolescencia y juventud,

en las politicas sociales y educativas y en las iniciativas de las escuelas.

En este trabajo nos ocuparemos de analizar el desafio de la inclusién educativa desde el punto
de vista de las trayectorias escolares. El escrito pone en relaciéon un conjunto de analisis que,
si bien no siempre estan expresamente referidos a las trayectorias, ofrecen aportes impres-
cindibles para reflexionar sobre ellas. Sucede que estamos en un punto de apertura en el
conocimiento de este tema y se requiere amplitud en la adopcién de enfoques para la cons-

truccién de un campo nuevo de investigaciones.

Aunque este escrito se centra en las trayectorias escolares, esto no implica reducir la trayecto-
ria educativa de los sujetos a su trayectoria escolar; por el contrario, debe tomarse en cuenta
que los sujetos realizan otros aprendizajes, ademas de aquellos que les propone la escuela,

que son del mayor interés no solo para la transicién a la llamada vida activa sino, mucho

¢ Tomamos la expresion “vulnerabilizados” de Loyo y Calvo (2009), en tanto consideramos que expresa
mejor que “vulnerables” una condicién que afecta a vastos sectores de las poblaciones urbanas. Esa
condiciéneselresultadohistéricoy (esperamos) reversible de procesos sociales que producen como efecto
la situacion de vulnerabilidad: los grupos no “son” vulnerables por alguna condicién propia que los haga
tales, sino que estan colocados en situacién de vulnerabilidad por efecto de procesos de concentracién
de la riqueza, de explotacién econdémica, de segregacién en la participacién politica y de desigualdad en
el acceso a los bienes culturales.
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antes, para el desempeno escolar. Asi, por ejemplo, los debates sobre las llamadas condiciones
de educabilidad (LoPEZ v TEDESCO, 2002) son en parte debates que cuestionan en qué medida los
aprendizajes producidos por la crianza colocan a los sujetos en linea con las demandas de la

actividad escolar (BAQUERO, 2008).

En este trabajo se sostiene una concepcién de la inclusién educativa que no se contenta con
que los ninos, nifias, adolescentes y jovenes accedan a la escuela, sino que propone cinco
criterios de justicia en educacién que trazan un escenario exigente para el Estado y el sistema
educativo (BOLIVAR, 2005; CONNELL, 1997; FRASER, 2006; TERIGI, 2009):

e Quetodosytodas asistan a la escuela, y que ello sea en establecimientos donde ciertas
calidades béasicas estén aseguradas (edilicias, de plantel docente, de recursos pedagd-
gicos, de seleccion curricular, de tiempo lectivo).

* Que se asegure a todas y todos una formacién compartida, independientemente del
origen de cada cual y de las condiciones en que tiene lugar su crianza.

e Que esa formacién compartida no arrase con las singularidades y la cultura local, ni
codifique como Unica cultura autorizada la de sectores especificos de la poblacién; por
el contrario, que promueva en todos una comprensién de la cultura y de los intereses
de los otros.

¢ Que no se produzcan condicionamientos sobre lo que los sujetos podran seguir estu-
diando una vez hayan finalizado un determinado nivel educativo.

e Que cada vez que surge una nueva barrera para el acceso a la escuela o para el apren-
dizaje en ella, o cada vez que la educacién como bien social se convierte en medio
de dominacién, el Estado asuma sin dilacién medidas positivas que remuevan esas
situaciones y que permitan a quienes de otro modo las padecerian, disfrutar a pleno
de su derecho a la educacion.

Cada uno de los criterios sintetiza conceptualizaciones desarrolladas en los debates del campo
educativo y también en ambitos mas amplios en los que se discute el problema de la justicia.
Asf, la exigencia de una formacién que promueva en todos una comprensién de la cultura y
de los intereses de los otros recoge originalmente las proposiciones especificamente educa-
tivas de justicia curricular (CoNNELL, 1997), enriquecidas con los debates filoséficos sobre el

reconocimiento (FRASER, 2006).

Aunque excede los alcances de este trabajo un desarrollo sistematico de los aportes en los
que se sostienen los cinco criterios expuestos, esperamos que el haber ejemplificado los fun-
damentos de cada uno de ellos permita comprender la concepcién ampliada de inclusién
educativa como transitoria, pues esta inscripta en un proceso de construccién de referentes

para la educacién como derecho, que no puede darse por acabado.
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CONCEPTOS BASICOS SOBRE TRAYECTORIAS ESCOLARES

La concepcién ampliada de inclusién educativa que se ha propuesto, exigente respecto de lo
que el Estado y el sistema educativo deben asegurar, se relaciona estrictamente con la cons-
truccion de posibilidades para la realizacién de trayectorias educativas adecuadas; esto es,

continuas, completas y con aprendizajes relevantes.

;Qué son las trayectorias escolares? Son los recorridos que realizan los sujetos en el sistema
escolar, analizados en su relacién con la expectativa que supone el disefio de tal sistema. Este
define, a través de su organizacién y sus determinantes, lo que hemos llamado trayectorias
escolares tedricas (TERIGI, 2008), que son aquellos recorridos que siguen la progresién lineal
prevista por el sistema en los tiempos marcados por una periodizaciéon estandar: que los
sujetos ingresen a la escuela a la edad establecida por las normas, que transiten por los cursos
escolares de manera continua, sin repetir ni abandonar la escuela, y que finalicen los niveles
educativos a la edad indicada para ello, habiendo realizado los aprendizajes previstos en el

curriculum.

La definicién de las trayectorias escolares tedricas debe considerar la diversidad organiza-
cional que han tomado los distintos sistemas escolares de los paises, segun la estructura
de niveles escolares, su duracién, las edades tedricas concernidas y la definicién de obliga-
toriedad escolar (que, como sabemos, se encuentra en plena reformulaciéon en un nimero
creciente de paises). De acuerdo a la Clasificacién Internacional Normalizada de la Educacién
(CINE)’ 97 UNESCO, para el afio 2006, la duracién y las edades tedricas pertinentes en los niveles
de primaria, secundaria baja y secundaria alta de los paises de la regién se pueden ver en el

grafico 1.

En el grafico al que se tuvo acceso no se representa el nivel que en CINE se denomina Educacion
de la primera infancia, de reconocida importancia en las trayectorias escolares. A los fines de
este articulo, es importante sefialar que la misma tiene al menos un tramo obligatorio en

Argentina, Colombia, Costa Rica, Ecuador, Republica Dominicana y Venezuela (TACCARI, 2009).

Por cierto, las trayectorias tedricas se vinculan con supuestos pedagdgicos y didacticos en
los que se apoya el sistema escolar. Entre ellos, un cierto cronosistema, un sistema de orde-
namiento del tiempo que establece etapas de la vida para asistir a ciertos niveles escolares,
ritmos de adquisicién de los aprendizajes, duraciéon de las jornadas escolares, duracién de
la hora de clase. También la presencialidad: la légica del sistema escolar es la logica de la
presencialidad y nuestro saber pedagdgico no esté del todo preparado para aprovechar los

7 LacINE es una clasificacién de referencia que permite ordenar los programas educativos y sus respectivas
certificaciones por niveles de educacién y campos de estudio. Su elaboracién es el resultado de un acuerdo
internacional adoptado formalmente por la Conferencia General de los Estados Miembros de la UNESCO.
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tiempos en que los nifios o adolescentes no asisten a la escuela —por la razén que fuere- ni
para combinar la potencialidad de los aprendizajes escolares con los que se producen fuera

de la escuela.

GRraFico 1
Los sistemas educativos nacionales de Ameérica Latina: edades teoricas y organizacion de niveles.
Circa 2006

Edad en anos
7 | 8 | 9 12 | 13

Pais ‘

Argentina
Bolivia
Brasil

Chile
Colombia
Costa Rica
R. Dominicana
Ecuador

El Salvador
Guatemala
Hait{
Honduras
México
Nicaragua
Panama

Paraguay
Pert
Uruguay
Venezuela

Referencias

Primario
Secundario bajo
Secundario alto

FUENTE: Sistema de Informacién de Tendencias Educativas en América Latina (SITEAL). Base de datos. Defini-
cién de indicadores. Acceso. Disponible en www.siteal.iipe-oei.org.

En fin, un conjunto de supuestos (que en este trabajo no podemos desarrollar en extension)
sostienen las trayectorias teéricas en los aspectos institucionales de la escolarizacién y en las

practicas.

Ahora bien, analizando las trayectorias escolares reales de los sujetos, podemos reconocer
itinerarios que no siguen el cauce diseniado por el sistema: gran parte de los nifios y jévenes
transitan por su escolarizaciéon de modos heterogéneos, variables y contingentes, en lo que

puede denominarse trayectorias no encauzadas®.

8 Seretomalaexpresién empleada porel European Group for Integrated Social Research (EGRris) para referirse
a las caracteristicas que presentan las trayectorias de vida de los jévenes europeos, con referencias al
empleo, la escolarizacién y otros aspectos.


http://www.siteal.iipe-oei.org
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GRaFICcO 2
Trayectorias escolares teoricas en sistemas no diferenciados®

- No ingrese
Ingreso - Ingrese tarde
l - Ingrese a tiempo
. - Permanezca Avance un grado por afio - Aprenda
Escolaridad Repita uno o méas anos

- No permanezca
P Abandone temporalmente - No aprenda

FUENTE: Elaboracién propia (TERIGI, 2008).

En el grafico, queda destacado en cursiva el disefio tedrico de las trayectorias escolares:
ingresar a la edad prevista, permanecer, avanzar un grado o curso escolar por aflo, aprender;
y llegado el momento, egresar con la certificacién escolar correspondiente. Pero el esquema
incluye otros avatares: no ingresar, hacerlo tardiamente, abandonar temporalmente, repetir,
permanecer sin lograr los aprendizajes esperados... Estos otros avatares caracterizan las tra-
yectorias reales de muchos sujetos, segiin lo que muestran las estadisticas educativas y las

investigaciones cualitativas, muchas de ellas basadas en historias de vida.

El concepto trayectoria pretende ser superador de una dicotomia —estéril pero frecuente en las
ciencias sociales— entre determinismo social y voluntarismo (FrRassa y MuRNiz TERRA, 2004).
Permite enlazar la biografia con las condiciones institucionales y, en lo que atafie al campo
educativo, permite analizar de qué manera las condiciones institucionales del sistema escolar
intervienen en la produccion de las trayectorias escolares, asunto que suele quedar oculto
bajo la importancia que se asigna a las dificiles condiciones en que se desarrollan las vidas
de numerosos nifios, nifas, adolescentes y jovenes; a lo que ciertos enfoques denominan

«factores externos a la institucién escolar» (DONINI, GOROSTIAGA y PINI, 2005).

Puesto el foco en las condiciones institucionales del sistema escolar que intervienen en la pro-
duccién de las trayectorias escolares, cuatro rasgos del sistema educativo son especialmente
relevantes para la estructuracién de las trayectorias tedricas: la organizacion del sistema por

niveles, la gradualidad del curriculum, la duracién anual de los grados de instruccién (lo que

° En sistemas o en niveles diferenciados (por modalidades, especializaciones u orientaciones) deben
afiadirse al andlisis los avatares relacionados con la circulacién posible de los sujetos entre modalidades.
Por ejemplo, en la educacién media, la primera eleccién de un estudiante puede ser una modalidad
compleja (como una escuela técnica de alto nivel cientifico - técnico y doble escolaridad), y ante las
dificultades para sostener las exigencias planteadas por la modalidad elegida puede decidir el cambio
a una modalidad menos compleja (en esos mismos paises, el bachillerato de jornada simple). Se trata
de un ejemplo, ya que la idea de «dificultad» acerca de la modalidad, orientacién o especializacién es
variable entre paises; lo que se quiere sefalar es el proceso de transito a una modalidad mas accesible
como un modo de regular la propia trayectoria escolar.
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alli llamaremos anualizacién) y la definicién de las edades de inicio y fin de la obligatoriedad
escolar. La consideracién detenida de cada uno de estos rasgos permite esclarecer procesos

que de otro modo podrian ser objeto de lecturas simplificadoras.

Por ejemplo, contra lo que suele considerarse, la gradualidad no produce per se la repiten-
cia, sino su combinacién con la anualizacién. En efecto, la ensefianza puede ser graduada
y, sin embargo, no establecer la repeticién de los grados, tal como sucede en los estudios
universitarios, cuyos requisitos de correlatividad ordenan las adquisiciones posibles (en tal
sentido, los estudios son graduados), pero la posibilidad de cursar las asignaturas que co-
rresponden a distintas lineas de correlatividad no se ve interferida: no aprobar una materia
no implica su repitencia, y asistir a clases no es siempre un requisito para aprobar (por ello
existen los exdmenes libres). En cambio, en los niveles del sistema en los que se produce
la combinacién gradualidad / anualizacién, no acreditar una etapa coloca a los sujetos
en situacién de rehacerla, recursarla, repetirla; tal es el caso de la educaciéon primaria o
basica® y de la educacién secundaria o media con planes de estudio graduados por curso

completo.

La investigacién sefiala que, sobre el esquema general que hemos presentado en el grafico 2,
en cada nivel educativo las trayectorias escolares muestran avatares especificos: asi, es de
todos conocido que en el nivel inicial es un problema el no acceso, que en la escuela primaria
prevalece como problema la repitencia y que en la media / secundaria se combinan una serie
de abandonos temporales que son la antesala de un abandono que para numerosos adoles-
centes y jévenes se torna definitivo. De manera esquematica, podemos sefialar los siguientes

avatares especificos de los distintos niveles educativos:

GRraFico 3
Avatares de las trayectorias escolares en los distintos niveles del sistema escolar

No ingreso Ingreso tardio Repitencia . Bajo rendimiento

. : Abandono temporal académico
. Repitencia
Mudanzas Cambio de turno
Cambio de carrera
Abandono temporal Cambio de modalidad

Permanencias Cambio de escuela Abandono

Cambio de escuela

FUENTE: Elaboracién propia.

© Como se dijo, la estructura de niveles escolares varia entre paises; las denominaciones (primaria / bésica;
media / secundaria; etc.) conllevan diferencias en las funciones de los niveles.
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La investigacién educativa de la Gltima década nos ha permitido ampliar la identificacién
de situaciones que, nivel por nivel y en el conjunto del sistema, plantean dificultades para la
consecucion de trayectorias educativas continuas, completas y con aprendizajes relevantes!.
La investigacién futura seguramente permitira identificar otros fenémenos que caracterizan
de manera especifica las trayectorias no encauzadas en los distintos niveles escolares y que

por el momento no tienen suficiente visibilidad.

EL CONOCIMIENTO DE LAS TRAYECTORIAS ESCOLARES: CONSIDERACIONES
METODOLOGICAS

Cuando se realizan andlisis de trayectorias escolares, se componen distintos datos sobre asis-
tencia, logro escolar y egreso. Siempre que se utilizan datos estadisticos, tanto de la estadisti-
ca social como educativa, se afronta la cuestién de los alcances y los limites de la informacién
disponible. En lo que se refiere a las trayectorias escolares, es necesario tener en cuenta que
en la mayoria de los sistemas estadisticos de los paises de la regién no existe ninguna herra-
mienta consolidada que permita realizar el seguimiento de trayectorias a escala nacional; son
pocos los paises o las entidades subnacionales que estan realizando acciones para desarrollar

la clase de sistema de informacion que se requeriria para ello®.

Cuando ello no sucede, la estadistica usual no permite realizar el seguimiento de trayecto-
rias, porque los datos disponibles no toman ni como unidad de recoleccién ni como unidad
de anélisis a los sujetos. Los datos de asistencia, matricula, repeticién, sobreedad, desgrana-
miento se refieren a los sujetos (quienes asisten, repiten, etc., son sujetos concretos), pero no

son ellos la unidad de organizacién de informacién, pues esta se organiza por poblaciones.

En consecuencia, la revisién de la estadistica no puede mostrarnos a los sujetos concretos
y sus recorridos institucionales en el sistema escolar. Aun con estas limitaciones, los datos
estadisticos muestran fenémenos que, por su escala, permiten formular hipétesis sobre las
trayectorias individuales. A través de su forma numérica, los indicadores hablan de procesos
y situaciones que se refieren a individuos. Esto es, si se los interpreta de manera adecuada, los

datos permiten aproximarse a fenémenos de trayectoria.

1 Los puntos suspensivos al final de la lista correspondiente a cada nivel procuran expresar que el listado
no es exhaustivo y que la investigacion futura seguramente lo habra de expandir.

2 Colombia implementa el sSiMAT (Sistema Integrado de Matricula), un sistema de gestion de la matricula
delos estudiantes de instituciones oficiales que, segin informacién oficial del Ministerio de Educacién del
pais, facilita la inscripcién de alumnos nuevos, el registro y la actualizacién de los datos existentes del
estudiante, la consulta del alumno por institucién y el traslado a otra institucién, entre otros (Disponible
en: www.mineducacion.gov.co/1621/article-168883.html). No se dispone de estudios especificos que
permitan dilucidar en qué medida el sistema es eficaz para el seguimiento de trayectorias.
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De todos modos, debido a que la estadistica educativa no registra trayectorias escolares
reales, el andlisis apoyado en los indicadores estadisticos no es suficiente: se requieren
estudios cualitativos de trayectorias individuales que permitan profundizar el conoci-
miento de las particularidades de los circuitos educativos que transitan en su experiencia
educativa (BriscioLl, 2013). Centrarse en los itinerarios desde la perspectiva de los sujetos
permite incorporar otras esferas de la vida de los nifios, nifias, adolescentes y jévenes, con
sus experiencias, intereses y actividades, y comprender la multiplicidad de asuntos que
atraviesan sus oportunidades y experiencias educativas. Este abordaje permite ademas, por
via del caso, echar luz sobre funcionamientos institucionales que afectan los recorridos de

los individuos por el sistema escolar.

AMERICA LATINA Y EL CARIBE: GRANDES AVANCES, PERSISTENCIA
DE PUNTOS CRITICOS

Alo largo del siglo xx, el sistema escolar ha producido enormes avances en la escolarizacién
de grandes sectores de la poblacién, durante un periodo cada vez mas prolongado de sus
vidas (ESTEVE, 2006). Asi, en América Latina y el Caribe habia en torno al ano 2008 unos 117
millones de nifos, nifias y adolescentes en edad escolar (considerando, en el nivel inicial, un
ano antes de la escuela primaria), de los cuales aproximadamente un 93% asistia a la escuela
(K11, 2012). Al mismo tiempo, es necesario senalar que cada nuevo esfuerzo por ampliar la
escolarizacion ha producido nuevos contingentes de nifios, nifas, adolescentes y jévenes que

atraviesan por las siguientes situaciones:

e Noingresan a la escuela.
e Ingresan pero no permanecen.

e Permanecen pero no aprenden segun los ritmos y de las formas establecidas en la
escuela.

e Aprenden segln los ritmos y de las formas establecidas en la escuela, acceden a con-
tenidos de baja relevancia y ven comprometida su trayectoria escolar posterior debido
a los condicionamientos que ello produce sobre sus aprendizajes ulteriores.

Asi, de los 117 millones en edad escolar, 6,5 millones no asistian a la escuela y 15,6 asistian
con dos o0 més anos de sobreedad o rezago escolar (KiT, 2012). En al menos once paises, més
del 10% de los nifios y ninas que, por su edad, deberian estar cursando la escuela primaria, no
estan escolarizados (MorRDUCHOWICZ ¥ DURO, 2007). Datos organizados por Kit (2012) destacan
las situaciones descritas en grafico 4.
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GRraFico 4
Cinco dimensiones de la exclusion educativa en Ameérica Latina y el Caribe

En América Latina y el Caribe:

1,7 millones de ninos y ninas en edad de asistir

a la educacion inicial que no participan de ella,

por lo menos durante un ano antes de ir a la escuela
primaria, y que tampoco asisten a la primaria.

Dimension 1: exclusion
de hecho de la educacion .
inicial

2,9 millones de nifios y nifias en edad de asistir

a la educacion primaria que no estan en la primaria
» ni en la secundaria, porque no acceden nunca

a la escuela primaria, acceden en forma tardia

o han participado de ella por un tiempo restringido

y abandonaron sin acreditar el nivel completo.

Dimension 2: exclusién
de hecho, total o parcial,
de la educacion primaria

1,9 millones de adolescentes que, teniendo edad de
estar en secundaria basica, no estan en la escuela
primaria ni secundaria, o tras haber ingresado a ella
tardiamente o participado por breves periodos,

la abandonaron tempranamente.

Dimension 3: exclusion

de hecho, total o parcial, ’
de la educacion

secundaria

En América Latina y el Caribe:

9.2 millones de nifos, nifias e incluso adolescentes
que se mantienen escolarizados en los 5 6 6 grados
de primaria, pero transitando una experiencia
educativa signada por fracasos de diversa indole

y por ello en riesgo de abandonar.

Dimension 4. exclusion
latente, potencial o
silenciosa de la
educacién primaria

6,4 millones de los adolescentes que se han inscripto
_ en alguno de los 3 6 4 grados de la educacion
latente, potencial o secundaria basica y aln asisten, pero en situacién
silenciosa de la ) precaria en funcion de su acumulacién de fracasos
educacion secundaria previos y de los desafios complejos de la

basica organizacién escolar de este nivel.

Dimension 5: exclusion
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)
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FUENTE: KIT, 2012, p. 7 **. Las estimaciones de las dimensiones 1 a 3 corresponden al afo 2009. Las estima-
ciones de las dimensiones 4 y 5 corresponden al afio 2008 y consideran solo el riesgo grave (2 o mas afos de
rezago educativo).**

Persisten puntos criticos en los sistemas escolares de la regién, nivel por nivel, por los que la
situacién estd lejos del cumplimiento pleno del derecho a la educacién. La literatura tiende a
enfatizar que el ingreso, la asistencia y permanencia de los nifios, nifias, adolescentes y jovenes
en el sistema escolar son procesos dependientes, de lo que resultan afectados por una diversidad

de factores. Asf, es frecuente referir a diferencias en el riesgo educativo ligadas con cuestiones

2 Los analisis estadisticos del trabajo citado estan basados en datos administrativos de los paises de
la regién puestos a disposicién para el desarrollo del trabajo a partir de la base de datos del Institute
for Statistics (uis) de la UNEsco, correspondiente a mayo de 2011. En los casos de Argentina, Brasil,
Chile, Jamaica, México, Paraguay, Pert y Uruguay, se realiz6 a través del uis una solicitud especifica de
informacién no disponible en la base de datos. En cuanto a los datos de poblacién, el estudio hace uso
de las proyecciones de poblacién realizadas por la Divisién Poblacién de las Naciones Unidas, Revision
2008 (pPNUD).

“El rezago escolar se refiere a la asistencia a la escuela con mayor edad que la que corresponde al grado
0 afio escolar que se cursa, segin la normativa de ingreso a la escuela vigente en cada pais.
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de género, de discapacidades especificas, o con la pertenencia a determinadas minorias étnicas,

incluyendo a quienes son hijos de inmigrantes en paises con lenguas de acogida distinta a su

lengua materna (ECHEITA SARRIONANDIA, 2008). Son también conocidos los analisis que ponen

el acento en una dimensién especifica del riesgo de exclusién, que es la territorial.

La consideracién del conjunto de factores permite la identificacién de los grupos poblacionales

en los que se concentran las dificultades persistentes para desarrollar trayectorias escolares

continuas y completas:

Los pueblos originarios en toda su trayectoria escolar. Se estima que en América Latina exis-
ten mas de 520 pueblos indigenas, distribuidos de manera muy distinta entre paises
(LopEZ, 2011). Los datos disponibles ponen de manifiesto que estos pueblos alcanzan
menores niveles de acceso, permanencia y egreso en los distintos niveles educativos
que el resto de la poblacién en edad escolar. Dentro de los pueblos originarios, ademas,
se verifica una marcada desigualdad de acceso en perjuicio de las ninas (LopEz, 2011).%

Los afrodescendientes. Si bien se observa una disminucién intergeneracional del analfa-
betismo en la poblacién afroamericana (LOpEz, 2011), en paises que, como Colombia y
Uruguay, reinen un numero importante de nifios, ninas y adolescentes de este grupo
poblacional, se aprecian niveles de rezago educativo mucho mayores que el conjunto
de la poblacién (KiT, 2012). Ello indica que los nifios, niflas y adolescentes afrodescen-
dientes han experimentado en sus trayectorias mayores situaciones de ingreso tardio,
repitencia y abandono que sus pares de otros grupos. En ciertos paises,las comunidades
afrodescendientesestan quedandosistematicamenterezagados dela tendencia general
a la mejora de los niveles de escolarizacién (CEpAL, 2008); en otros, como Nicaragua, la
proporcién de adolescentes y jévenes analfabetos es mayor entre la poblacién mestiza
y blanca que entre la poblacién afrodescendiente (L6PEZ, 2011).

Los nifios, nifias y adolescentes con discapacidad. Estimaciones construidas comparando
la proporcién de poblacién con discapacidad y la proporcién de la matricula escolar
en tales condiciones sugieren que, en los paises con mayor desarrollo educativo de la
region, se estaria atendiendo a menos de la mitad de los nifios y nifias con discapaci-
dad en los niveles inicial y primario, y a una proporcién mucho menor en los niveles
secundario y superior (K1T, 2012). La situacién es desde luego mas grave en los paises
con menor cobertura en los distintos niveles escolares.

Los que habitan en zonas rurales. El andlisis de los datos segin la dimensién territorial
revela que en las ciudades asisten mas nifios y adolescentes a la escuela, y por mas
tilempo, mientras que las zonas geograficamente mas aisladas son las que muestran
las peores tendencias en la asistencia escolar (SITEAL, s/f). En paises como Bolivia, El
Salvador, Guatemala y Nicaragua, las tasas de asistencia escolar en el nivel primario
presentan en las zonas rurales diferencias que oscilan entre los 5 y 8 puntos porcen-
tuales respecto de las zonas urbanas. La situacién en el nivel secundario es de una
intensa desigualdad en la cobertura, en el conjunto de los paises (Kit, 2012).

> Labrecha étnica (la diferencia entre poblacién indigena y noindigena) en la finalizacién del nivel primario
circa 2000 era de 5,2 para los varones y de 14,8 para las mujeres en el Estado Plurinacional de Bolivia;
de 18,8 para los varones y de 23,4 para las mujeres en Brasil, y de 23,7 para los varones y de 32,9 para
las mujeres en Guatemala. Esta clase de diferencias se registran también en Ecuador, México, Panamay
Paraguay. En paises como Chile, Costa Rica, Honduras y la Republica Bolivariana de Venezuela la brecha
étnica es similar para varones y mujeres (L6pez, 2011, tabla 13).
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e Los nifios y nifias de las grandes ciudades que viven en situacién de pobreza. Si bien en las
zonas urbanas el acceso, la permanencia y el egreso son mayores que en las zonas
rurales, las situaciones de ingreso tardio, repitencia y abandono temporario o perma-
nente afectan, como es sabido, principalmente a la poblacién que vive en situacién de
pobreza.La condicién de pobreza se relaciona de manera estrecha con las migraciones,
que se producen en gran medida hacia las ciudades.

La gente recién llegada puede ser relegada a los margenes de la sociedad urbana, posi-
blemente como respuesta deliberada para desalentar futuras migraciones. Los migrantes,
especialmente los que carecen de documentos, pueden quedar privados de servicios pu-
blicos, protecciéon social e, incluso, atencién médica de urgencia. [...] En lugar de facilitar
a las familias migrantes el acceso a los servicios esenciales —como estudio para los nifios—,
estos requisitos normalmente impiden disfrutar de dichos servicios a quienes carecen de
un registro (UNICEF, 2012, p. 35).

TRAYECTORIAS NO ENCAUZADAS Y PEDAGOGIA MONOCRONICA

Los datos que acabamos de presentar (una seleccién minima de un inmenso conjunto de
informaciones que sefialan las distintas facetas de la exclusién educativa) nos revelan que las
trayectorias no encauzadas no constituyen una rara excepcién o un fenémeno minoritario,
susceptible de ser resuelto con un abordaje focalizado de las politicas sociales o las educa-
tivas. Ahora bien, si la realidad muestra una variedad de trayectorias escolares, ;por qué
plantear las trayectorias tedricas como un concepto para el andalisis? Porque las trayectorias
tedricas no son una mera estipulacion alejada de la realidad; por el contrario, en los sistemas

escolares producen numerosos efectos.

Asi, el tiempo monocrénico de las trayectorias tedricas tiene consecuencias sobre nuestras
visiones acerca de los sujetos de la educacién, sobre lo que esperamos de ellos; suponemos
que un nifio que se encuentra en el cuarto grado de la escuela primaria tiene aproximada-
mente nueve anos, y que un adolescente que ingresa a la escuela secundaria tiene doce o
trece anos, segun el pais en que resida. Que supongamos esto no significa que no sepamos que
muchos alumnos y estudiantes no tienen la edad tedrica que establece la trayectoria prevista
por el sistema; significa que nuestros saberes pedagdgico-didacticos se apoyan en aquellas
suposiciones y que los sistemas de formacién docente y de produccién de recursos para la

ensefianza hacen lo propio.

Cuando, por ejemplo, se piensa en las propuestas mas adecuadas para ensefiar un contenido
escolar tipico de cualquier nivel, se tiene en mente —de manera tacita o de forma explicita—
una imagen del sujeto de aprendizaje que es cercana a lo que sabemos acerca de las posi-
bilidades cognitivas de los nifios o adolescentes de tal o cual edad. El nifio de once o doce
anos que, por diversos avatares de su trayectoria, se encuentra en el primer grado de escuela

primaria, plantea una perturbacién al funcionamiento estdndar del sistema y al saber profe-
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sional docente, del mismo modo que el adolescente con conocimientos endebles escolarizan-
dose en mitad del nivel primario, o el joven de 20 afios al comienzo de la escuela secundaria
en un aula con comparieros de 13 o 14 afnos. En la experiencia de muchos sujetos, esta pertur-
bacién del sistema termina resolviéndose por la via del abandono (CALvO, ORTIZ y SEPULVEDA,

2009; GUTIERREZ y PUENTES, 2009; PAGANO y BUITRON, 2009, entre otros).

Contamos ya con posiciones advertidas acerca de la influencia del dispositivo escolar en
nuestra visién no solo naturalizada sino también normalizada de la infancia y de los procesos
de constitucién subjetiva. La naturalizacién es una operaciéon conceptual que dota al sujeto
de rasgos y capacidades que se pretenden intrinsecos a su naturaleza infantil (o adolescente,
o adulta); por su parte, la normalizacién lo supone transitando por un Unico camino de de-
sarrollo segiin niveles uniformes y mide como desvio, retraso, etc., todo alejamiento de ese
camino. Los discursos naturalistas y normalizadores sobre el desarrollo han sido constituidos
en estrecha vinculacién con las practicas instituidas (WALKERDINE, 1995), entre ellas —y funda-

mentalmente, en el caso de las infancias- las escolares.

Los desarrollos didacticos con que cuenta el sistema escolar se apoyan en los ritmos que
prevén las trayectorias tedricas, se basan en el supuesto de la biografia escolar estdandar. No
se trata de que no sepamos que en las aulas se agrupan chicas y chicos de distintas edades;
se trata de la relativa inflexibilidad de nuestros desarrollos pedagbgico-didacticos para dar
respuestas eficaces frente a la heterogeneidad. Lo que se afirma es que, aun aceptando que
los ritmos de aprendizaje de los sujetos no sean totalmente homogéneos, y aun aceptando
que en torno a un aprendizaje principal pueden existir otros que los sujetos realizan de
manera asociada o complementaria, la ensefianza se organiza por defecto seguin la légica
de la monocronia. Bajo estas condiciones, apartarse de la trayectoria tedrica coloca a los
sujetos frente a tratamientos pedagdgico-didacticos desajustados si el sistema escolar y sus
agentes no realizan un esfuerzo sustantivo por manejar distintas cronologias de aprendiza-
je (TerIGI, 2010).

Pero ese esfuerzo no es sencillo. El saber pedagdgico construido no es suficiente para dar
respuestas fundadas a los problemas de las trayectorias escolares no encauzadas. No porque
no exista investigacién de calidad acerca de la educacién, sino porque los supuestos sobre
lo escolar y sobre las politicas educativas bajo los cuales se la produce estan en cuestion.
Se produce menos saber del que se necesita: un saber que supere los limites del dispositivo
escolar; adicionalmente, una parte del saber que si se produce no circula como saber, bien
porque no se les habilitan los canales oficiales (por ejemplo, los de la formacién docente),
bien porque quedan restringidos a un género de dificil propagacién, como es el relato de

experiencias.
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A falta de saber pedagdgico capaz de sostener los cambios que el sistema educativo nece-
sitaria, e incluso antes, contribuir a identificarlos, la politica educativa queda empujada a
una situacién alterada: la de insistir con lo que sabemos que ya no funciona. Tenemos una
creciente conciencia del desajuste de nuestros saberes para dar respuesta a las nuevas con-
figuraciones de lo educativo, tanto escolar como no escolar; pero resulta dificil producir una
ruptura con el corpus tradicional de saberes que, a sabiendas de sus limites, conserva valor

por haber estructurado nuestro modo de ver el mundo de la escuela.

CONSTRUYENDO POSIBILIDADES PARA LA INCLUSION EDUCATIVA

La perspectiva del derecho a la educacién nos exige encontrar las estrategias que permitan
pasar de la situaciéon actual, en las que muchos nifios, nifias y adolescentes presentan tra-
yectorias escolares en las que resultan incumplidos sus derechos educativos, hacia trayec-
torias educativas continuas y completas, realizadas ademas en proyectos formativos que les

preparen para vivir en sociedades mas complejas y mas plurales.

A medida que refinamos nuestros medios para educar, sabemos que las posibilidades de los
ninos, nifas, adolescentes y jévenes de aprender en la escuela dependen cada vez menos de
las capacidades que supuestamente portan (o les faltan), de sus posibilidades individuales de
aprender, y mas de las particularidades de la situacién educativa, de las condiciones institu-
cionales y pedagodgicas en las que tiene lugar su escolarizacién (TERIGI, 2009). Proponemos al
menos cinco lineas potentes para la construccién de posibilidades educativas que permitan

trayectorias educativas adecuadas, que prevengan la repeticién y abandono:

1. Atencidn a las condiciones pedagdgicas que producen el riesgo educativo. Numerosas investigacio-
nes que intentan comprender las causas del fracaso y/o del abandono escolar argumentan a
favor de la confluencia de multiples dimensiones en el fenémeno. Si bien se intenta explicar
principalmente por las condiciones socioecondémicas de origen —y mas recientemente también
por el lugar de residencia, o por variables como los afios de escolaridad de los padres-, no
debemos minimizar la cuestién escolar: segin muestran con insistencia las investigaciones
cualitativas sobre trayectorias, a quienes no asisten a la escuela les han pasado muchas cosas

en la escuela antes de dejar de asistir.

Pese a los esfuerzos por ampliar la escolarizacién, la plena inclusién educativa atin no es un
hecho porque las practicas pedagbgicas privilegian la homogeneidad de tratamientos y de
resultados, y tienen dificultad para aceptar que la vulnerabilidad es una condicién producida
también (no solo, pero también) por las practicas escolares. En tanto no se intervenga sobre

estas realidades, persistiran condiciones especificamente pedagdgicas de exclusion.

83

PRIMERA PARTE: PLANTEAMIENTOS INICIALES



AVANCES Y DESAFIOS DE LA INCLUSION EDUCATIVA EN |IBEROAMERICA

84

Trayectorias escolares e inclusién educativa...

Por tanto, se requiere un examen atento de las condiciones pedagdgicas que producen el riesgo
educativo. El anéalisis pedagbgico interroga sobre las condiciones pedagdgicas que convierten
en factor de riesgo unos supuestos atributos personales. Asi, en la situacién de extraedad o
sobreedad, el riesgo no deviene de la edad de los sujetos sino de las dificultades para forzar
el cronosistema que sostiene la gradualidad en los aspectos institucionales de la escolariza-
cién y en las formulaciones didécticas; en el embarazo adolescente, el riesgo no deviene de
la maternidad sino de las dificultades para resolver los distintos tiempos de instruccién y el
cursado en bloque de cada afo escolar. En una situacién de bilingtiismo —como la que caracte-
riza a muchos nifilos migrantes en zonas urbanas-, el tratamiento de las lenguas en el proceso
de ensenianza y aprendizaje puede apoyarse en la potencia del manejo de la lengua materna
para el aprendizaje de la lengua escolar como segunda lengua; pero, para que ello sea posible,
las condiciones que presentan los sujetos deben ser valoradas en su positividad (por ejemplo,
habla determinada lengua o ingresa a la escuela con una organizaciéon linglistica que se ira
enriqueciendo con el aprendizaje de una segunda lengua) y no en clave de déficit, en contra-

posicién con lo esperado o requerido por la escuela (por ejemplo, no habla espafiol).

2. Sistemas de sequimiento de las trayectorias escolares de los sujetos. Segiin cuél/es sean las razones
que producen su situacién de vulnerabilidad, los estudiantes con trayectorias discontinuas
cambian de escuela, dejan de asistir por un tiempo, se trasladan a otra zona del pais o a
otro pais, cambian (o son obligados a cambiar) el turno escolar... y, tanto debido a la falta de
un sistema de informacién que siga al alumno como a que aun no ha sido completamente
removido el modelo individual del fracaso que hace a los sujetos responsables de su situacién
educativa, aquellos movimientos ponen a los sujetos fuera del foco de atencién de las escuelas.

En cierto sentido, podemos decir que se invisibilizan para el sistema escolar.

Es interesante relevar las lecturas que realizan los gestores de distintos programas de (re)
ingreso a la escuela y de aceleracién®® sobre las experiencias escolares previas de sus es-
tudiantes. En esas lecturas prevalece la impresién de que estos nifios o adolescentes y sus

dificultades han permanecido invisibles para el sistema.

En este sentido, la creacién a escala del sistema escolar de procedimientos formalizados
de seguimiento de las trayectorias de los estudiantes es una iniciativa necesaria para que
los sujetos se vuelvan visibles. También lo es, en el nivel especificamente escolar, la mirada
atenta a los procesos de cada sujeto, la valoracién de quien en su trayectoria escolar previa
permanecia invisibilizado; formas de escolarizacién que faciliten el propio reconocimiento y

permitan llegar a ocupar un lugar en el propio proceso de aprendizaje.

1 Invitamos al lector a conocer muchos de ellos en www.redligare.org.



http://www.redligare.org
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3. Disefio de alternativas para la escolarizacion. En la actualidad, se encuentran en curso numerosas
iniciativas valiosas orientadas al cumplimiento de los derechos educativos de las poblaciones
vulnerabilizadas de nuestros paises. En ellas, se cuestiona la homogeneidad de practicas y
resultados de la escuela comun, su inflexibilidad curricular y, sobre todo, la invisibilidad en
que quedan sumidos los sujetos (TERIGI, 2009). Sin embargo, tales iniciativas no son suficien-
tes: la restitucién a gran escala del derecho a la educacién requiere transformar las practicas
escolares en el sistema educativo regular; de lo contrario, la escuela seguird produciendo

candidatos a programas de aceleracién, de (re)ingreso, etcétera.

La busqueda de soluciones a las dificultades que tenemos para concretar los derechos educa-
tivos de los nifos, ninas y adolescentes de los grupos mas vulnerabilizados, ha ido instalando
en el discurso educativo la necesidad de explorar nuevos formatos en la escolaridad. Son
frecuentes las apelaciones a la reorganizacién interna de las instituciones, a la flexibilizacién
de tiempos y espacios, a la creacién de nuevas funciones en el &mbito institucional. Estas ape-
laciones parecen fundamentadas en la expectativa de que la modificacién en las estructuras
organizativas de las instituciones educativas hace posible las transformaciones en el ambito

de las précticas.

El conjunto de reglas, ordenamientos, regimenes, etc., que configuran la escuela tal como la
conocemos?, ha operado no solo en la forma que toma la organizacién escolar, sino también
en el tipo de saberes producidos para operar en esa organizacién. La presencialidad, la simul-
taneidad, la clasificacién por edades, la descontextualizacién, llevan a un funcionamiento
estandar del sistema escolar y también a una producciéon de saberes bajo aquellos principios.
Este asunto deberia producirnos algtin grado de alarma respecto de la factibilidad de las al-
ternativas que disefiemos, y alentarnos a afrontar de manera sistematica los desafios que se

plantean a la hora de concretar alternativas con algin poder instituyente.

En este punto, cabe advertir un nudo del problema que enfrentamos a la hora de pretender
cambiar las condiciones de la escolarizacion: la gran distancia que puede constatarse entre
la proliferacién de modelos organizacionales (el plurigrado o pluricurso, las propuestas de
aceleracion, las escuelas no graduadas, las tutorias, las clases de apoyo y muchos mas) y la
escasez de modelos pedagdgicos. Cada modelo organizacional establece formas especificas
de agrupamiento de los alumnos, de seleccién de los contenidos, de determinacién de la pro-
gresién en los aprendizajes, entre otros analisis posibles, y quienes ensefian en cada uno de
ellos se mueven —aunque pueden no saberlo- dentro de las restricciones que establecen esas

formas. Si tenemos diversos modelos organizacionales, pero unos pocos modelos pedagdgi-

v Entre los conceptos mas difundidos para hacer referencia a estos asuntos se encuentra el de gramdtica
dela escolaridad. El empleo de la nocién de gramdtica para referirse a las reglas tacitas de la escolarizacién
fue propuesto en distintos trabajos por Cuban, Tobin y Tyack, investigadores norteamericanos (TYACK
y TOBIN, 1994; Tyack y CUBAN, 2001).
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cos, significa que son insuficientes el saber pedagdgico y, en particular, el saber didactico,

para sustentar la ensefianza, por lo menos en algunos de estos modelos.

4. Produccion de saber pedagogico. Las diversas situaciones en que se encuentran los nifios, ninas,
adolescentes y jévenes «en riesgo educativo» estan vinculadas no solo con sus condiciones
de vida sino con las condiciones de la escolarizacién. En consecuencia, se requiere producir
respuestas pedagbgicas precisas a las situaciones especificamente escolares que afectan la
escolaridad de los adolescentes y jovenes en riesgo educativo. Esas respuestas no se encuen-
tran disponibles con facilidad ni han sido producidas con la misma profundidad para todas
las situaciones; las respuestas pedagdgicas que deben construirse necesitan poner en juego
-y por consiguiente, producir— saberes que son diferentes a aquellos de los que disponen ha-

bitualmente los docentes.

La inclusién tiene condiciones normativas, institucionales y pedagodgicas; hemos sido capaces
—en la medida de los recursos disponibles— de solventar las condiciones normativas e ins-
titucionales, pero en cambio tenemos una insuficiente produccién de saber pedagdgico. En
este punto podemos encontrar una clave para entender por qué, pese a tantos cambios como
impulsan hace tiempo las politicas educativas, las trayectorias escolares parecen no mejorar,
o no lo hacen a la velocidad que se espera. Es frecuente que la introduccién de innovaciones
en las politicas produzca modificaciones en aspectos organizacionales del funcionamiento
escolar, pero no logre impactar en el modelo pedagdgico predominante. Sucede que muchas
propuestas de cambio organizacional encierran una gran complejidad didactica que, si no es
debidamente considerada, reduce las iniciativas a arreglos formales o les hace perder potencia

en la resolucién de los problemas analizados.

Es necesario tomar debida cuenta del desajuste que existe entre las estrategias y los recursos
pedagbgicos con los que cuentan los docentes, visto el saber acumulado por la tradicién pe-
dagogica. Bajo esas condiciones, las politicas educativas deberian no solo generar condiciones
institucionales para atender las problematicas planteadas, sino también hacerse cargo de
generar y acumular el conocimiento que se requiere: conocimiento pedagogico y, en particu-

lar, conocimiento didactico.

5. Intersectorialidad precisa. Cualquier estrategia politica que se proponga dar respuesta a las
problematicas de la poblacién vulnerabilizada deberia avanzar hacia la intersectorialidad,
esto es, a la accién convergente y eficiente de distintas areas del Estado. Muchas de las situa-
clones que aquejan a los sujetos no tienen solucién desde la escuela; por ejemplo, las enfer-
medades producidas por las malas condiciones de alimentacién y salubridad en el ambiente,
los desplazamientos compulsivos por violencias o catastrofes naturales, la desintegracién de

los grupos de crianza por migracién, el trabajo infantil y la explotacién de diversos tipos. Bajo
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estas condiciones, la accién coordinada del sector educacién en todos sus niveles con otras
instancias de gobierno deberia forma parte de la definicién institucional de las politicas que
se impulsen. Por lo general, estas se concentran en el area educativa del gobierno y no institu-
yen formas de trabajo sistematicas con otros organismos gubernamentales. Por el contrario,
parece necesaria la articulacién intersectorial, pero no una intersectorialidad genérica —que
suele encontrarse proclamada en la documentacién oficial-, sino mecanismos institucionales
adecuados, precisos, relevantes y oportunos a proposito de las situaciones que afectan las

trayectorias escolares de los sujetos.

Adviértase que nos referimos a la accion del sector educacion en todos sus niveles y no solo
en el nivel escolar: no se trata de proyectar sobre las instituciones educativas responsabilida-
des que son propias de otros niveles del Estado; debe denunciarse la sobrecarga que supone

requerir que las escuelas suplan localmente lo que el Estado no prevé en otros niveles.

Esperamos haber argumentado suficientemente que los cambios que han experimentado las
conceptualizaciones sobre la inclusién educativa llevan a «una reconsideracién del problema
de las trayectorias escolares, de un problema individual, a un problema que debe ser atendido sis-
témicamente» (TERIGI, 2009). Los desafios de la inclusién educativa no pueden resolverse con
una prédica de sensibilizacién hacia las diferencias: requieren politicas estatales de defensa
explicita de los derechos educativos, no solo en las declaraciones publicas sino en las inicia-
tivas y en las modalidades de las practicas. En un mundo donde las dificultades financieras
estdn poniendo fuertes limites al financiamiento de las politicas, donde la parte de los presu-
puestos educativos que se financia con el esfuerzo extraterritorial (organismos multinaciona-
les, organismos de cooperacién, instituciones de crédito) y privado (ONG) se retrae, y en el que
los estados enfrentan grandes desafios con recursos inciertos, subrayar el caracter sistémico
del problema de las trayectorias escolares no encauzadas, y el caracter también sistémico de

la construccién de posibilidades para la inclusién educativa, es un imperativo de justicia.
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Avances y desafios de la educacion inclusiva en Iberoamérica

Buenas practicas iberoamericanas en inclusion
educativa

Laura Herndndez Izquierdo

La inclusién es un proceso en el que, a pesar de las dificultades que se encuentran en muchas
ocasiones, se han realizado y alcanzado logros significativos. La inclusién es un camino que
conduce a hallar la manera de fomentar que todos los alumnos se desarrollen y progresen
tanto como les sea posible. Las escuelas avanzan hacia ella garantizando la presencia de todo
el alumnado y capacitandose para ofrecer un contexto rico en ayudas que permita que nadie

quede excluido.

Como se aprecia en los capitulos tedricos de la presente publicacion, la diversidad en el aula
es un indicador de calidad educativa, ya que el reto que plantea es una oportunidad para la
mejora de la actuacién docente y un factor insustituible de enriquecimiento personal para el

conjunto del alumnado.

Las experiencias de educacién inclusiva en la mayoria de paises muestran de forma clara
que la mejor manera de progresar hacia la inclusién es pensar, disefiar e implementar los
cambios necesarios de forma compartida en el marco de un proceso sostenido de innovacién
educativa. Las practicas que contribuyen al avance hacia la ensenanza inclusiva deben tener
una base sélida, aprovechando las aportaciones de otros profesionales de la educaciéon y las

reflexiones previas del propio equipo docente.

La buena practica inclusiva debe entenderse como una actuacién «situada», que adquiere
sentidoy es viable a partir de una realidad concreta, de unos condicionantes estructurales que
la hacen tunica e irrepetible. No hay buenas practicas ideales, pues dependen del contexto en
el que se desarrollan. Lo que se valora como buena practica en una zona rural de Guatemala
o del Paraguay puede no serlo en la periferia de San Pablo o en una comuna de un barrio

acomodado de Santiago de Chile.

Conviene destacar que una buena practica se desarrolla a partir del compromiso del profeso-
rado, del alumnado y de las familias, y promueve la presencia, la participacién y el éxito de
todo los estudiantes, sobre todo de aquellos en mayor situacién de vulnerabilidad. No es una
cuestion de todo o nada, sino fundamentalmente de grado y de progreso sostenido; es decir, es

un proceso.
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Enlos tltimos afios han ido surgiendo experiencias muy diversas en todos los paises iberoame-
ricanos, desarrolladas por comunidades educativas que han aprovechado sus aprendizajes,
han optimizado sus proyectos educativos y se han constituido en referencia y ejemplo para
otras escuelas de la misma comunidad o regién. Todos estos casos muestran una busqueda
consistente y sistemaética de cémo hacer una mejor educacién para todos los nifios y nifias,

atendiendo a sus diversidades, necesidades y fortalezas.

A pesar de ello, las experiencias desarrolladas tienen en general muy poca difusién. De ahi
la importancia de darlas a conocer, ya que la comunidad educativa no debe estar sola en el
esfuerzo de trabajar por una mayor inclusion, sino que tiene que estar apoyada y acompanada

por otras escuelas e instituciones sociales y educativas.

Grupos de escuelas trabajando juntas permiten diseminar el conocimiento educativo y las
buenas practicas son un medio para promover el aprendizaje profesional y para incremen-
tar el capital social, intelectual y organizativo; al tiempo que son una estructura de apoyo
a la innovacién, rompiendo con el tradicional aislamiento entre escuelas (BoLfvag, 2008).

Como menciona David Hargreaves en la conferencia inaugural de la Networked Learning

Communities de 2003:

Una red aumenta el conjunto comun de ideas que puede obtener un participante en la
misma; y cuando cualquier idea o practica es transferida, el inevitable proceso de adap-
tacién y ajuste a diferentes condiciones posee un gran potencial para que se mejore la
practica por el destinatario, y entonces se le devuelve al contribuyente en un circulo de
constante innovacién y mejora. En otras palabras, las redes extienden e incrementan las
comunidades de practica con enormes beneficios.

Es fundamental poner en contacto a escuelas de distintas localidades, regiones y paises para
el desarrollo de actividades que fomenten el intercambio de ideas, iniciativas, proyectos,
recursos y metodologias que promuevan el cambio en la orientacién y en la practica educativa.

Los procesos de cambio son los que hardn posible el progreso hacia una escuela inclusiva.

Por todo ello, la Organizacién de Estados Iberoamericanos (0kl), a través de diferentes acciones
—entre las que se encuentra la presente publicacién-, consideré importante y necesario
recopilar practicas educativas en materia de inclusién realizadas en los diferentes paises
iberoamericanos, y difundirlas en la comunidad educativa iberoamericana. El propésito no
es ofrecerlas para que los docentes las reproduzcan, sino otorgar modelos y ejemplos que
sirvan como medio para repensar y mejorar el trabajo. No se trata tanto de compararse e
imitar lo que otros hacen, sino de reflexionar sobre la situacién actual de cada escuela y
hacerse preguntas para identificar los pasos a seguir para ofrecer una respuesta educativa

mas adecuada a la diversidad de todo el alumnado.



Laura Hernandez Izquierdo

En este marco, la segunda seccién del libro se focaliza en la presentacion de experiencias en
la regién en materia de inclusién. A lo largo de las siguientes paginas, el lector podré obtener
informacién sobre el trabajo realizado por miembros de la comunidad educativa en ambitos

diversos:

e Atencion educativa a nifios y nifias afrodescendientes. El articulo «La primera infancia en
los pueblos afrodescendientes de Colombia. Una mirada pedagdgica y cultural» pre-
senta una iniciativa de la oeI que busca mejorar la calidad de la educacién inicial de
nifos y ninas afrodescendientes de entre 0 y 6 afios en la Costa Pacifica y del Caribe
de Colombia. Su objetivo es que se generen relaciones interculturales arménicas con
otros niflos y nifias de distinta condicién étnica a través de la capacitacién de agentes
educativos. Dicha capacitaciéon se focaliza en brindarles herramientas pedagégicas y
didacticas con enfoque étnico afrodescendiente e intercultural.

e Atencion educativa de nifios y nifias inmigrantes. El capitulo «Proyecto de educacién en la
interculturalidad: el colegio Apéstol San Pablo» presenta un proyecto educativo lle-
vado a cabo en Burgos (Espafia) basado en una educacién intercultural que ha tenido
como foco la gran riqueza educativa que ofrece la diversidad de nacionalidades de su
alumnado.

e Atencion educativa del bilingtiismo y comunidades indigenas. El texto titulado «El bilinglis-
mo intercultural como meta vs. el bilingliismo intercultural como punto de partida»
hace referencia a la implementacién en Paraguay de un modelo de bialfabetizacion
(espafol/ guarani, ambas lenguas oficiales de ese pais) desarrollada de manera exitosa
en veinte instituciones escolares ubicadas en zonas periurbana y rural del distrito de
Quiindy, en el departamento de Paraguari, en Paraguay. Esta propuesta se diferencia
de las demés aplicadas en las escuelas del pais porque trabaja la educacién bilingtie
intercultural iniciando el proceso escolar en una de las lenguas oficiales con caracter
de lengua materna e incorporando la otra en caracter de segunda lengua de manera
paulatina y procesual.

e Atencidn educativa en contexto de pobreza a través de la educacién artistica. E1 articulo «De-
safios en la educacién cooperativa» muestra el trabajo desarrollado por la escuela
de samba Pimpolhos da Grande Rio, de Rio de Janeiro, focalizado en el desarrollo de
talleres artisticos que estimulan la conciencia ambiental y la creatividad de alumnos
en situacién de vulnerabilidad socioecondmica, con altos historiales de repitencia y de
fracaso escolar.

e Atencion educativa en aulas hospitalarias. La experiencia de Uruguay que se describe en
el articulo «El aula hospitalaria en su proyeccién a la comunidad» es la referida al aula
hospitalaria de la Escuela Especial n.° 254 y el Hospital Pereira Rossell. Alli se brinda
atenciéon educativa a nifios ingresados en el hospital o en atencién ambulatoria con
asistencia frecuente, que padecen dificultades de aprendizaje, asistencia intermitente
a la escuela, abandono y/o dificultades de insercién escolar.

e Atenciona alumnos connecesidades educativas especiales asociadas a condiciones de discapacidad.
El texto “Escuela Oficial Rural Mixta de Aldea Suchiate, Sibinal” da cuenta del caso
guatemalteco de una comunidad conformada que aun no cuenta con los servicios
bésicos como energia eléctrica, agua potable, carretera y puesto de salud, entre otros. La
experiencia describe el proyecto educativo de la escuela para la inclusién de alumnos
con discapacidad auditiva.
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Esperamos que las herramientas, conocimientos y estrategias plasmados en todas y cada
una de estas buenas practicas sean de utilidad a la comunidad educativa iberoamericana y
puedan sumarse a los recursos existentes para facilitar el progreso de las escuelas hacia la

inclusién educativa.

Es fundamental que la comunidad educativa iberoamericana (familias, docentes, alumnos,
directivos...) se sensibilice, se informe, participe y a la vez se dé la oportunidad de favorecer
la atencién educativa a la diversidad, permitiendo el desarrollo y crecimiento de escuelas
inclusivas que respeten las diferencias. De esta forma se ampliaré el camino para lograr una

sociedad maés justa e incluyente.
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La primera infancia en los pueblos
afrodescendientes de Colombia.
Una mirada pedagogica y cultural

Programa de formacion de agentes educativos
de la primera infancia. Curso semipresencial

Danit Maria Torres Fuentes

Pais: Colombia

Institucion: Organizacién de Estados Iberoamericanos (OEI)
Duracion: 2010 a la fecha

Grupo de edad de los participantes: Mayores de edad

No se puede tomar a alguien que ha
estado encadenado por afios, liberarlo,
ponerlo en la linea de arranque y decirle
que ahora estd libre para competir con
los demds y creer sinceramente que con
eso hemos actuado con toda justicia...
Hombres y mujeres de todas las razas
nacen con las mismas capacidades, pero
la capacidad se ve ampliada o impedi-
da segun la familia con que se vive, la
escuela a la que se asiste y el grado de
riqueza o pobreza que a uno lo rodea.
Es el producto de cientos de fuerzas
invisibles que acttan sobre el pequeiio
instante, sobre el nifio y finalmente so-
bre el hombre.

Lyndon Johnson® (1965)

INTRODUCCION

El proyecto «Formacién de agentes educativos en primera infancia desde pautas de crianza y
saberes ancestrales afrodescendientes» es una propuesta que busca mejorar la calidad de la
educacién inicial de nifios y niflas afrodescendientes de entre 0 y 6 anos, en la Costa Pacifica
y del Caribe de Colombia, con el objetivo de generar relaciones interculturales arménicas con
otros nifos y nifias de distinta condicién étnica; més concretamente en los departamentos
del Valle del Cauca, Narino, Cauca, Chocd, Bolivar y Sucre, por medio de la capacitacién de

# Vicepresidente (1961-1963) y presidente (1963-1969) de Estados Unidos que liderd la aprobacién de
legislacion a favor de los derechos civiles y la igualdad para la poblacién afroamericana de mediados
del siglo xx.
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agentes educativos, brindandoles herramientas pedagbgicas y didacticas con enfoque étnico

afrodescendiente e intercultural, basada en el curso de habilitacién para agentes educativos,

modalidad semipresencial «Aprendiendo a educar mejor a nifios y nifias pequenos», el cual

es ajustado por el equipo de especialistas del Instituto para el Desarrollo y la Innovacién

Educativa (ip1E) de la Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEI), no solo a las caracteris-

ticas culturales del entorno sino también a las de los agentes educativos participantes.

IDENTIFICACION DE LA EXPERIENCIA

En la siguiente tabla se presentan de manera sistematizada las caracteristicas de la experien-

cia que se describe en este trabajo.

TaBLA 1

Identificacion del proyecto «Formacion de agentes educativos en primera infancia desde pautas de
crianza y saberes ancestrales afrodescendientes»

Area temética de la experiencia: foco de
la experiencia

Formacién de agentes educativos de primera infancia en pautas
de crianza desde saberes ancestrales afrodescendientes.

Pais (especificar si es de &mbito nacional,
regional, local)

Colombia. Departamentos de Valle, Narifio y Chocé.

Institucién/es que desarrolla/n la expe-
riencia

Organizacién de Estados Iberoamericanos para la Educacién, la
Ciencia y la Cultura (oEI).

Instituciones colaboradoras

Instituto Colombiano de Bienestar Familiar

Ministerio de Educacién Nacional

Secretarias de Educacién del Valle, de Narifio y de Quibdé
Servicio Nacional de Aprendizaje (SENA)

Programa Presidencial Afrocolombiano

Instituciones colaboradoras con finan-
ciamiento

Ministerio de Educacién y Cultura de Espana

Agencia Espafiola de Cooperacién Internacional para el Desarro-
llo (aECID)

Banco Bilbao Vizcaya Argentaria (BBVA)

Gobierno de la Comunidad Auténoma de Aragbén
Gobernacién del Departamento de Narifio

Gobierno del Departamento de Valle

Alcaldia de San Onofre, Sucre

Alcaldia de Villa Rica, Cauca

Gobierno de la Ciudad de Quibdé

Ministerio del Interior, Direccién de Comunidades Negras

Tiempo de desarrollo

4 afios, desde enero de 2010 hasta noviembre de 2013

Poblacién beneficiaria directa e
indirecta; cantidad y tipo de beneficia-
rios (en el caso de agentes educativos, rol
o funcién que desempeiian)

Poblacién beneficiaria Cantidad de
participantes
Agentes educativos (madres comunitarias,
2.844
docentes y personal de salud)
Beneficiarios indirectos 12.000
TOTAL 14.844

Modalidad educativa en la que se desem-
pefian los agentes educativos

Educacién no formal
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DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA

Antecedentes

El proyecto se desarrolla en el marco de la apuesta de la oE1 por ofrecer mejores condiciones

de vida a la poblacién afrodescendiente.

«Es tiempo de justicia»”. Con estas palabras, el secretario general de la organizacién, el doctor
Alvaro Marchesi, titulé la declaratoria de la onu del 2011 como Afio de la Afrodescendencia
en el mundo, e indicé:
Haremos el maximo esfuerzo durante este afio y durante la década entera a favor de las
poblaciones afrodescendientes en estrecho contacto con sus comunidades, sus represen-
tantes y sus lideres sociales. Daremos visibilidad a su historia, a su vida y a su cultura;
trabajaremos con las administraciones publicas y las instituciones sociales para conseguir

una oferta de calidad para sus nifios y sus jovenes; colaboraremos para ampliar su edu-
cacién permanente y su cualificacion profesional.

Previa a esta declaratoria, la Oficina Regional habia realizado una apuesta por el desarro-
llo social, econémico y politico de la poblacién afro, asentada principalmente en el Pacifico.
Se trata del Programa de Educacién Integral para Poblacién Afrodescendiente, que incluye
proyectos relacionados con la formacién y cualificacién docente, la ensefianza del area
de artistica, el acceso y permanencia en la educacién superior, Luces para Aprender, y la

formacién de agentes educativos de la primera infancia, entre otros.

Las preocupaciones por la primera infancia inician con una concertacién nacional entre
las entidades que, a la fecha de su inicio, eran las responsables del desarrollo de la politica
«Colombia por la Primera Infancia (2006-2010)»: el Servicio Nacional de Aprendizaje (SENA), el

Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (1cBF) y el Ministerio de Educacién Nacional (MEN).

La experiencia se inicié en 2010, cuando en el pais se estaba promoviendo con mayor fuerza
el desarrollo de politicas publicas a favor de la primera infancia, constituyéndose en una de
las primeras experiencias de alianzas entre la cooperacion internacional y los gobiernos na-
cionales y locales para garantizar las condiciones de calidad en la prestacién de servicios y la
garantia de derechos de la primera infancia afrodescendiente, superando aspectos centrados

en el acceso, para adentrarse en la pertinencia.

Su objetivo prioritario es el de desarrollar habilidades y nuevas practicas pedagdgicas en los agentes
educativos® de primera infancia para promover el desarrollo frente a sus pautas de crianza reco-

nocedoras de la diversidad y la interculturalidad desde saberes ancestrales afrodescendientes.

YVer www.oei.org.es . Declaracién de 2011 como Afio Internacional de la Poblacién Afrodescendiente

20 Se entiende por agente educativo a los docentes, cuidadores, jardineras, madres comunitarias y padres
y madres de familia que desarrollan accién de educacién, desarrollo y proteccién de nifios y nifias en
medio familiar, comunitario e institucional.
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Adicionalmente, se busca el fortalecimiento de una pedagogia que integre a la educacién para
la primera infancia los valores y costumbres ancestrales, y las cosmovisiones y creencias
propias de la cultura afrodescendiente, contribuyendo a la afirmacién de su identidad, al forta-
lecimiento y preservacién de sus valores y a las relaciones entre los distintos grupos culturales.

Los africanos esclavizados llegaron a nuestro territorio alrededor de 1518. Desde ese momento
y hasta la fecha, los pueblos descendientes de africanos han impregnado la regién de un
legado rico en cultura, folclore, formas de organizacién y cosmovision ligada a la tierra, a
la naturaleza y a la espiritualidad como centro. No obstante, esas comunidades han estado
sometidas a lo que Manuel Zapata Olivella?* describié como nuevas formas de esclavizacién,

pobreza, exclusion y racismo.

Uno de los elementos centrales en la educacién infantil tiene que ver con los procesos de reco-
nocimiento, apropiacién y reproduccién cultural que se desarrolla desde los procesos de socia-
lizacién por parte de los agentes educativos (familia, educadores y docentes) que tienen a cargo
la formacién y el desarrollo integral de los nifios; proceso que esta mediado por los saberes, las

practicas, las creencias y las habilidades pedagodgicas y de crianza de dichos agentes.

Particularmente, se hace referencia a esas practicas, creencias y saberes de poblaciones afro-
descendientes sometidas a procesos de permanente exclusién y discriminacién racial (natu-
ralizada y estructural), pues los procesos educativos y formativos en Colombia atin perpetian

estereotipos y relaciones asimétricas entre las culturas.

Ubicacion territorial

FiGURA 1

Ubicacion territorial del desarrollo del proyecto??

La poblacién afrocolombiana configura el 10,5% del total de
' la poblacién colombiana, segin datos del Censo de Poblacion
de 2005.

El proyecto ha concentrado su accién en la Costa del Pacifico,
principalmente en los departamentos Chocé, Valle, Cauca
y Narifo, con una inversién cercana a los 350 mil délares,
entre 2010 y 2012. Estas zonas se caracterizan por una densa
presencia de grupos afrodescendientes, tanto en las ciudades
capitales como en territorios ancestrales titulados en forma

colectiva.

21 Escritor afrocolombiano, autor de importantes textos como Chango el Gran Putas, entre otros.
22En su orden, departamentos de Chocé, Valle, Cauca y Narifio. Tomado de: www.luventicus.org/mapas/
colombia/regionpacifica.html.


http://www.luventicus.org/mapas/colombia/regionpacifica.html
http://www.luventicus.org/mapas/colombia/regionpacifica.html
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FIGURA 2
Jovenes de Tumaco bailando la danza de tambores
en la ceremonia de graduacion de la promocion 2012

El Pacifico colombiano es una zona de gran di-
versidad étnica, cultural y biodiversa. En sus
tierras se asientan gran parte de las comu-
nidades ancestrales afrodescendientes. Es la
regiéon mas biodiversa de Colombia, y en ella
se concentran las mayores riquezas hidrica y

minera.

Con 1.300 kildmetros de costa, tiene una

extension aproximada de 78.618 km? lo que

representa 7,17% del territorio nacional. Se
extiende desde la frontera con Panama hasta la frontera con Ecuador y desde la cresta de la
cordillera occidental hasta el mar.

La zona esta conformada principalmente por cuatro departamentos, con una predominancia
eminentemente afrodescendiente: Chocd, Valle, Cauca y Narifio. A excepcién del primero, los

restantes tienen una parte asentada en la costa pacifica y otra en la zona andina (cordillera).

e Departamento del Chocd. Integrado por 31 municipios, posee una extensién de 47.000 km?.
Posee una de las biodiversidades més ricas del planeta: hay cerca de 9.000 especies de
plantas, 200 de mamiferos, 600 de aves, 100 de reptiles y 120 de anfibios. Tiene cerca de
441.395 habitantes, mayoritariamente afrocolombianos (82,7%), mientras que el 5,4%
de la poblacién es mestiza y el 11,9% restante es indigena?.

El indice de necesidades basicas insatisfechas en este departamento es de un 81,5%,
una cifra muy superior al promedio del pais, que es del 37,6%. Ademas, las poblaciones
chocoanas han atravesado agudas crisis humanitarias, que se manifiestan en acciones
violentas contra la sociedad civil, amenazas e intimidaciones, masacres, homicidios
selectivos, desplazamiento forzado y confinamiento.

e Departamento de Valle del Cauca. Ubicado en el suroccidente del pais, estd constituido
por 42 municipios. Segun el censo del afio 2005, con datos actualizados a septiembre
de 2007, su poblacién es 4.161.425 habitantes, de los cuales el 86% se encuentra con-
centrado en los centros urbanos y el otro 14% se ubica en centros poblados y en zonas
rurales, por lo que se considera un departamento predominantemente urbano®.

En cuanto a la distribucién étnica, de acuerdo al censo (DANE, 2005), el 72,3% de la po-
blacién que reside en el departamento se autorreconoce como blanca, el 27,2% como
afrocolombiana y el 0,5% como indigena. Los mayores asentamientos de poblacién
afrodescendiente estdn enellitoral pacificoyenel centro-sur del departamento,aunque

2 Departamento Administrativo Nacional de Estadistica (DANE). Censo de poblacién, Bogota, 2007.
2 Gobernacién de Valle del Cauca. Diagnéstico de infancia, adolescencia y juventud. Valle del Cauca, Cali,
2008.
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se encuentra dispersa en toda la regién.? Segun el DANE, para el afio 2008 el 36% de la
poblacién del departamento se encontraba en situacién de pobreza?, especialmente
en las zonas del Pacifico, lugares predominantemente afrodescendientes.

e Departamento del Cauca. Esta situado en el suroeste del pais, entre las regiones andina y
pacifica. Cuenta con una superficie de 29.308 km?, 1o que representa el 2,56% del territorio
nacional. Limita por el norte con el departamento del Valle del Cauca, por el este con los
departamentos de Tolima, Huila y Caquetd, por el sur con Narifio y Putumayo y por el
oeste con el Océano Pacifico. Esta dividido en 38 municipios y 99 corregimientos. En este
departamento se cuantifica que el 22,19% corresponde a grupos afrocolombianos?.

e Departamento de Narifio. Se encuentra localizado al suroccidente colombiano. Tiene 64
municipios en los cuales hay 67 resguardos indigenas y 56 consejos comunitarios de
poblacién afrodescendiente. La poblacion total es de 1.719.162 habitantes, de los cuales
el 45,2% estan en el area urbana y el 54,8% restante en el area rural. Del total de la
poblacién, el 53% presenta necesidades basicas insatisfechas y el 27,4% se encuentra
en situaciéon de miseria.

El censo de 2005 registrd un total de 270.530 afrocolombianos en el departamento de
Narifio, asentados principalmente en la regién pacifica, que representan el 18% del
total de la poblacién departamental.

Los participantes

La mayoria de los participantes en el proyecto son mujeres y hombres que se dedican a los
procesos de formacion y cuidado de la primera infancia, desde escenarios comunitarios, ins-

titucionales y familiares.

Tal y como esté definido en la politica publica en Colombia, los principales agentes educativos
capacitados son madres comunitarias del Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBE);
docentes de los grados de preescolar y transicién; jardineras de hogares infantiles del 1CBF, y jar-
dineras de programas regionales de atencién a la primera infancia y a estudiantes de escuelas

normales superiores, encargadas de la formacién de docentes, junto con las universidades?.

En 2010, la focalizacién inicial del proyecto estuvo dirigida a formar agentes educativos afro-
descendiente en asuntos propios del desarrollo infantil. En consecuencia, la experiencia se
ubico en los departamentos de Valle y Cauca. Se capacitaron 1.691 agentes educativos, todas
madres comunitarias de los programas del 1cBF. Esta primera apuesta obedeci6 a la necesidad

de fortalecer su trabajo pedagbgico®.

2>Gobernacién del Valle del Cauca. Diagnoéstico de infancia, adolescencia y juventud. Valle del Cauca, Cali,
2008.

% Departamento Nacional de Planeacién. Célculos DNP, spscv con base en 1cv 1997, 2003 y 2008 del DANE.

7 okl Informe técnico del programa «Formacién de agentes educativos de la primera infancia». Junio de
2011.

28 Fuente: Okl «Madres comunitarias», Cartago, Valle del Cauca, 2010.

29 Madres cuidadoras que han venido siendo cualificadas en su laborar para fortalecer acciones sociales
pedagdgicas y culturales.
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Al ano siguiente el proyecto tuvo una transformacién importante: pas6 de una focalizacién
centrada en lo étnico-poblacional a otra centrada en las practicas culturales como mecanismo
para fortalecer la identidad y el sentido de pertenencia. Esto implicé poner el acento en los
agentes educativos y su capacidad para reproducir practicas culturales en los nifios y nifas y
sus familias. En este sentido, lo importante en esta etapa no fue la pertenencia étnica de los
agentes sino su capacidad de influencia y formacién en comunidades afrodescendientes. El
trabajo se desarrolld en los departamentos de Valle y Narifio, con una cobertura total de 673
agentes educativos. Los socios estratégicos y financiadores de este proceso fueron el Ministe-
rio de Educacion y Cultura de Espafa, la Comunidad Auténoma de Aragén y las gobernaciones

de los departamentos de Narifio y Valle del Cauca.

En 2012 se mantuvo la estrategia de focalizacién anterior y se avanzoé en el desarrollo de
material de formacién, como un compilado de la experiencia en campo. La experiencia se
desarrollé nuevamente en Narifio y Valle, y se sum6 la ciudad de Quibdo, en el departamento
de Choco. En total se capacitaron 300 agentes educativos, con la financiacién del MecD, la OE;,

la Alcaldia de Quibdé y los apoyos logisticos de Valle y Narifio.

El enfoque

El trabajo desarrollado por la Oficina Regional se enmarca en dos asuntos intimamente re-
lacionados: por un lado, el enfoque de derechos para la primera infancia, y por el otro, la

etnoeducacién y los estudios afrocolombianos.

El primero implica hacer posible la dignidad humana: vivir bien, vivir como se quiere y vivir
sin humillaciones®. El segundo consiste en una postura politica y pedagdgica que parte del
conocimiento, valoracién y afirmacién de la identidad étnica, e incorpora conocimientos y
tecnologias de otros grupos humanos, en la perspectiva de promover el intercambio, la inte-
gracién y el respeto por la diversidad, como un capital social y cultural que debe ser generado

y preservado®.

La base de este proyecto es la accién intercultural, desde la cual se reconoce al otro, se
cuestiona, se vincula y se motiva a construir juntos en el territorio, desde lo cultural, lo
politico y lo social, en la buisqueda permanente de la simetria entre pueblos culturalmente

diversos. Las bases de esta accidn intercultural son:

e Reivindicar el saber ancestral (dialogo de saberes).

e Legitimar la practica social como espacio de aprendizaje.

30 Corte Constitucional de Colombia. Sentencia T881 de 2002.
1 Adaptado de MEN. Lineamientos curriculares de la Catedra de Estudios Afrocolombianos.
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e Promover la simetria cultural.
e Facilitar el autorreconocimiento como pueblo negro.
e Favorecer el liderazgo social y comunitario.

e Promover la tradicién oral como mecanismo pedagogico.

Las preocupaciones por los estudios de lo étnico afrocolombiano han estado centradas en
la educacién basica y media, desde los postulados de la Ley 115 de 1994 y el Decreto 122 de
1998%, que hacen obligatoria la ensenanza de los estudios afrocolombianos en todas las ins-

tituciones de educacion del pais.

Aun cuando los procesos de formacién para la primera infancia no estan ligados exclusiva-
mente al escenario escolar, desde el proyecto se motiva que este tipo de procesos de formacién
sean pertinentes, social y culturalmente, y promuevan valores culturales autéctonos en todos

los escenarios donde se desarrollen.

LOS PRINCIPIOS BASICOS DEL PROCESO FORMATIVO#*

Al hablar de cultura, es preciso tener en cuenta las siguientes caracteristicas:

e Seaprende, se adquiere desde la infancia y se afianza a lo largo de la vida, en un cons-
tante proceso de socializacién (en la interaccién con otros). Se basa en la capacidad de
cambio del ser humano; por lo tanto, se transforma.

e Estainterrelacionada,lo que significa que cada parte de la cultura esta profundamente
conectada a las demas, tal como sucede con la cosmovisién, la organizaciéon social, los
rituales, los sistemas econémicos o la simbologia.

e Escompartida, pues quienes tienen la cultura la extienden a otros miembros del grupo,
con lo cual se genera un sentido de identidad y pertenencia.

e Influye en la forma en que los ninos y las nifias se perciben a si mismos, perciben el
mundo e interactian en €L

e Estransgeneracional, se acumula y pasa de una generacion a otra.

32 El Decreto 1122 de 1998 expide normas para el desarrollo de la Catedra de Estudios Afrocolombianos
en todos los establecimientos de educacion formal del pais, ademas de otras disposiciones.

*Tomado de Alcaldia Mayor de Bogotd, oEl, Convenio 3188 de 2008, Primera infancia e inclusién social.
Componente innovacién, desarrollo y calidad de la educacién inicial. Secretaria Distrital de Integracién
Social (spis), IDIE, Primera Infancia y Derechos de la Nifiez, oEl, Lineamientos pedagogicos para la
educacién inicial indigena para Bogota.
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Dimensiones del proceso formativo

La experiencia desarrollada promueve la integracién de los temas propios del desarrollo

infantil y de la cosmovisién afrodescendiente desde cuatro dimensiones:

e Dimension del desarrollo infantil y de sus derechos. En esta dimensidén se concentran los
grandes temas del desarrolloinfantil yla garantia de derechos de nifios y ninnas menores
de 6 anos.

e Dimension politica. Busca generar procesos de reconocimiento y reivindicacién de los
aportes del pueblo afrocolombianoala construccién dela cultura colombiana y avanzar
en los procesos de identificacién y reconocimiento.

e Dimension lingtiistica. El lenguaje es un campo de permanente intercambio y de cons-
truccién y transformacion social. Allf estan asentados muchos estereotipos y practicas
linglisticas racializadas, que deben hacerse conscientes y transformarse.

e Dimension espiritual. Resalta los aspectos inmateriales que definen la existencia del
pueblo afrocolombiano, y que han coconstruido la existencia del pueblo colombiano.

Estructura metodologica y operativa

El proceso de formacién busca un cambio de actitud en los agentes educativos, invitandolos a
reconocer al nino y a la nifia como un sujeto activo que toma decisiones, participa, cuestiona
y manifiesta su gusto y/o disgusto, empleando el lenguaje verbal y no verbal, para lo cual
requiere habilidades para observar con intencién. Asimismo, que sea capaz de generar experien-
cias significativas, lidicas y creativas, que a su vez propicien la construccién de conocimiento
mediante la interaccién con los otros. Su funcién, en este caso, es la de acompaiiar con intencion,
de tal forma que los nifios y ninas alcancen el desarrollo integral de sus dimensiones de
manera afectiva y efectiva. Finalmente, debe promover el desarrollo de espacios educativos sig-
nificativos para el aprendizaje, lo cual se logra aprovechando los escenarios sociales, culturales

y ambientales de que se dispone en el territorio.

Cada una de las sesiones tiene cinco momentos: en el primero, de contextualizacién, el fa-
cilitador presenta el tema y explica sus alcances, sus objetivos y la metodologia que se ha
de seguir; en el segundo momento explora los conocimientos, practicas y habilidades de los
participantes acerca del tema presentado; en el tercer momento, presenta conceptualmente
el tema y lo relaciona con los conocimientos y posiciones de los participantes; en el cuarto,
realiza ejercicios practicos para reforzar conocimientos de los participantes, empleando para
ello elementos ludicos y culturales propios de la cultura afro, tales como cantos, alabados,
refranes y cuenteria, entre otros. Finalmente, en el quinto momento el facilitador prepara los

ejercicios para desarrollar en contexto, con los cuales inicia la sesién siguiente.
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Figura 3
Los cinco momentos de una sesion del proyecto

ontextualizacion
Dialogo de Saberes
ceptualizacion

Puesta Practica
Trabajo independiente

LAS PRINCIPALES ACCIONES DESARROLLADAS

El proyecto estableci6 una ruta basica de operacién que contiene los pasos basicos en cinco

etapas, en un tiempo promedio de desarrollo de doce meses, con un minimo de diez meses.

Esas etapas se muestran en la tabla 2.

TaBLA 2
Etapas de la ruta de operacion del proyecto
Etapa Contenidos Duracién
Socializacién y concertacién Reunién con organismos nacionales y regiona-
les
. e S Dos meses
Reunién y socializacién con organizaciones
sociales
Caracterizaciéon y aproximacion Entrevistas
investigativa Grupos focales (nifios, ancianos, agentes
. Dos meses
educativos)
Caracterizacién de perfil de agentes educativos
Adaptacién y transferencia Reunién con equipos de formadores
Ajuste de procesos de formaciéon (adaptaciéon Un mes
curricular)

Desarrollo del proceso de formacién | Diez jornadas de formacion de 8 horas cada una
Desarrollo de ejercicios practicos en forma
independiente

Elaboracién de plan de implementacién

Seguimiento y evaluacién Seguimiento aleatorio al 30% de los participan-
tes

Evaluacién de sesiones de formacion
Evaluacién externa

Cinco meses

Dos meses

En esta ruta se resalta la socializacién con miembros lideres de las comunidades afro como
un requisito indispensable para desarrollar acciones en los territorios ancestrales, asi como el
proceso de generacién de conocimiento sobre las pautas de crianza presentes en la comunidad.
Esta metodologia, que parte de la practica cotidiana y de lo que saben los sujetos involucrados
en los procesos, constituye una innovacién propia de los procesos de formacién en temas

étnicos y culturales.
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LECCIONES APRENDIDAS

Después de cuatro anos del desarrollo del proyecto, podriamos resumir las lecciones de la

siguiente manera:

e La concertacion con las comunidades de base y no solo con las autoridades es fun-
damental para adelantar los procesos, y debe superar la mera consulta. En el caso de
este proyecto, en la concertacién se han incorporado temas nuevos en la formacion,
como por ejemplo la cuestion del territorio en el departamento de Narino, el tema de
género en Quibdé y el tema del plan de aula en Valle del Cauca.

e (Cada uno de los territorios impactados tienen debilidad técnica y politica en relacién
a los temas de primera infancia afro, lo cual hace que las acciones del proyecto sean
referentes para procesos posteriores intervenciones locales.

e Eliniciode cualquier procesoinnovador—en este caso, primerainfancia con componente
étnico afrodescendiente- requiere el desarrollo de acciones de cualificacién del equipo
base. En nuestro caso, correspondié hacer una labor de formacién integrando a los
profesionales mas destacados de las dos tematicas y armando un equipo que disenid,
ajustd y consolidd una propuesta de formacion a la medida de los participantes.

e Para muchos de los agentes capacitados los temas tratados han sido una revelaciéon.
Esto muestra que la pertenencia étnica no garantiza el conocimiento de practicas
ancestrales, e incluso su practica no garantiza conocer su sentido e importancia en la
conformaciéon de la comunidad afro. En este sentido, el proyecto permite develarlas y
hacerlas conscientes.

e Los procesos son potentes en la medida en que se articulan a las politicas publicas y
los planes de gobierno de las administraciones municipales. Por otra parte, esta arti-
culacién se convierte en una exigencia de todos los gobiernos locales.

e En sintesis, el proyecto ha logrado poner en la agenda publica de los municipios donde
se desarrolla el tema de la primera infancia y, sobre todo, la necesidad de fortalecer
los valores ancestrales de la comunidad afro para lograr impactos en los procesos de
autorreconocimiento y valoracién cultural, y prevenir la discriminacién racial.

105

SEGUNDA PARTE: LO QUE NOS APORTAN LAS EXPERIENCIAS






Avances y desafios de la educacion inclusiva en Iberoamérica

Proyecto de educacion en la interculturalidad:
el Colegio Apostol San Pablo3*

Juan José Rodriguez Villarroel y Rosa Requejo Gallo

Pais: Espana

Institucion: Colegio Apdstol San Pablo

Duracion: Permanente

Grupo de edad de los participantes: Nifios de infantil y primaria

INTRODUCCION

La sociedad del siglo xxI que nos toca vivir es una sociedad altamente compleja. Compleja
por la diversidad de corrientes y opciones, por la irrupcién de nuevos avances tecnoldgicos en
los hogares y en las escuelas, por la llegada de una dura crisis econémica y de valores y, por
supuesto, por la convivencia de diversas culturas. Esta multiculturalidad existente no es en si

un valor, pero conviene prestar mucha atencién al potencial educativo que encierra.

Un centro escolar debe buscar la forma mas idénea de educar a sus estudiantes, sobre todo
teniendo en cuenta el tiempo y la sociedad que les toca vivir. Debe preparar a sus alumnos
para que sepan desenvolverse en esa sociedad con expectativas de éxito. Debemos, pues,
trasladar al colegio el enriquecimiento que supone la convivencia de diversas culturas, trans-

formando esa multiculturalidad en una educacién intercultural.

Nos identificamos plenamente con las ideas de Besalu (2010):

La interculturalidad, si quiere ser algo més que una nueva retérica bienpensante o una
moda pasajera en los escaparates precrisis, debe penetrar en el ntcleo duro de la escuela,
en el conjunto de elementos, acciones y decisiones que rellenan y dan sentido al tiempo
y al trabajo escolar. La educacién intercultural debe ser un poderoso foco que ilumine lo
que acontece en la escuela para darle mas claridad, eficacia y rigor.

* Este proyecto ha recibido el Primer Premio Nacional del Ministerio de Educacién y Ciencia (BOE 305 de
21/12/2007), por las acciones dirigidas a compensar las desigualdades en Educacién, acompanado de 36.500
euros; el Accesit a nivel regional concedido por la Fundacién Educativa Milenio en la convocatoria de
Premios al Docente de 2007, y el Premio Local a los Valores Culturales del vi Memorial Jesus Del Pozo.
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Por todo ello, desde el curso 2005-2006, el claustro de profesores del Colegio Apdstol San Pablo
de Burgos puso manos a la obra para convertir el establecimiento en un centro especializado

en educacion intercultural.

EL CENTRO APOSTOL SAN PABLO Y SU ENTORNO

El Colegio Apdstol San Pablo es un centro de caracter privado y concertado que depende del
Arzobispado de Burgos. Basa la formacién integral de los alumnos en los principios evan-
gélicos, en la ensenanza del magisterio de la Iglesia Catdlica y en los derechos humanos.
Ello supone el respeto y la no discriminacion hacia todos aquellos que, pensando de forma
distinta, buscan la consecucién de sus objetivos educativos por otras vias, siempre que estas,

a su vez, impliquen el debido respeto a las anteriormente expuestas.

Es un centro que también basa su proyecto curricular y educativo en la educacién inter-
cultural, entendida como una forma de dar respuesta a la sociedad en la que actualmente
vivimos, aprovechando y valorando la riqueza que este tipo de educacién lleva implicita. De
igual forma, estd incorporado a comunidades de aprendizaje, filosofia educativa que potencia el
respeto a lo diverso, la solidaridad, la buena convivencia, la relacién estrecha con el entorno

educativo y la superacién del fracaso escolar.

El centro se halla enclavado en un populoso barrio de la ciudad de Burgos, Gamonal, donde
se crearon los primeros polos de desarrollo industrial que atrajeron a la ciudad a muchas
personas del area rural. Asi, no solo crecié su poblacién sino que ademas desarrollé una
idiosincrasia distinta a otras zonas de la ciudad. Luego de un descenso en su cantidad de
habitantes, volvid a crecer la poblacién a partir de la presencia de gran cantidad de familias
inmigrantes, muchas de las cuales envian a sus hijos a esta institucién. Por ese motivo, el

colegio adopt6 un proyecto educativo basado en una educacién intercultural.

LOS PRIMEROS PASOS (CURSO 2005-2006)

iPor que este proyecto?

Al constatar que cada vez habia en las aulas més alumnos procedentes de otras culturas,
pensamos que debiamos propiciar y aprovechar de alguna forma el encuentro entre todos.
La diversidad cultural es potencialmente enriquecedora para los alumnos y la busqueda de

nuevos recursos educativos enriquece a la comunidad escolar.
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Teniamos presente la idea de que educar en el respeto a esta diversidad prepararia mejor a

nuestros alumnos para la vida en sociedad. Por ello, todo el profesorado comenzé a reflexio-
nar y a buscar todo aquello que pudiera servir para que nuestro colegio se convirtiera en un

centro especializado en educaciéon intercultural.

El primer ano lo dedicamos a formarnos a través de ponencias de personas que ya habian
trabajado aspectos interculturales, a recoger todo tipo de informacién que pudiera servir para
lograr nuestros objetivos y a pedir ayuda a instituciones y particulares para poder llevar a

buen puerto el ambicioso proyecto que nos habiamos propuesto.

El Centro de Profesores de Burgos, a través de sus asesores, colabord estrechamente con
nosotros. A través de Pilar Esparza se incorpor6 a nuestro trabajo Asuncién Cifuentes Garcia,
profesora de la Facultad de Humanidades en la Universidad de Burgos, cuya aportacion fue

muy rica y clarificadora.

Poco a poco fuimos formando parte de proyectos de formacién en centros y de innovacion,

aprobados por la Consejeria de Educacién de la Junta de Castilla y Ledn.
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Con nuestro proyecto ibamos a ser pioneros en nuestra comunidad y fuera de ella, y la res-

ponsabilidad que esto implicaba nos hizo redoblar los esfuerzos por conseguir que no solo

sirviera a nuestro centro, sino que pudiera ser exportable a otras instituciones y otros profe-

sionales preocupados por la educacién intercultural.

OBJETIVOS

Antes de comenzar cualquier tipo de proyecto, es necesario precisar lo que se quiere conseguir

con él. Lariqueza que en un centro educativo supone la convivencia de estudiantes de diversas

culturas merece establecer unos objetivos concretos que supongan desde el principio las ac-

tuaciones a desarrollar y la meta final que deseamos conseguir. Por ello, se detallan a conti-

nuacién los objetivos que se buscaron con este proyecto de interculturalidad:

Convertir el colegio en un centro especializado en la educacién intercultural.
Educar en el respeto a la diversidad.

Conocer las diferentes culturas con la finalidad del enriquecimiento cultural de todo
el alumnado.

Realizar propuestas organizativas y curriculares para una educacién intercultural que
beneficie a todos los estudiantes del centro.

Elaborar unidades didéacticas con un enfoque intercultural.

Implementar documentos de informacién para las familias y el propio centro, con el
fin de aumentar y mejorar las relaciones entre ellas y la institucién.

Aplicarlas nuevas tecnologias para obtener informacién a través del contacto con otros
centros que estén realizando proyectos similares, e introducir su manejo por parte de
los propios alumnos como una herramienta moderna y eficaz en su formacién integral.

Finalmente, lograr un proyecto dirigido a todos los alumnos del centro, teniendo en
cuenta la llegada cada vez més numerosa de alumnos extranjeros y pertenecientes a
minorias culturales, a través de la especializacién del profesorado y del colegio, para
ayudar a los estudiantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje y beneficiar al mismo
tiempo a todos los demas.

PRINCIPIOS PARA UNA EDUCACION INTERCULTURAL POR PARTE DEL
PROFESORADO

Educar interculturalmente supone tener en cuenta una serie de principios que pueden expre-

sarse a modo de condiciones que se exigen a los profesores:

Tomar conciencia del propio bagaje cultural, analizarlo criticamente y reconstruirlo
sobre nuevas bases.
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e Trabajar hacia la mejora del autoconcepto personal, social, cultural y académico de
todos los alumnos, lo cual supone aceptarlos a todos como personas de forma incon-
dicional y garantizar su seguridad socioafectiva.

e Trabajar por el éxito escolar de todo el alumnado, lo cual significa tener expectativas
positivas sobre sus capacidades y posibilidadesyplanificarlas acciones compensadoras
y aceleradoras més adecuadas.

e Promover las estrategias didacticas que sirvan para que los alumnos aprendan mas y
mejor, y sobre todo para mejorar el conocimiento, la relacién y la convivencia con los
demas.

e Cultivar actitudes y valores que ayuden y favorezcan la convivencia entre personas y
grupos distintos, como el respeto mutuo, la gestién pacifica y democratica de los con-
flictos, la empatia con los demas, el sentido critico, etcétera.

e Partir de las necesidades, las experiencias, los conocimientos y los intereses de todo el
alumnado, adquiridos muchas veces fuera del recinto escolar, en el dmbito familiar o
en el grupo de amigos.

e Revisarlaseleccién cultural que supone el curriculo comun para hacerlomas universal,
mas representativo de las diferentes culturas, més funcional y también mas justo.

e Lucharcontratodaslasformasdediscriminacién,especialmentelasde caracterracista,
no solo contra las conductas, actitudes y prejuicios sino también contra las teorias o
creencias que las sustentan, e incluso contra las normas no escritas que impregnan la
cultura occidental elaborada a lo largo de los siglos.

e Ante lo que puede suponer una segregacion, apostar siempre por la inclusién.

e Frente a la asimilacién -incluir al inmigrante en la cultura local, despegandolo de la
suya-, trabajar por el didlogo y los valores compartidos entre las diversas culturas.

* Ante una organizacién escolar rigida, flexibilizar los espacios y las normas.

* Ante una metodologia tradicional, adoptar la de una comunidad de aprendizaje.

ACTUACIONES

Después del primer afio de formacion del plan, comenzamos a reelaborar los documentos
base del centro (el proyecto educativo y el proyecto curricular o propuesta pedagégica), ade-
cuandolos a una formaciéon en la interculturalidad, presentando los contenidos desde las
diferentes miradas culturales y explicitando valores como la tolerancia, el respeto, la colabo-

racion, etcétera.

Nos hemos constituido en comunidad de aprendizaje adoptando todos sus principios y su filosofia.
Los fundamentos basicos de una comunidad de aprendizaje, que a continuacién detallamos,

se incardinan perfectamente en nuestro proyecto de interculturalidad:
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e Exito escolar para todo el alumnado: el objetivo es que ningun nifio o nifia se quede
atras. Los aprendizajes se aceleran para todo el mundo, sin ningun tipo de discrimina-
cién.

e Solidaridad: aprender mas matematicas, mas inglés y mas lengua no significa dejar de
lado el aprendizaje de valores como la solidaridad o el respeto, sino todo lo contrario.
El aprendizaje se da de forma solidaria.

* Altas expectativas: se parte de la premisa de que todos los nifios y niflas tienen capaci-
dades para aprender. Los objetivos, por lo tanto, no son los minimos sino los maximos.

e Participacién de la comunidad: la escuela abre todos sus espacios, incluida el aula. Si
queremos lograr el colegio ideal que todos hemos sonado, la implicacién de las familias
es imprescindible, por ejemplo, en las comisiones mixtas de trabajo. También dentro
del aula, donde diferentes personas adultas —entre ellas familiares, voluntariado y otros
profesionales— ayudan a que los estudiantes aprendan mas.

e Formacién para toda la comunidad: en una comunidad de aprendizaje no solo aprenden
los nifios y las nifias, sino también sus familiares (padres, abuelas...). Asi, en cada centro
se hacen cosas diversas (internet, tertulias literarias, etc.), dependiendo del interés de
las familias.

e Presencia de las tecnologias de la informacién y comunicacién (TIC): para que nuestro
alumnado se incorpore a la sociedad actual de la mejor manera, las tecnologias en
nuestro centro tendran cada vez un papel mas protagonista.

Las fases de constituciéon de nuestra comunidad de aprendizaje ya han sido superadas en su
totalidad; por ello, funciona ya en todos sus aspectos: fase del suefio, grupos interactivos,
voluntariado de familias y otras personas implicadas en nuestro proyecto, comisiones mixtas

de familiares y profesores, etcétera.

Pedimos a las familias una implicacién -adaptada a sus posibilidades— en la formacién
integral de sus hijos en el centro, y hemos elaborado folletos informativos en varios idiomas:

inglés, rumano, bulgaro, portugués y arabe.

Nuestro plan de acogida da respuesta al funcionamiento de nuestro centro, teniendo en

cuenta, logicamente, que buena parte de nuestros alumnos provienen de culturas diferentes.

También hemos elaborado nuestras propias unidades didacticas para todas las asignaturas
de educacién primaria, orientadas a una educacién intercultural. Las mismas han formado
parte de un plan de innovacién educativa convocado por la Consejeria de Educacion de la
Junta de Castilla y Ledn. Las primeras unidades didacticas llevan por titulo «;Dénde viajamos

hoy?» y «Lecturas interculturales». Los objetivos de la primera son:

e Vivenciar la diversidad existente en el aula como fuente de conocimiento, aceptacién
y enriquecimiento personal y grupal.
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e Interesarse por conocer los paises y culturas de los deméas compafieros del aula, en
especial Colombia, Ecuador, Rumania, Bulgaria, Portugal y Marruecos.

e Analizar las principales diferencias sociales y culturales entre los diferentes paises
estudiados, para destacar los aspectos positivos.

e Apreciar las diferentes formas de alimentacién de los paises estudiados, valorando su
variedad y su valor nutritivo y relaciondndolo con el contexto geografico.

e Conocer algunos elementos importantes de las lenguas de los paises estudiados.

e Comparar diferentes manifestaciones folcléricas de los paises estudiados para buscar
similitudes y diferencias.

e Intercambiar ideas, experiencias y sentimientos, atendiendo a las reglas propias del
intercambio comunicativo sobre la vida en los paises de origen y en Espania, en cuanto
a juegos, diversiones, formas de relacion, etcétera.

e Comprender las diferentes situaciones sociecondémicas que han obligado a algunas
familias a trasladarse a Espafia para buscar un futuro mejor.

Y los que siguen son los objetivos de la unidad didactica «Lecturas interculturales»:

e Interesarse por el conocimiento de textos literarios de diferentes paises y culturas del
mundo.

e Estudiar las vias de comunicacién y reconocer su importancia para el desarrollo eco-
némico de los paises.

e Vivenciar la diversidad existente en el aula como fuente de conocimiento, aceptacién
y enriquecimiento personal y grupal a través de la lectura.

e Utilizar la lectura como fuente de placer y de informacién, considerarla como una
medio de aprendizaje y de enriquecimiento personal y aproximarse a obras de la tradi-
cién literaria para desarrollar habitos lectores, teniendo en cuenta la riqueza de dicha
tradicién en los paises y culturas de procedencia de los alumnos.

e Comprender textos literarios de géneros diversos, propios de las diferentes culturas
existentes en el centro, adecuados en cuanto a tematica y complejidad discursiva, e
iniciarse en los conocimientos de las convenciones especificas del lenguaje literario.

Estas unidades didacticas han sido elaboradas integramente por los profesores del centro,
divididos en grupos, buscando recursos en internet, bibliografia, aportaciones personales,
etc. Todas las unidades didacticas vienen precedidas de la correspondiente parte tedrica

como fundamento y base para elaborarlas®.

Nuestro proyecto educativo también ha sufrido una transformacioén, a fin de adecuarlo a los
objetivos y al tipo de alumno que queremos formar. A continuacién detallamos sus aspectos

mas relevantes.

* Toda esta documentacién se puede consultar en nuestra pagina web: www.apostolsanpablo.com.
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Proyecto de educacién en la interculturalidad: el Colegio Apéstol San Pablo « ESPANA

OBJETIVOS GENERALES DEL COLEGIO

Desde la comunidad educativa del Colegio Apdstol San Pablo nos planteamos las siguien-

tes metas:

Dar a nuestros alumnos una educacién integral: intelectual, humana y religiosa (ca-
tolica), respetando siempre otras confesiones religiosas existentes en nuestro entorno
o provenientes de otras culturas.

Orientar a nuestros alumnos hacia la verdad y el bien.

Inculcar en nuestros alumnos un gran sentido de responsabilidad personal y colectiva,
de forma que sepan respetarse a si mismos, a los demaés y al medio ambiente.

Desarrollar en ellos una personalidad segura de si y capaz de superar las dificultades
que vayan encontrando, asi como el respeto a las manifestaciones artisticas, religiosas
e ideoldgicas propias y de otras culturas

Ir desarrollando progresivamente el dominio de la propia voluntad, el altruismo, el sen-
tido solidario y la convivencia arménica entre alumnos de grupos étnicos y culturales
diferentes.

Adaptar los programas educativos a las caracteristicas del medio en que estd el centro,
buscando los métodos de ensefianza mas adecuados, teniendo muy en cuenta la gran
diversidad cultural existente en el mismo.

Fomentar una estrecha relacién entre padres, madres, profesores, alumnos y colabo-
radores, como elemento clave para conseguir las metas anteriores y como base de la
comunidad de aprendizaje en que nos hemos transformado.

De igual forma deseamos desarrollar en nuestros alumnos y alumnas las siguientes

capacidades:
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Comportarse de manera solidaria, reconociendo y valorando las diferencias de tipo
social y rechazando cualquier forma de discriminacién, teniendo en cuenta que este
centro ha optado decididamente por la educacién intercultural.

Adquirir una sélida formacién intelectual de forma que puedan integrarse en su dia
en la sociedad como personas con capacidad de colaboracién y buena preparacion.

Conocer su cuerpoy la actividad fisica como medio de relacién con los demas, evitando
discriminaciones, comportamientos agresivos y actitudes de rivalidad y también como
recurso para organizar el tiempo libre.

Manifestar una actitud responsable hacia su propio cuerpo, adoptando hébitos postu-
rales y alimenticios adecuados, limpieza personal, utilizacién correcta de espacios y
materiales, relacionando estos hébitos con los efectos sobre la salud.
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TaBLa 1

Modelo de alumno que intentamos formar

Trabajador Estudioso e interesado por participar en las tareas propias del &mbito familiar y escolar.
Sociable Afectuoso, honesto, flexible, respetuoso.

Creativo Sensible, curioso, observador.

Obediente, limpio, cuidadoso, ordenado. Dispuesto a cumplir los deberes y obligaciones que

Responsable |1 ociedad demanda.

Reflexivo Critico. Capaz de pensar con detenimiento y teniendo en cuenta diferentes puntos de vista.

Consigo mismo, con los demds y con el medio. Que sepa utilizar adecuadamente buenas

Respetuoso : .
formas de convivencia.
Tolerante Que sepa ponerse en el lugar del otro y adaptarse a los cambios que se produzcan en su
entorno.
Pacifico Que sea capaz de controlar su agresividad y mediar en la resolucién de conflictos.
Abierto Que sea receptivo de formas de pensar y comportarse diferentes a las suyas.
Generoso Que sea capaz de compartir, sin excluir a nadie por razén de sexo, religién, pertenencia a

una cultura distinta u otros rasgos de diversidad.

CLIMA INTERCULTURAL

Son varios en el centro los elementos que dan lugar a aprendizajes a través de vivencias coti-

dianas e interacciones que se producen a veces de forma inconsciente.

Uno de ellos es el empleo del tiempo de forma flexible, que implica cercania y didlogo continuo
con madres y padres. Otro de los elementos es la decoracién del centro, a través de saludos y
carteles de las dependencias confeccionados en diferentes idiomas y de murales con paisajes
naturales y urbanos de los diferentes paises de los que provienen los alumnos, con la presencia

de imégenes caracteristicas como banderas, entre otras.

La metodologia de trabajo en las aulas también esta diseniada en funcién de lograr el apren-
dizaje a través de la experiencia cotidiana y la interaccién permanente. Por ejemplo, los
alumnos que necesitan compensacién educativa no salen de su aula para recibir apoyo, sino
que la reciben por parte de sus profesores, tutores u otros profesores del centro en ella, salvo
casos en los que sea preciso.

Por otro lado, en las aulas se propicia el trabajo cooperativo, sobre todo a través de los grupos
interactivos propios de una comunidad de aprendizaje, de modo que se facilita la ayuda a
los alumnos que tienen dificultades, mientras los demas potencian sus conocimientos y la
adquisicién de valores como el respeto, la generosidad, la no discriminacién, el saber usar los
turnos de palabra, etcétera.

Finalmente, cuando un alumno accede por primera vez al aula se le asigna un tutor elegido
entre sus propios companeros que hable su mismo idioma, si no habla espanol, facilitando asi
la integracién en el grupo o clase.
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Proyecto de educacién en la interculturalidad: el Colegio Apéstol San Pablo « ESPANA

El aprendizaje del espafiol se logra fundamentalmente por inmersion, en situaciones naturales

como el aula o el recreo, y esta basado en el enfoque comunicativo.

NACIONALIDADES PRESENTES EN EL CENTRO

Actualmente conviven en el centro alumnos pertenecientes a 19 culturas diferentes. Hay
alumnos de Argelia, Bolivia, Bulgaria, Colombia, China, Republica Dominicana, Ecuador,
Francia, Honduras, Italia, Costa de Marfil, Marruecos, Nigeria, Pakistan, Pert, Portugal,
Rumania, Sahara Occidental y Senegal.

Esta diversidad ha supuesto un enriquecimiento formativo Unico y singular para nuestros
alumnos. A lo largo de estos afos, el profesorado ha vivido con ilusién la puesta en practica
del proyecto y, al mismo tiempo, se ha enriquecido profesionalmente.

Consideramos a nuestro colegio como un centro educativo innovador y adaptado a las nece-
sidades que precisan los ninos que viven en este siglo xxI tan complejo. La amplitud de miras
en su formacioén, tanto académica como en valores, les servira para enfrentarse con garantias

de éxito a los retos que les propondra la sociedad actual.
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CONCLUSIONES

Hemos hecho referencia a la profesora y doctora en la Universidad de Burgos Maria Asuncién
Cifuentes Garcia. Su tesis, como hemos expuesto, ha consistido en el desarrollo y en la eva-
luacién de nuestro proyecto de interculturalidad. Por ello, como conclusién a este articulo,
deseamos incluir una breve reflexién de la citada profesora que resume fielmente el trabajado

realizado hasta ahora.

El Colegio Apdstol San Pablo de Burgos puso en marcha desde el afio 2005 un proyecto
de educacién intercultural que pretende dar respuesta a las necesidades surgidas
en el centro al incorporarse a €l un buen nimero de alumnos procedentes de otros
paises o culturas.

El gran interés que desperté en el profesorado la presencia de este alumnado y sus
familias los condujo a involucrarse en un proceso de formacién para darles la mejor
acogida posible y a partir de ahi se comenzé a caminar por la senda de una auténtica
educacioén, donde se desarrollaran los valores propios de la interculturalidad: dialogo
o0 encuentro, respeto, cooperacién, solidaridad, igualdad de derechos...

Los resultados demuestran que en los documentos del centro, especialmente el que
recoge el curriculo, estdn muy presentes los valores interculturales y que se ha creado
un auténtico clima intercultural, impulsando los cambios organizativos necesarios,
que propician el desarrollo de dichos valores. El més importante de estos cambios fue
la transformacién del colegio en una comunidad de aprendizaje, con el fin de dotarlo
de un caracter més inclusivo e implicar a la comunidad, formada por las familias de
los alumnos y otras personas o entidades e instituciones del barrio. El proyecto ha
contribuido de forma significativa a la formacién didactica y ética del profesorado.

Al subrayar o visibilizar, mediante la investigacién, buenas practicas de educacion,
como la del Colegio Apdstol San Pablo, se pone un granito de arena para avanzar en
el camino hacia una sociedad mas inclusiva y pacifica, desde la conviccién de que la
diversidad es la norma de todo grupo humano.
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Avances y desafios de la educacion inclusiva en Iberoamérica

El bilinguismo intercultural como meta vs. el
bilinguismo intercultural como punto de partida.
Experiencias en Paraguay

Nancy Benitez Ojeda y Marien Peggy Martinez Stark

Lugar: Distrito de Quiindy. IX departamento de Paraguari, Paraguay
Institucion: Ministerio de Educacién y Cultura

Duracion: Desde 2007

Grupo de edad de los participantes: Niflos y nifias de 6 a 8 afios

CONTEXTUALIZACION BASICA

El presente trabajo refiere la implementaciéon de un modelo de bialfabetizacién (espafiol y
guarani, ambas lenguas oficiales del Paraguay) desarrollada de manera exitosa en veinte ins-
tituciones escolares ubicadas en las zonas periurbana y rural del distrito de Quiindy, en el
departamento de Paraguari, en Paraguay. Esta propuesta se diferencia de las demés aplicadas
en las escuelas del pais que trabajan la educacién bilingtie intercultural iniciando el proceso
escolar en una de las lenguas oficiales, en caracter de lengua materna, e incorporan la otra en
caracter de segunda lengua, de manera paulatina y procesual. En las escuelas de Quiindy, sin
embargo, las dos lenguas se trabajan en proporciones iguales desde el comienzo y se mantiene

ese caracter durante todo el decurso de formacién en el nivel de educacién escolar basica.

Un primer punto de reflexién que se pretende comunicar acerca de esta experiencia es su
distinciéon en relacién con las propuestas tradicionales de la educacién intercultural bilingte,
que la plantean como una meta a cumplir al cabo del proceso de formacién. Al respecto, esta
practica demuestra que en contextos en los que el bilingiliismo es generalizado es posible
el aprovechamiento positivo de la coexistencia armoénica de las dos lenguas para lograr un
mayor nivel de competencia comunicativa en ambas, garantizando con ello el desarrollo de

los aprendizajes. Esta propuesta es el punto de partida de la educaciéon intercultural bilingte.

Para hacer efectiva esta experiencia se ha logrado una sinergia entre diversos actores, desta-
candose entre ellos los trabajos realizados con los docentes y con las familias de los nifios y

las ninas.
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El bilingtiismo intercultural como meta vs. el bilingiiismo intercultural como punto de partida ¢ PARAGUAY

Enesteinforme se describen las tareas emprendidas en la formacién de los docentes en servicio
y en la sensibilizacién social hacia las ventajas de la nueva propuesta educativa. Asimismo,
se hace mencién a la produccién y aplicacién de materiales educativos que acompahan la

implementacién de la nueva estrategia de educacién bilinglie en Paraguay.

LA EDUCACION INTERCULTURAL BILINGUE EN PARAGUAY

La cultura, entendida como la visién y la accién propia de los miembros de una sociedad
con respecto a fendmenos de su entorno, es un concepto bastante discutido en los tiempos
actuales en los que se debate acerca de los efectos de la globalizacién en las sociedades nacio-

nales y, especificamente, en sus sistemas educativos.

Paraguay es un pais que en su Carta Magna se declara como pluricultural (Art. 140), lo que
implica la aceptacién de la coexistencia en el territorio nacional de varias sociedades con
caracteristicas particulares, las que, a su vez, conforman la sociedad nacional paraguaya. En
consecuencia, la educacién paraguaya tiene como desafio, por un lado, contemplar los valores
de las diferentes culturas paraguayas, y por el otro, preparar a los estudiantes para acceder a

las culturas extranjeras cuyos valores son universalmente aceptados.

En ese sentido, la interculturalidad —es decir, el intercambio activo de valores culturales entre
sociedades en contacto— se da en el contexto educativo paraguayo desde dos dimensiones:
una, la realizada entre los diferentes pueblos que conforman la sociedad paraguaya, y otra, la

realizada desde la sociedad paraguaya hacia la cultura universal.

En los procesos de la interculturalidad, la lengua, en tanto elemento tangible de una cultura,
juega un papel muy importante, tanto para la comprensién de una cultura determinada como
para la transmisién de nuevos valores culturales que las sociedades van generando a partir

del contacto con nuevas realidades sociales o ambientales.

En la educacién paraguaya se ha iniciado un proceso de ensenanza / aprendizaje bilinglie
a escala nacional que involucra dos lenguas, ambas nacionales y oficiales: el castellano y el
guarani. No obstante, en los procesos iniciales de la educacién formal, se respeta la lengua
materna de los niflos y las nifias que pertenecen a pueblos minoritarios (los indigenas y los

inmigrantes).

La educacién bilinglie implementada en las aulas desde 1994 responde al concepto de proceso
planificado de ensenanza en dos lenguas. Este concepto es mucho més abarcativo que la simple

ensefianza de dos lenguas, como podria entenderse la educacién bilinglie, porque implica el
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tratamiento de la ensefianza y el aprendizaje bilinglie desde dos dimensiones: la primera,
el entrenamiento para lograr competencias comunicativas en dos lenguas, y la segunda, la
referida a la utilizacién funcional de dos lenguas en los procesos de ensefianza / aprendizaje
propuestos por cada una de las areas académicas que integran los planes de estudio de la

educacién formal.

El proceso planificado implica una
organizacién diferente, traducidaen
la decisién sobre nuevos enfoques
de ensenanza de las lenguas, sobre
los momentos en que se irdn incor-
porando las habilidades lingiiisti-
cas de una u otra lengua, sobre el
nivel o la complejidad de utilizacion

de las lenguas en la adquisicién de

nuevos conocimientos, etcétera.

El proceso, entonces, indica que la ensenanza en dos lenguas se ha de realizar de manera
paulatina, siguiendo una légica, ya que no puede pretenderse que las habilidades lingtiisticas
tanto en castellano como en guarani estén en el mismo nivel. Es necesario, por tanto, deter-
minar cudl es la lengua de uso predominante en el nifio o la nifia que ingresa a la escuela y
trabajarla como tal, asi como determinar la lengua de menor uso para que también pueda ser
trabajada de manera paulatina en el desarrollo de la competencia lingliistica o comunicativa

en esa lengua. Esto se realiza, entonces, siguiendo un proceso.

El proceso de la ensefianza / aprendizaje bilingiie respeta una logica, es decir, se realiza de
manera sistematica, planificada. La planificacién se refiere a la dosificacién de las destrezas
y habilidades linglisticas que los alumnos han de desarrollar durante los procesos de apren-
dizaje y a la seleccién de contenidos de ensefianza que se han de desarrollar en una u otra

lengua. El proceso que se realiza siguiendo la 16gica mencionada es, entonces, planificado.

El modelo de educacién bilingtie aplicado responde al de mantenimiento. Este modelo refiere
a un uso mayoritario de la lengua materna en los inicios del proceso escolar y la incorpo-
racién paulatina de la segunda lengua hasta equilibrar el uso de las dos durante el periodo
de formacién. En este modelo, ninguna de las lenguas se pierde durante el proceso, sino que
se pretende lograr el uso coordinado de las dos lenguas, es decir, la meta es el bilingliismo

coordinado.
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La educacién bilingiie aplicada en Paraguay responde a un enfoque que respeta la lengua
materna en todo el proceso de la educacién formal e introduce una segunda lengua, a través
de métodos especiales, de tal manera que los alumnos tengan suficiente competencia comuni-
cativa en las dos lenguas. En la planificacién curricular se entiende por lengua materna aquella
que es de uso preferente por parte de los estudiantes que ingresan al sistema educativo. Por su

parte, se entiende por segunda lengua aquella en la que el nifio o nifia tiene menor proficiencia

comunicativa.

Tal como fue enunciado anteriormente, las
lenguas son los mejores instrumentos para la
transmision de contenidos culturales propios
de los pueblos. A través del analisis de las
lenguas y del conocimiento de esos conteni-
dos culturales, se puede comprender cual es
la visién del mundo, el sistema de relacién
social, etc., en los pueblos que las utilizan. Por

tanto, ensenar lengua es también ensefar la

cultura que esté transmitiendo.

Es indiscutible la relacién entre lenguas y culturas. Las lenguas son vehiculos prestigiosos
para la transmisién cultural y, por qué no, también para dinamizar, transformar y proyectar
la cultura de un grupo humano. En ese sentido, la educacién en dos lenguas —espafiol y
guarani-, implica también la educacién en dos culturas. La coexistencia armoénica de las dos
lenguas en Paraguay se origina en el tiempo de la conquista espanola en tierras americanas,
y se va consolidando con los procesos de mestizaje y la opcién preferencial por el uso del

guarani en la comunicacién oral por parte de la poblacién paraguaya no indigena®.

Si las lenguas transmiten culturas, los hablantes del castellano que aprenden el guarani
acceden, con este aprendizaje, a los valores de la cultura guarani, y viceversa, los hablantes
del guarani acceden, gracias al aprendizaje del castellano como segunda lengua, a los valores
de la cultura o las culturas que el espanol transmite. Ahora bien, si en el proceso educativo
los sujetos de aprendizaje son bilingles de cuna, es decir, provienen de contextos en los que
la comunicacién cotidiana se realiza en las dos lenguas sin que ninguna de ellas tenga mayor
0 menor prestigio en la interaccién social, entonces estos ya cuentan con bases culturales
diversas no tan homogéneas como las idealizadas cuando se planifican los procesos de la

interculturalidad.

% Es importante destacar que el guarani es un idioma de origen indigena pero hablado por la mayoria de
la poblacién paraguaya no indigena.
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Es importante, por tanto, definir en qué contexto se desarrolla el proceso de la intercultura-
lidad en el campo de la propuesta de educacién bilinglie en Paraguay. Una primera visién al
respecto es que el guarani es una lengua que transmite mejor los valores de la cultura rural,
mientras que el espariol lo hace con la cultura citadina. Otra mirada a este fenémeno explica
que en el Paraguay tanto el espanol como el guarani transmiten de manera mas o menos
homogénea los valores de la cultura local, que puede ser llamada cultura paraguaya y, sobre
la aceptacién, comprension y valoracién de esta cultura, se accede a los valores de la cultura

universal también en espafiol y en guarani.

Elguaranitransmite valores de la cultura rural paraguaya, aunque no es su potestad exclusiva,
pues el espanol también estd presente, por ejemplo con la aplicacién de 1éxicos que consti-
tuyen arcaismos para el espartiol actual, como las expresiones tapia para la pared, topar para
expresar encuentro entre dos seres, legua, arroba, onza, yunta, etc., como unidades de medicién
todavia vigentes en el contexto de la ruralidad en Paraguay. Sin embargo, es evidente que en
mayor proporcién el guarani es un medio privilegiado de comunicacién en el ambito rural. Y
de la misma manera que el castellano esta presente en la cultura rural, el guarani también
esté presente en las interacciones comunicativas en el &mbito de la convivencia citadina. Por
tanto, no es posible distinguir de manera taxativa los limites entre las lenguas en la expresién

de los valores culturales rurales o citadinos.

LA EXPERIENCIA DESARROLLADA EN LAS ESCUELAS DE QUIINDY

La propuesta inicial de la educacion bilinglie castellano / guarani en Paraguay responde,
principalmente, a los extremos en la distribucién del uso de las lenguas en el pais, es decir,
estd dirigida a los de lengua materna guarani o a los de lengua materna castellana, pero
no considera la gran cantidad de nifios y niflas que se sitian en el centro del continuo de la
referida distribucién del uso de lenguas. En este sector se sitiian los nifios y nifias bilinglies
de cuna, es decir, aquellos que al ingreso en la escuela demuestran niveles de competencia

similares en el uso de las lenguas castellana y guarani.

Para la atencién de este grupo, desde el afio 2008 el Ministerio de Educaciéon y Cultura ha
sumado una nueva modalidad a las dos aplicadas hasta ese momento para la educacién
bilingtie (la modalidad para nifios y nifias de lengua materna guarani, que es la variante
A, y la modalidad para nifos y nifias de lengua materna castellana, la variante B). La nueva
modalidad, conocida como variante C, responde a las necesidades de oferta educativa deman-
dadas por los nifios y nifias que tienen al castellano y al guarani como sus lenguas maternas

con el mismo nivel de proficiencia oral al inicio de su proceso escolar.

123

SEGUNDA PARTE: LO QUE NOS APORTAN LAS EXPERIENCIAS



AVANCES Y DESAFIOS DE LA INCLUSION EDUCATIVA EN |IBEROAMERICA

124

El bilingtiismo intercultural como meta vs. el bilingiiismo intercultural como punto de partida ¢ PARAGUAY

A diferencia de las dos modalidades que ya tienen cierta tradicién en su implementacién, la
variante C de la educacion bilinglie no sigue un proceso planificado de incorporacién paulatina
de una lengua, sino que, al considerar tanto al castellano como al guarani como maternas, las
dos lenguas tienen un tratamiento equitativo en sus dimensiones de lenguas de ensefianza y

de lenguas ensefniadas.

El modelo de educacion bilinglie aplicado, por tanto, no es el de mantenimiento, sino que es
el modelo equilibrado. Este implica el uso equitativo del castellano y el guarani desde el inicio
del proceso escolar y durante toda la formacién en su doble caracter: el desarrollo de mayores
niveles de la competencia comunicativa en las dos lenguas y el desarrollo de las deméas com-
petencias en estas dos lenguas (por ejemplo, competencias para el calculo, la investigacién, la

expresiéon y apreciacién estética, entre otras).

La experiencia es considerada de importancia pues constituye una primera practica en el pais
en la que se aplica formalmente una planificaciéon para el uso funcional de dos lenguas como
punto de partida en la alfabetizacién inicial. Asimismo, en dicho plan se consideran todos
los procesos pedagodgicos implicados en la tarea educativa, poniendo en marcha un modelo

equilibrado de educacién bilingtie.

En este sentido, no menos importante es el tratamiento de la inclusiéon educativa en dos
lenguas que coexisten y cuyo uso es propiedad e identidad de centenares de nifios y nifas.
La utilizacién de las dos lenguas, sin sometimiento de ninguna de ellas, es un indicador del
respeto a los derechos del nifio y de la nifa para ser educados en sus lenguas de uso prefe-

rencial.

La aplicacién del modelo equilibrado, a través de la referida variante C, responde a los siguien-

tes procesos:

e Seaplicaelusosimultaneo delas doslenguas durante la ensefianza para la adquisicién
y aflanzamiento de las destrezas, habilidades y conocimientos en general. Por ejemplo,
para la ensenianza de la matematica se utilizan tanto el castellano como el guarani.

e Posteriormente, se seleccionan los contenidos a ser desarrollados en castellano y los
contenidos a ser desarrollados en guarani, en las &reas académicas (Ciencias, Mate-
matica, Estudios Sociales, etc.).

e La ensenanza de la lectoescritura se realiza de manera paralela en las dos lenguas.
Antes de iniciar el proceso de leer y escribir se afianzan las capacidades de escuchar
(comprensién oral) y hablar (expresiéon oral) en castellano y en guarani.

Los procesos de comprensién escrita (leer) y expresion escrita (escribir) no presentan mayores
inconvenientes para ser desarrollados de manera simultanea, pues los sistemas ortograficos

del guaraniy del castellano no son sustancialmente diferentes.
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Las razones que justifican el desarrollo de la experiencia descripta son:

e Al utilizar las lenguas de uso preferencial del nifio y la nina desde los inicios del pro-
ceso escolar se garantiza que el progreso académico no se vea afectado por cuestiones
linglisticas.

e El desarrollo cognitivo general del nifio y la nifia se retrasard sino recibe la enseflanza
en sus lenguas de uso preferencial y si el conocimiento de esas lenguas no se sigue
desarrollando en la escuela.

e La ensefianza de las lenguas de uso preferencial del nifio y la nifia es imprescindible
para un desarrollo saludable de su personalidad y para el desarrollo de su autoimagen
positiva.

e Comoampliacién de este tiltimo argumento, se puede decir que el uso de las lenguas de
uso preferencial del nifio y de la nina como medios de instruccién suaviza el impacto
cultural que puedan sufrir en el proceso de transicién de la casa a la escuela.

e El reconocimiento de la lengua guarani como lengua ensefiada y como lengua de
ensenianza (al mismo nivel que la lengua castellana) favorece el mejoramiento de las
relaciones sociales entre los grupos que hablan preferentemente guarani y otros sec-
tores de la sociedad paraguaya.

e Laensefianzaenguaranienel mismonivel que serealiza en castellano, garantiza llegar
a grupos aislados que antes no participaban de los beneficios de la educacién, con lo
cual se logra la equidad en el acceso a los aprendizajes.

Desde esta perspectiva, la educacién en dos lenguas y en dos culturas no es el objetivo al
que se llegara luego de un proceso largo y complicado sino, al contrario, la educacién en dos

lenguas y en dos culturas es la base que asegura aprendizajes funcionales y significativos.

Los primeros resultados de esta experiencia son alentadores, pues muestran buenos niveles
de rendimiento de los niflos y nifias en comparacién a otros que cursan en instituciones que
ofrecen oportunidades de aprendizaje similares pero que estan desarrollando las variantes A

0 B de la propuesta de educacién bilingte.

A continuacién se describen los factores considerados fundamentales para la implementacién

exitosa de la experiencia.

La sinergia entre actores sociales y culturales

La seleccién de las escuelas para iniciar la experiencia de implementacion de la variante C de
la educacion bilingtie respondi6, principalmente, a la voluntad manifiesta de los actores edu-
cativos locales de Quiindy hacia un compromiso para emprenderla y sostenerla en el tiempo.
En esta localidad se encuentran trabajando profesionales docentes que han sido formados en

metodologias para la ensefianza de lenguas, para la ensefianza de la lectura y la escritura con
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enfoques constructivistas, para el uso funcional de las lenguas durante la ensefianza de las

dreas académicas (dimensién de lenguas de ensenanza), etcétera.

La disponibilidad de cuadros profesionales competentes para iniciar la experiencia ha sido

uno de los ejes principales en la toma de decisiones para la focalizaciéon.

Quiindy es un distrito cuyo centro urbano estd ubicado a 100 kilémetros de Asuncién, la
capital del pafs, y cuenta con escuelas asentadas en zonas rurales, zonas periurbanas y zona

urbana. La experiencia se desarrolld en escuelas de las dos primeras.

La seleccién de las escuelas fue realizada con la colaboracién de los técnicos de supervision
educativa, miembros de la Red de Educadores Bilinglies®, principales puntales para el de-
sarrollo efectivo de la experiencia, pues han sido los profesionales que acompanaron a los

docentes en la implementacién de las innovaciones pedagbgicas.

En primer lugar, los técnicos de supervisién educativa conversaron sobre la propuesta y sobre
el conocimiento cierto de la tarea a emprender con los directores y docentes de las escuelas,
quienes manifestaron su intencién de sumarse y ser participes de la experiencia. Asimismo,
los padres y madres de los nifios y nifas fueron comunicados, tanto al inicio como durante

todo el proceso, acerca del trabajo realizado.

Los procesos seguidos con los directores y docentes de las escuelas focalizadas para iniciar la
experiencia fueron:
e La presentacién de los alcances de la variante C de la educacién bilingtie.

e Lalectura de los fundamentos teéricos de la propuesta desde los aspectos de la peda-
gogia, la metodologia de ensefianza de lenguas, la sociolinglistica y la psicolinglistica,
entre otras disciplinas.

e La aplicacién inicial de la experiencia, con acompafiamiento cercano de los técnicos
de supervisién, especialistas en educacién bilingte.

e Laaplicacién de la experiencia con los aportes propios de los docentes, de acuerdo con
sus creatividades y necesidades de atencién prioritarias.

e El monitoreo y el acompanamiento constante de los técnicos de supervision.
e Laevaluacién de la experiencia.

e La sistematizacion de la experiencia.

¥ La Red de Educadores Bilingles estd integrada por profesionales formados en el area de la educacién
bilinglie en cursos de especializacién, cursos de grado y cursos de posgrado en maestrias.
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Los topicos abordados en la experiencia de la politica educativa

Para un desenvolvimiento efectivo de la experiencia, se han trabajado de manera puntual los

siguientes aspectos estratégicos de politica educativa:

Los materiales educativos. Se han elaborado nuevos textos escolares con la particularidad
de su presentacién bilinglie. Los nuevos textos que el Ministerio de Educacién y Cultura
presenta se dividen en dos, de manera que los mismos contenidos se desarrollan en
castellano y en guarani. De esa manera, para la implementacién de la variante C, el
nifio o la nifia, de acuerdo a la lengua que se aplica en el desarrollo de una clase en
particular, usa su libro en el apartado en castellano o en el apartado en guarani. Del
1.°2al 3.¢ grado, cada estudiante recibe cuatro libros bilinglies, uno por cada area aca-
démica desarrollada. Del 4.° al 9.° grado, cada estudiante recibe ocho libros bilingties,
también uno por cada area académica.

La formacion docente. La educacién bilinglie, por ser una innovaciéon bastante significativa
para el sistema educativo, requiere la formacién de profesionales de la ensefianza que:

— Manejen con una alta competencia las lenguas castellana y guarani.

— Manejen con eficiencia las metodologias pertinentes para la ensefianza del caste-
llano y del guarani.

— Manifiesten competencia para la ensenanza de las areas académicas en castellano
y en guarani.

Estos objetivos fueron trabajados durante la formacién en servicio delos docentes. Seha
desarrollado también un test que mide los niveles de comprensién lectora y expresién
escrita de los docentes, en castellano y en guarani. De acuerdo al nivel en que se sitia
al comienzo (inicial, intermedio, avanzado o superior), se aplican durante la formacién
en servicio variadas estrategias que tiendan a superar los niveles y avanzar en estadios
superiores en el uso de las lenguas.

La sensibilizacion comunitaria. Considerando la diglosia existente en el uso de las dos
lenguas mayoritarias del Paraguay y toda la carga histoérica y cultural que subyace en
esa situacion (el guarani ha pasado por un proceso sistematico con intenciones de des-
prestigio social), mucha gente ain no confia en las ventajas de la educacién bilinge.
Estas ideas contrarias fundamentalmente a la inclusién del guarani como lengua de
ensefianza son contrarrestadas por una efectiva ensefianza, por la demostracién de
resultados exitosos y por la mayor utilizacién de esta lengua en todos los contextos
comunicativos de la sociedad paraguaya.

LECCIONES APRENDIDAS

A partir del afio 2014, la experiencia de la aplicacién de la variante C de la educacién bilinglie

serd extendida a otras instituciones educativas del pais que presenten situaciones linglisticas

similares a las de Quiindy. Para la difusion de esta experiencia se consideraran los siguientes

aprendizajes capitalizados:
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La funcionalidad de la bialfabetizacion a los nifios y nifias bilingties de cuna. La experiencia
de Quiindy ha demostrado que los nifios y nifas bilinglies manejan, sin restriccién
alguna, los sistemas ortograficos de sus dos lenguas, y producen textos significativos
en estas dos lenguas sin inconvenientes mayores. Por tanto, la alfabetizacién en dos
lenguas desde el inicio del proceso de lectoescritura presenta ventajas comparativas
importantes en relacién con el modelo que prioriza una lengua para leer y escribir.

La produccién y uso funcional de los materiales educativos bilingties. Al ser bilingles los
textos escolares, pueden ser aplicados en cualquiera de las variantes (A, B o C) pues
son funcionales para la ensefianza de las lenguas o la aplicacién de las lenguas en la
ensenanza de las areas académicas. Ademas, en estos materiales no se diferencian las
lenguas por los contenidos que transmiten sino que, al contrario, se demuestra que
las dos lenguas pueden transmitir con eficiencia todos y cualquier tipo de contenido
cultural.

El mejoramiento en el aprendizaje de las disciplinas instrumentales como Comunicacion y Mate-
matica. Los resultados preliminares demuestran unaimportante ventaja comparativa en
el rendimiento académico de los nifios y nifias estudiantes de las escuelas focalizadas
en relacion con sus pares de instituciones educativas que aplican las otras variantes
de la educacién bilingtie.

Entre todas las experiencias desarrolladas en el marco de la educacién bilingtiie caste-

llano — guarani en el Paraguay, destaca la detallada en esta presentacién pues, ademas de ser

una semilla que puede brotar en otras comunidades del Paraguay, patentiza de una manera

mas concreta el respeto a las lenguas de los nifios y nifias y las potencia hacia el desarrollo de

aprendizajes funcionales.
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Desafios en la educacion cooperativa

Joana Bueno

Pais: Brasil

Institucion: Grémio Recreativo Cultural Escola de Samba Mirim Pimpolhos da Grande Rio
Duracion: Desde 2006

Grupo de edad de los participantes: Nifios y nifias entre 6-14 afios

Hijos de la sensatez, justicia y mucho amor.
Nietos de la buena esperanza, frutos del sonido de la locura.
Fuertes, saludables, lindos, negros, blancos o indios, los niftos de Brasil piden desfilar.

Gonzaguinha

Con el propoésito de llevar el arte a las aulas, Pimpolhos da Grande Rio* inici6 en 2006 el
proyecto Pimpolhos en las Escuelas, trasladando a las instituciones educativas publicas del
municipio de Duque de Caxias talleres artisticos que estimulen la conciencia ambiental y la
creatividad de los ninos. Para ello se utilizan materiales de facil acceso, clasificados como
“basura limpia”, reciclados a partir de las cajas de galletitas desechadas y de los descartes de
materiales del carnaval.

La poblacién atendida actualmente® cursa el primer ciclo de educacién béasica en la escuela
municipal Lions, de primero a quinto afo, con edades comprendidas entre los 6 y 15 afos.
La escuela ubicada en el barrio de la Villa Sao Luiz, en la regién del municipio de Duque de
Caxias, posee un indice de desarrollo de la educacién basica (IDEB)*° de 4,9%, un 2% por debajo

de la meta, con un crecimiento de 0,9 puntos porcentuales en el afio 2011.

3 El Grémio Recreativo Cultural Escola de Samba Mirim Pimpolhos da Grande Rio (GRCESM Pimpolhos da
Grande Rio) es una ONG perteneciente al municipio de Duque de Caxias, que participa en los desfiles de
escuelas de samba pequenas, organizado por la AESM-RIO (Associacdo das Escolas de Samba Mirins),
su sede se encuentra en la Rua Conde de Porto Alegre, en el centro del municipio.

*Pimpolhos en las Escuelas se inicié mediante una sociedad con la Secretaria de Educacion del municipio
de Duque de Caxias, y lleva atendidas a lo largo de seis afios méas de diez escuelas publicas de ensenanza
bésica de Caxias.

“0Elindice de Desarrollodela Educacién Basica (IDEB) representa la iniciativa de reunir en un soloindicador
dos conceptos importantes para la calidad de la educacién: flujo escolar y promedios de desempeno en
las evaluaciones. Agrega al enfoque pedagdgico de los resultados de las evaluaciones a gran escala del
INEPla posibilidad deresultados sintéticos, facilmente asimilables y que permiten trazar metas de calidad
educacional para los sistemas. Se calcula a partir de los datos sobre aprobacién escolar obtenidos en el
censo escolar y de promedios de desemperio en las evaluaciones del INEP o SAEB, para las unidades de
la Federacién y para el pais, y 1a Prueba Brasil para los municipios (www.educacao.al.gov.br/indicadores/
ideb/o-que-e-ideb).
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La escuela Lions consta de 22 cursos y atiende a 750 alumnos. Es una escuela inclusiva, en el
sentido de que atiende a alumnos de la comunidad que se encuentran en situacién de vulne-

rabilidad socioecondmica, con altos historiales de repitencia y de fracaso escolar.

Pimpolhos da Grande Rio utiliza el carnaval como herramienta de inclusién social, con el
objetivo de promover la educacién a través de la cultura en el sambddromo chico, abriendo
nuevas posibilidades al hacer uso de la basura limpia a través de materiales reciclados acce-

sibles.

El proyecto Pimpolhos en las Escuelas ofrece una oportunidad de construir y/o rescatar los
valores humanos, respetando la individualidad de cada alumno y permitiendo que cada uno

pueda expresar su diferencia y especificidad.

A través de talleres se hace uso de la estética del reciclaje, trayendo a la escuela el debate
acerca de sus recuerdos y experiencias culturales. Estos talleres fueron denominados por la
institucién como “ludico-pedagdgicos”, por tener en su espiritu lidico el impulsor que hace

aflorar la imaginacién y la fantasia de los nifios.

FiGura 1.
Actividad con basura limpia en la escuela municipal Alvaro Alberto, 2006

Foto: Livia Diniz.

Pimpolhos en las Escuelas es un proyecto innovador tanto para los estudiantes como para
los educadores, que usan el carnaval, sus materiales y su tecnologia social como espina

dorsal para talleres ludico-pedagdgicos. Partiendo de la imaginacién de los alumnos se
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busca estimular a los nifios y jévenes para que alcancen nuevos conocimientos, haciéndoles
sentir que todo puede ser, que no existen limites en su imaginacién, que no hay, ni debe
haber, ganadores o perdedores, vencedores o vencidos, como en las escuelas de samba de los
adultos, donde hay una infinidad de nifios pidiendo permiso para desfilar. Asi es el desfile de
las escuelas de samba mirim !, al contrario de las escuelas «grandes» no suben o bajan de la
plataforma conforme sea su puntuacién en el concurso anual realizado en el Sambdédromo.
Como bien dice Gonzaguinha en el epigrafe, «Fuertes, saludables, lindos, negros, blancos o

indios, los nifios del Brasil piden desfilar».

Ir a la escuela y salir a la Avenida*’, donde cada martes de carnaval entran en escena los mas
pequenos para ofrecer un colorido especticulo de musica y danza, en la que llegan a desfilar
cerca de 1.500 nifos, significa que un desfile mirim puede ayudar a la inclusién de muchos
ninos, al existir la oportunidad de poder trabajar a su lado, con un sesgo dado por ellos, en las
que se estimula dentro y fuera de la rutina de la escuela la fantasia y la imaginacién propias

de la infancia.

Respetando el conocimiento de los nifios se indaga para saber méas de los involucrados, el
proyecto también pretende polemizar sobre sus problemas diarios y conocer su mundo, lo
que facilita elaborar una propuesta pedagdgica que tenga sentido para ellos. Las actividades
intentan diferenciarse de las que se llevan a cabo en la rutina escolar, pero incorporando
en ocasiones los contenidos trabajados en el aula por los profesores. Ese intercambio suma
valores que acaban por mejorar en la escuela mas las tareas, ademas de potenciar la comuni-

cacién con los profesores que trabajan en el dia a dia con estos jovenes.

ACTIVIDADES

«;Qué ocurriria si un cocodrilo llamase a su puerta pidiendo un poco de romero?» Esta frase
de Gianni Rodari*® es una manera con la que el autor delibera para estimular la creatividad.
Este didlogo se incorporé en las actividades ofrecidas por Pimpolhos da Grande Rio, dentro de

la actividad «El mundo esté loco» que sirve de estimulo para crear un enfoque imaginativo

“ Actualmente 17 escuelas de samba mirim forman parte de la Asociacion de las Escuelas de Samba Mirim
de Rio de Janeiro (ASMRIO). Entre los colegios mirins no existe competencia, y las fantasias se donan a
los nifios de la comunidad. Las escuelas del grupo especial, acceso y grupos C, D y E cambian de grupo
conforme su puntuacién dentro de la competicién en el desfile. El orden de los desfiles, tanto de las
escuelas grandes como de las mirim se decide por un sorteo imparcial.

“Pasarela Profesor Darcy Ribeiro, popularmente conocida como Sambédromo, localizada enla Av. Marqués
de Sapucai, en la ciudad de Rio de Janeiro.

3 Gianni Rodari (23/10/1920-14/4/1980) fue un escritor y periodista italiano, famoso por sus libros para
nifios. Ganador del Premio Hans Christian Andersen en 1970, es considerado por muchos como el mas
importante autor de libros infantiles de Italia del siglo xx. La frase fue tomada del libro Gramdtica de la
Fantasia, p.7.
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y posibilita, por ejemplo, el que los nifios viajen mentalmente a un escenario en el que un
cocodrilo llama en su puerta. Otras actividades de estimulo se realizan preguntando cémo
les gustaria a ellos que fuese su escuela o su casa, o incluso buscando un tema o nombre a las

comparsas* para que puedan imaginarlas y desarrollarlas en su mundo de suetios.

«;Como crees tl que serd el correo en el futuro?» Esa fue la pregunta hecha a un nifio de siete
afios del primer curso de educacién basica en la escuela municipal Alvaro Alberto de Duque
de Caxias, en 2006. El nifo, sin vacilar, respondi6 que en el futuro los mensajes llegarian «en
bolas naranjas que saltarian de pais en pais y de planeta en planeta llevando los mensajes». A
partir de esta fantasia del nifio nacié una comparsa llamada «Correo del Futuro» que germiné
en el desfile anual del 2007 con el tema «jLlega ya, Futuro!».

FiGURA 2
Comparsa Correo del Futuro. Sambodromo, 2007

Foto: Livia Diniz.

También se llevan a cabo actividades que buscan el reconocimiento de la identidad de cada
uno, como ocurre a través del trecdo, un munieco hecho con material reutilizado a partir de
la basura limpia del carnaval, como retales, cintas y sogas. La actividad se realizé durante
algunos meses y termind configurdndose como parte de una propuesta pedagdgica que

tuviese sentido para los nifios.

* La formacién de un desfile se compone de una cabecera en la que van representados la comisién de
batucada, la reina, la pasista, el abanderado, la carroza y cierran las comparsas las escuadras que van
contando la historia del tema escogido por el colegio.
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El trecdo se hizo en todos los cursos, siendo los nifios los creadores de sus munecos que lo
utilizaron de juguete y diversién para muchas actividades dentro de la escuela. La totalidad
de las clases pusieron un nombre al trecdo y le inventaron un perfil con una historia, una edad,
una casa, sus preferencias de peliculas, sus colores y comida favorita, etc. Esta actividad tuvo

gran aceptacién en los alumnos y en los profesores.

Una vez creado, el mutieco se quedaba en el aula para que los profesores desarrollaran nuevas
actividades con los estudiantes, integrandole como un “nuevo alumno”. Fue ese estimulo el
que incluso llevo a una profesora del quinto afno de la escuela a realizar una pieza teatral

donde el trecdo también participaba.

Roberto, profesor del quinto afio de la escuela Lions, percibié que el trecdo ayudaba a los nifios
a desarrollar su creatividad: «Eso de crear un personaje, pensar lo que él hace, dénde vive,

estimula la creatividad de esos nifios. Yo tomé ese concepto para mis clases».

Aquel muneco fue hecho un dia cualquiera por los de la escuela Pimpolhos, y le dieron
nombre; a partir de un rollo de papel, una caja y una serie de otros materiales. Eso hace que
el nino se involucre; es un trabajo que viene de ellos, de dentro para fuera, donde pueden
hacer valer todo el imaginario por medio de una cosa que pueden ver, que pueden tomar
(Tereza, directora de la escuela Lions).

Ficura 3.
Trecao en la copa del arbol. Escuela Lions, 2012

Foto: Joana Bueno.

El trecdo tuvo veintidés nombres diferentes; cada curso le puso uno, cada uno a su manera,

con caracteristicas distintas y con diferentes identidades. A partir de él, vinieron después
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eventos y espacios para el trecdo que acababa de nacer. Esta accién tuvo muy buena acogida
y fue implementada por los profesores, dando al mufieco, creado por los nifios, un uso ludico
con labores de desdoble en horarios fuera de la escuela. La iniciativa fue considerada como
un beneficio alcanzado, pues una propuesta artistica iniciada por los nifios generé en los
profesores otra forma de llegar a sus alumnos, una forma vinculada al encanto de la fantasia;
donde encantar no es siempre una tarea facil, pero que cuando se consigue, el resto viene de

manera mas armonica.

Con el objetivo de sacar un poco a los ninos de aula e incluso llevarlos fuera de la escuela,
se realiz6 una actividad escultérica sobre un arbol seco que esté a dos calles de la escuela. A
partir de ahi se tuvo una relacién diferente con el arbol, con Luiz, el habitante de la casa de
atras del arbol, con los familiares y vecinos, en definitiva, con toda la comunidad que vive en
el entorno de la escuela. Otro espacio exterior utilizado para pasear fue la plaza del barrio,
que queda a tres calles de la escuela. Todas estas actividades buscaron también conocer el
entorno de la institucién para que estos jovenes tuviesen un mejor conocimiento de la zona

donde viven y estudian.

El reconocimiento hecho en el entorno de la escuela es geografia pura; cuando muestro un
mapa con sus calles y barrios, ellos no entienden. Pero ir al campo y ver las calles vecinas
brinda otra dimension, trae lo real de la geografia (Roberto, profesor de quinto ano de la
escuela Lions).

Otavio Avancini, artista y educador del proyecto, comentd respecto del trabajo hecho en el

arbol seco:

Desarrollo una escultura en el arbol, pensando en el proceso genealégico del arbol para
crear una interlocucién entre estudiantes, escuela y comunidad. Ese es el lugar donde las
ideas de las personas estan siendo talladas como en un diario de imagenes que juntas
cuentan esa historia. Los trecdes hechos por los nifios fueron colgados en las ramas del
arbol, creando una conexién entre los trabajos desarrollados anteriormente y el ahora,
en la que son percibidos por la comunidad. Estamos juntos desarrollando una obra con
temas adecuados a la educacién, donde el proceso se materializa en su sentimiento de
pertenencia a la comunidad, una obra construida a partir de esas relaciones, que transmite
toda su potencia como creacién artistica.

Con sus palabras, Otavio ejemplifica cudn envolvente puede ser una escultura. El lugar donde
se encuentra el arbol es ahora cita obligada para la gran mayoria de las personas que fre-
cuentan la escuela Lions y, desde entonces, quien pasa por ahi puede observar, extranarse y
hechizarse con aquello que un dia no fue més que un arbol seco. El encanto de la imagina-
cidén, como ya se dijo antes, es una tarea que no siempre es simple, pero es muy necesaria en
nuestra sociedad actual, en la que se nos bombardea a diario con informaciones, superficiales
o no, en tal cantidad que muchas veces no conseguimos ver lo que tenemos enfrente con una

perspectiva diferente. El arbol como expresién artistica nos trajo esa nueva perspectiva.
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FiGura 4
Escultura arborea con trecaos en la copa. 2012.

Foto: Joana Bueno.

El arte es la forma encontrada por la Pimpolhos da Grande Rio para formar lazos con la
educacién, pues seguin su definicién en el diccionario, es entendido como una actividad
humana ligada a manifestaciones de orden estético o comunicativo, realizada a partir de la
percepcién, de las emociones y de las ideas, con el objetivo de estimular esas instancias de la

conciencia, dando un significado Gnico y diferente para cada obra o situacién®.

La profesora Lucia Pimentel (2012) define arte como:

Un conocimiento sensible, un modo de pensar, dellegar a creaciones inusitadasy estéticas,
el arte propone nuevas formas de ver el mundo y presentarlo con registros diferenciados.
Es una construccién humana que envuelve relaciones con los contextos culturales, so-
cioecondmico histérico y politico.

“Crear, ensefiar y aprender arte es una accién progresiva que supone movimiento externo
e interno, transversalidad, trabajo con experiencias individuales y colectivas, reflexionar
sobre lo que se ensena y lo que se aprende” .

El trabajo desarrollado por Pimpolhos da Grande Rio es un ejemplo del empleo de la educacién

# Definicién de arte tomada del sitio web Wikipédia, http://pt.wikipedia.org/wiki/Arte.

4 Discurso de Lucia Gouvéa Pimentel, de la Escuela de Bellas Artes de la Universidad Federal de Minas
Gerais, titulado «Arte/Educacion, Culturas e Identidades», brindado durante la Reunidn Interministerial
de Arte/Educacién organizada por la OEI en Rio de Janeiro el 24 de octubre de 2012.
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El profesor italiano Loris Malaguzzi, después de la Segunda Guerra Mundial, interesado en la
construccién de una nueva escuela en el norte de Italia, agrup6 a padres que estaban intere-
sados en una educaciéon publica de calidad para sus hijos. Inici6é entonces un nuevo sistema de
educacién en la que se integraron personas de diversas lineas y especialidades para crear un
sistema publico que desempertiara esta tarea. Pimpolhos da Grande Rio busca esa interaccién
con un equipo multidisciplinar, formado por artistas, educadores y equipos de comunicacién
que piensen formas de llegar a los nifios de la red municipal de Duque de Caxias a través del
imaginario del arte. Ya que asi es posible unir el placer al hacer, la cabeza al cuerpo, la mente
a la accidén, son métodos que guian como trabajar en la escuela, para unir lo lidico y 1la mate-

matica, el aprendizaje y la enseflanza.

De esta manera los nifios participan activamente y con libertad en las actividades, demos-
trando mayor entusiasmo y un sentimiento de fortalecimiento més aflorado, por actuar como
seres creadores de todo el proceso. Howard Gardner apunto, en el libro Los cien lenguajes del
nifio*, que no basta con involucrar al nifio, hay que incluir todo el equipo escolar, profesores
y papas de esos ninos. Pero mas que eso, existe una necesidad de atender entre los actores
involucrados para llegar a una integracién real cuando ésta se realiza a través de la educaciéon

inclusiva.

Pedimos el aprendizaje cooperativo entre los nifios, pero raramente sustentamos esa
cooperacion en el nivel del profesor y el administrador. Pedimos el involucramiento de la
familia, pero detestamos dividir la autoria y la responsabilidad con los padres. Saluda-
mos el mérito de descubrir, pero no tenemos conflanza para permitir que los nifios sigan
sus propias intuiciones y palpitos; queremos escuchar, pero preferimos hablar. (Howard
Gardner, prefacio. p. xi)

El discurso de Gardner sirve para ilustrarnos en los desafios que se quieren alcanzar en
el proyecto. Se sabe que llegar a los profesores y a los familiares de esos nifios no es una
tarea simple, pero el equipo viene buscando formas para ampliar su accién y posteriormente

replicar lo que viene siendo trabajado en la escuela por los profesores.

El conocimiento, cuando se explora de otras formas, fuera de la pizarra, estimula y potencia
el interés en los nifnos, y nos genera la certeza de que el nifio estd dotado de innumerables

cualidades, y es en ese punto donde estd el desafio que lleva a la multiplicacién.

# El sistema Reggio Emilia es una filosofia educacional con foco en la educacién preescolar y primaria que
fueiniciada por el profesor Loris Malaguzzi juntamente con los padres de las aldeas en los alrededores de
Reggio Emilia, enItalia. Estollevéala creacién de un programa basadoen los principios de responsabilidad,
respetoy comunidad a través de la exploracién y descubrimiento, en un ambiente de apoyo enriquecedor
a partir de los intereses de los nifios a través de un curriculo autoguiado.

“Edwards, Carolyn, Los cien lenguajes de los nifios: el enfoque de Reggio Emilia en la educacién de la primera infancia,
trad. de Dayse Batista. Porto Alegre: Artmed, 1999.
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La profesora Elizabeth, de quinto afio, ha conseguido replicar la metodologia utilizando un
taller de parodias para trabajar las diferentes materias. Segun ella, el proyecto vino de una
idea para la que la escuela no estaba preparada: «<Todo lo que sale de lo tradicional da trabajo».
Al preguntarle qué entiende por «tradicional», respondio: «Es quedarse sentado alli, escuchan-
do, copiando, escribiendo... Ahora va a pedir a su alumno que se levante, hable, recite una
poesia, invente una musica, haga una coreografia... Da trabajo, luego rompe con lo tradicio-

nal».

Existe el desafio de hacer comprender esa otra forma de hacer arte en la escuela, en la que se
busca una mayor interaccién respecto al interés de los nifios y jovenes que alli estudian. Oir
lo que ellos quieren decir es un paso importante para intercambiar pareceres, al contrario de
la tendencia muchas veces dominante que indica «yo hablo y tu escuchas», «yo escribo y tu

copias», «yo mando y tu obedeces».

Elizabeth afirma también que el proyecto ayuda a los ninos a identificarse: «A mi me gustd
porque cambio la actitud de ellos en el aula, en cuanto al respeto, opinién, civismo... y algunos

ninos evolucionaron en la oralidad».

Ficura 4
Identiicacibn del entorno. Escuela Lions. 2012

Foto: Livia Diniz.

El proyecto sigue y cuenta con importantes socios para su continuidad. A los nifios y a los
jovenes involucrados se les invita a desfilar en la Avenida con la escuela de samba Pimpolhos

da Grande Rio, y para eso basta ir a la calle y seguir estudiando.
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Durante el mes que antecede al desfile, esos mismos alumnos de la escuela, junto con los
ninos de la comunidad caxiense que ya desfilan en la Pimpolhos, son invitados a participar del
Carnaval Pedagbgico, otro proyecto de la institucién que ensefia la manipulacién de mate-
riales para transformarlos en disfraces y accesorios, para conseguir un mejor entendimiento
respecto del tema y de las fantasias que visten. Pero no pretendemos detallar ese proyecto
aqui. Lo que cabe mencionar es que hoy la institucién posee un ciclo de actuacién de 360 dias
al ano, pudiendo desarrollar con esos jévenes el arte / educacién de forma inclusiva en la

escuela y en la comunidad, literalmente dentro y fuera de la escuela.

El texto conté con el apoyo del equipo del proyecto Pimpolhos en las Escuelas. Agradeci-
mientos a todo el equipo involucrado, los nifios y profesores por donde el proyecto camind y
camina. Declaraciones recogidas: Adriana Soares, Camila Soares, Cintia Rosa, Elizabeth da
Silva Antoénio (profesora de Lions), Elziane Cortez Botelho (profesora de Lions), Jaqueline Vaz,
Livia Diniz, Luna Leal, Magda Cristina Dias, Marcia Cristina, Maria das Dores Aradjo, Mayara
Anunciacao, Otavio Avancini, Rachel Pires, Roberto Souza de Menezes (profesor de Lions) y

Tereza Cristina Teixeira (directora de la escuela). Organizacién y adecuacién: Joanna Bueno.
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CONTEXTO

La experiencia que presentamos aqui se viene llevando a cabo desde 2007 en la Escuela
Especial n.° 254 (Inspeccién de Educacién Especial), ubicada en el Hospital Pereira Rossell
de Montevideo, que recibe una poblacién de 80 alumnos menores de 15 anos.

En su proyeccién a la comunidad, a través del servicio de apoyo itinerante, brinda asis-
tencia a 36 alumnos de escuelas comunes, mientras que una cantidad variable de es-
tudiantes recibe atencién pedagdgica en aulas hospitalarias. Para ello, cuenta con un
maestro director, cinco docentes de aula, tres profesores de taller, un maestro de apoyo
itinerante y dos maestros de aula hospitalaria. Geograficamente se encuentra ubicada a
escasas cuadras del centro hospitalario Pereira Rossell, facilitando con ello la coordina-
cién interinstitucional.

DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA

La educaciéon especial, en el cumplimiento de la responsabilidad que le compete de
brindar atencién educativa a los nifios con discapacidad o significativas dificultades para
aprender, desarrolld, en el transcurso de su proceso histérico, una tradiciéon de coordina-
cién intersectorial con el area de la salud.

Dicha labor fue desarrollada desde todas las escuelas especiales; sin embargo -y si bien
mas de medio siglo antes habia sido creada la Escuela n.° 204 para alumnos con problemas
de conducta- fue a partir de la creacion del Centro n.° 231 para alumnos con trastornos
en el desarrollo que se fueron consolidando vinculos més estrechos con el area de la
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salud mental. De forma paralela, se fue construyendo el reconocimiento del impacto del
componente afectivo y de salud mental en el desarrollo y en la determinacién de vulnera-
bilidades desde multiples y complejas causales organicas y/o situacionales, y a la inversa,
en tramas dialécticamente relacionadas.

Asi fueron consolidandose vinculos entre la Clinica de Psiquiatria Pediatrica del Hospital
Pereira Rossell y el area de Educacién Especial, que crearon las condiciones de respuesta
conjunta y colaborativa a la necesidad de dar continuidad educativa al nifio hospitalizado
mediante la creacién de un aula hospitalaria en el nosocomio.

La idea de articulacién entre las areas de Salud Mental y de Educacién Especial también
tuvo el impulso de la conviccién respecto a la vulnerabilidad emocional en que se
encuentra cualquier nino o adolescente que padece una enfermedad.

El proyecto fue elaborado en el ano 2006 en
forma conjunta por la Inspeccién Nacional de
Educacion Especial del Consejo de Educacion
Inicial y Primaria (cep) y la Clinica Psiquiatri-
ca de la Facultad de Medicina de la Universi-
dad de la Republica (UDELAR), a propuesta de la
Inspeccion Nacional de Educacion Especial. Fue
aprobado por el CeIp y se dispuso su puesta en
marcha en marzo de 2007. Para su funciona-
miento se destinaron dos cargos de maestras
(de 30 y 20 horas semanales) radicados y dependientes de la Escuela Especial n.° 254.
Para su funcionamiento se acondiciond un espacio dentro del hospital, en la Clinica de
Psiquiatria Pediatrica, que fue constituido como aula.

El equipo de trabajo qued6 conformado, por un lado y desde el area educativa, por la
direccion de la escuela y dos maestros con formacién especifica y experiencia en la
atencién de alumnos con dificultades para aprender y en discapacidad, que recibieron
el asesoramiento y seguimiento de la inspeccién de dicha escuela; y por otro lado, por el
equipo de salud mental de la clinica.

La poblacién beneficiada por el programa estd compuesta por nifios y puberes inter-
nados en el Hospital Pereira Rosell o pacientes en atencién ambulatoria con asistencia
frecuente al establecimiento; esto Gltimo en virtud de que la interrupcién de la conti-
nuidad educativa de los ninos que deben ser atendidos coexiste en alta frecuencia con
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dificultades para aprender, con una asistencia intermitente a la escuela, abandono o di-
ficultades de insercién escolar.

Con frecuencia, a estas dificultades se agregan situaciones vitales complejas y contextos
de desarrollo en condiciones de vulnerabilidad social, econémica, cultural y/o emocional,
lo que se agrava cuando el vinculo con el aprendizaje se interrumpe.

Por estas razones, el proyecto surgié a partir de la necesidad de dar cumplimiento al
derecho de recibir educacién en forma ininterrumpida que le asiste al nifio hospitalizado
o en tratamiento médico, y desde el reconocimiento de la importancia de la educacién en
su desarrollo.

Objetivos generales y especificos

Los objetivos generales que se plantea el programa son:

e Garantizar al nifio hospitalizado la continuidad del proceso educativo.

e Responder a las necesidades educativas de los alumnos, hallandose la educacién en
el hospital integrada en el marco de nuevas tareas, orientada a que el nifio recupere
habitos y habilidades que se han debilitado producto de su enfermedad y de las reite-
radas ausencias a su escuela.

e Atender a la importancia de la enfermedad en los aspectos cognitivos, emocionales y
sociales del nifio, y sus efectos en el aprendizaje.

e Reincorporar al nifio a su escuela de origen, evitando su marginacién del sistema de
educacion formal y el retraso escolar.

En el proceso de trabajo, y en el marco de estos objetivos generales, se establecen ciertos
objetivos especificos:
e Dar continuidad al proceso educativo.

e Aliviar el aislamiento que provoca la internacién y poder contar con «otro», potenciar
lo sano, elevando la autoestima.

e Facilitar la integracién, insercién o reinsercién escolar.
e Establecer tramas sociales.

e Integrar las actividades regulares de la Clinica de Psiquiatria Pediatrica.

El formato de intervencion

Este ambito educativo presenta un formato de intervencién particular, con las siguientes ca-

racteristicas: la asistencia del nifio al aula es voluntaria; la asistencia del docente a la cama
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del paciente estd mediada por la autorizacién del equipo médico tratante; la atencién es in-
dividualizada; los grupos son heterogéneos, de diferentes franjas etarias; el alumnado tiene
una alta movilidad; existe flexibilidad en la aplicacién del programa, lo que incluye al horario
de clases, que se adecua al alumno y sus circunstancias. Ademas, las actividades estan
condicionadas por el estado emocional y fisico del nifio, y finalmente existe una instancia
de seguimiento y apoyo pedagdgico a pacientes ambulatorios luego de internaciones o a
ninos atendidos en policlinicas especializadas de la Clinica de Psiquiatria Pediatrica, como
ocurre en los casos de trastornos graves del comportamiento y el humor y de trastornos del

espectro autista.

La intervencién docente puede producirse en dos ambitos: el aula, que es el espacio fisico
implementado dentro del hospital con objetivos pedagdgicos, a la que asisten los alumnos que
pueden trasladarse y aquellos que reciben tratamiento médico ambulatorio, o la cama, en los
casos en que el nifio se encuentra conva-

leciente y su traslado no resulta posible.

Por otra parte, la modalidad puede ser
individual o grupal, dependiendo de las

necesidades de los alumnos.

La modalidad individual es necesaria
cuando se concurre a la cama del nino,

pero incluso en el aula debe intervenirse

con frecuencia en forma individual para
re-crear, en forma conjunta, habitos de
estudio, favorecer modalidades de aprendizaje (de equilibrio entre los procesos de asimilacién
y acomodacién) y atencionales, conocer las adquisiciones y la zona de desarrollo préoximo del
nino, realizando las adecuaciones curriculares y estableciendo los sistemas de apoyo necesa-

rios en circunstancias muy comprometidas del nifio.

La modalidad grupal, por su parte, posibilita la accién socializadora y el intercambio, y
funciona con diferentes edades, rendimientos y adquisiciones. Si bien es cierto que requiere
de adaptaciones curriculares y sistemas de apoyo especificos, tiene como uno de sus objetivos
principales mantener la unidad grupal, buscando el enriquecimiento mutuo y la reconstitu-

cién del lugar del nifio en una trama con pares.

Otro de los aspectos fundamentales en los que se sustenta el proyecto esté ligado a la co-
municacién con las familias de los nifios, lo que se facilita cuando su presencia es cotidiana,

brindando y solicitando sostén, apoyo y comunicacién desde la funcién educativa.
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Estrategias y mediaciones diddcticas

/ Flexibles

Flexibles
) Motivadoras
Globalizadoras Participaﬁuas
Personalizadas Significativas
: PRIMERAS FORMAS DE RELACIONAMIENTO . gy
El juego DOCENTE — ALUMNO La actitud ludica
Cuabro 1
Contenidos, estrategias y mediaciones privilegiadas entre la asimilacion y la acomodacion
COMUNICACION
Lengua: el cuento y la narracién. Propuestas educativas con contenidos de todas
Lengua: oralidad. Expresién de intereses. las areas disciplinares.

Conocimiento artistico: expresién pléstica, - N .
corporal y musical. Programa de potenciacién Propuestas pedagdgicas dlrlgldas a la atencién
creativa. de dificultades de aprendizaje detectadas o

habilidades basicas comprometidas
USO DE LA XO
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Las propuestas educativas parten de dos aspectos centrales. En primer lugar, el conocimiento
del nifio hospitalizado, lo que incluye sus necesidades e intereses, las causas de su internacion,
el tiempo de intervencién previsto y el intercambio con el equipo de salud. En segundo lugar,

es necesaria la generacién de un vinculo positivo.

Como objetivos especificos y funciones del maestro hospitalario, la educacién promueve la
salud del sujeto humano en cuanto productora de subjetividad y potenciadora de los procesos

de humanizacién, socializacién, y acceso a una vida digna y auténoma.

La poblacién de ninos y adolescentes menores de 15 afios que son asistidos en el Hospital Pereira
Rossell, ademas de presentar enfermedades médicas o psiquiatricas importantes, tienen en
su mayoria requerimientos educativos especiales, ya sea por sus deficiencias previas, por su

condicién de internacién prolongada o por la propia repercusién de sus patologias.

Es el docente, desde su especificidad pedagdgica, quien colabora en los procesos terapéuticos
permitiendo la continuidad educativa para estos nifios y adolescentes durante su internacién

y su recuperaciéon, como asi también es quien busca la reinsercién en la institucién de origen.

El maestro hospitalario

En tanto el maestro hospitalario tiene funciones especificas. En primer lugar, debe ensefar
realizando las adaptaciones curriculares y los sistemas de apoyo necesarios a cada nifio hos-
pitalizado, de forma que no se interrumpa su proceso educativo y su vivencia como apren-
diente. Ademas, el docente debe realizar estudios y procesos pedagdgicos que le permitan
detectar dificultades, si las hubiera, y brindar insumos pedagégicos a la labor docente u

orientar apoyos una vez que el nifio se reintegre a su escuela, si ello fuera necesario.

Por otra parte, es preciso que el maestro desarrolle estrategias de ensenanza, atendiendo a
la potencialidad de cada nifio y al incremento de su autoestima, fortaleciendo el placer y la
disponibilidad para aprender y contribuyendo a la mejora de sus aprendizajes y de su salud.
También debe crear tramas sociales internas con pares para el nino hospitalizado; intervenir
educativamente con las familias; coordinar con los centros educativos la reinsercién escolar,
en situaciones de hospitalizacién prolongada, desercién o asistencia intermitente a su escuela

de origen, y orientar reubicaciones escolares cuando fueren necesarias.

En su tarea, el docente hospitalario tiene que buscar y orientar a las familias o referentes para
la insercién en tramas sociales de apoyo al nifio en circunstancias de vulnerabilidad social;

coordinar con los equipos de salud intra y extrahospitalarios, y realizar formacién permanen-
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te, participando en actividades académicas de la clinica, cursos y participaciéon en congresos

en la temética de atencién pedagdgica hospitalaria.

EVALUACION DE LA EXPERIENCIA

Segun la profesora Agda. Gabriela Garrido, el aula hospitalaria, vista desde la educacién, ha
significado una fuerte apuesta a la inclusién, en tanto ha sostenido el vinculo de los alumnos
con el aprendizaje, mientras que en muchas situaciones sus docentes apoyaron y posibilitaron
procesos exitosos de reinsercién escolar para alumnos con abandono intermitente, desercién

escolar o dificultades para aprender.

Este espacio ha dejado en evidencia la importancia de la salud para la educaciéon y la educacién
para la salud, asi como el alto impacto positivo de la conformacién de un equipo interdiscipli-
nario para la atencién de los alumnos, el sostén docente y la profesionalizacién de todos sus

integrantes.

El aula hospitalaria ha representado para la Clinica de Psiquiatria Pediatrica un aporte
fundamental en la atencién integral de los nifios y adolescentes atendidos por el equipo de
salud. Con este proyecto se concreta una aspiracién de larga data de la psiquiatria pediatrica:
asegurar el derecho a la continuidad del proceso educativo en aquellos nifios que por distintas

razones requieren hospitalizacién.

El encuentro con la educacién especial del cerp fue un proceso largo, con muchos mojones,
como el trabajo integrado en el Centro n.° 231, el proyecto de investigacién en escuelas es-
peciales y la participacién de maestros itinerantes en policlinicas especializadas en psiquia-
tria pediatrica. Sin embargo, es el proyecto del aula hospitalaria el que posibilita una mayor
integracién de la salud y la educacién. Los maestros hospitalarios, desde su rol pedagégico
especifico, realizan un aporte muy importante en los procesos terapéuticos, contemplando al

nino, su familia y la escuela.

En estos anos, el aula hospitalaria se ha constituido en un espacio de salud, aprendizaje,
diversion y juego, no solo para los nifios sino también para los integrantes del equipo docente
y estudiantes de la clinica. La participacién de los maestros en las instancias de ateneos
aproximd a los docentes y estudiantes de la especialidad a la realidad de las escuelas, a la
complejidad de los procesos de aprendizaje y a la potencialidad de la funcién docente cuando
parte de las necesidades y capacidades de cada nifio.
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Las mayores dificultades estan referidas al requerimiento de adaptacién curricular y de
acceso a poblacién escolar fluctuante y con diversas vulnerabilidades, asi como las dificulta-
des de comunicacion con algunas escuelas de origen de los alumnos apoyados, ya que el tnico
medio posible para hacerlo es la via telefénica o el espacio virtual.

Para concluir, podemos decir que en los afnos que lleva funcionando el aula hospitalaria su
aporte a la equidad e inclusién ha sido muy valioso, y su creacién ha sido, sin duda, una
apuesta a la esperanza.
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Escuela Oficial Rural Mixta de Aldea Suchiate,
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Luis Géraldy Lopez Meneces

DESCRIPCION DE LA INSTITUCION
Ubicacion geografica

Suchiate es una aldea guatemalteca de clima templado ubicada en el municipio de Sibinal
(San Marcos), a 13 kilémetros de la cabecera municipal. Fundada como caserio, pasé después
a la categoria de aldea, en marzo de 2009, aunque algunos anos antes ya era reconocida como

tal por la mayoria de vecinos, tanto del municipio como del departamento.

A pesar de ser una comunidad conformada por 96 familias, ain no cuenta con servicios tan
bésicos como energia eléctrica, agua potable o un puesto de salud, entre otros. A todo esto
se afiade su mala comunicacién por via terrestre: trasladarse a la cabecera municipal de
Sibinal supone a los vecinos caminar cerca de dos horas y media, por no existir una carretera.
El trayecto se realiza a través de una vereda bastante accidentada por la que se accede a
la comunidad mas cercana, el caserio El Malacate, a partir de donde se puede seguir por
carretera. Sin embargo, no hay medios de transporte con los que poder llegar a la cabecera
municipal, salvo ocasionalmente, en especial los jueves, que en la cabecera municipal se
celebra el “dia de la plaza”, que convoca a pobladores de la zona quienes se abastecen de

alimentos, medicamentos, vestuario y todo lo necesario para sobrevivir.

Contexto institucional

La escuela donde se desarrolla la experiencia fue fundada el 3 de marzo de 1971 por inicia-
tiva de las madres y los padres de familia, organizados en un Comité Promejoramiento, y
la Alcaldia Auxiliar, sin ningtn tipo de apoyo institucional, con el propésito de atender las

necesidades educativas de la ninez de la comunidad.

El primer edificio de la escuela era muy precario, de paredes de adobe y techos de pajén y

sin ninguno de los servicios méas basicos. Se empez6 atendiendo a 30 nifios en dos aulas. Ac-
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tualmente cuenta con dos aulas de tipo block donde asisten 103 alumnos de primaria y 20 de
preprimaria. Los estudiantes con discapacidad auditiva, actores de esta experiencia, cursan
en el presente ciclo escolar el segundo grado.

La experiencia de inclusién educativa se desarrolla en un ambiente escolar que promueve
la cultura de paz, la inclusién, la tolerancia; es decir, un ambiente fundamentado en valores
éticos, morales y culturales.

El equipo de la escuela de la aldea Suchiate estd conformado por un director, un docente de

primaria y una docente de preprimaria.

En el presente ciclo escolar se ha elaborado el plan de aprendizaje con las debidas adecuacio-
nes curriculares de acuerdo a lo indicado por la Coordinaciéon Departamental de Educacién
Especial, especificamente en el area de Comunicacién y Lenguaje, con el fin de apoyar la
promocién de los estudiantes con discapacidad auditiva al grado inmediato superior.

Asimismo, el docente encargado de los estudiantes, por iniciativa propia, investigd en dife-
rentes medios sobre los métodos para la atencién educativa a estudiantes con discapacidad

auditiva, y elabord él mismo el material necesario para que los niflos aprendan a leer y a
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escribir; incluso a veces, en los recreos, se toma un tiempo para apoyar a uno de los alumnos

en sesiones individuales con el objetivo de que aprenda a articular.

La experiencia parte del principio de equidad, «<basado en garantizar el respeto a las diferencias
individuales, sociales culturales y étnicas, promover la igualdad de oportunidades para todos
y todas las y los estudiantes». Este es uno de los principios educativos de la escuela —funda-
mentado en los derechos de la persona humana contemplados en los Derechos Humanos
Internacionales, por los que a través del trato equitativo a las personas se respetan las dife-
rencias y las limitaciones individuales- y del Proyecto Educativo Institucional (PEI) iniciado en

2009, cimentado en la visién y la misién del establecimiento:

e Vision. La de ser un centro educativo en el que se brinde una educacién de calidad,
fomentando el desarrollo integral de los estudiantes de acuerdo a los valores éticos,
morales, culturales y religiosos de la comunidad, logrando asi formar ciudadanos
competentes e innovadores a nivel local, nacional e internacional.

e Mision. La de ser un centro educativo que oriente adecuadamente a la nifiez en edad
escolar en el proceso de los aprendizajes, basando sus acciones en la inclusién de to-
dos los estudiantes para que se conviertan en personas analiticas, criticas, proactivas,
participativas, cooperativas y tolerantes, forjadores de una cultura de paz que redunde
en el desarrollo comunitario integral.

DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA

Antecedentes relevantes

La idea de documentar esta experiencia surgid a raiz de la convocatoria para participar en el
Concurso de Experiencias de Buenas Practicas de Inclusién Educativa para el Alumnado con
Discapacidad, promovida por la Organizacién de Estados Iberoamericanos (ok1) y la Coordi-
nacién Departamental de Educacién Especial a través de los supervisores educativos, coor-
dinadores, técnicos y administrativos del departamento de San Marcos y de los medios de

comunicacion.

A partir de la necesidad de dos nifios con discapacidad auditiva, cuyos padres y abuelos
no pensaban que pudieran tener la oportunidad de asistir a la escuela porque en ella no
se contaba con los recursos suficientes para atenderlos, se los inscribié en primer grado de

primaria y se los apoyé de manera especial desde que el comienzo.

Esos dos ninos son ahora estudiantes de segundo de primaria, y estan recibiendo una
educacién de calidad en una escuela regular, ya que en el contexto no hay una escuela de
educacién especial, ni las familias disponen de los recursos econémicos suficientes para

llevarlos a un especialista que los ayude a desarrollar las habilidades basicas de comunica-
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cién que les permitan interactuar con sus comparfieros y demés miembros de la comunidad,
para que mas adelante puedan acceder a un empleo que sirva de apoyo al sostenimiento de

sus hogares y, en especial, a su desarrollo integral como personas.

Se decidi6 realizar la experiencia en el centro educativo porque se conoce el contexto, y
porque en este tipo de comunidades lo que el docente no haga por los nifios nadie méslova a
hacer, en general debido a la situacién de pobreza en la que viven; y también por el compro-
miso de los docentes, conscientes del derecho de todas las personas a desarrollarse a través
de la educacién sistematizada y en cumplimiento a lo que establece la legislacién educativa.
Ademas, aunque no se cuente con un docente con formacién para la atencién de casos es-
peciales, se considera que la educacién en si debe ser especial para todos y cada uno de los

estudiantes.

Apoyo recibido

Para la realizacién de la experiencia se contd con apoyo académico a través de la Coordina-
cién Departamental de Educacién Especial, que proporciond documentos con informaciéon
para la atencién a la discapacidad auditiva y una guia de adecuaciones curriculares en el drea

de Comunicacién y Lenguaje.

Sin embargo, no se tuvo mas apoyo financiero que el de los padres de los estudiantes con
discapacidad, quienes proporcionaron el 50% del costo de las fotocopias del material con el

que trabajan sus hijos, mientras que el 50% restante fue un aporte del docente que los atiende.

Equipo de trabajo

Las personas involucradas de forma directa en la experiencia son los dos estudiantes con dis-
capacidad auditiva, quienes participan de forma activa en clase, realizando tareas escolares

en colaboracién con sus compafieros y cooperando en tareas grupales.

Para ello, dependen de un docente que se ocupa de sensibilizar a la comunidad educativa,
investigar métodos y técnicas para la ensefianza a estudiantes con discapacidad auditiva,
elaborar material especifico para alumnos con esta caracteristica, aplicar esos métodos y
técnicas, elaborar un plan con adecuaciones curriculares, realizar las adecuaciones de acceso

y velar por la socializacién de las acciones realizadas para la practica de inclusién educativa.

Los padres, por su parte, prestan apoyo financiero para la elaboracién del material especifico
de los estudiantes con discapacidad, y junto a dos encargados se ocupan del apoyo en las
tareas escolares que los estudiantes deben realizar en sus casas y de la asistencia a reuniones

informativas, de trabajo y formativas con el docente.



Luis Géraldy Lopez Meneces

Por otro lado, de forma indirecta, 65 alumnos interactian con sus companeros con disca-
pacidad auditiva. Se trata de los estudiantes que asisten a los grados que atiende el docente
inclusivo, quienes apoyan a sus companeros en tareas escolares grupales y aceptan las carac-

teristicas individuales de ellos.

La participacién de cada uno de los miembros de la comunidad educativa en una practica de
inclusién educativa es trascendente, ya que cada uno aporta su experiencia y sus conocimien-
tos en las diferentes areas. El docente solo no podria llevar a cabo una experiencia de este
tipo sin ayuda, pues lo que se pretende es que los estudiantes especiales tengan las mismas

oportunidades en todos los ambitos.

En el caso de los padres y encargados, su participacién ha sido muy valiosa por el apoyo que
brindan a los estudiantes a la hora de realizar sus tareas escolares, haciendo posible el avance
en el aspecto académico. De igual manera, con el afecto que les brindan se logra el crecimien-

to emocional de estos alumnos.

La participacién activa de los estudiantes en su proceso de aprendizaje ha sido un elemento
clave para el éxito que hasta el momento han tenido, ya que la motivacién que mantienen

para aprender facilita el proceso de ensefianza aprendizaje.
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Es destacable la labor del docente, quien cumple funciones relevantes para lograr la inclusién
de los estudiantes en la comunidad educativa. Suya fue la iniciativa de atender con calidad
a estos ninos, y desde el principio se dedicé a buscar métodos para lograr el aprendizaje de
la lectura y escritura. Luego buscé la metodologia a través de los diferentes contenidos que
contempla el curriculum nacional base y de esta accién se desprendieron muchas més. No

obstante, la primera y mas importante fue la sensibilizacién de la comunidad educativa.

En el desarrollo de esta experiencia de inclusién educativa, ademas de beneficiarse de manera
directa a los dos estudiantes con discapacidad auditiva, 120 estudiantes regulares se benefi-
ciaron de la convivencia con estos ninos especiales, aprendiendo otras formas de comunica-

cién y practicando valores tales como la tolerancia, la equidad y la aceptacién.

Objetivo general de la experiencia

La experiencia educativa de Suchiate tiene como objetivo general el brindar una educacién de
calidad a la poblacién en edad escolar, sin discriminacién de ningun tipo, considerando que
este es uno de los derechos de los nifios y nifias. Al mismo tiempo, también es un objetivo
involucrar a los padres en el proceso educativo, en especial a los padres de los nifios que

presentan problemas auditivos.

Necesidades centrales

Las necesidades para llevar adelante esta experiencia pueden agruparse segun tres parame-

tros: las caracteristicas de la poblacién, de la institucién y de la comunidad.

De acuerdo a las caracteristicas de la poblacién, una de las necesidades que se presentan con
mayor frecuencia es la comunicacién abierta entre estudiantes regulares y estudiantes con
necesidades educativas especiales; la aceptaciéon de si mismos como personas y de los demas,

especialmente de los alumnos con necesidades educativas especiales.

En relacién a los recursos para lograr los objetivos, estd también la necesidad de una infraes-
tructura adecuada para el desarrollo de las actividades pedagogicas, de material didéactico
suficiente y de energia eléctrica, que es fundamental para la reproduccién de material que

deben utilizar los estudiantes, sobre todo quienes presentan discapacidad auditiva.

De acuerdo a la institucién, el establecimiento para el desarrollo de sus actividades educati-
vas precisa de material didactico para los niveles de preprimaria y primaria, una infraestruc-
tura adecuada, dotada de energia eléctrica y agua potable, vias de comunicaciéon terrestre,

personal docente y equipos tecnologicos.
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Una de las necesidades importantes de la institucién es reivindicar el papel fundamental del

establecimiento, que consiste en brindar educacién a la poblacién sin discriminacién alguna.

De acuerdo a la comunidad, es preciso lograr una coordinacién para adquirir los espacios y
los recursos necesarios para el desarrollo de las actividades educativas que se gestionan ante
instancias municipales y departamentales con el objetivo de ampliar la infraestructura e

incorporar personal docente, base fundamental en el desarrollo de una educacién de calidad.

Como apoyo a los docentes y, especialmente a los estudiantes, han habilitado el salén comunal
como aula para el nivel preprimaria, pero este espacio no retine las condiciones pedagdgicas

necesarias para la atencién a los nifios y nifias de este nivel.

Ante falta de energia eléctrica, para la reproduccion de material didactico se han agenciado
de una planta que funciona con gasolina, pero deben trasladarse hasta la cabecera municipal

de Sibinal para comprar el combustible.

Adaptaciones realizadas

e Curriculares. Desde el afio 2010, se vienen haciendo adecuaciones curriculares para los
alumnos con necesidades educativas especiales.

e Fisicas. Se acomod6 al alumnado en una sola aula que tiene buena ventilacién e ilu-
minacién y se asigné un lugar inmediato al docente para cada uno de los nifios con
necesidades educativas especiales.

e Delpersonal. El docente le dio seguimiento al proceso. Para evitar desfases, no se cambid
de docente para atender el alumnado de segundo grado.

e Del docente. Adopt6 el lenguaje de sefias en reemplazo del oral.

Otra de las adaptaciones realizadas en el marco de esta experiencia fue la adopcién de una
terapia de estimulacién fonologica. La idea surgid a partir de la siguiente reflexién: si el
problema es de origen fisico biolégico asociado (oir para hablar), entonces deberia utilizarse
otro sentido para sustituir al de audicién; y como la audicién depende de vibraciones trans-
mitidas a través del aire, se optd por el sentido del tacto como receptor vibratil (aparte de ser

receptor térmico y detector de texturas) con apoyo de la vision.

La terapia consiste en colocar la mano del alumno (derecha o izquierda segin sea diestro o
zurdo) en la garganta del maestro, quien pronuncia letras, luego silabas y por tltimo palabras
y frases completas. Esta practica requiere de mucha paciencia, para que el alumno repita la
letra, la silaba o la palabra hasta alcanzar la casi perfeccién fonética en los sonidos completos.

Es preciso ejercitar hasta lograr esa perfeccién.
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Como materiales de apoyo se han utilizado parlantes de baja potencia (bocinas de radiorre-
ceptores o computadoras e instrumentos musicales), para obtener una amplia gama de tonos

e intensidades.

El objetivo de esta terapia es que el alumno llegue a dominar la pronunciacién en un porcen-

taje elevado de palabras del idioma espafiol y en menor medida, la lengua mam®.

El resultado obtenido hasta el momento con el uso de esta terapia es que el alumno pronuncia
cerca de setenta palabras a la perfeccién, luego de un periodo de ejercitacién de dieciséis

meses aproximadamente.

Se ha utilizado diverso material, tanto grafico ~hojas impresas con imagenes y el nombre res-
pectivo, y fichas Fitzgerald- como visual digitalizado con el contenido del lenguaje de senas

(abecedario, numerales, palabras).

Desarrollo de la experiencia

La experiencia se organizd en las siguientes fases o etapas:

e Diagnostico. Serealizé un diagnoésticodel alumnado a través de pruebas psicopedagogicas
con las que se detectd discapacidad auditiva en dos de los 55 estudiantes que fueron
inscritos al primer grado de primaria en el afio 2010. Para ello se trabajé la capacidad
auditiva, visual, motriz y verbal; memoria visual, auditiva, tactil, olfativa y kinestésica.

e Planificacion de los contenidos de aprendizaje. Se elaboraron las adecuaciones curriculares
de acuerdo al problema de discapacidad detectado, segun los contenidos por compe-
tencias para el area de Comunicacién y Lenguaje de cada curso (tabla 1).

e Aprestamiento. Se realizaron ejercicios de lateralidad, ubicacién espacial y temporal,
induccién fonolégica (incluye discriminaciéon de sonidos iniciales y finales de palabras).
Para ello se trabajé en la conciencia fonolégica, del tiempo y espacio, lateralidad y de-
sarrollo de habilidades motrices: fina y gruesa.

e Desarrollo de actividades de aprendizaje. Con el material grafico previamente elaborado, se
encard el proceso de los aprendizajes a través del lenguaje de sefias. Se desarrollaron
los contenidos especificados en las adecuaciones curriculares y con los materiales
previamente elaborados, tomando en cuenta la necesidad de los estudiantes con dis-
capacidad.

e FEvaluacion. El proceso de evaluacién fue de cardcter permanente y formativo, de
acuerdo a las adecuaciones curriculares. Los contenidos contemplados en estas
adecuaciones, desarrollados en las diferentes actividades de aprendizaje, fueron
evaluados a través de instrumentos de observacién como listas de cotejo, hojas de
trabajo, portafolio,etcétera.

# Lengua maya hablada en el noroeste de Guatemala.
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Adecuacion de contenidos basado en el curriculo nacional base.
Area de Comunicacion y Lenguaje

COMPETENCIAS

INDICADORES DE LOGRO

CONTENIDOS

1. Escucha dife-
rentes mensajes,
demostrando com-
prensién por medio
de gestos, movi-
mientos corporales
o en forma oral.

1.1. Demuestra respeto
hacia las personas a
quienes escucha y hacia
las practicas comunicati-
vas de otras culturas.

1.1.1. Demostracion de respeto hacia la persona que se
comunica.

1.1.2. Practica de normas de cortesia en conversaciones,
didlogos y discusiones.

1.1.3. Demostracién de respeto hacia gestos y practicas co-
municativas comunes en otros idiomas y culturas del pais.

1.1.4. Uso de expresiones de cortesia por medio del lenguaje
de sefias.

1.1.5. Demostracién de respeto por el derecho a la diferencia
de opinidn.

1.2. Utiliza gestos y
lenguaje corporal para
responder a mensajes
escuchados.

1.2.1. Seguimiento de instrucciones orales con tres o mas
eventos.

1.2.2. Interpretacién de rimas, cuentos, poemas y canciones,
entre otros, por medio de gestos y movimientos corporales.

1.3. Establece la relacién
entre simbolo, sonido y
significado (conciencia
fonolbgica).

1.3.3 Identificacién del fonema inicial y final en palabras
que lee.

1.3.4. Reconocimiento de la rima en el lenguaje poético por
medio de los grafemas.

1.3.6. Identificacién de la diferencia que representa, en
cuanto a su significado, la sustitucién de una letra en
palabras determinadas. (luna-lana).

1.3.8. Segmentacién de las silabas que conforman las
palabras que lee o escribe segun grafemas que la integran.

1.3.9. Identificacion de las silabas que integran determina-
das palabras que lee o escribe.

1.4. Emite opiniones que
reflejan diferentes niveles
de comprensién de lo
escuchado.

1.4.2. Establecimiento de similitudes y diferencias entre
las caracteristicas de los personajes que protagonizan los
cuentos o las narraciones que lee.

1.4.6. Inferencia o suposicién de ideas relacionadas con los
mensajes que lee.

1.4.7. Expresién de opiniones que reflejan anélisis y evalua-
cién con respecto al texto que lee (comprension critica).

2. Expresa
oralmente su
respuesta a
mensajes emitidos
por otras personas.

2.2. Utiliza diferentes es-
trategias para responder
oralmente los mensajes
recibidos.

2.2.1. Emisién de informacién que se solicita.

2.2.3. Emision de opiniones personales dentro y fuera del
aula.

2.2.5. Narracién de experiencias propias o de otros y de
mensajes orales que escucha, resumiendo o aclarando la
informacién.

2.2.6. Narraciéon de cuentos, leyendas, poemas y otros tipos
de texto que lee.

2.3. Demuestra seguridad
al emitir oralmente sus
opiniones ante mensajes
recibidos.

2.3.1. Organizacién logica y secuencial de la informacién.

2.3.2. Descripcién o narracién de experiencias utilizan-
do oraciones completas y pronunciando claramente las
palabras.

2.3.3. Descripcién de personajes, lugares u objetos utilizan-
do los adjetivos apropiados.

3. Utiliza el lenguaje
no verbal como

un auxiliar de la
comunicacién oral
en la manifesta-
cién de sus ideas,
sentimientos y
emociones.

3.2. Utiliza sonidos ono-
matopéyicos para reforzar
sus mensajes orales.

3.2.2. Comprension de palabras que reproducen el sonido de
animales (miau, pio pio).

3.2.4. Identificacién de palabras que nombran el efecto que
produce el sonido emitido por animales (zumba, rebuzna).

8. Utiliza el lenguaje
oral y escrito para
adquirir informa-
cién con respecto a
los elementos de la
vida cotidiana.

8.1. Utiliza diferentes
estrategias del lenguaje
oral para adquirir infor-
macién en eventos de la
vida cotidiana.

8.1.1. Formulacién de preguntas escritas y/o en lenguaje de
senas para definir la informacién qgue recibe.

8.1.3. Organizacién de la informacién que transmiten los
medios audiovisuales.

8.1.4. Organizacién de entrevistas para obtener informacién
con respecto a eventos de la vida cotidiana.
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Todos estos contenidos, que fueron trabajados en las distintas fases de la experiencia, se
basaron en el curriculo nacional base y se refieren a tépicos de incapacidad auditiva-fonética
y adecuaciones curriculares. Los contenidos trabajados se elaboraron a través de un método
global y su procedimiento fue la observacion, la transcripcién, la lectura con lenguaje de

senas y el dictado con lenguaje de senas.

Se realizaron ciertas actividades para favorecer la inclusién del alumnado con necesidades
educativas especiales, como la conformacién de equipos de trabajo en el aula con la participa-
cién de alumnos regulares y otros con necesidades especiales; actividades recreativas, como
juegos de futbol y basquetbol, y actividades culturales, como danzas folcloricas. Se utilizaron

materiales elaborados para tal efecto, como hojas con imégenes subtituladas.

La experiencia provocd comentarios significativos como respuesta al desarrollo del proceso

de las personas involucradas, algunos de los cuales vale recuperar aqui:

Estamos contentos porque nuestro hijoya sabeleery escribirmediante el lenguaje de sefias
y deseamos seguir apoyandolo para que continte sus estudios, de ser posible en el nivel
medio, ya que consideramos que debe tenerla oportunidad de desenvolverse normalmente
dentro de la sociedad a pesar de su discapacidad. (Padres).

Gracias profe por el esfuerzo que usted esta haciendo para ensefiar al nifio. Tenga mucha
paciencia con él porque no es un nino como los demas; él tiene el padecimiento de sordera.
Nosotros estamos muy contentos porque €l no tiene quien lo ayude por ser huérfano, y
con usted hemos encontrado apoyo para que nuestro nieto se supere y algin dia se va a
poder defender en la sociedad. (Abuelos).

Es una dicha enorme poder adentrarse a las necesidades de nifios y ninas que son iguales
a todos los demas nifios y ninas de la comunidad, solamente con capacidades diferentes.
Es sorprendente ver que ellos, a pesar de sus limitaciones auditivas y fonéticas, tienen una
gran capacidad de asimilacién, paciencia y respeto hacia los demaés, y son nifios proactivos
y sobre todo dedicados a su trabajo en la escuela. (Docente)

Durante la elaboraciéon de la experiencia se produjeron cambios relevantes en los alumnos de
todos los grados, aprecidandose una mentalidad mas tolerante y solidaria. A los dos alumnos

con discapacidad auditiva se los ubicé frente al pizarrén para ser mejor atendidos.

Tanto las familias como la comunidad disfrutan del logro en los aprendizajes de estos
alumnos, se interesan por saber cémo se pueden comunicar por medio del lenguaje de senasy
han aprendido a utilizarlo aunque sea en parte, lo cual fortalece y motiva a los alumnos para

mejorar su aprendizaje en la escuela y realizar sus trabajos o tareas escolares.

El alumnado, los docentes y la comunidad educativa en general han afianzado los valores
de tolerancia, respeto, cooperacién y solidaridad, como resultado de la interaccién con los

alumnos no oyentes, y en determinado momento dandoles a cada uno de ellos la importan-
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cia de su capacidad de aprendizaje desarrollando otras habilidades a pesar de sus limitacio-

nes auditivas.

Otro de los logros es que se ha difundido el lenguaje de sefias en el medio escolar y co-
munitario, permitiendo la integracién y comunicacién eficiente. No obstante, se encontra-
ron varias limitantes para el desarrollo de la experiencia, entre ellas la falta de servicios
basicos —principalmente de energia eléctrica y vias de comunicacién- y de infraestructura
adecuada en el medio educativo, ya que la disponible resulta insuficiente para atender a la
poblacién en edad escolar.

EVALUACION DE LA EXPERIENCIA

Logros

En lo que respecta a la identificacién y evaluaciéon de los principales logros, podemos

mencionar:

e Planificados. La intencién era que los ninos aprendieran a leer y escribir mediante el
lenguaje de sefias.

e No planificados. Todos los alumnos del grado se apoyaron en el lenguaje de senas para
su aprendizaje, extendiéndose esta situacién al medio comunitario.

Los indicadores a tener en cuenta se clasifican en:

e Cualitativos. El alumnado desarrolld valores de autoestima, cooperacion, tolerancia,
respeto y solidaridad.

e Cuantitativos. E1 100% de los alumnos del grado aprendieron a leer y escribir mediante
el lenguaje de sefias, incluyendo a los niflos con necesidades especiales, lo cual ha
permitido una comunicacién efectiva y colectiva. Por otra parte, el 10% de la poblacién
de la comunidad ha aprendido parte del lenguaje de sefias y también contribuye a la
inclusién social de los estudiantes, reforzando de esta manera el aprendizaje adquirido
en la escuela y constituyéndolo en aprendizaje significativo.

Durante el desarrollo de la experiencia se lograron los siguiente efectos positivos:

e Enla poblacion beneficiada. Desarrollo de valores como la autoestima, la cooperacion, la
tolerancia, el respeto y la solidaridad.

e En el dmbito de la institucion. La escuela se ha dado a conocer a nivel departamental
a través de esta experiencia de inclusién educativa, ddndole cumplimiento asi a los
decretos y acuerdos que especifican la practica de inclusién educativa de la poblacién
con necesidades educativas especiales en los establecimientos de educacién regular a
nivel nacional.

e En el equipo de trabajo. El personal docente que trabaja en la escuela ha adquirido ex-
periencia para atender a nifos con necesidades educativas especiales y se ha visto
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motivado para seguir apoyando a los estudiantes a que culminen el nivel primario,
instandolos a seguir hasta concluir con una carrera profesional, con la que podran
desenvolverse en la sociedad.

Comentarios generales

Ha sido un reto fuerte abordar esta clase de situacién educativa, tanto para el docente como
para el alumno y su encargado. Por otro lado, es toda una satisfaccién el saber que el esfuerzo
ha tenido un resultado positivo: el alumnado con necesidades especiales esta incluido en
el proceso de los aprendizajes que llevan los alumnos regulares y el establecimiento esta
logrando su cometido como institucién que brinda educacién formal a la poblacién en edad

escolar de esta comunidad.

Dificultades

Alo largo de toda la experiencia nos hemos encontrado con las siguientes dificultades:

e Financieras. Falta de apoyoinstitucional para sufragarlos gastos generados para realizar
la experiencia. Los padres de los alumnos y el docente aportan los fondos necesarios.

e Asistencia técnico-pedagogica. Fue muy limitada, hasta que se buscé asistencia en la DIDE-
puc de San Marcos, ya que no se tenia conocimiento pleno del caso de los nifios de esta
escuela por la distancia que se encuentra de la cabecera municipal y departamental.

e Material diddctico adecuado. La falta de material se cubrié con la elaboracién de material
grafico y buscando el abecedario en lenguaje de senas, todo por iniciativa del docente.
Posteriormente se recibié material de apoyo por parte de la Coordinacién de Educacién
Especial de la DIDEDUC de San Marcos.

e Tecnoldgicas y de servicios:

— Servicio de senal telefénica casi nula.
— Servicio de internet totalmente nulo.
— Ausencia de servicio eléctrico en la comunidad.

— Falta de carretera, factor que limita las posibilidades de viajar a obtener material y
suministros, como gasolina.

— Energia eléctrica obtenida de un generador de gasolina que provoca irregularidades
en el equipo de impresién y computo.
— Equipo de impresién y computo funcionando con irregularidades.

Los indicadores cuantitativos y cualitativos que se pueden extraer de la experiencia son:

e Cuantitativos. Se resolvieron el 95% de las dificultades.
e Cualitativos. Efectos de las dificultades:

— En el proceso: retraso en la elaboracién y obtencién de los materiales y suministros
indispensables, y del propio proceso de los aprendizajes.
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— Enelequipo de trabajo (docentes y padres: fue necesario doblar el esfuerzo para lograr
los objetivos trazados, ya que para obtenerlos materiales necesarios hubo que trabajar
hasta altas horas de la noche con pocos recursos, contando con la disponibilidad de
los padres para conseguirlos, sobre todo el combustible que permitiera imprimir los
materiales para uso de los estudiantes.

En general, los resultados obtenidos son satisfactorios, pese a las dificultades encontra-
das, algunas previstas y otras imprevistas, las que se tuvieron que afrontar para lograr los

objetivos propuestos y alcanzar las competencias establecidas.

Gracias al apoyo recibido en el dmbito institucional, comunitario, escolar, econdémico y téc-
nico-didéactico, es posible brindar la educacién con calidad y pertinencia a todos los nifos y
ninas de la comunidad de la aldea Suchiate, especialmente a quienes afrontan problemas de
discapacidad en sus diversas manifestaciones, aunadas a las necesidades educativas, econé-
micas y familiares de los nifios que provienen de familias desintegradas, los cuales estan al

cuidado de sus abuelos y otros familiares.

Conclusiones

Atender a los alumnos con necesidades especiales de audicién e incluirlos en el proceso de
los aprendizajes en el ambito de alumnos regulares a través de una metodologia adecuada,

constituye una satisfacciéon muy grande.

Con esta experiencia no solamente salieron beneficiados los estudiantes con discapacidad,
sino toda la comunidad educativa, ya que todos han participado activamente y han puesto en
practica valores tales como la tolerancia, el respeto a las diferencias individuales, la solidari-

dad ante las dificultades que afrontan determinadas personas.

Es importante la practica de educacién inclusiva en las escuelas regulares del pais, ya que
permite la atencion integral a los nifios y niflas, cumpliendo los propésitos de las politicas de
equidad, calidad educativa y ampliacién de cobertura.

Es una oportunidad més de crecer profesionalmente y un alto privilegio el de atender a ninos

y ninas con necesidades educativas especiales.
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