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“La participacion en educacién implica ir mas alla que el acceso.
Implica aprender con otros y colaborar con ellos en el transcurso
de las clases y las lecciones. Supone una implicacién activa con lo
que se esta aprendiendo y ensenando (...). Pero la participacion
también implica ser reconocido por lo que uno es y ser aceptado
por esto mismo. Yo participo contigo, cuando ti me reconoces
como una persona semejante a ti y me aceptas por quién soy
yo” (Booth, 2002)

“...Resulta complicado hacer entender que la inclusion acentua la
necesidad de hacer sistemas abiertos donde quepan los intereses,
capacidades y trayectorias culturales de todos los alumnos (no
sélo los que tienen discapacidad), considerando la diversidad
humana como fuente inagotable de riqueza y no como causa de
conflictos. (Echeita y Sandoval, 2010)

“Mientras solo estemos dando importancia a lo que se puede
evaluar mediante lapiz y papel- como los rendimientos que
evaluan, por ejemplo, el siempre famoso PISA- y no seamos
capaces de evaluar otras aspectos no menos importantes de la
educacion escolar, como es el proceso de inclusién educativa -,
nuestra capacidad para avanzar en la direccién que marca este

anhelo serd muy limitada” (Ainscow, 2005)

En relacién con el significado de la inclusion, desde el punto
de vista lingliistico sucede, con frecuencia, que los profesores,
investigadores y directivos educacionales se apresuran en
comenzar la utilizacion de conceptos y términos de reciente
aparicion, sin un andlisis critico de sus significados. Intentan con
ello generar un discurso que responda mas a lo que parece

de mayor actualidad y no siempre toman en consideracién

las implicaciones que ello puede tener no sélo para la clara
exposicion y comprension de sus ideas, sino para la realidad
educativa en la que ese discurso pedagdgico debe ser asimilado.
(Bell y Salgado, 2010)
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...A pesar de las excelentes intenciones el resultado
ha sido con demasiada frecuencia la exclusion:
oportunidades de educacion de “segunda clase” que
no garantiza la posibilidad de seguir estudios o una
“adaptacion de las ensenanzas” que se convierte

en una forma de discriminacion que deja a los nifos
con determinadas necesidades fuera de la corriente
dominante de la vida escolar y, mas tarde, ya de adultos
al margen de la comunidad social y cultural [...] Por
esa razon es necesario superar la exclusion mediante
planteamientos inclusivos en la educacion.”

(UNESCO, 2003)




BLOQUE |

CLAVES DE LA EQUIDAD Y LA
INVESTIGACION DEL EXITO ESCOLAR

1. Claves de la equidad como reto
de la educacién del siglo XXI

Gerardo Echeita y Marta Sandoval

(Facultad de Formacion de Profesorado
y de Educacion Universidad Auténoma de Madrid)

Introduccion

La equiparacién de oportunidades educativas y derechos a una educacién de calidad para todos
los alumnos y alumnas ha constituido una de las vias centrales para contribuir a la pretendida y
ansiada equidad educativa durante las Ultimas décadas. Con la finalidad de valorar la situacién
de nuestro contexto, se han puesto en marcha diferentes estudios centrados en conocery, en los
mejores casos denunciar, situaciones de desigualdad educativa en funcién de algunos referentes
claves como son el acceso, la permanencia escolar, el rendimiento de los alumnos o la titulacion
obtenida. Estos se han basado fundamentalmente en macro estadisticas que han tratado de ana-
lizar la desventaja educativa en funcién de variables como: el género, las condiciones sociales y
econdmicas o la presencia de discapacidad, entre otras.

Sin duda, los resultados de estos estudios han aportado datos relevantes, oportunos y signifi-
cativos de la situacién de nuestro sistema educativo. Esta informacién ha permitido realizar un
seguimiento de los progresos alcanzados hacia la consecucién de objetivos internacionales en
materia de desarrollo educativo o derechos humanos, especialmente, Utiles para politicos y ad-
ministradores. Sin embargo, estos datos no son suficientes para orientar los cambios necesarios
que permitan disminuir las situaciones de desventaja escolar.

No hay que recurrir a macro estadisticas para reconocer que muchos de nuestros estudiantes
se encuentran en desventaja educativa. En un centro escolar, todos los profesores pueden ser
capaces de identificar sus nombres propios. Algunos de ellos no encuentran en la escuela las res-
puestas a sus carencias afectivas, a sus exigencias culturales o a sus aspiraciones laborales. Ellos
y ellas, fundamentalmente, nos exigen cambios urgentes en la organizaciéon y funcionamiento de
nuestros centros y, en el curriculo escolar acordes con su realidad social y cultural.

La equidad en educacién, no puede interpretarse como un concepto estético relativo a la can-
tidad de oportunidades educativas de acceso, permanencia o rendimiento, entre otras dimen-
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siones educativas relevantes, sino que implica procesos proactivos y dindmicos para identificar
modelos educativos mas justos para todos los alumnos.

En este capitulo, partiendo de la reflexion sobre lo que significa la igualdad de oportunidades
en educacion, propondremos el marco de la educacion inclusiva como referente para identificar
los cambios escolares y promover las condiciones encaminadas a reducir las situaciones de ex-
clusion escolar como pueden ser: la falta de acceso a la escolaridad, escolarizacién segregada
en dispositivos especiales, fracaso escolar, maltrato entre iguales, desafecto y un largo etcétera.
Este marco aporta unos referentes Utiles para el profesorado a la hora de disefnar actuaciones que
persigan superar aquellas condiciones y dimensiones de las que dependen dichas situaciones de
exclusion. No obstante, aunque este encuadre conceptual nos ofrece posibilidades de cambio no
estd exento de tensiones y limitaciones que también mencionaremos a lo largo de estas péginas.

Ademas, estrechamente vinculado a los procesos de cambio escolar, nos centraremos en el papel
del alumnado en dichos procesos y analizaremos la necesidad de implicar al alumnado como uno
de los elementos, a veces olvidado, de la mejora educativa. Aunque abordaremos la participacién
del alumnado, no por ello otorgamos menos relevancia a la familia u otros agentes escolares y
sociales que configuran todos ellos piezas imprescindibles para construir una escuela inclusiva en
el siglo XXI.

¢lgualdad de oportunidades?

Tradicionalmente, el compromiso adquirido por ciertos paises para asegurar que sus sistemas
educativos garanticen la igualdad de oportunidades de su alumnado ha estado relacionado con
la creacién de programas y modelos educativos diferenciados para ciertos colectivos de alumnos.
Bajo el concepto de “atencidén a la diversidad”, tan popular en nuestro pais, se han organizado
en las Ultimas décadas multitud de programas y estrategias educativas que separan a ciertos
alumnos con la finalidad de promover mejor su aprendizaje.

Todas estas medidas han contribuido a crear una doble escolarizacién, la del alumnado que “va
bien” y responde a la ensefianza estandar y, del que no “encaja”, “fracasa” o “no quiere estudiar”.
Para éste, sin haber “agotado” todas las posibilidades de ensefianza en aulas ordinarias, se buscan
senderos paralelos y, en su mayoria devaluados por una via de escolarizaciéon que incrementa el
riesgo de su exclusiéon que tiene lugar de forma mas llamativa a medida que ascendemos hacia los
niveles educativos (Martinez, 2005). Este hecho no sélo ocurre en nuestro pais, sino en la mayoria
de paises occidentales en los que el tratamiento a las diferencias se organiza a través de la diferen-
ciacion curricular por grupos de estudiantes

Algunos de nosotros empezamos a comprender que la diferenciacion de la ensenanza tal y como
se habia entendido y practicado, dejaba ocultos procesos que conducian a distintas situaciones
de exclusion, como en el caso de los alumnos considerados como con “Necesidades Educativas
Especiales” (NEE). A continuacién, expondremos el tratamiento educativo que ha marcado habi-
tualmente una trayectoria no exenta de dificultades.

Segun Booth y Ainscow (1998), la propia identificacién de los alumnos con NEE lejos de ayudar,
contribuye indirectamente a su marginacién, debido a su ineludible efecto devastador sobre las
expectativas del profesorado y compafieros. Entre sus consecuencias queremos destacar el usual
encasillamiento de las respuestas educativas proporcionadas a estos alumnos, aspecto vinculado a
que muchos profesores se perciban carentes de estrategias educativas para ensefiar a estos alum-
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nos y confien su ensefianza al profesorado especialista. Situacion que, ademas, limita la atencién y,
por tanto, los recursos existentes a aquellos alumnos diagnosticados con esta etiqueta, dejando
fuera a otros alumnos que no cumplen determinados criterios diagndsticos.

La creencia generalizada de que estos alumnos “especiales” requieren métodos y estrategias de
ensefanza igualmente “especiales” que sélo un profesorado particularmente “especializado”,
estaria en disposicion de conocer y utilizar adecuadamente ha reforzado las decisiones de segre-
gacion de estos alumnos. En este sentido, las palabras del propio Ainscow (1995) son sobrada-
mente elocuentes:

Tengo que decir que durante mi carrera he dedicado mucho tiempo y energia a encon-
trar métodos especiales de ensefanza que ayuden a los alumnos especiales a apren-
der...y he llegado a la conclusién de que ninguno de estos procedimientos merece ser
tenido en cuenta. Si bien ciertas técnicas pueden ayudar a algunos alumnos a acceder
al proceso de escolaridad, estas técnicas no garantizan de por si el éxito escolar de este
alumnado. (Ainscow, 1995, p.29)

Ademés, si tenemos en cuenta la heterogeneidad de intereses, competencias y trayectorias sociales
y culturales de los alumnos no es posible reproducir esquemas curriculares homogeneizadores para
la supuesta mayoria del alumnado. Manuel Zafra refiriéndose al instituto Fernando de los Rios de
Fuente Vaqueros (Granada), del que fue director, nos lo explica de este modo:

“Hace cinco afios en nuestro instituto no sabiamos qué se podia hacer con aulas
en las que sélo la tercera parte del alumnado podia seguir una programacién “nor-
mal”...Poco a poco empezamos a sufrir los dafios derivados de una ensefianza que
pretendia ser la misma para todos y que a muy pocos llegaba. Y esos pocos, ademas
de desatendidos, perdian el tiempo y daban lugar a continuos incidentes en una
progresiva espiral en la que, incluso con un sistema de convivencia muy controlado,
no se lograban superar los problemas de fracaso, absentismo y conflictividad nunca

resuelta”. (Zafra, 2006, p.166)

Es necesario considerar que la equiparacién de oportunidades no puede conseguirse hoy en dia a
través de la diferenciacién de grupos, desde pardmetros organizativos y curriculares rigidos. La
segregacion escolar ha sido la moneda de cambio de algunas férmulas organizativas en muchos
centros, tal y como la UNESCO nos alertd hace afios:

...A pesar de las excelentes intenciones el resultado ha sido con demasiada frecuen-
cia la exclusién: oportunidades de educacién de “segunda clase” que no garantiza
la posibilidad de seguir estudios o una “adaptacién de las ensenanzas” que se con-
vierte en una forma de discriminacién que deja a los nifios con determinadas necesi-
dades fuera de la corriente dominante de la vida escolar y, mas tarde, ya de adultos
al margen de la comunidad social y cultural [...] Por esa razén es necesario superar la
exclusién mediante planteamientos inclusivos en la educacién.” (UNESCO, 2003, pp.
3y 4) [La negrita es nuestra]

Distintos organismos de referencia internacional en el dambito de la educaciéon como la OEl, la
OCDE o la UNESCO, han enfatizado en diversas ocasiones, que un sistema educativo mas inclu-
sivo debe colaborar para conseguir una sociedad mas justa y con una mayor cohesién social pero
ia qué nos referimos realmente cuando hablamos de inclusién educativa?
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El planteamiento inclusivo en educacion

La inclusién no marca un camino univoco ni unidireccional, constituye un marco de referencia
amplio, interpretado de manera distinta segun los diferentes tipos de colectivos e instituciones.
La UNESCO considera que la educacioén inclusiva implica: “hacer efectivos para todos los nifios,
jovenes y adultos, los derechos a la educacién, la participacion y la igualdad de oportunida-
des, prestando especial atencién a aquellos que viven en situacién de vulnerabilidad o sufren
cualquier tipo de discriminacién”. (Definiciéon que aparece en su propia web http: http://www.
unesco.org/es/inclusive-education).

La 482 reunidon de la Conferencia Internacional de Educacién (2008) denominada “Educacion in-
clusiva: el camino hacia el futuro”, supuso que 153 paises, entre los que se encontraba Espania,
consideraran la educacién inclusiva como un principio rector general para reforzar la educacién
para el desarrollo sostenible.

En Espana, la Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién, ha sido el primer marco legal
que incorpora la inclusién como uno de los principios y fines de la educacion, “la equidad, que
garantice la igualdad de oportunidades, la inclusién educativa y la no discriminacién y actte
como elemento compensador de las desigualdades personales, culturales, econémicas y socia-
les, con especial atencién a las que se deriven de discapacidad” (art.1 apartado b). Desde enton-
ces cada vez es mas frecuente encontrar en distintas fuentes documentales que la inclusion es
el medio para construir una escuela mas justa. Asi, lo sefiala la OCDE (2007), cuando considera
que: “la equidad es un concepto que abarca la inclusion, que basicamente, significa asegurar que
las circunstancias personales y sociales, como el género, la procedencia econémica y cultural, la
discapacidad, por ejemplo, no constituyan obstaculos para el logro potencial educativo” (p.11).

Nosotros secundamos la propuesta de conceptualizacion de Ainscow, Booth y Dyson (2006), en
la que se define basicamente, como “el proceso para tratar de eliminar las barreras de distinto
tipo que limitan la presencia, el aprendizaje y la participacion del alumnado en la vida escolar de
los centros donde son escolarizados, con particular atencién a aquellos mas vulnerables” (p.25).

En este sentido, la primera dimensién es |a relativa a la presencia o acceso del alumnado a los
centros regulares u ordinarios, es decir, aquellos centros a los que el alumno o los padres de éste,
quisiera que acudiera si no hubiera elementos que lo impidieran (arquitecténicos, burocréticos,
materiales, etc.).Tendemos a pensar que el acceso es un logro conseguido en nuestro pais, pero
muchos alumnos y familias con hijos con NEE, ejemplifican en primera persona que este hecho no
es alin una realidad. A pesar de que los centros tienen el deber de escolarizar a todos los alumnos
muchos alegan escasa adecuacion de sus entornos’ y falta de recursos personales y materiales.

En relacion con la segunda dimensién propuesta, entendemos por aprendizaje la aspiracion de
que todo el alumnado aprenda y progrese al maximo de sus capacidades, y tenga experiencias
educativas variadas, relevantes y significativas para su vida presente e insercién futura en la vida
activa.

Finalmente, por participaciéon entendemos el deber de reconocer y apreciar la identidad de cada
alumno y la preocupacién por su bienestar personal (por ejemplo, la autoestima) y social (rela-

1 Para profundizar en este tema, recomendamos el libro “La accesibilidad en los centros educativos” de Francesc Aragall
(2010), que expone las indicaciones precisas de la accesibilidad de aulas, servicios, despachos, puertas, etc. de los
centros escolares.
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ciones de amistad y compafierismo) y, por lo tanto, por la ausencia de situaciones de maltrato,
exclusién o aislamiento social.

Actualmente muchos profesores consideran que la inclusién de todos los estudiantes es la situa-
cion ideal y aunque con diferencias significativas en funcién de la etapa escolar, creen, a nivel
tedrico al menos, que este hecho beneficia a todos los alumnos. No obstante, al mismo tiempo
también expresan sus dudas de poder proporcionar una respuesta educativa adecuada, debido
a su falta de conocimiento, experiencia o formacién (Pijl y Frissen, 2009, Marchesi y col, 2003).
Entonces, jpor dénde empezar? ;qué podemos hacer para avanzar hacia centros cada vez mas
inclusivos?

La inclusiéon educativa avanza en la medida que somos capaces de identificar y eliminar barreras,
que limitan el acceso, aprendizaje y participacién de los alumnos. Se entiende por barreras, los
recursos, los servicios y las ayudas que presta la Administracion para la inclusion, los valores de la
cultura escolar, las politicas, y las formas de concretar el curriculo en el aula que pueden llegar a
condicionar positiva o negativamente la presencia, el aprendizaje o la participaciéon de determi-
nados alumnos en la vida escolar, entre otros.

El modelo de identificacién de barreras gravita sobre la autoevaluacién de las practicas escolares
como eje vertebrador. De ahi, que puede ser muy util la elaboracién de un sistema de indicadores
para que las escuelas puedan ser capaces de evaluar su propio centro. En este sentido, el Index
for inclusion (Booth y Ainscow, 2002) adaptado al castellano como Guia para la evaluacién y mejo-
ra de la educacion inclusiva (Sandoval, Lépez, Miquel y otros, 2003), nos proporciona indicadores
y preguntas para guiar la indagacién y la concrecién de un plan de accién coherente y contex-
tualizado a las necesidades de cada centro articulado a través de tres dimensiones, referidas a la
cultura, las politicas y las practicas.

La dimensién Cultura esté orientada hacia la reflexion sobre la necesidad de la creacion de una
comunidad escolar segura, acogedora y colaboradora. Pretende ayudar a analizar hasta qué pun-
to existen valores inclusivos, compartidos por todo el profesorado, el alumnado, los miembros
del consejo escolary las familias. La dimensién Politicas ayuda a analizar los planes generales y las
medidas de organizacién y funcionamiento del centro que condicionan las actuaciones de mejora
del aprendizaje y de la participaciéon de todo el alumnado. A este respecto se presta especial
atencion en esta dimension al anélisis de todas las modalidades de apoyo que utiliza el centro,
pues éste se entiende como el conjunto de medidas que moviliza un centro para atender a la
diversidad del alumnado, y no sélo como el trabajo especifico que realizan algunos profesores o
profesoras “de apoyo” designados para dicha tarea. Por Ultimo, la tercera dimensién, Précticas,
se centra en explorar si las actividades en el aula y las actividades extraescolares alientan el apren-
dizaje la participacion de todo el alumnado y tienen en cuenta el conocimiento y las experiencias
de los estudiantes dentro y fuera de la escuela.

La experiencia nos ensefa que para que se produzcan cambios sustantivos, no son suficientes los
datos estadisticos, ni los controles de rendimiento escolar, ni siquiera la formacién individual del
profesorado. La estrategia para resolver los problemas existentes tiene que partir de la reflexién
conjunta de la comunidad de un contexto concreto. De ahi, que la identificaciéon de condiciones
excluyentes puede ser un buen inicio, aunque a veces exigen un replanteamiento o cambio tan
profundo que hace que resulte desconcertante para los centros.
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Pero también tenemos que tener en cuenta que aun conociendo las principales condiciones y
factores que contribuyen al desarrollo de politicas y practicas inclusivas (Ainscow y Milles, 2009),
parece que en muchos casos no es posible encontrar una respuesta educativa que satisfaga, a
todos los agentes implicados. Es decir, resulta dileméatico el derecho, a un alto rendimiento es-
colar acorde con sus necesidades especificas, acompanado de un sentimiento de participacion,
bienestar y pertenencia igualmente elevado, estando presente todo ello, de forma significativa y
no solamente testimonial, en aulas, espacios y centros ordinarios o comunes.

Lo que si sabemos que es posible es encontrar soluciones episodicas que satisfagan en cierto gra-
do, en cada caso particular y contexto a los alumnos, profesores y familiares implicados. Asi como
mantenerse siempre alerta para buscar soluciones mas completas y equilibradas respecto a la in-
terdependencia entre las tres dimensiones mencionadas (presencia, aprendizaje y participacion).

La participacion escolar del alumnado

Anteriormente hemos sefialado que el camino hacia las escuelas inclusivas no es ni mucho menos
un camino univoco, pero si tuviéramos que referirnos a una sola similitud para identificar correcta-
mente las practicas inclusivas, ésta haria mencién a la idea de participacion significativa de todos
sus miembros en la comunidad escolar (administracién, profesorado, servicios de apoyo y salud,
familias y alumnos).

Black-Hawkins, Florian y Rouse (2007) nos han hecho ver que el concepto de participacion refleja

algunos matices importantes que el propio concepto de inclusién a veces ensombrece, ya que

éste sugiere cierta pasividad y unilateralidad (“alguien incluye a alguien — si quiere —"), mientras

que la participaciéon implica una responsabilidad reciproca. Estos autores han elaborado un marco

de referencia para la participacién que puede ayudar enormemente a revisar nuestras practicas,

centrados en los siguientes pardmetros: Participacion y acceso, que ellos resumen con la idea de
(o

“estar ahi"”, participacion y colaboracién, que ellos resumen con la idea de “aprender juntos” y, fi-

nalmente, participacién y diversidad, que resumen con la idea de “reconocimiento y aceptacion”.

Una de las variables de anélisis relacionadas con la tltima dimensién mencionada es el recono-
cimiento y aceptacion de los estudiantes, entre otros, por parte de la comunidad educativa para
fomentar su mayor participacién. Asimismo, desde el marco de la mejora escolar, la participa-
cion del alumnado constituye una valiosa fuente para conocer el funcionamiento de las escuelas
(Rudduck y Flutter, 2007, West y Muijis, 2008) y una forma de organizar el liderazgo distribuido
(Gronn, 1999).

El simple hecho de dar la oportunidad a los estudiantes de expresar sus opiniones es de algin
modo, reconocerles como sujetos activos y competentes para participar en todo aquello que
afecta a sus vidas. Las experiencias activas de participacion proporcionan a los alumnos un sen-
timiento de valia, les ayuda a pensar criticamente y, facilita que desarrollen un fuerte sentido
de pertenencia en el centro. Asimismo, y, lo que alin es mas basico, los estudiantes no pueden
aprender a comportarse democraticamente en una instituciéon que no les da experiencias para
ello.

Durante los dltimos afios han emergido dos expresiones que cada vez con mas frecuencia po-
demos encontrar al referirnos a la participacion de los estudiantes como elemento de mejora
escolar. Por un lado, lo que se ha denominado “implicacién significativa de los estudiantes” (me-
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aningful student involvement) que segun Fletcher (2005), se refiere al proceso que compromete a
los estudiantes como agentes de cambio escolar con la finalidad de fortalecer su implicacién en
su educacion, su comunidad y, en definitiva, en la democracia. Por otro lado, en nuestro pais, la
literatura hace mencién a “la voz de los alumnos”. Segin Susinos (2009), ésta es una expresion
que aglutina una variada gama de experiencias educativas que animan la reflexion, la discusion,
el didlogo y la acciéon de los estudiantes en los centros escolares.

Tradicionalmente, la participacion del alumnado se ha limitado a consultar a los estudiantes sobre
temas escolares (normas, estrategias de convivencia, uniforme escolar, cualidades de los profeso-
res...) y de su aprendizaje (aspectos que les ayudan a estudiar, formas de organizar la tarea...). De
hecho cada vez, tiene mas importancia la consulta de los alumnos en el curriculo escolar en paises
como Canadd, Reino Unido y Australia (Arnot y Reay, 2007; Holdsworth, 2000).

Si es importante que los alumnos tengan oportunidades de participar en las decisiones que les
afectan, especialmente lo es para los alumnos mas vulnerables a la exclusién escolar. No sélo por
el beneficio en su autoestima sino porque la participacion en actividades sociales (no meramente
académicas), con los companieros es la variable que tiene un efecto mas directo en la aceptacion
social (Wendenlberg y Oyvinel, 2010).

En este sentido, se han sucedido algunas iniciativas que amplifican las voces de alumnos tradi-
cionalmente en riesgo de exclusion. La Organizacion Inclusion International realizé en 2009 el
proyecto “Cuando se nos incluya también” en el que se recogian las visiones sobre la inclusién
de alumnos con discapacidad y sus familias en 25 paises.

En esta misma linea, la Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacién del alumnado con
Necesidades impulsé el encuentro entre estudiantes con NEE de educacion secundaria, forma-
cién profesional y ensefianza superior de 29 paises, en el que se elaboré la denominada “decla-
racién de Lisboa” (2007), en la que se recogen sus opiniones sobre inclusion educativa. En ella
se concluye que: “la educacion inclusiva es la mas propicia para vivir en esta sociedad, adquirir
més habilidades sociales, vivir mayores experiencias, aprender a manejarse en la vida real y poder
interactuar con todos los amigos con o sin discapacidad”.

Asi mismo, la Organizacién Nacional de Ciegos Espanoles (ONCE) en colaboracién con el Comi-
té de la Infancia de la Unién Mundial de Ciegos y el Consejo Internacional para la Educaciéon de
los Discapacitados Visuales (ICEVI), propicié un encuentro entre adolescentes con discapacidad
visual de diferentes regiones del mundo en el que se recopilaron sus opiniones y vivencias en
relacién con los derechos que ellos percibian tener, su educacién o relacién con los iguales.

Una de las dificultades encontradas por los profesores o investigadores a la hora de promover la
participacion a algunos estudiantes con dificultades es recoger sus visiones mediante métodos
clasicos de recogida de informacién. En este sentido, las imagenes (fotografias o dibujos) son
muy Utiles para reflejar sus experiencias de vida. Aunque estas imagenes no constituyen un fin
en si mismo, sino un medio por el que hallar una representacion transparente de las experiencias
de vida.
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En este sentido, también nos podemos valer de técnicas de recogida de datos mediante estra-
tegias informales. En esta linea el estudio de Messiou (2008) es ejemplar. La autora reunié las
experiencias de marginalizacion de 227 alumnos de Primaria. Para ello, utilizé multiples formas de
recogida de informacién, como las asambleas, en las que preguntaba a los estudiantes lo que les
gustaba o no de su escuela, provocando reflexiones del tipo “yo soy bueno en, me siento bien
haciendo o me siento mal haciendo”. Otra técnica empleada en su estudio es la denominada
"“el dado del sentimiento” en el que al tirar un dado los alumnos tienen que completar las frases
"estoy feliz cuando.... "o "estoy triste cuando...”. Ademas, utilizé el método “el mensaje en una
botella”, en el que les pedia los estudiantes que escribieran un mensaje para enviar a otro planeta
recogiendo aquellas situaciones que no les hacian sentir felices en la escuela. Por ultimo, empled
diferentes simulaciones de personajes para analizar los sentimientos en algunas situaciones de
marginalizacion detectadas.

Thomson y Gunter (2006), sefialan que aparte de la consulta, existen otras formas de llevar a cabo
la participacion, mediante el compromiso de los alumnos en los procesos de autoevaluacién del
centro que constituye una manera mas sistematica de participacion que la consulta puntual.

Por ultimo, con la finalidad de que los alumnos obtengan un mayor protagonismo estas autoras
introducen el enfoque de “alumnos como investigadores” en el que se asume que los estudiantes
pueden emprender un trabajo serio y significativo de identificacién de necesidades de su centro o
aula 'y, a su vez ofrecer propuestas de mejora escolar a través de sus estudios de pequena escala.
Para ello, es conveniente que puedan utilizar alguna técnica de recogida de datos (grabaciones
video, observaciones, entrevista, encuestas, etc.), por lo que es necesario formarles en alguna de
ellas como ofrecerles las herramientas necesarias para poder analizar e interpretar esos datos con
ayuda de sus profesores y/o investigadores.

Compartir con los alumnos la mejora educativa es un tema altamente delicado, porque a la vez
que hablamos de recoger y amplificar las voces de nuestros alumnos, también hay que tenerlas
en cuenta. Es decir, tan importante es la participacion de los estudiantes como que los profesores
apoyen y aprendan a escuchar a sus alumnos. Para que exista un verdadero cambio escolar es
necesario que ambos estén de acuerdo en las mejoras que hay que hacerse.

Estamos de acuerdo con Valaitis (2002), cuando afirma que la participacion es mucho mas com-
pleja que escuchar las voces de los alumnos. Es decir, en muchas ocasiones se recogen sus apor-
taciones, pero raras veces se les da un feedback ni se comparten sus informaciones con otros
agentes educativos. Tan sélo sus experiencias se convierten en datos que dejan su impronta en
publicaciones e informes de investigacion. De ahi, la importancia de buscar otros recorridos mas
extensos de participacién y fomentar mayor nimero de estructuras organizativas democraticas
para implicar nuestros estudiantes.

En esta linea, Booth aporta la necesidad de orientar nuestras practicas valorando las opiniones
de nuestros estudiantes como validas y, reconociendo sus derechos para hacerlo, como pasos
previos para brindarles la participacion:
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“La participacion en educacién implica ir mas allé que el acceso. Implica aprender
con otros y colaborar con ellos en el transcurso de las clases y las lecciones. Supone
una implicacién activa con lo que se esta aprendiendo y ensefiando (...). Pero la par-
ticipacion también implica ser reconocido por lo que uno es y ser aceptado por esto
mismo. Yo participo contigo, cuando ti me reconoces como una persona semejante
a ti y me aceptas por quién soy yo” Booth (2002, p. 2)

Para avanzar

La participacion de todos los miembros de la comunidad educativa en general, y, especialmente
del alumnado, constituye una via con muchas posibilidades, apenas inexplorada para contribuir
a la mejora educativa desde el marco de educacioén inclusiva. Aunque obviamente este marco no
carece de limitaciones de distinta indole. En este sentido, no podemos dejar de mencionar algu-
nas de ellas. Una de éstas procede del propio concepto de inclusion ya que, hoy en dia persiste
la rémora de simplificar la inclusién a los alumnos con discapacidad debido a la arraigada identifi-
cacién de la inclusién como sinénimo de integracién. Consecuentemente, éste es el motivo por el
que las politicas de inclusion se consideren en muchas administraciones una responsabilidad de
la educacion especial y por tanto, estén ligadas al concepto de NEE (Blanco, 2006; AA.VV, 2009).
De ahi, que muchos colectivos de personas y profesionales que defienden la igualdad educativa
de alumnos en riesgo de exclusidn no se sientan identificados con el movimiento de la inclusién.

Por tanto, resulta complicado hacer entender que la inclusiéon acentla la necesidad de hacer
sistemas abiertos donde quepan los intereses, capacidades y trayectorias culturales de todos los
alumnos (no sélo los que tienen discapacidad), considerando la diversidad humana como fuente
inagotable de riqueza y no como causa de conflictos.

Otra de las limitaciones de este marco, estd vinculada a su puesta en marcha. A veces es desalen-
tador pensar que los desarrollos locales generados son débiles, sujetos a matizaciones de todo
tipo, que contrastan con los ambiciosos planteamientos iniciales teéricos. No obstante, resulta
imposible desarrollar “desde fuera” o a golpe de “decretos” planteamientos centrados en el
didlogo y en significados compartidos. Es decir, sélo existe el camino de crear un lenguaje y un
entendimiento comunes, ya que el didlogo es la actitud mas inclusiva que existe.

De ahi, la necesidad de crear condiciones escolares estableciendo espacios y tiempos que per-
mitan reflexionar de manera conjunta basandose en evidencias o datos reales en un contexto
escolar concreto. En este sentido, los cambios serian inabordables sino hiciéramos un esfuerzo de
concrecioén, por considerar cada situacion de desventaja, por organizar los recursos personales y
materiales, por valorar los avances.

En esta linea, resulta necesario establecer en nuestro sistema educativo una serie de indicadores
que desde un modelo de procesos nos permitan saber lo que estad hecho y lo que falta por hacer.
Aungue la mejora en educacion esté centrada en contextos determinados, no hariamos ningin
favor si el sistema educativo no aspirase a construir un sistema mas equitativo con las diferencias
humanas. Pero ello puede lograrse cuando se rinde cuentas y se muestra a la sociedad lo conse-
guido y lo que aun falta por conseguir. Por lo que, nuestra politica educativa bien mereceria un
seguimiento constante y un analisis evaluativo continuado con objeto de tener evidencias y datos
que ayudaran a tomar decisiones no sélo ideolégicas — que lo son, pues es una politica que se
sustenta en la creencia profunda de la igualdad en la diversidad-, sino también empiricamente
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contrastadas, como asi lo han hecho, por ejemplo, Farell, Dyson, Polat, Hutcheson, y Gallannaugh
(2008) en el Reino Unido. Por lo que a Espafa y a sus Comunidades Auténomas se refiere es ex-
tensible a muchos otros paises, esa mirada evaluativa es mas bien testimonial y esporadica, sobre
todo si se compara con la atencién que se presta a otros rendimientos y procesos educativos?.
Como bien senala el profesor Ainscow (2005), mientras sélo estemos dando importancia a lo que
se puede evaluar mediante lapiz y papel —como los rendimientos que evaltan, por ejemplo, el
siempre famoso PISA-y no seamos capaces de evaluar otras aspectos no menos importantes de
la educacioén escolar, como es el proceso de inclusién educativa, nuestra capacidad para avanzar
en la direccién que marca este anhelo serd muy limitada.

En los Ultimos anos, ha habido dos iniciativas en este ambito que todavia deben difundirse y am-
pliarse. Por un lado, el Grupo Europeo de Investigacion sobre la Equidad de los Sistemas Educati-
vos (GERESE)? constituido en 2001 por la Comisién Europea, desarrollé un sistema de indicadores
para evaluar la equidad de los sistemas educativos europeos respecto a los contextos desiguales
(recursos econémicos, culturales, aspiraciones, criterios de justicia de los alumnos..), procesos
educativos (escolarizacion, gasto publico, clima de centro, satisfaccion de los profesores..) y resul-
tados (competencias, conocimientos civicos, carreras escolares...).

También la Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacion del alumnado con Necesidades
Educativas Especiales en 20094, intentd establecer indicadores en tres areas: legislacion, financia-
cion y participacion. Con la finalidad de ofrecer a los paises miembros un instrumento de evalua-
cién sensible a los propios avances respecto de su politica y practicas educativas inclusivas.

Para finalizar, nos gustaria enfatizar la existencia de multitud de formas de aportacién para cons-
truir un sistema educativo mas inclusivo. Algunas de ellas vienen referenciadas a lo largo de este
libro, aunque esta multitud de caminos no puede confundirnos. Todas ellas, promueven el deba-
te en los centros y en el propio sistema, abarcan distintas formas de participacion de alumnos,
familias y otros agentes escolares y sociales, poniendo énfasis en la presencia el aprendizaje y la
participacion de todos los alumnos y alumnas, y, especialmente en aquellos que tradicionalmente
han estado en riesgo de exclusion educativa.
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2. Equidad en la educacién: del mar
de conceptos al éxito de la educacion
para todos a lo largo de la vida

Rafael Bell Rodriguez y Carmen Salgado Castillo

El desarrollo de la humanidad, su avance hacia nuevas metas y propésitos, la complejidad del
mundo en que vivimos y los crecientes logros cientificos de nuestra época, encuentran cada vez
un mayor reflejo en el lenguaje, particularmente en los sistemas conceptuales de las diferentes
disciplinas cientificas, entre las cuales las Ciencias de la Educacion no constituyen una excepcion.

Y es que el lenguaje, el cientifico en particular, como subrayé Vigotsky,...”es el instrumento del
pensamiento, el instrumento de andlisis, y basta con mirar el instrumento que utiliza la ciencia
para comprender el caracter de las operaciones a que se dedica”>.

Somos participes entonces de un imprescindible proceso de profundizacién, revisién, actuali-
zacion y enriquecimiento conceptual, que, en virtud de su trascendencia y particularidades, no
ocurre de manera instantdnea ni homogénea. Su comprensién y aplicaciéon préctica estéd condicio-
nada por diversos factores ideoldgicos, socio-histéricos, culturales y lingtisticos.

Acercamiento al condicionamiento de los sistemas conceptuales

El condicionamiento ideoldgico del referido proceso conceptual se fundamenta en la concepcién
del mundo, en los conocimientos, intereses, posturas y creencias desde las cuales los distintos in-
vestigadores abordan la realidad y la reflejan en las posiciones que asumen a la hora de presentar
sus propuestas conceptuales y metodoldgicas.

Como regla ello también se expresa mediante el uso de diferentes categorias filoséficas, en cuyo
tratamiento y aplicacién en relacién con un sistema conceptual determinado, no se puede obviar
un punto de partida de contenido filoséfico, en particular para el anélisis de categorias tales como
hombre, personalidad, desarrollo, contradiccién, esencia y fendmeno, axiologia, entre otras.

A su vez, la revision y actualizacién conceptual no puede prescindir de los antecedentes histéri-
cos del concepto estudiado y del anélisis de su evoluciéon hasta la actualidad. Su comprensién y
proyeccién no puede ser realizada al margen de las condiciones histéricas y sociales del diverso
y complejo contexto en el que se genera la necesidad de su realizacion.

Nadie pone en duda la complejidad de la educaciéon como fenémeno social, en la que se expresa
la influencia de mdltiples y variados factores que desde diversos niveles (sociedad, comunidad,
centro y aula) imponen a la realidad educativa condiciones y retos a los que necesariamente los
sistemas conceptuales han de dar respuesta.

Al mismo tiempo y dado el valor de la cultura en el desarrollo humano y el reconocimiento de su

5 Vigotsky, L.S. Obras escogidas, t-1, parte 3, Editorial “Pedagoguica”, Moscu, 1983, pag. 473

18 | PROYECTO ATLANTIDA | UN COMPROMISO DEMOCRATICO: APRENDER COMPETENCIAS BASICAS EN UNA ESCUELA INCLUSIVA



papel en todos los &mbitos de la vida, resulta innegable que ella condiciona y en no pocas ocasio-
nes, a partir de su innegable influencia, genera la necesidad de elaborar y presentar propuestas
conceptuales, que toman de la cultura su orientacién y nutrientes basicos, para luego retornar y
enriquecer con sus aportes, a la propia cultura.

Desde el punto de vista lingtiistico sucede, con frecuencia, que los profesores, investigadores
y directivos educacionales se apresuran en comenzar la utilizaciéon de conceptos y términos de
reciente aparicion, sin un analisis critico de sus significados. Intentan con ello generar un discurso
que responda mas a lo que parece de mayor actualidad y no siempre toman en consideracién las
implicaciones que ello puede tener no sélo para la clara exposiciéon y comprensién de sus ideas,
sino para la realidad educativa en la que ese discurso pedagdgico debe ser asimilado.

Como resultado de ese proceso, que como regla responde a la consideracién de los factores
arriba sefialados, determinados conceptos son superados o abandonados, algunos se precisan
y contextualizan mejor y otros son introducidos y asimilados, en respuesta a las exigencias de la
actualidad y del propio desarrollo cientifico. Consecuentemente la plataforma conceptual de las
Ciencias de la Educacién y especialmente de la Pedagogia no permanece invariable, mas ain en
esta etapa, en la que se acentlan el reconocimiento del papel de la educacién en la sociedad, la
aceptacién del rol activo y protagdnico del sujeto que aprende y la necesidad de asegurar que
todos puedan acceder a una educacién de calidad y alcanzar, en el ejercicio de este derecho, el
mayor nivel de éxito posible.

Una muestra elocuente de lo hasta aqui sefialado se encuentra en el dmbito identificado tradicio-
nalmente bajo la denominacién de “Educacién Especial”, que en los Ultimos afios se ha conver-
tido en uno de los escenarios con mayores posibilidades para promover el abordaje de las mas
disimiles cuestiones, tanto de caracter tedrico como practico, referidas a la atencién y educacion
de la poblacién con determinadas necesidades educativas especiales, quienes demandan, para
su atencidn efectiva, una respuesta basada en la equidad y orientada hacia la inclusion.

Derivado de lo antes expuesto, el propio concepto de “Educacién Especial” ha continuado evo-
lucionando y hoy no es dificil advertir la profunda transformacién que sigue experimentando, y
que se vincula muy fuertemente con la recuperacién y establecimiento de su verdadera esencia
pedagdgica y con su definicién como una politica de todo el sistema educativo de amplia pro-
yeccion social. Al amparo de esta transformacién conceptual conviene insistir en que lo méas im-
portante no es que se siga promoviendo la generacién de expresiones o nuevos conceptos para
la identificacion del tipo de alumno que requiere una atencién educativa mas especializada, sino
que se asegure el cumplimiento de las medidas educativas que garanticen el mayor éxito posible
de todos y cada uno de los educandos, lo que puede ser evaluado a partir del nivel que alcanzan
en el desarrollo de las competencias basicas.

Enfocar el horizonte mas alla del mar de conceptos

El movimiento de “Educacién para Todos”, la adopcién de mudltiples compromisos y declara-
ciones internacionales dirigidas al logro del acceso de todos a una educacién de calidad y las
realidades educativas, tanto en cada pais como a nivel internacional, han colocado el tema de la
inclusiéon educativa como uno de los centros de atencién en el debate pedagdgico y social de la
actualidad. (Continua en DVD)
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3. ¢Qué nos dicen las investigaciones
europeas sobre equidad e inclusién?

El proyecto INCLUDED

Rafael Feito y Marta Soler
Introduccion

En una sociedad como la actual el poder contar con investigaciones de calidad que tengan un
impacto en la superacién de desigualdades sociales es fundamental para promover la inclusién y
la equidad. Del mismo modo que la investigacion en medicina contribuye a que se hagan mejores
diagnosticos y se elijan los mejores tratamientos para sanar al enfermo, en educacién la investiga-
cién ha de contribuir a identificar aquellos elementos que estan contribuyendo a la reproduccién
del fracaso escolar y de la exclusion social y detectar aquellos que contribuyen al éxito educativo
y, por lo tanto, a la inclusién social.

Disponemos de datos que son contundentes. Todos y cada uno de los informes PISA realizados
hasta el momento detectan una estrecha correlacién entre los niveles educativos y socio-ocupa-
cionales de los padres —sobre todo de las madres- y los rendimientos educativos. En aquellos
paises que practican la segregacién temprana —como es el caso de Alemania- la diferencias son
aun, si cabe, mas hirientes.

En 2005 Eric Hanushek y Ludger Woessmann publicaron un documentadisimo articulo (se puede
ver en www.CESifo.de ) en el que explicaban que el adelanto de la eleccién —pese a que sea a los
quince afios en lugar de a los dieciséis como ahora- incrementa la desigualdad educativa. Aunque
de un modo menos claro, también se observa que disminuye el rendimiento medio. En algunos
paises tan trascendental decision tiene lugar a los diez afos (es el caso de Austria, Alemania, Hun-
gria o la Republica Eslovaca). Por el contrario, en otros como Canadé, Japén, Noruega, Suecia, el
Reino Unido y los Estados Unidos el nivel de secundaria inferior es comprehensivo.

Los autores aportan una tabla que no deja lugar a dudas: alli donde la separacién tiene lugar
antes de los dieciséis afios los resultados en los informes PISA muestran una mayor desigualdad
que donde no hay tal divisién temprana.

El éxito escolar, segin el Informe de Calidad de la Educacién {1623 European Commission.
Directorate-General for Education and Culture 2000}}, se define como una disminucién en las
tasas de abandono, la finalizacion de la educacién secundaria y la participacion en la educacion
terciaria o superior. Todos ellos son elementos de especial importancia para la inclusién social.

La Estrategia de Lisboa revisada {1622 European Commission 2005}} hace referencia a la nece-
sidad de desarrollar sistemas educativos de calidad para conseguir la competitividad a la que
quiere llegar la Unién Europea. A pesar de ello, la educacién en Europa aln dista de ofrecer esa
respuesta de calidad para conseguir las sociedades cohesionadas, competitivas y méas democra-
ticas que quiere. Seguin los datos recogidos por EUROSTAT {1621 European Commission 2004}}
el porcentaje de estudiantado de entre 18 y 24 afios que no ha completado la educacion superior
fue el 17.2% en el afio 2000 y el 15.9% en el 2004 en la Europa de los 25.
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La Unién Europea ha optado por el éxito escolar hasta la secundaria superior (bachillerato o
formacion profesional de grado intermedio) para la inmensa mayoria de la poblacién. Ya en la
declaracién de Lisboa de 2000 se consignd el propdsito de que al menos el 85% del grupo de
edad de entre 20 y 24 afios alcance como minimo una credencial de educacién secundaria supe-
rior. Esto es asi porque los tiempos actuales requieren una ciudadania informada y participativa
ante los innumerables retos sobre los que hemos de tener una opinién informada. En tanto que
ciudadanos somos inquiridos en torno a cuestiones cada vez méas complicadas, desde el cambio
climatico al uso de las células madre. En cualquier contexto laboral o en un vecindario o en una
reunién de padres y madres en la escuela nos encontramos con gentes de distintas culturas con
los que hemos de aprender a relacionarnos. Nuestros hogares y nuestra vida cotidiana se han
visto invadidos por un sinfin de nuevos aparatos que facilitan nuestra existencia pero cuyo uso
requiere una cierta predisposicion hacia lo nuevo. Nuestra esperanza de vida es cada vez mayor,
lo que se traduce en que cada cual se ve forzado a emprender nuevos proyectos vitales al acceder
a una jubilacion cada vez mas prolongada.

La educacién es un bien publico, lo que quiere decir —entre otras cosas- que toda la sociedad se
beneficia por el incremento de personas con alta titulacién educativa. Este el genuino significa-
do de la idea de que la educacién es un bien publico. Un aflo mas de educacién se traduce en
un beneficio social en forma de menor delincuencia, mejor salud, mejor convivencia, etc.® Algo
similar planteaba el informe Eficiencia y equidad en los sistemas educativos europeos (Bruselas.
8.9.2006, Comunicacién de la Comision al Consejo):’

— El coste medio en EEUU de una persona en el curso de una vida que abandona la secundaria
es de unos 350000€ (incluye pérdidas de impuestos, incremento de la demanda en atencién
sanitaria y mayores indices de criminalidad)

- Si en el Reino Unido un 1% mas de la poblacién activa tuviera titulacion de ensefianzas medias
en lugar de no tener ninguna, el beneficio para el pais ascenderia a unos 665 millones de libras
esterlinas merced a la disminucion de |a criminalizada y el aumento de los ingresos potenciales.

Pero, por otro lado, la proporciéon de empleos que exige alta cualificacion crecerd mas que el
resto de aqui a 2020.

¢Coémo hacer para que la que més que probable incorporacion al sistema educativo de casi todos
los jovenes hasta los dieciocho afos y mas no se traduzca en la evidente desigualdad de que
ciertos grupos sociales sean enviados a la formacién profesional intermedia y otros al bachillery,
seguramente, la universidad?

En Europa se hace necesaria investigacion educativa que cree conocimiento cientifico de calidad
y que contribuya a que el éxito escolar sea una realidad, especialmente para los grupos vulnera-
bles, como algunas minorias culturales, que sufren de mayores desigualdades y resultados mas
pobres en educacion.

6 Se puede ver al respecto el interesante estudio de Philip Oreopoulos, “Would More Compulsory Schooling Help Disad-
vantaged Youth? Evidence From Recent Changes to School-Leaving Laws”. Disponible en http://www.chass.utoronto.
ca/~oreo/research/school%20leaving%20age%20t0%2018/should%20we%20raise %20dropout %20age%20t0%20
18%202007%20july.pdf (consultado el 25 de octubre de 2009).

7 Disponible en http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/comm481_es.pdf (consultado el 23 de diciembre de
2009).
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Como por ejemplo una de ellas es el proyecto INCLUDED que a continuacién explicaremos.

2. Proyecto INCLUD-ED: Proyecto Integrado

del Programa Marco (UE)
Para hacer frente a los principales retos a los que se enfrenta Europa, la Comisiéon Europea disend
desde el afio 1984 los Programa Marco de Investigacion los cuales han constituido los principales
instrumentos de financiacién con los que la Unién Europea apoya la investigacién y desarrollo en
practicamente todas las disciplinas cientificas, y con un fuerte enfoque interdisciplinar. El actual
7° Programa Marco (2007 — 2013) ha definido diez grandes temas de investigacién: Salud; Ali-
mentacion, agricultura y pesca, biotecnologia; Tecnologias de la informacién y la comunicacién
(TIC); Nanociencias, nanotecnologias, materiales y nuevas tecnologias de produccién; Energia;
Medio ambiente; Transporte (incluida la aerondutica); Ciencias socioeconémicas y humanidades;

Espacio; Seguridad.

Dentro del Programa Marco de Investigacion existen diferentes instrumentos de investigacion.
Los proyectos RTD son los que propiamente se orientan a generar nuevo conocimiento a nivel
europeo. Otras acciones, como las redes de colaboracién o plataformas tecnoldgicas, suponen
acciones complementarias y de apoyo a la investigacién propiamente dicha.

(Contintia en DVD)
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4. La lucha activa contra el fracaso escolar,
una prioridad del sistema educativo, los
centros y un curriculum democratico

Juan M. Escudero y Maria Teresa Gonzalez
Universidad de Murcia

Reducir significativamente el fracaso escolar, especialmente en la educacién obligatoria, es uno de
los temas mas urgentes al que ha de responder la educacién espafiola como es debido. Cualquier
proyecto de escuela y curriculo democrético tiene que situar ese objetivo en el centro de los andlisis y
las criticas de la situacién actual y, asimismo, de las propuestas y proyectos. La persistencia de las tasas
conocidas de fracaso son motivos suficientes para definirlo como un problema. Ya que no se reduce
a grandes cifras, sino que tiene otras muchas caras, es necesario ampliar la mirada, entender por qué
y como ocurre en contextos determinados y desvelar en lo posible sus impactos negativos sobre las
trayectorias vitales, académicas, personales y sociales del alumnado, asi como sobre sus familias, el
profesorado, los centros y, por extension, la sociedad que también llegan a sufrirlo. A fin de cuentas,
representa la conculcacién del derecho esencial de todas las personas a una buena educacion, lo que
es incompatible con los valores y principios elementales de una buena sociedad, democratica, justa
y equitativa.

Proveer una educaciéon que garantice efectivamente las experiencias y los aprendizajes debidos a
todo el alumnado es, ciertamente, un objetivo legitimo, pero, por lo visto, extremadamente complejo
y dificil de lograr satisfactoriamente. Sigue como si fuera una roca inamovible a pesar de tantas refor-
mas que, aunque reiteradamente lo han declarado como una de sus prioridades, una y otra vez han
fracaso en evitarlo o, cuando menos, reducirlo significativamente. Ahi sigue a pesar de tantos cambios
y, paraddjicamente, tras idear y aplicar la panoplia conocida de programas y medidas especificas més
recientes destinadas a combatirlo. Nuestros indices de repeticién de cursos, de no promocién y no
graduacion vienen siendo mas elevados de lo razonable, particularmente en la Ensefianza Secundaria
Obligatoria (ESO), y también, aunque en menor grado, en la Educacién Primaria.

Por los factores, condiciones y dinamicas multiples que producen fracasos y vulnerabilidad escolar, no
cabe esperar soluciones faciles. Hay que echar mano de formas de pensar diferentes a las dominantes,
reconocer y comprender esos fendmenos en contexto y acometer respuestas mejor fundamentadas,
integrales, bien coordinadas y més efectivas. Contando con la experiencia y el conocimiento disponi-
ble, la cuestién no radica en seguir legislando programas estructurales aislados y especificos, reactivos
y acumulativos. Los desafios y las posibles respuestas exigen una visién global y no parcelaria, promo-
ver proyectos que intenten modificar el nicleo y las condiciones de la escolarizaciéon, acometiendo
cambios sustantivos culturales, politicos y practicos, realizando un seguimiento documentado, reflexi-
vo y critico que permita seguir aprendiendo de las experiencias propias y ajenas. Uno de los focos
mas inexcusable ha de centrarse en dar la batalla a creencias muy extendidas y persistentes segin
las cuales el fracaso escolar vendria a ser algo asi como un fenémeno caido del cielo, una fatalidad vy,
si no, un resultado imputable basicamente a los estudiantes (algo habran hecho para merecer re-
probaciones y suspensos) y a sus entornos sociales y familiares (su desidia y desinterés por la vida
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escolar de sus hijos e hijas). Refugiarse en el pretexto de que siempre ha existido y sostener la profecia
de que seguird existiendo, se haga lo que se haga, son algunas de las barreras mentales que cercenan
de raiz cualquier proyecto supuestamente encaminado a remediarlo. La extrema complejidad que
comporta la pretensién de garantizar a todo el alumnado la educacién y los aprendizajes debidos se
torna en un imposible si, por principio, se cierra cualquier ventana de ese modo a la posibilidad de
que las cosas puedan y deban discurrir de otras formas. Sean cuales sean las retéricas de la educacion
para todos, se enuncie como se quiera el derecho fundamental de todas las personas a la educacion,
todo quedara en saco roto mientras no se aplique la inteligencia, la voluntad y los compromisos ne-
cesarios para garantizarlo mucho mejor que hasta la fecha.

Los andlisis que siguen proceden de varias investigaciones llevadas a cabo en los Ultimos afos por
diferentes grupos de investigacion de la Universidad de Murcia, de Granada y del Pais Vasco sobre
los riesgos de exclusiéon educativa y el fracaso escolar. Conectan de lleno con las preocupaciones y los
propdsitos del Proyecto Atlantida. Su apuesta por una escuela y un curriculo democrético se concreta
en una lucha conceptual y practica contra la vulnerabilidad y la exclusién educativa que, hoy por hoy,
sigue afectando a un contingente importante del alumnado que pasa por la educacién obligatoria en el
sistema educativo espafiol. Nuestra contribucién se va a plantear en el texto llamando la atencién sobre
diversos asuntos, proponiendo ciertas ideas y abriendo algunas lineas de reflexion y de trabajo. Adverti-
mos, en primer lugar, que el fracaso escolar sigue siendo en nuestro contexto un problema mal recono-
cido. En el segundo proponemos una determinada comprensién del mismo y, en el tercero, llamaremos
la atencion sobre los claros y oscuros de algunas medidas conocidas y aplicadas en las dltimas décadas
con el propésito de afrontar las dificultades mas o menos severas que encuentran algunos estudiantes
en su trayectoria por la educacion obligatoria. En el cuarto no eludiremos entrar en el terreno minado
pero inexcusable de las propuestas. Pondremos el acento en ciertas asignaturas que los centros, el pro-
fesorado y la administracion tienen suspensas en esta materia. No desconocemos que, estando donde
estamos, es pretencioso que vayan a aprobarse, que haya sujetos colectivos dispuestos realmente a
tomarlas en sus manos con todas las consecuencias. A pesar de eso las haremos explicitas.

El fracaso escolar, un fenédmeno mal reconocido

En publicaciones oficiales del Ministerio de Educacién, diversos informes de investigacion y también
en la opinién mediatica, el fracaso escolar es un tema que viene y va. Constituye con motivo un
tema de preocupacion y frecuentemente es explotado para diversos propdsitos, aunque sin mayores
consecuencias, pues sigue ahi, no decrece sino todo lo contrario. Los datos disponibles de la tltima
década siguen mostrando cifras altas de alumnado que no logra graduarse en ESO. Los que se re-
fieren a otros indicadores como repeticion, promocién e idoneidad a lo largo de las dos etapas que
componen la educacién obligatoria espafiola son indicios de vulnerabilidad escolar, de situaciones de
riesgo en las que se encuentran diversos chicos y chicas con altas probabilidades de abandono, no
ya tras haberse graduado, sino antes de hacerlo. Muchos de los estudios sobre el fracaso escolar en
Espafa, ademés de dejar al descubierto nuestro retraso educativo al compararnos con otros paises
del entorno, y revelar igualmente diferencias muy acusadas entre Comunidades Auténomas, abundan
en poner de manifiesto un relato hace tiempo conocido: una serie de factores estructurales, sociales
y personales del alumnado (clase social, capital cultural de las familias, trayectoria previa de escolari-
zacion, escuela publica y escuela privada) siguen arrojando diferencias significativas en el rendimiento
de los y las estudiantes (Calero, 2006; 2008; Bolivar y Lopez, 2009; Ferndndez Enguita y otros, 2010).
(Contintia en DVD)
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BLOQUE I
PALANCAS DEL CAMBIO

1. Las competencias basicas del curriculum
y la atencién a la diversidad

Jesus Domingo Segovia y Juan de Dios Fernandez Gélvez
Universidad de Granada

Reflexiones previas. A vuelta con las competencias basicas

Vivimos en contextos cada vez mas multiculturales y plurales y es cada vez més evidente que los
tejidos social y educativo estdn marcados por una heterogeneidad estructural creciente. Segun
esto, el mayor desafio de nuestra sociedad esta en aprender a vivir en un mundo de interconexién
entre gente diversa. En este marco de complejidad creciente son evidentes, de una parte, nuevas
posibilidades de crecer y ser, si somos capaces de encontrar respuestas creativas y justas, entre
las diversas maneras de percibir, comunicarnos y vivir. Pero también se da el riesgo de acrecentar
la fractura social y educativa entre la poblacién integrada y la perteneciente a bolsas de depen-
dencia o que vive en zonas de exclusién, vulnerabilidad y olvido.

Para comprender el mundo de hoy, es preciso ubicarse en un nuevo paradigma cultural (Touraine,
2005). La clave esta en como hacer frente a esta nueva situacion reflexionando sobre esta plurali-
dady diversidad sin caer en el diferencialismo ni el universalismo y como hacer para que esta neu-
tralidad y tolerancia no se convierta en un irresponsable laissez faire o comodo asistencialismo.

El imparable proceso de democratizacion y diversificacion de la sociedad, reclama la emergencia
de planteamientos mucho mas inclusivos (Ainscow, 2001), de presencia y participacion activa.
Empiezan a manifestarse algunos planteamientos criticos que requieren nuevos marcos comunes,
en los que la diferencia no implique desigualdad, y se camine dentro de parametros de intercul-
turalidad construidos sobre minimos comunes imprescindibles para todos como marco comun de
una nueva ciudadania (Bolivar, 2008). A lo que hay que sumar la pérdida de la ingenuidad, puesto
que "una ciudadania devaluada puede perder la capacidad de unirnos unos a otros” (Garcia,
2007, 250).

Vivimos en una sociedad plural y democréatica y damos por supuesto el caracter democrético de
la educacion, la inclusién y la interculturalidad; pero ésas son obviedades que necesitan ser revi-
sadas. En el momento actual llegamos a la plena escolarizacién, luego el reto de la educacién pu-
blica debe situarse en el reconocimiento de esta pluralidad y sus circunstancias, para dar un paso
mas y pasar del “estar o vivir junto a”, a “convivir e interactuar con” para “armar la sociedad” de
todos y para todos. Tal vez, de lo que se estd hablando es de reorganizar todo hacia pardmetros
mas plurales y justos, evitando tanto el sesgo cultural como el academicista en la educacién y
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ofreciendo un marco (social, curricular e institucional) alternativo, amplio e inclusivo (Barton, 1998,
2008; Karsz, 2004; Ainscow, 2001).

Se demandan respuestas nuevas y creativas y la escuela debe tomar opcién por una educacién de
calidad, inclusién, equidad e interculturalidad, que apuesta por un determinado tipo de ciudada-
nos y de sociedad del manana, mas justa y equitativa a la par que plural y con una sélida y digna
base comin que haga de nicleo aglutinador de la sociedad mas alla del territorio o la economia.

El concepto de ciudadania incluye la idea de ser y formar parte activa, mas alla de la presencia
o la tolerancia y supone acciones especificas para desterrar la posibilidad de ninguin tipo de
exclusion. Abarca cuestiones relativas a los derechos y las obligaciones, pero también ideas de
igualdad, diversidad y justicia social; asi como a unas competencias para actuar y en un espacio
publico en el que las personas pueden actuar juntas (O’Shea, 2003)

Para ello es preciso educar a la ciudadania (Bolivar, 2008; Escudero y Flecha, 2005) en un marco
de educacién publica de calidad (Domingo, 2003), que posibilite el aprendizaje experiencial con
otros de la ciudadania (Gonzélez, 2008) y promueva lazos, interrelaciones y un cuerpo comuin de
aprendizajes bésicos imprescindibles para todos (Col, 2006). Estos elementos son los que compo-
nen las bases de un curriculum intercultural o democratico (Guarro, 2002), junto con las vivencias
y dindmicas cotidianas para practicar y aprender haciendo ciudadania en el seno de la sociedad
y de la institucion educativa (tanto sea formal, informal o no formal).

Desde que la OCDE (1995) comienza a promover la sociedad del conocimiento, va emergiendo
la idea de buscar una educacién para todos que satisfaga las necesidades basicas de aprendiza-
je para todos. Y, con ello, comienza todo un proceso que va retomando y reconceptualizado el
constructo “competencias basicas”, hasta concluir en la propuesta comun del espacio europeo.
Los trabajos de Rychen y Salganik (2004 y 2006), para definir y seleccionar competencias funda-
mentales para la vida (DeSeCo), la revisién comparada que coordinan Luengo, Luzén y Torres
(2008) sobre las reformas educativas basadas en el enfoque por competencias o el trabajo de
acercamiento a la escuela propuesto por Bolivar y Moya (2007), sobre su implicacién en la cultu-

ra imprescindible de la ciudadania y sus abordajes educativos son esenciales para entenderlas.
(Continta en DVD)
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2. Metodologias favorecedoras de la
equidad educativa: propuesta Atlantida

Atlantida presenta una serie de articulos sobre metodologias que favorecen la inclusién educativa, sin ol-
vidar el papel que las metodologias hegemonicas pueden jugar: ensefianza directa, estrategias instructi-
vas, que pueden consultar también en el DVD de la carpeta. En el esfuerzo por incluir a todo el alumna-
do y favorecer también la integracion renovadora de todo del profesorado, apoyados en la complejidad
y diversidad de métodos para el aprendizaje por competencias, recurrimos a buenos especialistas que
han abordado con rigor las estrategias metodoldgicas que es necesario poner en marcha en las aulas, e
integrar en la accién diaria del docente. Metodologias constructivistas, cooperativas, dialégicas y en su
lugar las mas habituales de ensefianza directa, estan llamadas a encontrarse en funcién de las tareas que
se pretende abordar y los contextos en los que se realizan.

2.1. El Aprendizaje cooperativo: una estructura de la
actividad en el aula favorecedora de la equidad educativa:

Pere Pujolas Maset
Universidad de Vic

Introduccion

Frente al dilema constante entre una escuela que busca la equidad seleccionando previamente a su
alumnado para ajustar mejor la intervencion educativa a las caracteristicas del mismo, y una escuela que
basa fundamentalmente la bisqueda de la equidad y su potencial educativo en el hecho de que sea
inclusiva, que no excluya a nadie, nos decantamos decididamente por la segunda, puesto que repre-
senta el medio mas eficaz para combatir las ideas discriminatorias -meta cada vez mas importante en el
mundo actual-, para crear comunidades que acojan abiertamente a todo el mundo, sea cual sea su pais
y su cultura de origen, en una sociedad inclusiva, y, ademas, a través de ella se logra una educacion in-
tegral para todos, tal como se proclama con vehemencia en la Declaracién de Salamanca, que contiene
las conclusiones finales de la Conferencia Mundial sobre necesidades educativas especiales: acceso y
calidad, organizada por la UNESCO y celebrada en Salamanca el afo 1994.

Y decantarse decididamente por la segunda de estas opciones —por una escuela inclusiva- tiene conse-
cuencias decisivas con relacién al contenido de este capitulo: el aprendizaje cooperativo. Efectivamente,
educacion inclusiva y, més concretamente, escuelas y aulas inclusivas, por una parte, y aprendizaje co-
operativo, por otra, son dos conceptos distintos pero estrechamente relacionados:

» Efectivamente, la Gnica manera de atender juntos en una misma aula a alumnos diferentes —tal
como exige la opcién por una escuela inclusiva— es introducir en ella una estructura de aprendi-
zaje cooperativa, en detrimento de una estructura individualista o competitiva, aiin dominante
en las aulas actualmente. ; Cémo pueden progresar en su aprendizaje alumnos “diferentes” a la

8 En este capitulo se presenta el contenido del Programa CA/AC (“Cooperar para Aprender / Aprender a Cooperar”),
disefiado, aplicado y evaluado en el Proyecto PAC: Programa Didéctico inclusivo para atender en el aula al alumnado
con necesidades educativas diversas. Una investigacién evaluativa. Este proyecto ha sido financiado por el Ministerio de
Ciencia e Innovacién (Referencia: SEJ2006-01495/EDUC).
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mayoria de los que asisten a una escuela (diferentes por varios motivos: porque tienen alguna
discapacidad, porque son de culturas distintas y no dominan la lengua predominante, porque
pertenecen a un entorno social marginado...) en un aula en la cual cada uno trabaja solo en su
pupitre y en la cual el profesor o la profesora debe atender individualmente a sus estudiantes
tan “diversos” unos de otros? ; Cémo pueden progresar estos alumnos “diferentes” en un aula
en la cual los estudiantes compiten entre ellos para lograr ser el primero, el mejor, sea como
sea? Solo pueden aprender juntos alumnos diferentes (en capacidad, interés, motivacién, cul-
tura, lengua, origen social...) en una clase organizada cooperativamente, en la cual todos cola-
boran y cooperan, se ayudan, para alcanzar el objetivo comin de progresar en el aprendizaje,
cada uno hasta el maximo de sus posibilidades.

Y no puede haber propiamente cooperaciéon —con el desarrollo de la solidaridad y el respecto
a las diferencias que la cooperacién supone-, si previamente se han excluido de un aula a los
que son “diferentes”, si el aula no es inclusiva. ; Cémo aprenderan a cooperar y a respetar las
diferencias, en definitiva, a convivir, en una sociedad inclusiva y en comunidades integradoras,
alumnos con caracteristicas personales distintas, con discapacidad y sin discapacidad, con una
cultura u otra... si han sido educados en escuelas o aulas separadas? Tal como defiende la
UNESCO, las escuelas ordinarias con una orientacién inclusiva, con una pedagogia centrada en
los niflos y las nifias y basada en la cooperacion —tanto entre los maestros y maestras a la hora de
ensefar, como entre los alumnos y las alumnas a la hora de aprender- son el medio més eficaz
para lograr una educacion integral para todos.

Por otra parte, teniendo en cuenta que la LOE estructura el curriculum en torno a las competencias ba-

sicas, podemos afirmar y preguntarnos también lo siguiente:

El desarrollo de las competencias basicas —al menos de algunas de ellas- requiere, necesa-
riamente, la estructura cooperativa de la actividad en el aula. Es decir, algunas competencias
basicas no pueden desarrollarse propiamente en una estructura individualista o competitiva de
la actividad de los alumnos en el aula. Algunas competencias comunicativas —como, por ejem-
plo, expresar, argumentar e interpretar pensamientos, sentimientos y hechos; escuchar las ideas
ajenas; aceptar y realizar criticas constructivas; colocarse en el lugar de otro de forma empitica;
respetar opiniones distintas a las propias con sensibilidad y espiritu critico...—, y algunas compe-
tencias sociales —como practicar el didlogo y la negociacién para resolver conflictos; trabajar en
equipo aportando lo que uno sabe junto a lo que saben los demés para resolver juntos proble-
mas comunes...—, estas competencias y muchas otras, ;cémo se pueden desarrollar en un aula
organizada de forma individualista, en la cual los alumnos practicamente no interactdan entre si,
o en una aula competitiva, en la cual compiten unos con otros? Dificilmente se pueden practicar
y, por lo tanto, aprender, estas competencias y otras, si los alumnos no tienen la oportunidad de
trabajar juntos, en equipo, dentro de la clase, de forma continuada.

Estas son tres ideas fundamentales que estan en la base del Proyecto PAC?y del Programa CA/AC (“Co-
operar para Aprender / Aprender a Cooperar”) que presentamos en este capitulo, asi como también

estan en la base del proceso de formacién-asesoramiento que se lleva a cabo para su implementacion

en las aulas de educacién infantil, primaria y secundaria obligatoria.

(Contintia en el DVD)
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En este capitulo se presentan algunos conceptos basicos sobre el aprendizaje cooperativo y los conteni-
dos del Programa CA/AC (“Cooperar para Aprender / Aprender a Cooperar”)-, describiendo a grandes
rasgos los tres &mbitos en que se estructura.

l. De una estructura de la actividad individualista o
competitiva a una estructura de la actividad cooperativa

Desde nuestro punto de vista, la estructura de la actividad que se desarrolla a lo largo de una sesion
de clase es un elemento determinante del grado de inclusion de un aula, juntamente con el criterio de
agrupamiento del alumnado y la naturaleza del curriculum. Efectivamente, un grupo clase formado a
partir del criterio de heterogeneidad, que refleje la diversidad de la sociedad, es mas inclusivo que otro
formado a partir del criterio de homogeneidad (teniendo en cuenta, por ejemplo, el rendimiento y la
capacidad del alumnado); un curriculum comdn, que persiga objetivos muy amplios y abiertos, también
es mas inclusivo que un curriculum mas cerrado que determina qué competencias, y a qué nivel, deben
haber desarrollado los alumnos en un ciclo educativo determinado; y un aula en la cual las actividades
educativas estan estructuradas y organizadas de forma individual o competitiva es menos inclusiva que
otra en la cual la actividad ha sido estructurada de forma cooperativa.

(Contintia en DVD)

Se trata, pues de pasar de una estructura de la actividad individualista o competitiva a una estructura de
la actividad cooperativa. Esto es lo que pretende el Programa CA/AC.

Il. El cambio propuesto en el Programa CA/AC afecta a la
estructura bésica del proceso de ensefnanza y aprendizaje

¢ Es el aprendizaje cooperativo una moda que pronto pasara? Esto piensan muchas personas, y algunas
lo dicen abiertamente. Una moda —dicen- que pretende uniformar la accién docente, que todo el profe-
sorado ejerza su docencia de la misma manera... Frente a esto nosotros afirmamos con toda rotundidad
que no es una moda, como tampoco se trata de algo que se acaba de inventar.

(Continta en el DVD)

lll. Las estructuras (de la actividad) cooperativas,

segun Spencer Kagan
De una forma mas operativa, podemos decir que una estructura cooperativa de la actividad correspon-
de a una determinada forma de organizar las sucesivas operaciones que los alumnos deben seguir en
el momento de llevar a cabo una determinada actividad o tarea, de modo que se asegure al méximo lo
que Spencer Kagan (1999) denomina la participacion equitativa y la interaccion simultanea.

Spencer Kagan (1999) contrapone el modelo “Aprender Juntos” de Roger Johnson y David Johnson
(1997), a su modelo de “Estructuras Cooperativas”. Ambos modelos coinciden al considerar que dos
de los principios o elementos basicos de un equipo de aprendizaje cooperativo son la interde-
pendencia positiva y la responsabilidad individual: sin estos dos elementos no puede haber pro-
piamente trabajo cooperativo en equipo. Pero mientras en el modelo de los hermanos Johnson
se insiste en la Interaccion cara a cara, Spencer Kagan matiza y concreta mucho mas este principio
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con dos principios o elementos nuevos, que él denomina Participacion Igualitaria e Interaccién
Simultanea, los cuales, juntamente con los dos anteriores, conforman los cuatro principios basicos
que este autor reconoce en los equipos de aprendizaje cooperativo, simbolizados por el acréni-
mo PIES (Positive interdependence, Individual accountability, Equal participation, Simultaneous
interaction).

Participacion Equitativa: Segin Kagan, el modelo “Aprender Juntos” no estructura la participa-
cién entre los miembros de un equipo para que haya una participacién equitativa, en el senti-
do de que deja que la participacién de los estudiantes surja espontaneamente —no forzada por
ninguna “estructura”- dentro de los equipos. Por ejemplo, un profesor que aplica este modelo
puede estar satisfecho sélo porque los estudiantes discuten de forma “desestructurada” algo en
el equipo (el modo de resolver un problema o de hacer alguna actividad...). Esta participacion
"desestructurada” —en este caso, en forma de discusién- no garantiza que dicha participacion
sea equitativa para todos los miembros de un equipo: mientras que los que, seguramente, mas
necesidad tienen de verbalizar su punto de vista son los que menos oportunidades tienen de
ello, precisamente porque los que quizds menos lo necesitan monopolizan practicamente toda
la participacion. Dejar la igualdad de participacion en manos de los estudiantes es hacerse falsas
ilusiones y casi siempre acaba en participaciéon desigual. En este sentido, las estructuras coope-
rativas de Kagan u otras estructuras similares garantizan la participacion —igualitaria o equitativa
hasta cierto punto— de todos los miembros de un equipo.

Interaccién Simultanea: Spencer Kagan define la Interacciéon Simultdnea como el porcentaje de
miembros de un equipo abiertamente comprometidos en su aprendizaje en un momento dado,
interactuando a la vez, simultdneamente. En un equipo de cuatro miembros siempre habrad mas
interaccion simultdnea que en un equipo de cinco o de tres. Si el nimero de componentes de
un equipo es impar (tres o cinco) es mucho mas probable que haya alguno que, en un momento
dado, no interaccione con otro y quede al margen de la actividad.

IV. Qué entendemos por aprendizaje cooperativo

A partir de la definicién de aprendizaje cooperativo de Johnson, Johnson y Holubec, (1999) y
teniendo en cuenta las aportaciones de Spencer Kagan (1999) a las que nos acabamos de referir,
el aprendizaje cooperativo es el uso didactico de equipos reducidos de alumnos, generalmente
de composicién heterogénea en rendimiento y capacidad, aunque ocasionalmente pueden ser
mas homogéneos, utilizando una estructura de la actividad tal que asegure al méximo la partici-
pacién equitativa (para que todos los miembros del equipo tengan las mismas oportunidades de
participar) y potencie al maximo la interaccién simultanea entre ellos, con la finalidad de que to-
dos los miembros de un equipo aprendan los contenidos propuestos, cada uno hasta el maximo
de sus posibilidades y aprendan, ademas, a trabajar en equipo.

De la definicién que acabamos de hacer, podemos destacar los siguientes aspectos:

* Los miembros de un equipo de aprendizaje cooperativo tienen una doble responsabili-
dad: aprender ellos lo que el profesor les ensefa y contribuir a que lo aprendan también
sus companferos de equipo.

* Y el profesorado utiliza el aprendizaje cooperativo con una doble finalidad: para que el
alumnado aprenda los contenidos escolares, y para que aprenda también a trabajar en

30 | PROYECTO ATLANTIDA | UN COMPROMISO DEMOCRATICO: APRENDER COMPETENCIAS BASICAS EN UNA ESCUELA INCLUSIVA



equipo y a ser solidarios, como unos contenidos escolares méas. Es decir, cooperar para
aprender y aprender a cooperar...

* No se trata de que los alumnos de una clase hagan, de vez en cuando, un “trabajo en
equipo”, sino de que estén organizados, de forma mas permanente y estable, en “equi-
pos de trabajo” fundamentalmente para aprender juntos, y, ocasionalmente, si se tercia,
para hacer algun trabajo entre todos.

= El aprendizaje cooperativo no es sélo un método o un recurso especialmente Util para
aprender mejor los contenidos escolares, sino que es, en si mismo, un contenido curricu-
lar mas que los alumnos deben aprender y que, por lo tanto, se les debe ensefar.

Por otra parte, de la definicién que hemos adoptado de aprendizaje cooperativo ya se desprende
que la simple consigna de que los alumnos y las alumnas hagan las actividades propuestas en
equipo, entre todos, no individualmente, no es suficiente. Generalmente, cuando procedemos
de esta manera, un alumno o una alumna suele tomar la iniciativa y dice a los demas qué hay que
hacer y cémo, en el mejor de los casos, y, en el peor, lo hace y deja que los demés lo copien.
Como méximo, otra estrategia utilizada frecuentemente por los estudiantes, cuando se les dice
que hagan algo en equipo, es repartirse mas o menos equitativamente el trabajo y hacer luego
cada uno su parte. Asi pues, hay que “forzar”, de alguna manera, y en el buen sentido de la pa-
labra, que todos los alumnos y todas las alumnas participen por igual (participacién equitativa) e
interactlen (interaccién simultanea). Para ello debemos disponer de distintas «estructuras de la
actividad cooperativas».

Estas estructuras cooperativas de la actividad son muy Utiles y practicamente imprescindibles,
segln hemos podido constatar en numerosas experiencias, puesto que los alumnos y las alum-
nas, aun después de que les hayamos mentalizado sobre la necesidad de trabajar en equipo y
les hayamos ayudado a organizarse en equipo, si simplemente les decimos que lo que tengan
que hacer lo hagan en equipo, entre todos, no saben cémo hacerlo: unos pretenden imponer
su punto de vista (si las cosas no se hacen como ellos creen que deben hacerse, consideran que
no son correctas), mientras que otros pretenden solo copiar el resultado de la actividad en su
cuaderno, confundiendo el tenerlo hecho con saberlo hacer... La utilizacién de una estructura
cooperativa garantiza, en cierto modo, la interaccién entre todos los miembros de un equipo a
la hora de trabajar juntos, asi como la participacion mas activa de todos ellos en la realizacion de
las actividades propuestas™®.

V. El grado de cooperatividad y el indice de calidad

Una cosa es que un equipo de trabajo o todo un grupo clase tenga la cualidad (el atributo, la ca-
racteristica...) de cooperativo, y otra es que este atributo sea de calidad, de forma que un deter-
minado equipo o grupo se corresponda bien a aquello que se espera de él precisamente porque
tiene el atributo de cooperativo.

El grado de cooperatividad de un colectivo (equipo o grupo), pues, indica hasta qué punto este
colectivo tiene la cualidad (el atributo) de cooperativo, y hasta qué punto el trabajo que este
equipo desempefia es de una mayor calidad o no. El grado de cooperatividad remite a la eficacia

1 Véase mas adelante, en el apartado 6.2 de este capitulo, una breve descripcion de algunas de estas estructuras coope-
rativas.
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del trabajo en equipo: cuanto mas alto sea el grado de cooperatividad, mas eficaz serd el equipo
y el trabajo que desempefia, mas se van a obtener los beneficios que se supone que proporciona
el trabajo en equipo por el hecho de que éste tenga la cualidad de cooperativo.

El indice de calidad, por otra parte, nos indica de forma numérica en qué medida un equipo tiene
la cualidad de cooperativo. Serd mas o menos cooperativo si se dan en él, con un grado mayor
o menor, los factores que hacen que tenga esta cualidad, que sea —en este caso- un equipo mas
0 menos cooperativo; es decir, los factores que hacen que consiga con mas o menos eficacia
aquello que se espera de este equipo por el hecho de tener la cualidad de cooperativo. El indice
de calidad remite a la calidad del equipo en si mismo: un indice de calidad alto significa que un
equipo tiene en mayor medida la cualidad de cooperativo. Ahora bien, que el trabajo producido
por este equipo sea eficaz (lo que equivale a decir que dicho equipo tenga un grado de coope-
ratividad alto) depende también del tiempo que se trabaje en equipo, no sélo de la calidad del
equipo en si mismo (es decir, no depende sélo de que tenga un indice de cualidad alto).

El grado de cooperatividad de un equipo de aprendizaje cooperativo, por lo tanto, viene deter-
minado por dos elementos o variables: por la cantidad de tiempo que trabajan en equipo dentro
de una unidad didéctica (expresada por el porcentaje de tiempo de clase que trabajan en equipo)
y por la calidad del trabajo en equipo (expresada por un indice de calidad, determinado por la
constatacion del grado con qué se dan unos determinados factores de cooperatividad (que incre-
mentan la eficacia del trabajo en equipo) y/o unos determinados contrafactores (que disminuyen
la eficacia del trabajo en equipo)™.

Ahora bien, estos dos elementos —la calidad del equipo en tanto que equipo cooperativo y la
cantidad de tiempo que trabajan en equipo- no tienen el mismo peso especifico: Consideramos
que el més significativo es la calidad del trabajo en equipo, expresada por el indice de calidad
del equipo, mas que la cantidad de tiempo que se dedica al trabajo en equipo a lo largo de una
Unidad Didactica. Dicho de otra forma: consideramos que es mas importante asegurar la calidad
del trabajo en equipo (en el sentido de que el equipo tiene en mayor medida la cualidad de co-
operativo) que la cantidad de tiempo que trabajan en equipo. Trabajar “mal” en equipo durante
mucho tiempo es menos eficaz que trabajar en equipo “bien” durante menos tiempo.

No se trata, pues, de trabajar en equipo solo esporadicamente, ni de forma desestructurada, sino
cuanto mas tiempo mejor, llevando a cabo en equipo las distintas actividades programadas en
una Unidad Didactica utilizando alguna estructura cooperativa, y se trata ademas de asegurar, en
la medida de lo posible y cada vez més, que este trabajo en equipo sea de calidad porqué se
dan en él las condiciones de participacion equitativa, interaccién simultanea, interdependencia
positiva y responsabilidad individual.

VI. El Programa CA/AC: Ambitos de intervencién para estructurar

de forma cooperativa el aprendizaje en el aula
En el desarrollo del Proyecto PAC hemos disefiado, aplicado y evaluado un programa didactico
basado en el aprendizaje cooperativo para que el profesorado pueda ensefar a sus alumnos a
aprender en equipo. Hemos titulado este programa con el nombre de Programa CA/AC (“Co-
operar para Aprender / Aprender a Cooperar”), inspirdndonos en el titulo de un libro de Robert
Slavin y otros autores'?, porque nos recuerda la doble dimensién desde la cual contemplamos

" Para una descripcidn de estos factores, véase Pujolas (2009)
12 SLAVIN, R. E., SHARAN, S., KAGAN, S., HERTZ-LAZAROWITZ, R., WEBB, C. | SCHMUCK, R. (Eds.) (1985): Learning to
cooperate, cooperating to learn. New York: Plenum Press
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el trabajo en un equipo cooperativo: como recurso para aprender (“Cooperar para aprender”), y
como contenido a aprender (“Aprender a Cooperar”).

En una institucién educativa en general (no sélo en la escuela), para pasar —como hemos defen-
dido antes- de una estructura de la actividad individualista o competitiva a una estructura de la
actividad cooperativa, en la cual los que participan en dicha institucion no solo colaboren entre
si, sino que cooperen para alcanzar el maximo desarrollo personal y social posible, necesitamos
buscar, desarrollar y adaptar recursos didacticos que nos lo permitan.

Estos recursos didacticos se articulan, en el Programa CA/AC, en torno a tres &mbitos de interven-
cién estrechamente relacionados (Pujolas, 2008):

» El dmbito de intervencion A incluye todas las actuaciones relacionadas con la cohesién de
grupo, para conseguir que, poco a poco, los alumnos y las alumnas de una clase tomen con-
ciencia de grupo, se conviertan cada vez mas en una pequefia comunidad de aprendizaje y
estén mas dispuestos a aprender en equipo y a ayudarse unos a otros.

= El @dmbito de intervencién B abarca las actuaciones caracterizadas por la utilizacién del trabajo
en equipo como recurso para ensenar, con el fin de que los nifos y las nifas, trabajando de
esta manera, aprendan mejor los contenidos escolares, por qué se ayudan unos a otros.

= El dmbito de intervencion C, finalmente, partiendo de la base de que, ademas de un recurso
para ensefiar, el trabajo en equipo es un contenido a ensefiar, incluye las actuaciones encami-
nadas a ensefar a los alumnos y a las alumnas, de una forma explicita y sistematica, a trabajar
en equipo, ademas de utilizar, de forma regular, esta forma de organizar la actividad en el aula.

6.1. Ambito de intervencion A: Cohesién de grupo

Como se desprende de la definiciéon que hemos adoptado de aprendizaje cooperativo, tras este
concepto hay unos determinados valores como la solidaridad, la ayuda mutua, el respeto por las di-
ferencias... Estos valores, sin embargo, no pueden crecer, o crecen con muchas dificultades, en “te-
rrenos” poco “abonados”: en un grupo plagado de tensiones y rivalidades entre sus componentes,
con algunas personas marginadas, excluidas, o no suficientemente valoradas..., en un grupo con
estas caracteristicas suena como algo muy extrafo, fuera de lugar, pedirles que formen equipos de
cuatro para ayudarse mutuamente, darse animos, respetarse y no estar satisfechos hasta que todos
hayan progresado en su aprendizaje... Muchas veces, esta forma de organizar la clase —en torno a
equipos de aprendizaje cooperativo— no acaba de funcionar, no porque no sea buena en si misma,
sino porque el grupo en el que se aplica no estd minimamente cohesionado ni preparado para ello.

Por otra parte, asi, de golpe y porrazo, sin previo aviso y sin una minima preparacién y mentaliza-
cion del grupo de alumnos, es muy dificil aplicar en las distintas areas el aprendizaje cooperativo.
La mayoria de alumnos que quieren progresar, que estan motivados para ello y que tienen una
buena capacidad y un mayor grado de autonomia, es muy habitual que prefieran trabajar solos...
Ademas, muchas personas piensan que, de alguna forma, organizar equipos cooperativos dentro
de la clase es ir contra corriente: la sociedad actual es cada vez mas competitiva e individualista,
cada uno va a lo suyo y busca su propio interés, y a algunos no les importa prescindir de los demas
con tal que ellos consigan su objetivo... En un grupo de alumnos que tenga, en un grado mayor o
menor, estas caracteristicas —la competitividad y el individualismo- se percibe como una cosa muy
rara y extrafia que les propongamos que se ayuden unos a otros, que cooperen...
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Sin embargo, en segin qué grupos, se ha comprobado que los equipos de aprendizaje coope-
rativo funcionan muy bien. Se trata, por lo general, de grupos muy cohesionados, en los cuales
los alumnos y las alumnas, en su conjunto, son amigos, aunque unos lo sean méas que otros. Lle-
van mucho tiempo juntos y se han ido tejiendo, entre ellos, a lo largo de los afios, fuertes lazos
afectivos... Asi pues, jpor qué en lugar de dejar de trabajar de esta forma en los grupos poco
cohesionados, no programamos actividades con la finalidad de “ponerles a punto” para trabajar
de forma cooperativa, de modo que no lo consideren como algo tan extrafio? Por esto debemos
disponer de recursos apropiados para avanzar en esta linea: la cohesién del grupo, como una
condicién necesaria, pero no suficiente, para estructurar en él la actividad de forma cooperativa.

Efectivamente, parece muy evidente que, en la mayoria de los casos, antes de introducir el apren-
dizaje cooperativo, deberemos preparar minimamente al grupo, e ir creando, poco a poco, un
clima favorable a la cooperacién, la ayuda mutua, la solidaridad, etc. Se trata de incrementar, pau-
latinamente, la conciencia de grupo, en el sentido de que entre todos conforman una pequefia
comunidad de aprendizaje. Se trata, en definitiva, de programar una serie de dinamicas de grupo
y otras actividades que faciliten este “clima” y contribuyan a crear esta “conciencia de grupo”
colectiva. Entendemos por dinamicas de grupo al conjunto de operaciones y de elementos que
provocan en quienes participan en ellas un determinado efecto, en funcién de las necesidades
de un momento dado en un grupo determinado: que los participantes se conozcan mejor, que
interactien de forma positiva, que estén motivados para trabajar en equipo, que tomen decisio-
nes consensuadas, etc. Habré que ver, por lo tanto, qué aspectos relacionados con la cohesién de
grupo —qué es lo que esta pasando en el grupo que dificulta esta cohesién- para, seguidamente,
programar las actividades y las dindmicas de grupo encaminadas a superar los puntos débiles
identificados.

El Programa CA/AC, en el Ambito de intervencién A, facilita el anélisis del grado de cohesién
de un grupo de alumnos teniendo en cuenta cinco dimensiones’, y, por otra parte, proporciona
ejemplos de posibles actuaciones a llevar a cabo (dindmicas de grupo, actividades de reflexién)
para superar los “puntos débiles” que se hayan identificado en dicho anélisis. En el cuadro 1 pue-
de verse una breve descripcién de algunas dinémicas de grupo que nos pueden ayudar a superar
algunos problemas relacionados con la segunda de las dimensiones contempladas (el conoci-
miento mutuo y las relaciones positivas y de amistad entre el alumnado del grupo).

13 Las dimensiones de anélisis contempladas en el Programa CA/AC son las siguientes: (1) La participacién de todos los
alumnos y las alumnas del grupo y la toma de decisiones consensuada; (2) el conocimiento mutuo y las relaciones positi-
vas y de amistad entre el alumnado del grupo; (3) el conocimiento mutuo y las relaciones positivas y de amistad entre el
alumnado corriente y el alumnado con alguna discapacidad o de origen cultural distinto; (4) la disposicion para el trabajo
en equipo y la consideracion del trabajo en equipo como algo importante en la sociedad actual y mas eficaz que el trabajo
individual; y (5) la disposicion para la solidaridad, la ayuda mutua, el respeto a las diferencias y la convivencia.
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La pelota™

Se trata de un juego para que los estudiantes aprendan el nombre de todos sus comparie-
ros, durante los primeros dias de clase. Se dibuja un gran circulo en el suelo de la clase o del
patio. Un estudiante se coloca dentro del circulo, con una pelota. En voz alta dice su nombre
y a continuacion dice el nombre de un companero de la clase, a quien pasa la pelota, y se
sienta a continuacion dentro del circulo (“Me llamo Ana y paso la pelota a Juan”). Si no sabe
el nombre de nadie, no le pueden ayudar y ha de ir pronunciando nombres hasta que acierta
alguno. El que ahora tiene la pelota, se coloca de pie dentro del circulo y hace lo mismo:
repite su nombre y pronuncia el nombre de otro compafnero o companera, a quien le pasa
la pelota y seguidamente se sienta dentro del circulo (“Me llamo Juan y paso la pelota a...".
Esta operacion se repite hasta que todos los estudiantes estan sentados dentro del circulo.
El profesor o la profesora controla el tiempo que dura la dindmica, desde que el primer es-
tudiante pronuncia su nombre hasta que el dltimo se sienta dentro del circulo. Esta dindmica
puede repetirse en dias sucesivos y se trata, evidentemente, de que cada vez tarden menos a
realizarla: sefal que cada vez conocen mas el nombre de sus companieros.

La entrevista'®

Cada estudiante tiene un nimero. Se sacan de una bolsa los nimeros al azar, de dos en dos,
de manera que la clase quede repartida en parejas y, si es necesario, con un pequefo grupo
de tres. En la primera fase de esta dinamica cada pareja se entrevistan mutuamente a partir
de un cuestionario sobre sus habilidades, aptitudes y defectos, que han decidido de antema-
no entre todos. En la segunda fase, cada estudiante debe escribir una frase que resuma las
caracteristicas basicas de su “socio”, se la comunican mutuamente, y se la corrigen, si alguien
lo cree oportuno. Finalmente, en la tercera fase, cada uno hace saber al resto del grupo clase,
leyendo la frase que ha escrito, cdmo es su companero de entrevista.

Circulos de amigos™®

En cuatro circulos concéntricos cada estudiante anota, en el circulo central, el nombre de la
persona o personas con quien mantienen una relacion de amistad mas profunda; en el circulo
mas periférico, anota los nombres de las personas con quienes mantiene en el centro una
relacion mas “profesional” o “circunstancial”, como por ejemplo algin profesor o alguna
profesora, alguien del personal no docente, etc.; y en los circulos intermedios, el nombre de
sus amigos y amigas, segun el grado de amistad que mantiene con ellos. Esto permite visua-
lizar las diferencias notables que suelen darse entre los “circulos de amigos” de un alumno o
alumna sin discapacidad y los de un alumno o alumna con discapacidad. Estos, en el circulo
mas céntrico, sitlan el nombre de personas adultas (como por ejemplo, el maestro o la maes-
tra de educacion especial, el conserje, el chofer del autobus escolar...) que los compaferos
sin discapacidad suelen situar en los circulos mas periféricos, mientras que éstos, en el circulo
central, anotan el nombre de amigos de su misma edad.

Cuadro 1: Dinamicas de grupo para conocerse e interrelacionarse

14
15
16

Adaptada de www.lauracandler.com
Adaptada de www.cooperative.learning.com
Sacada de Stainback y Stainback (1999)
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De todas formas, tampoco se debe caer en el extremo opuesto de querer preparar tanto al grupo
antes de introducir el aprendizaje cooperativo, que nunca acabemos de verlo suficientemente
dispuesto a trabajar de esta manera. Como hemos dicho antes, los tres ambitos de intervencion
que hemos destacado estén estrechamente relacionados, y a medida que el grupo vaya acumu-
lando pequefias experiencias positivas de trabajo en equipos cooperativos su cohesiéon como
grupo también ird aumentando, y cuanto mas cohesionado esté mas fructiferas seran las sucesi-
vas experiencias de trabajo en equipo...

6.2. Ambito de intervencion B: El trabajo en equipo como recurso

Supongamos que el grupo ya esté a punto (o mas a punto, puesto que a punto del todo es dificil
que lo esté...) y dispuesto a realizar las actividades de forma cooperativa. Esto, sin embargo,
siendo necesario, no es suficiente. (Continua en DVD)

El Programa CA/AC ofrece al profesorado los criterios que hay que seguir para la formacién de
los equipos, asi como las estructuras cooperativas que puede utilizar para asegurar al maximo la
calidad del trabajo en equipo. Estas estructuras pueden ser mas simples (a las cuales denomi-
namos simplemente estructuras cooperativas) porque ponen en juego capacidades cognitivas
relativamente sencillas y pueden llevarse a cabo en una sola sesion de clase, o pueden ser mas
complejas (a las cuales, para diferenciarlas de las simples, denominamos técnicas cooperativas),
porque suponen el desarrollo de capacidades cognitivas mas complejas y se requieren muchas
mas sesiones de clase para aplicarlas. En el cuadro 2 puede verse la descripcion de algunas es-
tructuras cooperativas y en el cuadro 3, de algunas técnicas cooperativas.

...a medida que el grupo vaya acumulando
pequenas experiencias positivas de trabajo en
grupos cooperativos, su cohesion como grupo

tambien ird aumentando...

(Pujolas, 2010)
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Parada de tres minutos'’

Cuando el profesor o la profesora hacen una explicacién a todo el grupo clase, de vez en
cuando hace una pequefia “"parada de tres minutos” para que cada equipo de base piense y
reflexione sobre lo que les ha explicado, hasta aquel momento, y piensen tres preguntas sobre
el tema en cuestidn, que después deberan plantear. Una vez transcurridos estos tres minutos
cada equipo plantea una pregunta —de las tres que ha pensado-, una por equipo en cada
vuelta. Si una pregunta —u otra de muy parecida- ya ha sido planteada por otro equipo, se la
saltan. Cuando ya se han planteado todas las preguntas, el profesor o la profesora prosigue la
explicacién, hasta que haga una nueva parada de tres minutos.

Lapices al centro'®

En la estructura “Lapices al centro” el profesor o la profesora da a cada equipo una hoja con
tantas preguntas o ejercicios sobre el tema que trabajan en la clase como miembros tiene el
equipo de base (generalmente cuatro). Cada estudiante debe hacerse cargo de una pregunta
o ejercicio (debe leerlo en voz alta, debe asegurarse de que todos sus companeros aportan
informacion y expresan su opinién y comprobar que todos saben y entienden la respuesta
consensuada). Se determina el orden de los ejercicios. Cuando un estudiante lee en voz alta
“su” pregunta o ejercicio y entre todos hablan de cémo se hace y deciden cual es la respuesta
correcta, los lapices de todos se colocan en el centro de la mesa para indicar que en aquellos
momentos sélo se puede hablar y escuchar y no se puede escribir. Cuando todos tienen claro
lo que hay que hacer o responder en aquel ejercicio, cada uno coge su lapiz y escribe o hace
en su cuaderno el ejercicio en cuestion. En este momento, no se puede hablar, sélo escribir. A
continuacion, se vuelven a poner los lapices en el centro de la mesa, y se procede del mismo
modo con otra pregunta o cuestion, esta vez dirigida por otro alumno, y asi sucesivamente
hasta completar todos los ejercicios

El nGmero"

En “El nimero” el profesor o la profesora ponen una tarea (responder unas preguntas, resolver
unos problemas, etc.) a toda la clase. Los alumnos, en su equipo de base, deben hacer la tarea,
asegurandose que todos sus miembros saben hacerla correctamente. Cada estudiante de la
clase tiene un ndmero (por ejemplo, el que le corresponda por orden alfabético). Una vez
agotado el tiempo destinado a resolver la tarea, el profesor o la profesora saca un nimero al
azar de una bolsa en la que hay tantos niUmeros como alumnos. El alumno que tiene el nGmero
que ha salido, debe explicar delante de toda la clase |a tarea que han realizado o, en su caso,
debe hacerla en la pizarra. Si lo hace correctamente, él -y, por extension, su equipo de base-
obtiene una recompensa en forma de reconocimiento publico y felicitacién del profesor o la
profesora y del resto de equipos.

Cuadro 2: Algunas estructuras cooperativas

7 Adaptada de Spencer Kagan (www.cooperative.learning).
'®  Estructura adaptada de S. Kagan por Nadia Aguiar y Maria Jesus Tallon.
9 Estructura ideada por Maria JesUs Alonso (Alonso y Ortiz, 2005, p. 63).
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Rompecabezas?®

* Dividimos la clase en equipos heterogéneos de 4 6 5 miembros cada uno.

e E|l material objeto de estudio se fracciona en tantas partes como miembros tiene el
equipo, de manera que cada uno de sus miembros recibe un fragmento de la informa-
cién del tema que, en su conjunto, estan estudiando todos los equipos, y no recibe la
que se ha puesto a disposicion de sus compafieros para preparar su propio “subtema”.

e Cada miembro del equipo prepara su parte a partir de la informacién que le facilita el
profesor o la que él ha podido buscar.

® Después, con los integrantes de los otros equipos que han estudiado el mismo subte-
ma, forma un “grupo de expertos”, donde intercambian la informacién, ahondan en
los conceptos claves, construyen esquemas y mapas conceptuales, clarifican las dudas
planteadas, etc.; podriamos decir que llegan a ser expertos de su seccion.

e A continuacién, cada uno de ellos retorna a su equipo de origen y se responsabiliza de
explicar al grupo la parte que él ha preparado.

Grupos de Investigacién (Gl)*'

e Eleccion y distribucion de subtemas: los alumnos eligen, segln sus aptitudes o intere-
ses, subtemas especificos dentro de un tema o problema general, normalmente plan-
teado por el profesor en funcién de la programacion.

e Constitucion de los equipos dentro de la clase: Deben ser el maximo de heterogéneos.
El nimero ideal de componentes oscila entre 3 y 5.

e Planificacion del estudio del subtema: los estudiantes de cada equipo y el profesor
planifican los objetivos concretos que se proponen y los procedimientos que utilizaran
para alcanzarlos, al tiempo que distribuyen las tareas a realizar (encontrar la informa-
cién, sistematizarla, resumirla, esquematizarla, etc.)

® Desarrollo del plan: los alumnos desarrollan el plan descrito. El profesor sigue el pro-
greso de cada equipo y les ofrece su ayuda.

e Andlisis y sintesis: los alumnos analizan y evaldan la informacién obtenida. La resumen
y la presentaran al resto de la clase.

® Presentacion del trabajo: una vez expuesto, se plantean preguntas y se responde a las
posibles cuestiones, dudas o ampliaciones que puedan surgir.

e Evaluacion: el profesor y los alumnos realizan conjuntamente la evaluacion del trabajo
en equipo y la exposicion. Puede completarse con una evaluacién individual.

Cuadro 3: Algunas técnicas cooperativas

20
21

38

A. Parrilla, 1992, p. 126; Echeita y Martin, 1990, pp. 63-64; Ovejero, 1990, p. 169; Serrano y Calvo, 1994, pp. 37-39.
Echeita y Martin, 1990, pp. 64-65. Ovejero, 1990, p. 173; Parrilla, 1992, p. 126; Serrano y Calvo, 1994, pp. 44-46.
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Si estas experiencias son positivas, los mismos participantes piden poder trabajar més a menudo
de esta manera. Al mismo tiempo, estas pequefias experiencias —pequefias, porque duran parte
de una sesion de clase- nos sirven para identificar los “puntos débiles” del trabajo en equipo en
general, o de un equipo en particular. A partir de ahi, poco a poco podemos ir modelando el
funcionamiento interno de los equipos —destacando lo que hacen correctamente y corrigiendo
lo que no acaban de hacer bien- y paulatinamente y progresivamente vamos introduciendo los
elementos que ayudan a la organizacién interna de los equipos y posibilitan un mejor funcio-
namiento de los mismos. Estos elementos ya forman parte del dambito de intervencién C (que
describiremos a continuacion).

6.3. Ambito de intervencion C: El trabajo en equipo como contenido

Uno de los elementos fundamentales del cambio estructural que propone el Programa CA/AC es
el trabajo en equipo, que supone ademas la participacién de todo el alumnado y la interaccion
entre iguales, ademas, por supuesto, de la interaccién profesorado-alumnado y el trabajo indivi-
dual del alumnado.

De todos modos, debemos tener en cuenta que no todo el mundo tiene las cualidades especifi-
cas para saber trabajar en equipos reducidos, y trabajar en equipo es mas dificil de lo que puede
parecer inicialmente. Por eso no es suficiente que les hagamos trabajar en equipo dentro de las
sesiones, igual que pasa con muchas otras de las competencias que tenemos que desarrollar a
través de la educaciéon. Es verdad que se aprende a hablar, hablando, y a escribir, escribiendo;
pero la practica espontanea de estas competencias no es suficiente para desarrollarlas al maximo:
para aprender a hablary a escribir correctamente es necesario, ademas, ensefar estas competen-
cias de una forma sistematica y persistente.

Esto mismo pasa con el aprendizaje del trabajo en equipo: no es suficiente que aprendan a traba-
jar en equipo practicando, trabajando en equipo para realizar las actividades de las distintas se-
siones; es necesario que, ademas de esto, les ensefiemos de una forma sistematica, estructurada
y ordenada -y persistente- a trabajar en equipo. Hay que mostrar a los alumnos y a las alumnas en
qué consiste formar un equipo de trabajo y como pueden organizarse mejor para que su equipo
rinda al méximo y puedan beneficiarse al maximo de esta forma de trabajar. Asi pues, el trabajo
en equipo no es sélo un recurso para ensefiar (como hemos destacado en el Ambito de Inter-
vencién B), sino también un contenido mas que debemos ensefiar (como destacaremos en este
Ambito de Intervencién C). Si esto es asi, debemos ensefar este contenido como minimo de una
forma tan sistematica y persistente como ensefiamos los demas contenidos de las distintas areas.

Ensefar a trabajar en equipo a nuestros alumnos consiste, basicamente, en ayudarles a especifi-
car con claridad los objetivos que se proponen, las metas que tienen que alcanzar, ensefarles a
organizarse como equipo para conseguir estas metas (lo cual supone la distribucién de distintos
roles y responsabilidades dentro del equipo y la distribucién de las distintas tareas, si se trata de
hacer algo entre todos) y ensefiarles a autorregular el funcionamiento de su propio equipo iden-
tificando lo que no hacen correctamente y les impide conseguir lo que persiguen, y poniendo los
medios para mejorar progresivamente estos aspectos negativos, de modo que aprendan, practi-
candolas, las habilidades sociales imprescindibles para trabajar en grupos reducidos.

Maés concretamente, ensenar a trabajar en equipo supone tener muy en cuenta estos aspectos:
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a) Para que el trabajo en equipo sea eficaz lo primero que los miembros de un equipo deben de
tener claro son los objetivos que persiguen, a saber: aprender y ayudarse a aprender. Tener
claros estos objetivos, y unirse para alcanzarlos mejor, equivale a incrementar lo que se deno-
mina técnicamente la interdependencia positiva de finalidades.

b) También es muy importante, si no imprescindible, el ejercicio de distintos roles dentro del
equipo: coordinador, secretario, responsable de material, ayudante, portavoz, etc. Para acen-
tuar lo que se denomina la interdependencia positiva de roles es necesario que cada miembro
del equipo tenga asignado un rol y sepa exactamente qué debe hacer (las responsabilidades
que tiene) para ejercer correctamente este rol. Igualmente, si el equipo debe hacer o producir
algo (un trabajo escrito, un mural, una presentacion oral...) es necesario que se distribuyan el
trabajo a realizar (que todos participen en el trabajo) y asi acrecentar lo que se denomina la
interdependencia positiva de tareas.

c) Poco a poco, estos equipos de trabajo —que cuando se estabilizan denominamos Equipos de
Base- se convierten en las unidades basicas de distribucién de los participantes en un progra-
ma. Ya no se trata de un equipo esporadico, formado para llevar a cabo en equipo las activi-
dades previstas para una sesion de clase, sino de equipos estables que trabajan juntos cada
vez que el profesor o la profesora lo requieren. A medida que trabajan juntos, se conocen
mas a fondo y se hacen mas amigos, lo cual va incrementando en ellos lo que se denomina
la interdependencia positiva de identidad. Para incrementar esta identidad se pueden utilizar
distintos recursos: poner un nombre al equipo, tener un logotipo, guardar sus “papeles” en
lo que denominamos el Cuaderno del Equipo, etc.

d) Entre las habilidades sociales propias del trabajo en grupos reducidos podemos citar las si-
guientes: escuchar con atencién a los compafieros y a las comparieras, usar un tono de voz
suave, respetar el turno de palabra, preguntar con correccién, compartir las cosas y las ideas,
pedir ayuda con correccién, ayudar a los compafieros y a las compafieras, acabar las tareas,
estar atento, controlar el tiempo de trabajo, etc. Estas habilidades sociales pueden convertir-
se en compromisos personales de cada miembro del equipo como su contribucién personal
al buen funcionamiento del mismo, en funcién de lo que se ha podido constatar en las revi-
siones periddicas que el equipo hace de su funcionamiento.

Por otra parte, la secuenciacion de este aprendizaje no viene determinado por “temas” de du-
racién variable, sino por sucesivas planificaciones del equipo que pueden tener un caracter mas
regular y una duracién mas estable (un mes, un mes y medio, un trimestre...), segln sea la edad
y la madurez de los alumnos y las alumnas. En cada planificacion el equipo elabora un Plan del
Equipo, que se convierte en el medio fundamental para trabajar en este nivel de intervencion.
Un Plan del Equipo es una “declaracién de intenciones” que cada equipo se propone para un
periodo de tiempo determinado, y en él hacen constar el cargo o el rol que ejercera cada uno de
ellos, los objetivos que se plantean tener en cuenta de una forma especial y los compromisos per-
sonales (relacionados con alguna habilidad social que tienen que “perfeccionar”). Hacia el final
del periodo de vigencia de un Plan de Equipo determinado, el equipo debe reunirse para evaluar
el plan, para revisar el funcionamiento del equipo durante este periodo de tiempo, identificar lo
que hacen especialmente bien y los aspectos que deben mejorar, y determinar, a partir de esta
valoracién, los objetivos y los compromisos personales del siguiente Plan del Equipo.

En la medida que el trabajo en equipo es objeto explicito de ensefianza y aprendizaje también
debe evaluarse: una evaluaciéon mas formativa a nivel de equipo, para ver en qué funciona co-

40 | PROYECTO ATLANTIDA } UN COMPROMISO DEMOCRATICO: APRENDER COMPETENCIAS BASICAS EN UNA ESCUELA INCLUSIVA



rrectamente y en qué debe mejorar; y una evaluaciéon mas formativa y sumativa, a nivel individual,
para valorar la contribucién de cada alumno o alumna al buen funcionamiento de su equipo asi
como su progreso en el desarrollo de las competencias sociales que supone el trabajo en equipo.

Esta forma de proceder requiere que los equipos de base sean estables, que sus componentes
permanezcan juntos un tiempo suficiente como para poder llevar a cabo distintos Planes de Equi-
po, de modo que tengan la oportunidad de cambiar lo que no hacen bien y consolidar lo que
hacen bien.

El Programa CA/AC proporciona a los docentes orientaciones precisas para ensefar a trabajar
en equipo, lo que equivale a decir orientaciones précticas y concretas para ayudar a los distintos
equipos a organizarse mejor, a revisar periédicamente el funcionamiento de su equipo y a esta-
blecer objetivos de mejora. También ofrece a los docentes algunas orientaciones para evaluar el
trabajo en equipo.

En los cuadros 4 y 5 puede verse el anverso y el reverso de un modelo estandar del Plan del
Equipo que, por supuesto, debe adaptarse a la edad y la madurez de los alumnos y las alumnas
de las distintas etapas educativas.

PLAN DEL EQUIPO N°:

Periodo:

Centro:

Curso:

Nombre del Equipo:

1 | Progresar en el aprendizaje

Ayudarse unos a otros

Coordinador o coordinadora

Secretario o secretaria

Ayudante

Responsable del material

(Portavoz del equipo)

(Modelo 3)

Cuadro 4: Plan del Equipo (Anverso)
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REVISION DEL PLAN DEL EQUIPO N°: Periodo:

Centro:

Curso:

Nombre del Equipo:

1. ¢ Hemos alcanzado los objetivos del equipo?

1. Progresar en el aprendizaje

2. Ayudarnos unos a otros
3.

2. ;Hemos ejercido correctamente nuestro cargo?

3. ;Ha cumplido cada uno su o) iso? (NM = N ita mejorar; B = Bien; MB = Muy Bien

4. Valoracién global del trabajo en equipo

¢ Hemos acabado las tareas dentro del tiempo previsto?

¢Hemos aprovechado el tiempo?

¢ Nos hemos esforzado?

¢Qué es lo que hemos hecho especialmente bien?

¢En qué debemos mejorar?

(Modelo 3)

Cuadro 5: Plan del Equipo (Reverso)

Poco a poco, planificacién tras planificacion, el funcionamiento de los equipos va
mejorando porque van “interiorizando” y “consolidando” las habilidades sociales
relacionadas con el trabajo en equipo, las relaciones entre los participantes se hacen
mas positivas porque se conocen mas, se respetan mas y son mas amigos... De esta
manera, poco a poco, aprenden a trabajar en equipo porque aprenden a organizarse

mejor y a funcionar mejor como equipos de aprendizaje cooperativo.

Referencias bibliograficas

— ALONSO, M.J. Y ORTIZ, Y. (2005): “Del cuaderno de equipo al método de proyectos”. Cuadernos de Peda-
gogia, 345, pp. 62 -65.

— ECHEITA, G. i MARTIN, E. (1990): “Interaccién social y aprendizaje”. Dins, Coll, C.; Palacios, P. y Marchesi, A.
(Comp.): Desarrollo psicologico y educacion. Vol. lll. Madrid: Alianza, pag. 49-67 (Contintia en DVD)
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2.2. La mediacién y la zona de desarrollo préximo: puntos de
apoyo para la construccion de una educacién democrética

Rafael Bell Rodriguez y Nuria lllan Romeu

Resumen

La mediacién y la zona de desarrollo proximo constituyen piezas claves dentro de la configuracién
del enfoque histérico cultural, con grandes posibilidades para convertirse en puntos de apoyo
de las palancas que han de seguir impulsando en la actualidad el avance de la educacién, con
calidad para todos, como una de las principales garantias de una sociedad democratica.

Introduccion

El reconocimiento de las diferencias individuales, sociales, psicoldgicas, étnicas y culturales de los
estudiantes dicta la necesidad de promover la aplicacion de diversas estrategias con el propésito
de garantizar, desde el aula, la gestacion de una escuela genuinamente democratica, en la que
todos y cada uno de los educandos alcance el maximo nivel de desarrollo posible, en particular,
en lo referido a la apropiacién de las competencias basicas.

Del rico arsenal de propuestas y conceptos, cuya aplicacion con creatividad en la escuela contie-
ne un amplio potencial para favorecer el logro del propésito antes sefialado, nos detendremos
en la mediacién y en la zona de desarrollo préximo, dado el interés en continuar revelando su
capacidad como puntos de apoyo de las palancas, con cuya ayuda se podréa continuar favorecien-
do la construcciéon de la equidad educativa, una de las premisas para el establecimiento de una
escuela democratica.

A la luz de este interés resulta conveniente ratificar la adopcién del planteamiento acerca de la acen-
tuacion del reconocimiento del caracter activo del proceso educativo como punto de partida para el
anélisis y la elaboracion de las propuestas tedricas y metodoldgicas que a continuacion se presentan.

Acentuacién del reconocimiento del caracter activo del proceso educativo.

El paso de los afios se ha encargado de avalar la vigencia del pensamiento de L.S. Vygotsky para
la educacién, en cuyo dmbito muchas de sus propuestas y conceptos estan en capacidad de fa-
vorecer el avance hacia el logro de los objetivos que el desarrollo de la sociedad actual reclama.

El primer libro publicado por L.S. Vygotsky se titula “Psicologia pedagdgica, un curso breve” y
en el mismo el fundador del enfoque histérico cultural senalé: “Por consiguiente, el proceso edu-
cativo resulta ser ya trilateralmente activo: es activo el alumno, es activo el maestro y activo es el
medio existente entre ellos?"”.

Al aproximarnos a la comprensién del alcance de esta afirmacion en relacién con el sujeto que
aprende, no es dificil advertir que la manifestacion de su caracter activo en el aprendizaje tiene,
entre otras, una caracteristica especial, resumida por Bruner del modo siguiente: “No se trata solo
de que el nifio deba apropiarse del conocimiento, sino que debe apropiarse de él en una comu-
nidad formada por aquellos que comparten su sentido de pertenencia a una cultura”?.

2 Vygotsky, L.S. Psicologia pedagdgica. Un curso breve., Aique Grupo Editor, Buenos Aires, Argentina, 200, pag. 120.
= Bruner, J. Realidad mental y mundos posibles. Los actos de la imaginaciéon que dan sentido a la experiencia. Editorial
Gedisa, S.A. Barcelona, Espafa, 2004, pag. 132.
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En consecuencia el aprendizaje del sujeto tiene lugar en un ambiente colectivo, de amplia in-
teraccion social, en cuyo seno se produce la apropiacién por el estudiante, con la orientacién
del maestro, de una parte esencial del legado cultural de la humanidad. Esta aproximacién al
aprendizaje revela la significacion que el enfoque histérico cultural concede al medio social y a las
interacciones entre los sujetos para su propio desarrollo, en correspondencia con la esencia de la
ley genética general del desarrollo formulada por Vygotsky, y para cuya comprensién resulta clave
la mediacion, una de las piedras angulares de su teoria, de inestimable valor para la educacién
en la actualidad.

(Contintia en DVD)

Las ideas hasta aqui esbozadas pueden resumirse esquematicamente del modo siguiente:

ESQUEMA DEL PROCEDIMIENTO GENERAL PARA LA CREACION DE LA ZONA DE
DESARROLLO PROXIMO (ZDP) EN EL AULA

Clima emocional favorable
Condiciones fisico-ambientales

PREMISAS Planteamiento de tareas

Tarea Niveles de Dificultad Ayudas

e Comprobacion de las condiciones indispensables
® Organizacién de la atencién
® Repeticion de las instrucciones
® \erificacion del grado de seguridad del
estudiante en la respuesta elaborada
Individuales Colectivos e Realizacion de sefialamientos
e Suministro de datos complementarios.
e Comprobacion de la estructuracion de la tarea
* Modelacién
e Demostraciones

(Contintia en DVD)

Andlisis descriptivo de la definicion de Proyecto Amigo

1. El Proyecto Amigo es, ante todo, un espacio interactivo de aprendizaje. Este rasgo, inherente
al Proyecto Amigo es precisamente, lo que le distingue de otro tipo de proyectos y programas
al uso, mas relacionados con el ocio y tiempo libre.

2. Este espacio de aprendizaje persigue un objetivo claro, la toma de decisiones para llevar a
cabo una vida lo mas autébnoma e independiente posible. Objetivo que conecta fuertemente
con la Escuela de Vida.

3. Este proceso de aprendizaje para la toma de decisiones ha de tener lugar dentro de un clima
relacional concreto que habra de guiar la convivencia. De este modo se identifican como va-

lores guia la igualdad, la cooperacién, el respeto, la ayuda, la responsabilidad, la amistad y la

confianza.
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4. El Proyecto Amigo entiende que, todos y cada uno de los valores en los que se asienta han de
ir, forzosamente, en una doble direccién. Esa direccionalidad nos parece esencial.

A este respecto es importante sefialar que para cualquier persona, y muy especialmente para
aquellas con discapacidad intelectual, el ejercicio, libre y responsable, de su capacidad para to-
mar decisiones se ve frecuentemente obstaculizado por actitudes proteccionistas que coartan la
libertad para ejercer el control de su propia vida y ponen continuamente freno a las expectativas
de conseguir las mayores cotas de autonomia e independencia posibles, aun a riesgo de equivo-
carse en alguna o algunas de sus decisiones.

Habremos de estar muy atentos, ademas, a que se cumpla, con pulcritud, una de las premi-
sas fundamentales de la mediacién y de la zona de desarrollo préximo, recogidos en esta
definicion:"desde la igualdad”, considerando lo que sigue a continuacion, como dos ejes clave a
tener muy en cuenta cuando nos propongamos llevar al terreno practico el sentido auténtico del
Proyecto Amigo y de la filosofia de Escuela de Vida en la que se sustenta.

Asi, por una parte, las personas con discapacidad intelectual han de poder comprender, desde
el ejercicio de su libertad para la toma de decisiones, que sus conductas tienen unas consecuen-
cias determinadas, que su participacion en el Proyecto Amigo no los conduce, como por arte de
magia, a tener amigos, a disfrutar de las relaciones personales, sino que eso es un privilegio que
hay ganarse. Por otra parte, las personas sin discapacidad, tendréan que desandar lo aprendido y
experimentado para poder situarse ante sus congéneres desde otra perspectiva muy distinta a la
que los tenemos acostumbrados cuando se les reclama como voluntarios, detras de lo cual se es-
conde, en no pocas ocasiones, la solicitud de vigilancia y cuidado a la persona con discapacidad,
que no hace més que perpetuar los estereotipos asociados a la misma. El Proyecto Amigo debe
dar oportunidades y supervisar a las personas sin discapacidad para que se trabajen sus creencias
y puedan, de este modo, situarse en un plano de igualdad y contribuir al desarrollo de la misma
en las personas con discapacidad intelectual.

La Vivienda Compartida es otro de los escenarios en los que cobran sentido y realidad todos y
cada uno de los principios de Escuela de Vida y en el que la mediacién y la interaccién en la zona
de desarrollo proximo, encuentran plena realizacion. La incorporacion a una Vivienda Compartida
integrada en la comunidad supone para la persona con discapacidad intelectual, también para los
estudiantes, la oportunidad de experimentar en contextos de ensefianza-aprendizaje reales todas
aquellas habilidades y competencias aprendidas, tanto en el seno familiar, como en escenarios
educativos formales, a la vez que crea las condiciones para acceder, sobre esa base, a nuevos
aprendizajes para la vida.

En la vivienda compartida la persona sin discapacidad intelectual se incorpora en calidad de
mediador y en su labor se materializan y enriquecen varios de los més importantes aportes de
la teoria histdrico cultural referidos a la mediacién, haciendo de esta vivienda, més que un sitio
para vivir, un genuino espacio de aprendizaje mutuo y de establecimiento de lazos de amistad
para compartir y formar un futuro comin de convivencia y encuentro, basados en la igualdad y el
respeto, premisas insoslayables de una educacién democratica

Referenqas Bibliograficas

Avrias Beaton, G., Educacién, desarrollo, evaluacién y diagnéstico desde el enfoque histérico cultural. Ciudad
de La Habana, 1999.

— Bell Rodriguez, R. Educacién vs. Exclusiéon. Dos aportes de la Educacion cubana a la superacion de la exclu-
sion. Editorial Pueblo y Educacién, La Habana, 2008.

(Contintia en DVD)
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2.3. Metodologias superadoras de desigualdades
desde una concepcién dialégica del aprendizaje

Cristina Petrenas y Laura Ruiz

A continuacién, presentamos la concepcion del aprendizaje dialégico, que bajo criterios de edu-
cacién inclusiva promueve una educaciéon de calidad para todos y todas, y posteriormente con-
cretamos dos actuaciones educativas que se desarrollan en base a esta concepcién.

1. Aprendizaje dialégico

La sociedad de la informacién ha experimentado un giro dialégico (Flecha, Gémez, & Puigvert,
2001), hecho que ha comportado un cambio en la forma en qué las personas nos relacionamos,
y ha transformado el sentido de los procesos de ensefianza y aprendizaje, situando el énfasis en
el papel de las interacciones y el didlogo. En este sentido, el cambio de las relaciones, ha com-
portado mas didlogo en éstas, provocando también un cambio en la forma en que las personas
aprendemos (Aubert, Garcia, & Racionero, 2009). Este giro dialdgico de la sociedad ha supues-
to una transformacién en los contextos escolares, que deberian potenciar las interacciones y la
comunicacién. La teoria del aprendizaje dialdgico (Aubert, Flecha, Garcia, Flecha, & Racionero,
2008; Flecha, 1997) se basa en las principales teorias e investigaciones actuales de la comunidad
cientifica internacional, construyéndose desde un enfoque interdisciplinario, y desde una pers-
pectiva comunicativa que sostiene una realidad comunicativa y dialégica. Esta teoria pone énfasis
en lainteraccién y en el didlogo, afirmando que las personas aprendemos mas y mejor cuando los
contextos promueven interacciones entre diferentes personas, a través de un didlogo igualitario
(Aubert, Flecha, Garcia, Flecha, & Racionero, 2008). En este sentido, los procesos de ensefianza
y aprendizaje se sitlan mas alla del aula, extendiéndose a otros espacios de la escuela, el barrio,
el hogar..., etc.

Asi pues, el aprendizaje dialdégico se produce en interacciones que aumentan el aprendizaje
instrumental, favorecen la creacién de sentido personal y social, estan guiadas por principios
solidarios y en las que la igualdad y la diferencia son valores compatibles y mutuamente enrique-
cedores (Aubert et al., 2008:167).

PARA SABER MAS...
Se recomienda la lectura de:
Aubert, A; Flecha, A; Garcia, C; Flecha, R; Racionero, S. (2008).

Aprendizaje dialégico en la Sociedad de la Informacion.

Barcelona: Hipatia

Los siete principios del aprendizaje dialégico

La teoria del aprendizaje dialégico se constituye a través de siete principios. Estos principios son:
el didlogo igualitario, la inteligencia cultural, la transformacion, la dimensién instrumental, la crea-
cién de sentido, la solidaridad y la igualdad de diferencias (Flecha, 1997).
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e Dialogo Igualitario

No todo tipo de didlogo genera més aprendizajes y contribuye a las superaciones de desigual-
dades (Aubert et al., 2008). El aprendizaje dialégico apunta a la idea del didlogo igualitario, ello
implica que necesitamos interacciones donde el didlogo sea el elemento que mediatiza las rela-
ciones. Autores como Habermas (2001) destacan que los sujetos somos seres capaces de accion y
lenguaje, de forma que somos capaces de expresar ideas, argumentar acerca de nuestra realidad.
Freire (1997) incorpora la dialogidad como fundamento de una educacién que promueve la liber-
tad; siendo la accion y la reflexiéon, las dimensiones principales. Uno de los autores mas relevantes
en la psicologia de la educacion, Vygostky (1996), plantea el proceso de desarrollo del nifio o nifia
a través de la incorporacién de representaciones externas y sociales en su mente, hasta que éstas
pasan a ser propias del sujeto a nivel interno; en este proceso el lenguaje mediatiza la relacién in-
terpersonal con el otro; asi pues en el desarrollo cultural del nifio, toda funcién aparece dos veces:
primero, a nivel social, y mas tarde, a nivel individual; primero entre personas (interpsicolégico) y
después, en el interior del propio nifo (intrapsicoldgico) (Vigotsky, 1996:94). Mead (1990) aporta
el concepto de persona dialdgica, destacando la unién entre el individuo y la sociedad, donde
la persona estad en continuo didlogo entre el yo (reaccién del organismo a las actitudes de los
demas) y el mi (actitudes que hemos incorporado de los demés y que forman parte de nosotros).
El "yo" y el “mi” se encuentran en continuo didlogo, siendo el lenguaje el medio que contribuye
a la constituciéon del pensamiento y las actitudes.

El aprendizaje dialégico parte de que los pensamientos y las actitudes de las personas son el
resultado de un proceso de desarrollo social mediatizado por el lenguaje (Flecha, 2009). Cuando
hablamos de didlogo igualitario nos referimos a que todas las personas tienen el mismo derecho
de hacer aportaciones, y estas deben ser consideradas por la validez de las argumentaciones, y
no por el poder que tienen en la estructura social (Flecha, 2009; Flecha, 1997). Ello implica que
todas las personas tienen la oportunidad de intervenir en los procesos de reflexion y de toma de
decisiones (Aubert, Duque, Fisas, & Valls, 2004). Es mediante este didlogo, que las personas cons-
truimos los significados de nuestra realidad (Aubert et al., 2008). En este sentido, una educacion
de calidad debe incorporar el didlogo igualitario en las interacciones.

EJEMPLOS DE SITUACIONES EN LAS QUE
PROMOVEMOS EL DIALOGO IGUALITARIO

Cuando dejamos que las personas participen en sus propios procesos de formacién y en la
toma de decisiones respecto a ello:

Ejemplo: Se hace una asamblea con todas las familias, vecinos y vecinas, personas de la co-
munidad educativa, para sofiar qué escuela quieren.

Cuando la relaciéon entre el profesorado y las familias se establece desde las
argumentaciones y no desde la relacion vertical profesorado-familiar:

Ejemplo: El nifio o nifa va mal en las materias, en una relacion vertical el profesor/a llamaria
a la familia para decir como tienen que proceder para que el nifio/a mejore sus resultados.
Establecer esta relacion desde el didlogo igualitario implica que el profesor/a junto con la

familia plantee conjuntamente cémo se puede ayudar a que el nifio o nifa mejore.
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e Inteligencia cultural

Relacionado a la idea que comentabamos sobre Habermas acerca de la capacidad del sujeto de
actuar y reflexionar acerca de su realidad; la inteligencia cultural, superando la idea extendida
desde la perspectiva psicométrica en que se media la inteligencia a través del coeficiente intelec-
tual; recoge e incorpora la comprensién de la inteligencia vinculada a otras dimensiones como la
experiencia, la practica... entendiendo que desarrollamos un tipo de inteligencia en funcién del
contexto en el que nos desarrollamos. La inteligencia cultural estd constituida por la inteligencia
académica, practica y comunicativa (Aubert et al., 2008; Aubert et al., 2009; Flecha, 1997). Ello
abre nuevas posibilidades y supera barreras que hasta el momento resultaban deterministas para
optar por una via u otra. Desde esta perspectiva la inteligencia humana recoge pluralidad de
dimensiones que permiten el desarrollo de la persona en diferentes contextos y le permiten la
resolucion de problemas en la vida cotidiana. Cualquier persona, aun no siendo académica, pue-
de aportar también conocimiento y contribuir a acelerar el aprendizaje a través de la interaccion
y del didlogo igualitario.

Entender desde esta perspectiva la capacidad de las personas implica:

* Que todas las personas, académicas o no académicas, pueden participar en todos los procesos
de toma de decisidon: asambleas, comisiones, reuniones...etc.

® Que todas las personas, académicas o no académicas, pueden aportar en la interacciéon con
otras personas mas aprendizaje.

EJEMPLO

En una clase participa como voluntaria una madre gitana que no ha acabado los estudios basi-
cos. A los nifos y nifias gitanos les gusta que les ayude, y les explique las cosas, porque les
habla desde una realidad mucho mas cercana a los nifios y las nifas, porque viven en el mismo
barrio y comparten la misma cultura.

e Transformacidn

Vygostky plantea el concepto de Zona de Desarrollo Préoximo como la distancia entre el nivel
real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema,
y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucién de un problema con la
guia de un adulto o en colaboracién con otro companero mas capaz (Vygotsky, 2008: 133). Lo
que el autor plantea a través de este concepto es como la ayuda de otra persona mas experta o
competente en la tarea, y la relacién interpersonal que se establece en la interaccién, comporta
que la persona aprenda més que si tuviera que hacerlo sin ninguna ayuda. En su teoria sitla al
contexto y las interacciones que en este se dan, como elemento clave en el desarrollo y mejora
del aprendizaje. Freire (1997) destaca que las personas somos seres de transformacion y no de
adaptacion, de forma que las interacciones que establecemos las personas, si estas se basan en
el didlogo igualitario, promueven la transformacion del contexto, superando las desigualdades
existentes en las relaciones entre las personas.

Esta idea de transformacién es un eje potencial, dado que permite abandonar aquellas teorias
que han perpetuado la reproduccién educativa y social de las desigualdades en nuestra socie-
dad. Nos indican pues, que tenemos que centrar nuestra atencién en transformar el contexto
para que éste permita a la persona mejorar su aprendizaje.
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EJEMPLO

La llegada de ordenadores, de Internet y la pizarra digital en una escuela rural, transformé no
sélo los procesos de ensefianza y aprendizaje, sino que también transformo el contexto social.
Internet llegd a las casas, de mano de la escuela y del uso de los PC tablet. Familias que to-

davia no tenian acceso a Internet, pudieron acceder a la red.

e Dimensién instrumental

En la sociedad de la informacién las habilidades bésicas requeridas que deben desarrollar las per-
sonas para estar incluidas en la sociedad son el dialogo y la reflexiéon, junto con la capacidad de
seleccionar y procesar la informaciéon (Aubert, Duque, Fisas, & Valls, 2004; R. Flecha, 1997). Du-
rante mucho tiempo, sobre todo en los colectivos socialmente vulnerables se ha potenciado un
curriculum que ponia énfasis en las habilidades no académicas, por ser considerados nifios y ni-
fias que no tenian las mismas capacidades de aprender. La Comunidad Cientifica Internacional ha
rebatido estas teorias, destacando que todas las personas son capaces de aprender, pues existe
una predisposicién en todos los nifios y nifias para ello (Freire, 2002; Wells, 2001). El aprendizaje
dialégico sitia el aprendizaje instrumental como uno de los ejes que permite superar las des-
igualdades, y garantiza la igualdad de oportunidades y de resultados, a la hora de decidir acerca
de su futuro profesional y académico. Ello implica dar més a aquellos que mas lo necesitan.

EJEMPLO

Aquellos nifios y nifias que tienen mas dificultades, en lugar de ir a otra clase de refuerzo mien-
tras el resto de nifos y nifas siguen la clase ordinaria, se mantienen y trabajan conjuntamente en
la clase ordinaria, y se les facilita en horario extraescolar, actividades de refuerzo que se hacen
en la biblioteca de la escuela, donde personas adultas (profesorado, familiares, vecinos/as...)
les ayudan a trabajar todo lo referente al aprendizaje instrumental como lectura compartida,
resolucién de problemas..., etc.

e Creacién de sentido

Una de las claves de nuestra sociedad es que las personas encuentren el sentido de aquello que
estan haciendo. La incerteza y los acelerados cambios sociales provocan una crisis de sentido;
en este contexto es necesaria la creacion de sentido. Ello implica, sentirnos participes y protago-
nistas de nuestras propias vidas, y el compromiso con los otros (Elboj, Puigdellivol, Soler, & Valls,
2002). Para ello es necesario que las personas se impliquen en sus propios procesos, para que
aquello que hagan tenga sentido, no Unicamente a nivel individual sino también a nivel colectivo.

En este sentido, este principio hace referencia a las emociones y los sentimientos. Todas las
personas necesitamos encontrar el sentido en la escuela. Esto es posible cuando la escuela per-
mite que se hagan realidad los suefos y las esperanzas; cuando se consiguen superar todo tipo
de desigualdades: sexismo, racismo...etc. Desde el aprendizaje dialégico se ayuda a superar la
pérdida de sentido, pues se tienen en cuenta las necesidades y los argumentos de todas las per-
sonas, cuando se tienen altas expectativas y se tienen en cuenta los referentes de la comunidad.
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EJEMPLO

Un nifno que faltaba mucho a la escuela, retoma el sentido de la escuela, cuando su madre
empieza a colaborar en el aula con la maestra. Desde entonces madre e hijo van juntos a la

escuela.

e Solidaridad

Para superar el fracaso escolar es necesario basarse en précticas educativas democréticas don-
de todas las personas tengan la posibilidad de participar. Las interacciones dialégicas que se
promueven desde la perspectiva dialégica del aprendizaje a través del dialogo igualitario que
promueve la transformacién de las relaciones, permite la transformacion cultural y social de todas
las personas (Elboj et al., 2002).

Toda practica educativa que pretenda conseguir la igualdad de oportunidades y de resultados
para todas las personas debe trabajar desde la solidaridad entre todos y todas; para asi, conse-
guir lo mejor para todas las personas.

EJEMPLO

La escuela realiza una reunién en la que participan madres y profesorado para decidir como
sera la organizacion del aula: si hay que sacar del aula a los nifos y niflas que van mal o se

tienen que quedar dentro del aula.

e Madres autdctonas defienden que quieren que sus hijos aprendan, y piden que saquen a los

nifos y ninas marroquies del aula porque entorpecen el aprendizaje.
e Madres marroquies dicen si sacan a sus hijos e hijas del aula no podréan aprender la lengua.

Todas ellas son capaces de reflexionar acerca de su realidad; todos juntos llegan a la conclu-
sion de que todos y todas tienen en comin que quieren el mejor aprendizaje para sus hijos
e hijas; conjuntamente se decide que no se sacara a ningln nifio o nifia del aula, y ademas
se incluirdn en el aula todos los apoyos que sean necesarios para que todos los ninos y nifas

aprendan mas. De la reunién salen varias madres voluntarias para participar en el aula.

e |qualdad de diferencias

Igualdad de diferencias implica entender la diversidad cultural como enriquecimiento, compren-
diendo que la diferencia es positiva. Nos situamos ante las relaciones entre culturas desde un
plano de igualdad entendiendo que no hay culturas y etnias inferiores y superiores, sino que son
diferentes (Flecha, Gomez, & Puigvert, 2001). Aun con todo, se trata de garantizar el acceso de
forma igualitaria y desde el didlogo.
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EJEMPLO

En una clase de 3° de primaria, estan trabajando en grupo en inglés. En uno de los grupos los
nifos y nifas tienen que pensar conjuntamente cémo harian una pizza y qué ingredientes pon-
drian. En un momento dado, uno de los nifios dice: \Podemos poner jamén. Y una companera
contesta: - No, porque entonces Said no podra comer. A lo que un tercer nifo contesta: —Pues
entonces, podemos poner atun.

2. Grupos Interactivos

Grupos interactivos es una forma inclusiva de organizacion del aula en que se agrupa al alumna-
do de forma heterogénea y se introducen en el aula todas aquellas interacciones necesarias para
que todas las personas aprendan. Este tipo de organizacion del aula se basa en la concepcién del
aprendizaje dialégico recogiendo en su fundamentacion los principios comentados en el anterior
apartado. Grupos interactivos se implementa en centros de diferentes casuisticas y en diferentes
etapas educativas, sobretodo en primaria y secundaria; en las materias instrumentales como son
las lenguas y las matematicas; aunque también existen experiencias con otras materias como es
el caso de los grupos interactivos en educacion fisica.

Cada uno de los grupos es dinamizado por una persona voluntaria, esta persona voluntaria puede
ser desde un familiar, hasta un estudiante universitario, personas no académicas, vecinos y veci-
nas, ex - alumnos y ex — alumnas, otro profesorado... Su tarea principal es potenciar el didlogo
entre los chicos y chicas mientras resuelven la actividad. Por su parte, el profesorado encargado
de preparar previamente las actividades que se llevan a cabo en cada uno de los grupos; no se
incorpora a ningun grupo, sino que coordina los cambios de actividad, atiende a aquel grupo o
alumnado que lo necesita.

Resultados de investigaciones a nivel internacional han demostrado desde hace afos que la
segregacion en las aulas por niveles de aprendizaje tiene efectos negativos tanto a nivel instru-
mental, a nivel de convivencia y a nivel personal en el alumnado que acostumbra a ser clasifica-
do en los grupos de bajo nivel. Las teorias que han apoyado este tipo de organizacién, no han
conseguido paliar el fracaso escolar de muchos chicos y chicas, reproduciendo las desigualdades
sociales a través de organizaciones del aula por niveles de aprendizaje, o con la reduccion de
contenidos dependiendo del nivel de aprendizaje del alumnado.

Por otro lado si recogemos las aportaciones de autores como Vygostky, con el concepto de Zona
de Desarrollo Préximo que explicdbamos con anterioridad, situamos el punto de mira en el con-
texto y en las interacciones que en este se desarrollan. El autor afirmaba que el aprendizaje que
se orienta hacia niveles de desarrollo que ya se han alcanzado es inefectivo desde el punto de
vista del desarrollo integral del nifio. (...) (Vygotsky, 1978:89). De hecho el autor plantea que el
énfasis no estad en los conocimientos previos del alumnado, sino que esta en la interaccién, es
decir, que aprendemos cuando interactuamos con personas mas capaces en la tarea. Todo ello
apunta a una organizacién del aula inclusiva, donde todas las personas tienen cabida, junto con
su diversidad.
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+Cémo se llevan a cabo?

ANTES DE LA SESION...

El profesor o profesora distribuye al alumnado en cuatro o cinco grupos. El criterio para la forma-
cion de los grupos es el de heterogeneidad, ello implica diversidad cultural, diversidad de niveles
de aprendizaje, de género...etc. El profesor o profesora se encarga de la coordinacién pedagé-
gica, la elaboraciéon de las actividades, la composicion de los grupos, y en general de todo lo
referente a la organizacién del aula. El o la docente planifica las actividades que se desarrollaran
durante la sesion, y las distribuye a los voluntarios y voluntarias.

Previamente, una comisién formada por familiares, profesorado, y otros miembros de la comuni-
dad se encargan de buscar el voluntariado. Cada centro educativo realiza este proceso de formas
diversas: se anima a las familias a que participen, se establecen convenios con las universidades
para que participen estudiantes en practicas, se difunde de boca a boca con personas conocidas
(jubilados/as, compafieros y companeras, ex-alumnos/as...), etc.

DURANTE LA SESION...

Una vez los chicos y chicas estan organizados por grupos, y hay cuatro o cinco personas volunta-
rias en el aula; se inicia la dindmica, cada uno de los voluntarios y voluntarias tienen una actividad
asignada; los cuatro grupos llevan a cabo simultdneamente las diferentes actividades durante
quince o veinte minutos. Cuando el profesor o profesora lo indica, los voluntarios y voluntarias
cambian de grupo; asi sucesivamente hasta que todos los voluntarios y voluntarias han pasado
por todos los grupos. De esta forma, el alumnado durante una hora y media de clase, ha realizado
cuatro actividades diferentes, con diferentes personas.

-

ACTIVIDAD ACTIVIDAD
4 1
ACTIVIDAD ACTIVIDAD
3 2

—
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EJEMPLO DE UNA SESION DE GRUPOS INTERACTIVOS DE INGLES

EN 6° DE PRIMARIA

PROFESOR O PROFESORA DE INGLES

Organiza los grupos, prepara las actividades y se las facilita a los voluntarios y voluntarias, va
dando apoyo en aquellos grupos o alumnado que lo necesite, gestiona el cambio de activi-
dad..., etc.

Voluntario 1: Actividad 1:

) o S Actividades interactivas a través
Estudiante en practicas de magisterio
del ordenador por Internet.

Voluntaria 2: Actividad 2:

. ) o Actividad de expresidon oral,

Madre marroqui (con un nivel oral de inglés elevado de- . . o
. . o donde tienen que ir describiendo

bido a su estancia como inmigrante en Inglaterra durante S o

N en inglés lo que pasa en unas ima-

3 anos)

genes.

Actividad 3:

Voluntaria 3: Actividad de gramatica, a través
de una ficha donde conjuntamente
Ex - alumna de la escuela que ahora esta en 4° de ESO van resolviendo las actividades
acerca de cuestiones gramaticales

de inglés.

Actividad 4:

Actividad de comprensién lectora,
Voluntaria 4: leen el texto en inglés entre todos
. . y todas, resuelven las dudas acer-
Mediadora marroqui .
ca de vocabulario, y responden a
las preguntas de comprensién que

se les plantean.
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DESPUES DE LA SESION...

Una vez acabada la sesion, el profesor o profesora comenta con las personas voluntarias como ha
ido la sesidn, recogiendo sus valoraciones.

NO ESTAMOS HACIENDO GRUPO INTERACTIVOS CUANDO...

Dividimos la clase por grupos con un solo adulto como referente, el profesor/a.

& Previamente se han sacado del aula a aquellos alumnos y alumnas con bajo nivel de
aprendizaje.

& Sisin sacar a nadie del aula los grupos se forman de forma homogénea de acuerdo al
nivel de aprendizaje.

Se hacen agrupaciones heterogéneas en un aula donde estéan los alumnos y alumnas
de mayor nivel de aprendizaje.

Dentro de los grupos interactivos heterogéneos se dan tareas diferentes a los nifos y

ninas por nivel de aprendizaje.

No hay interaccion entre los alumnos y alumnas mientras resuelven la tarea planteada.

Aportaciones de los grupos interactivos al aprendizaje y la convivencia

Grupos interactivos potencia la diversidad de interacciones, cualquier persona puede participar
como voluntaria, ya que partimos de la idea de que todas las personas tienen habilidades y
capacidades enriquecedoras. De esta forma, potenciamos el didlogo igualitario entre personas
diferentes, los nifios y nifas se ayudan en las tareas, situdndose la ayuda en la zona de desarrollo
potencial del nifio o nifia que es ayudado. Las personas adultas a través de sus aportaciones po-
tencian interacciones transformadoras, enriquecen los referentes adultos con los que cuentan los
nifos y ninas; y dinamizan el didlogo entre los chicos y chicas. A través de los grupos interactivos
transformamos el contexto en posibilidades de aprendizaje; no se adapta el contexto, ni se adap-
tan los contenidos a las actividades y contenidos previos del alumnado; sino que se incrementan
los apoyos en el aula y se ofrece toda la ayuda necesaria, y todas las interacciones necesarias para
ayudar al nifio o nifla mas alla de lo que podria aprender si hiciera este proceso solo. Ademas en
una misma sesién los nifios y nifias duplican y triplican el nimero de actividades que harian en
el caso de que estuvieran los 25 alumnos y alumnas con un Unico profesor o profesora; de esta
forma se aceleran los aprendizajes instrumentales.

Con este tipo de organizacion del aula, no se excluye a ningln nifio o nifia, ni se saca fuera de la
clase a aquellos que necesitan mas refuerzo o muestran mayores dificultades; todas las ayudas y
apoyos se incluyen dentro de la misma aula. Estos apoyos no benefician Unicamente a los nifios
y nifas que tienen mas dificultades en el aprendizaje; sino que también son una excelente expe-
riencia instrumental para los nifios y nifas que van mejor; pues éstos tienen la posibilidad dialo-
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gar, esto genera reflexion, provocando mas aprendizaje instrumental y mas solidaridad; ademas
cuando mejor aprendemos es cuando somos capaces de explicar al otro (Jaussi, 2002), ya que
se activa el proceso metacognitivo, que implica autorregular una serie de habilidades cognitivas,
comunicativas y sociales para poderlo llevar a cabo.

3. Tertulias Literarias Dialégicas

Las tertulias literarias dialdgicas nacieron en la escuela de personas adultas de La Verneda — Sant
Marti, como recoge el libro Compartiendo palabras (Flecha, 1997) que, traducido al inglés y otras
lenguas, las ha dado a conocer a nivel internacional, y actualmente se llevan a cabo en centros
de educaciéon de personas adultas, centros penitenciarios, asociaciones de vecinos, institutos,
centros de educacion primaria, y entidades diversas.

Como su nombre indica, se trata de didlogos en los que no se pretende llegar a acuerdos o in-
terpretaciones Unicas sobre el contenido que quiere transmitir el autor o autora, sino compartir y
reflexionar en torno a las ideas que a cada persona participante le sugiere el texto. A diferencia de
otras tertulias literarias, no hay una persona “experta” que presenta la obra para que las demas
pregunten y opinen, sino que igualitariamente todas las personas participantes comparten sus
conocimientos diversos y puntos de vista. Una de las caracteristicas fundamentales y especificas
de estas tertulias es que se prioriza la participacion de las personas sin titulaciones académicas.
Su carécter dialégico implica que todas las aportaciones en el debate son tenidas en igual consi-
deracién, no pueden establecerse jerarquias, valorar unas aportaciones mas que otras en funcién
de quien hable, o bien que se establezcan dindmicas en las que una persona se erija como exper-
ta y juzgue la validez de los diferentes comentarios.

OBRAS DE LITERATURA CLASICA UNIVERSAL

Otra caracteristica definitoria de estas tertulias es el tipo de literatura por la que se opta: en las
tertulias literarias dialogicas se leen y comparten las grandes obras de la literatura clasica univer-
sal. Los debates y espacios de didlogo no se dedican a best sellers que aunque arrasen en un
momento dado, no perduran a lo largo de unas décadas; sino a aquellas obras reconocidas como
obras maestras de la literatura, cuya riqueza y profundidad permanecen a lo largo de los afos
y los siglos, y que permiten que personas del siglo XXI sigan reflexionando, al leerlas, sobre los
grandes temas humanos como el amor o la justicia.

La opcion por la literatura clasica universal también permite romper la elitista concepcién de que
a las personas con bajos niveles académicos o pocos habitos lectores deben ofrecérseles novelas
“faciles” o de segundo rango. La literatura clasica, reservada tradicionalmente a las élites “cul-
tas”, se pone al alcance de todos y todas.

Las personas participantes reconocen el proceso de transformacién personal que les ha supuesto
su implicacion en esta actividad gracias a los contenidos sobre los que nos invitan a reflexionar
las obras clasicas. Asi hemos podido ver, por ejemplo, cémo nifios y nifias de tercero de primaria
a raiz de la lectura de la Odisea, de Homero, iniciaron un profundo debate sobre la fidelidad en
las amistades y las relaciones.
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Entre otros muchos libros, algunos ejemplos de los que se leen en las tertulias literarias dialégicas:

EDUCACION PRIMARIA JOVENES Y PERSONAS ADULTAS

e La Odisea. Homero. e El Quijote. Cervantes.

® El Principito. Saint-Exupéry. ® Romancero gitano. Lorca.

e El Principe feliz. Oscar Wilde e Safo.

e Las mil y una noches * La metamorfosis. Kafka.

e E| Lazarillo de Tormes ¢ La Granja de los animales. George Orwell
e Ulises. James Joyce
® Hamlet. Shakespeare

EN FUNCIONAMIENTO

La participaciéon en una tertulia literaria dialdégica no requiere de conocimientos de tipo literario
ni de un grupo muy numeroso, suele suceder que conforme las personas participantes van ex-
plicando su experiencia a otras personas, poco a poco se van sumando participantes. Una vez
constituido el grupo debe escogerse por consenso una obra de la literatura clasica universal, y
el nimero de capitulos que quieren leerse para iniciar la siguiente sesion. Esta decision se hace
en funcién de las personas que tengan més dificultades, para asegurar que todo el mundo habra
podido leer las paginas acordadas.

En casa, las personas participantes en la lectura leen las paginas acordadas de forma individual,
subrayando los paragrafos que les resultan significativos, ya sea porque les han gustado especial-
mente, porque les han generado dudas, por recuerdos que les hayan traido, etc.

El dia de la tertulia, se exponen los diferentes parrafos e ideas que las personas del grupo apor-
tan, por orden de capitulos. Se establecera un turno de palabras para que las personas que quie-
ran aporten algin comentario al parrafo subrayado.

Puede realizar la funcién de moderador o moderadora cualquier persona, Gnicamente es necesa-
rio que conozca la metodologia utilizada en las tertulias dialégicas. La persona moderadora tiene
la funcion de establecer el orden de palabras y, siguiendo los principios del aprendizaje dialégico,
debe establecer un clima de didlogo en el cual se respeten los turnos de palabra, facilitando que
hablen quienes menos participan. Este procedimiento se seguird hasta que acabe el libro.

El funcionamiento de una sesién tipo es la siguiente:
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1. Moderador/a: recuerda las paginas leidas y si es necesario, las normas o criterios basicos

de funcionamiento.
2. Rueda de opiniones generales sobre el fragmento.

3. Moderador/a: pide a quienes tengan parrafos que quieran compartir, que los digan, y
recoge los parrafos y niUmeros de pagina.

4. Se empieza por el primer parrafo: la persona que lo aporta lo lee en voz alta y explica por
qué lo ha elegido.

5. Se abre un turno de palabras sobre este parrafo. Todas las personas que quieran comen-

tarlo lo van haciendo, en orden y respetando el turno.
6. Una vez no hay mas comentarios sobre este mismo parrafo, se pasa al siguiente.
7. Se repite el proceso hasta que finalice el tiempo acordado de duracién de la tertulia.

8. Antes de finalizar se acuerdan las paginas a leer para la siguiente sesion.

Las tertulias literarias dialégicas son un ejemplo de lectura dialégica (Soler, 2001), concepcién
que desplaza la atencién de la relacion subjetiva de la persona con el texto escrito, a las interac-
ciones y la creacién de contextos ricos para todos y todas. En los procesos de lectura dialégica se
lleva a cabo un proceso intersubjetivo en qué las personas participantes interpretan, reflexionan y
comparten el significado del texto, construyendo un significado colectivo a través del didlogo. De
la misma forma que con los grupos interactivos, con la lectura dialégica, se entiende que cuando
se lee un texto y se comparte el significado con los demas, la persona aprende mas, que si leyera
el texto solo o sola.

DE LA LITERATURA A LA MUSICA Y LA PINTURA

Después de afios de funcionamiento y experiencias de tertulias literarias dialégicas, ya han empe-
zado las iniciativas que siguen el mismo tipo de metodologia, con la musica clasica y con las gran-
des obras de arte (pintura basicamente). Personas participantes en tertulias musicales afirman que
esta actividad, a través de la escucha de musica clasica, les abre un universo poco explorado y
con un gran potencial, recogiendo sus palabras: “profundizar en la musica es una gran aventura”.

En el siguiente enlace puede consultarse un blog con informacién sobre las més de 60 tertulias
literarias y musicales que se estan desarrollando alrededor de todo el mundo:

http://www.neskes.net/confapea/tertulias/tld.htm
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2.4. El enfoque critico y las metodologias participativas:
premisas para el desarrollo humano local y la cultura inclusiva

Dolores Limén Dominguez y Noelia Melero Aguilar

Universidad de Sevilla
Introduccion

El andlisis de la realidad social conlleva cuestionar los modelos de desarrollo establecidos histéri-
camente, los cuales han basado su prioridad en una concepcién econdmica, sin tener en cuenta
el enfoque humano como alternativa que pudiera dar solucién a los problemas que acontecian.
Una situacion que ha llevado a investigadores y tedricos a plantearse nuevas formas de conocer
la realidad y transformarla desde un enfoque de desarrollo humano centrado en las personas,
convirtiéndolas en protagonistas de su propio desarrollo.

La educacién de personas protagonistas en su entorno mas inmediato, nos acerca a la formacién
de nuestros jovenes desde nuestras instituciones educativas, llevando implicito una critica radical,
sobre todo, al modelo de sociedad occidental?* de los paises con un nivel de deterioro social
desmesurado. La necesidad de profundas transformaciones, que permitan que la estructura edu-
cativa desarrolle unos objetivos que favorezcan el proceso formativo de un sujeto comprometido,
solidario y con propuestas claves de intervencion responsable con su realidad, supone necesaria-
mente plantear la organizacion y estructuracion de pautas de trabajo y reflexion sobre el agrupa-
miento y la consolidacién de asociaciones que potencien el tejido, trama o red que favorezcan el
fortalecimiento del individuo dentro de la colectividad.

Este modelo, por tanto, conlleva el replanteamiento de un nuevo modo de interpretar la realidad,
bajo la premisa de analizar, y evaluar las personas y los procesos desde un enfoque critico que
conlleve el desarrollo de metodologias participativas que permitan analizar la realidad social de
las comunidades y detectar sus necesidades y potencialidades, desde la implicacién de sus ciu-
dadanos como personas activas en los procesos de transformacién de su propio entorno.

¢A qué tipo de desarrollo humano nos referimos? ;Cémo basarse en una concepcién critica de
la realidad? ;Qué aportan las metodologias participativas al desarrollo humano? Una serie de
cuestiones que trataremos de desarrollar desde el anélisis y la reflexién de distintos autores. Estas
cuestiones nos acercan a un planteamiento ecolégico y complejo, que al buscar respuestas, pue-
den conllevar importantes cambios, sobre todo en el campo educativo, fundamentalmente en el
campo de la ética educativa. Los jovenes como ciudadanos, han de incluirse en los espacios de
didlogo y participacién con diferentes sistemas culturales y de pensamiento, por tanto de cédi-
gos éticos distintos, cuya finalidad Ultima sea buscar el consenso. La complejidad dialégica de la
participacion, nos acerca a un modelo de andlisis de la realidad y resolucién de conflictos que se
ve favorecido por la investigacién accion participativa.

Todo lo anterior nos ha de obligar a la resolucién conjunta, lo certero, lo indiscutible, lo demos-
trado ha finalizado. Como aseguraba PENALVER, C (1994) “la ciencia, el pensamiento humano,

24 Véanse, por ejemplo, Gray, J. (2000) “Falso Amanecer. Los engafios del capitalismo Global”. Sie-
rau, R. (1992). “El Planeta en la Encrucijada. Gastos militares, Sociales y Crisis Econémica”. Ed.
Icaria, Barcelona. También Feenberg, A. (1982). “Mas Alla de la Supervivencia. El Debate Ecolo-
gico”. Ed. Tecno, Madrid.
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se despliega y se desarrolla sobre el marco de la interrogacién, de la sospecha, de la duda, su
mundo es el mundo de un didlogo que nunca concluirg,... una discusién participativa, concebida
como riesgo y como ventura”. Unas précticas educativas, que atienda a todo lo anterior han de
llevar hasta sus Ultimas consecuencias esa nueva concepcién del sitio, lugar, el sentido de la vida
del hombre en el mundo.

El compromiso desde el dmbito educativo que permita apostar por un desarrollo humano; con
un discurso sobre la racionalidad abierta y dialégica, entendida como proyecto de construccién
conjunta, participativo y, por lo tanto, como proyecto de consenso es una propuesta clara por la
participacion real en la formacién de nuestros ciudadanos, donde el didlogo y la comunicacién, se
ha de ir potenciando en espacios de verdadera realizacién colectiva, haciéndonos visibles todos
y cada uno de los que conformamos la sociedad.

Un acercamiento al desarrollo humano

El concepto de desarrollo ha sido ampliamente debatido a lo largo de la historia del pensamien-
to. Teodricos y estudiosos de las civilizaciones, politélogos, economistas, historiadores...; todos
han analizado, utilizado y cuestionado el concepto de desarrollo, su evolucién y las implicaciones
que el mismo ha tenido para la evolucién de las sociedades. Una concepcién que tradicionalmen-
te se ha definido en términos econémicos, y que ha ido evolucionando hacia el reconocimiento
de las reivindicaciones vitales del ser humano, desde el compromiso de apostar por el bienestar
humano.

(Contintia en DVD)

Las metodologias de investigacion-accion participativas

Desde el campo de la investigacién social se han llevado a cabo numerosos procesos de investi-
gacién que pretenden dar respuesta a las necesidades sociales que los individuos plantean, en las
cuales importantes segmentos o grupos sociales son excluidos de la participaciéon como sujetos
capaces de sentir, crear y producir o generar cambio en sus contextos préximos. Es desde ahi
que desde el ambito de las ciencias sociales se apuesta por un nuevo cambio de paradigma, que
apueste por la necesidad de incluir a las personas como sujetos activos capaz de pensar por si
mismas y de ser generadores de cambio.

¢, Coémo surge la IAP?

Desde mediados de los sesenta, comienza un periodo de reformulaciones y nuevos planteamien-
tos en el campo de las ciencias sociales, en el que surgen nuevas propuestas metodoldgicas, en
concreto en el campo de la intervencién social, cuyo propdsito se centra en promover procesos
participativos. Desde ahi empezaron a surgir distintas concepciones como desarrollo de la comu-
nidad, promocién popular, educacién popular, etc., centradas en el desarrollo de base, tomando
como protagonistas a la gente que desarrollaria en si los programas, proyectos o intervenciones
que se llevaran a cabo.

Ya en los afos setenta, comienza a hablarse de investigacién accién, de investigacién participa-
tiva hasta llegar a lo que se denominaria Investigacién-Accién Participativa, siendo el objetivo
comun de todas ellas, promover, fomentar, o generar la participacién activa de la poblacién invo-
lucrada. “El objetivo que se planteaba esta nueva linea de accion era participar para transformar
y ser protagonista del cambio social” (ANDER-EGG, E: 1990,19).
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Junto con esta metodologia de investigacion, que desde sus inicios tuvo como premisa funda-
mental, generar procesos de participacion, también a mediados de los setenta, se reconceptuali-
za el trabajo social?®, que se convierte en una opcién al servicio de los sectores populares, y surge
la educacion popular®, que tiene como protagonista la obra y pensamiento de Paulo Freire, que
apuesta por una politica transformadora desde las bases populares.

Todos estos aspectos confluyen en la gestacion y desarrollo de la IAP, que surge segin PARK, P
(1992:137), como “una manera intencional de otorgar poder a la gente para que pueda asumir
acciones eficaces hacia el mejoramiento de sus condiciones de vida, tomando como novedoso de
este proceso, no el simple hecho de que la gente se cuestione sobre sus condiciones y busque
mejores medios de actuar para su bienestar y el de su comunidad, sino el hecho de llamar a este
proceso investigacion y de conducirlo como una actividad intelectual”. El motivo por tanto, por
el que lo llamamos investigacion, es por el conocimiento, que se convierte en el elemento crucial
que permite a la gente capacitarse y tener la posibilidad de decir como le gustaria que fuera su
mundo y cémo dirigirlo. En este sentido Park, sigue sefialando lo esencial que es, el que “la gente
conozca cémo sus vidas pueden ser diferentes de lo que son, plenas de injusticia y sufrimiento, y
obtenga las herramientas que le permitan conocer el fin de tanta desgracia” (PARK, P: 1992,137).

Definicion y objetivos de la IAP

Pero jqué es la Investigacion-accion-participativa? Existen numerosas escuelas y definiciones de
distintos autores en la actualidad, siguiendo a ALBERICH, T (2002:76) la IAP se definiria como “un
método de estudio y accién que busca obtener resultados fiables y utiles para mejorar situaciones
colectivas, basando la investigacion en la participacién de los propios colectivos a investigar.” La
Investigacion Accidn participativa es una corriente metodoldgica que surge bajo el compromiso
y responsabilidad de intervenir de una forma integral en el territorio donde se actle, estariamos
hablando por tanto de lo que Basagoiti y Bru sefialan como Sociologia Critica Aplicada. En este
sentido los autores definirian la IAP como “un Modelo de Dinamizacién Territorial orientado hacia
la organizacién de abajo arriba de la vida social proporcionando el marco adecuado para que la
poblacién aborde en su territorio un proceso de reflexién y construccién de conocimiento praxeo-
l6gico, un trabajo de calle para la toma de conciencia colectiva, y consecuente con ella, una
accion de autopromocion y mejora de la calidad de vida local” BASAGOITI y BRU: 2002, 125).

Por otro lado, LE BOTERF, G (1986:32), entiende la Investigacion Participativa como un proceso
en el cual, “los actores sociales no son solos considerados como simples objetos pasivos de
investigacion, transformandose cada vez mas en sujetos que conducen una investigacién con
la colaboracién de investigadores profesionales”. De esta forma, se conforman los verdaderos
protagonistas de la transformacién de su entorno. Este proceso de participacion debe poner en
marcha una espiral de accidn-reflexién-accion? que no se quede sélo en los grupos promotores,
sino que como refleja VILLASANTE Y MONTANES (2002), tenga como objetivo otros grupos y
sectores, multiplicando asi los efectos, produciendo un proceso de reflexién sobre la practica que
se va haciendo, propiciando asi lo que entendemos como socio-praxis.

= El trabajo social entonces surgié como un tipo o modalidad de programas de desarrollo, que posteriormente y con el
devenir de los tiempos se fue transformando en lo que hoy en dia se considera como carrera universitaria.

2 Su propulsor es Paulo Freire, creador de innumerables obras donde recoge su ideologia y pensamiento de apuesta por
el ser humano como protagonista y generador de cambios desde las bases sociales y comunidades.

7 Proponemos como referencia la “espiral autoreflexiva” de Lépez Gorriz (1998) Metodologia de Investigacién-Accién. Ed.
Grupo Investigacion MIDO. Universidad de Sevilla. (Pag. 96).
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El objetivo de la IAP segun PARK, P (1992:138) es “lograr una sociedad mas justa donde no haya
personas que sufran por no tener el modo de satisfacer las necesidades esenciales de la vida,
como alimentos, vestido, vivienda y salud; una sociedad en la que todos gocen de las libertades
basicas y de la dignidad humana... su finalidad consiste tanto en apoyar al oprimido para que
sea auténomo, confie en si mismo, crea en su propia capacidad y llegue a la autodeterminacion,
como en apoyarlo para que llegue a ser auto-suficiente”. Pretende por tanto, dar poder a la gente
para que pueda incidir a nivel politico y desde ahi, generar los cambios sociales necesarios.

La investigacién participativa no ofrece un listado de soluciones, sino que como sefala VILLA-
SANTE Y MONTANEZ (2002) propicia la conversacién con la que abrir procesos instituyentes en
los que las personas implicadas, tras procesos reflexivos den soluciones a sus problemas, a partir
de propuestas, que sin duda, se ajustardn mas a la realidad concreta, en la medida que han sido
participadas a partir de las confianzas mutuas generadas en el proceso. En este sentido ANDER-
EGG (1990:35) plantea que la IAP se fundamenta en el presupuesto de que el pueblo que se re-
conoce como comunidades con capacidad para actuar y pensar, se configure como protagonistas
y principales agentes de cambio, por lo que el objeto del estudio es un proceso que parte de
los intereses y necesidades de un grupo de personas o colectivo. De esta forma, el investigador,
aporta su experiencia y facilita herramientas e instrumentos metodoldgicos, y la gente involucra-
da aporta sus experiencias, vivencias y conocimientos existenciales, exigiendo formas de comuni-
cacion entre iguales que establecen una serie de relaciones con el propésito de realizar un trabajo
en comun. Supone un compromiso efectivo y declarado del investigador o investigadores con la
gente involucrada en el programa formando parte del estudio que se realice y de la transforma-
cién de su propia realidad, constituyéndose esta metodologia como una herramienta propia de
los trabajadores, para alcanzar un conocimiento lo mas concreto y completo de la realidad con la
finalidad de transformarla.

Valoraciones finales

El planteamiento que hemos desarrollado trata de ofertar planteamientos alternativos a nivel so-
cial desde una reflexién sobre la practica y en continua indagacién sobre todo aquello que afecta
al desarrollo humano local. Resulta curioso sefalar que es desde nuestro criterio auténomo, des-
de donde se beneficia una participacién comprometida, sobre todo dentro de una comunidad
investigadora, donde se desarrolle un didlogo ( Lipman, 1997) que facilite un pensamiento auté-
nomo, no manipulado que esté capacitado para pasar a la accién, con el resto de la comunidad.

Tenemos que consolidar por tanto una comunidad educativa investigadora, formada por investi-
gadores y ciudadanos que estén dispuesto a dinamizar resolucién de conflictos con propuestas,
fruto de una neutralidad activa, con una revisién de propuestas individuales que favorecieran la
revision de contradicciones sociales y visiones cientificas alternativas, que dentro de un grupo
pueden favorecer la profundizacién y didlogo plural que nos compromete a un consenso real,
o un instrumento para desarrollar el pensamiento critico sobre la préctica a partir de la relacion
dialéctica entre una y otra dimensién. Llevaremos pues un diagndéstico de conocimientos previos,
y andlisis de las expectativas. Una blusqueda de consenso en los criterios, instrumentos y proceso
evaluativo, pero sobre todo que se ajuste a una propuesta contextualizada, trabajando sobre
problematicas concretas y cercanas.

Nuestra aportacion hasta aqui ha sido concretar algunas reflexiones sobre metodologias parti-
cipativas, queremos ademas concretar la perspectiva de género, creyendo que las mujeres son
dinamizadoras fundamentales de las relaciones sociales, culturales, econémicas y ambientales
que se generan en ellos. La concienciacién y potenciacién de este papel activo provocara una
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mayor participacion de las mujeres en la vida politica, en los 6rganos de decision, en los espacios
de coordinacioén, tendente a una igualdad mas efectiva y real.

En definitiva el desarrollo humano y local, se vera potenciado mediante el protagonismo de las
mujeres, de su lugar en la sociedad y de su capacidad de autonomia. En este sentido, conside-
ramos que reconduce a la participaciéon de las mujeres todo aquello que tiene que ver con el
reforzamiento, con el empoderamiento de estas como sujetos y como miembros de comunidades
investigadoras. Se hace necesario que revisemos las metodologias que se llevan a cabo para con-
cienciarnos como ciudadanos/as capaces de cambiar nuestra realidad mas inmediata.

Nos conviene ensalzar nuestra actitud mediadora y nuestra predisposiciéon al didlogo que, lejos
de ser ubicadas en el ideario de un partido politico, se mueven en la esfera de las ideas generati-
vas que promueven soluciones a los conflictos desde la complejidad y la totalidad. Terminar con
la esperanza y la certeza de que trabajando cooperativamente, consolidando una red organizati-
va, que favorezca o facilite unir esfuerzos, de forma colectiva y comunitaria, tratemos de buscar
alternativa politica al mundo neoliberal y globalizado. Afadir, finalmente, que si bien muchas
ideas estan enunciadas y esbozadas en estas lineas, desde una metodologia participativa, se hace
imprescindible el desarrollarlas en el aqui y ahora de nuestras vidas.

Referencias Bibliograficas

— ALBERICH, T. (2002): “Perspectivas de la Investigacion Social”, en Rdz. Villasante, T (et al.): Investigacién So-
cial Participativa. Construyendo ciudadania. 1. Madrid: El Viejo Topo, p. 65-78.

— ANDER-EGG, E. (1990): Repensando la investigacién-accion participativa. Vitoria: Gobierno Vasco.

(Continta en DVD)

»

i “INCLUSION Y EDUCACION DEMOCRATICA:
EXITO PARA TODOS Y TODAS A LO LARGO DE LA VIDA" | 63




3. Biografias: desarrollo profesional de la inclusién

3.1. Rasgos biograficos profesionales

Teresa Lantarén Lopez
De arquitecta técnica a maestra en logopedia
y atencion a colectivos especificos

Teresa es ahora una maestra a punto de jubilarse, dedicada toda su vida a la inclusion educativa, a la au-
dicién y el lenguaje, a las dificultades en el aprendizaje de la lectoescritura, a los colectivos especificos.
Teresa es un claro exponente de biografias personales y profesionales silenciosas que estan dedicando
un esfuerzo indomable por investigar en el dia a dia las formas de atencién a la diversidad, el tratamien-
to de la inclusién, que han llegado a sentir su compromiso, primero como una necesidad de desarrollo
personal y afectivo, después como un modelo laboral y profesional de educacién democratica.

La vida de Teresa representa la dedicacion a la inclusién ante las dificultades de aprendizaje primero de
algunas de sus hijas, después por generalizacion de los colectivos més necesitados. Por vocacién, una
mujer zamorana en la Espafia franquista, en contra de las opiniones de sus padres, se viene a estudiar
en Madrid una carrera “discutible”. En los afos 60 y en contra de los padres no resulta facil intentar ser
una arquitecta técnica en la Escuela de Arquitectos de Madrid, 1967. Teresa supera las dificultades de
ser una de las pocas mujeres de su promocién y se licencia. Pero cuando empieza a ejercer esta mujer
decidida, se casa con Antonio, y tiene una hija sorda, a la que decide dedicar su vida personal y profe-
sional, lo que le obliga a dejar Arquitectura y estudiar en la Escuela Universitaria del Profesorado de EGB
de Madrid la especialidad de C. Humanas y la Diplomatura de Pedagogia Terapéutica; son los ochenta,
para terminar en 1983y 1985 respectivamente. La dedicacion a la educacion integral de su hija, le obliga
a una dedicacién que convierte en especialidad permanente, de manera que decide realizar el Master
de Logopedia, especialista de Audicion y Lenguaje, que termina en 1987.

También por esos afos, y en plena labor de apoyo a su hija mayor, otra hija, la tercera de una saga de
cinco, sufre un grave accidente, que de nuevo hacen que Teresa vuelque su aprendizaje y especializa-
cion en la recuperacion de aprendizajes instrumentales basicos para recuperar las habilidades motoras
y sensoriales de su hija

La gran habilidad e inteligencia matemética y espacial de Teresa, desarrollada en su vocacién de
arquitectura le permite especializarse en el disefio de un modelo de material didactico manipulativo
que se ha convertido en sefia de identidad de su funcién docente, y a la vez le han convertido en una
especialista en la elaboracién de documentos , textos y recursos didacticos para el desarrollo de me-
jora en el aprendizaje: ldminas, posters, fichas, cuentos, videos, audios elaboracién de cuentos, mode-
los y métodos de aprendizaje lectura y escritura... que ha difundido en congresos, jornadas y cursos.

Teresa ha volcado su dedicacién profesional por la inclusion y normalizacion en el desarrollo humano
de todos sus hijos, a los que ha involucrado en el modelo de equidad, en todos sus actos tanto do-
centes como comunitarios.

El compromiso con los més necesitados, a los que decide sacar adelante, le ha llevado a comprome-
terse con nuevas adopciones familiares, con actos solidarios en barrios y comunidades, y en definitiva
configuran su modelo de desarrollo profesional. Le resulta familiar y cercano trabajar con nifios sin
lenguaje, colectivos y grupos con déficit especifico integrados en procesos de equidad, tratamiento
TEL, TGD y TADH, dislexia y disgrafia, dislalia y disfasia, lenguaje oral y escritura de signos, estimula-
cién multisensorial del aprendizaje... un conjunto de saberes que desde la urgencia de lo familiar le ha
permitido reforzar su perfil profesional. El proceso de autogestion en el aprendizaje le ha conducido a

64 | PROYECTO ATLANTIDA } UN COMPROMISO DEMOCRATICO: APRENDER COMPETENCIAS BASICAS EN UNA ESCUELA INCLUSIVA



Teresa a especializarse unay otra vez en la atencion a la diversidad, a ser una profesora representativa
del trabajo por la equidad y el aprendizaje ante dificultades severas.

Compartir horas con Teresa, incluidas las de ocio, permiten analizar la fuerte incidencia de los compro-
misos en casos familiares, con el desarrollo profesional solidario. La escuela de la vida en este caso ha
forjado perfiles profesionales dignos de destacar. Hoy dia, Teresa vive a camino entre los Ultimos afnos
de docencia directa, dedica mas tiempo a sus hijas, a su familia y a difundir su conocimiento y su mo-
delo de educacion inclusiva, integradora. Visitarla en su casa, es visitar un museo vivo de materiales
manipulativos para el aprendizaje: por aqui un cuento para la dinamizacién del lenguaje oral, por alli
fichas, laminas y posters para el apoyo a las dificultades de la escritura. .. Teresa llega de haber visitado
tres hermanos con los que trabaja estimulaciones multisensoriales y charla de sus avances. Su casa, y
su vida, un museo del tratamiento de las dificultades del aprendizaje.

Email de Teresa: teresa.lantaron.lopez@hotmail.com

3.2. Rasgos biograficos profesionales

Sara Ortega de la Villa

De vocacion voluntaria y compromiso con el desarrollo cientifico

Sara Ortega De la Villa nacié en Barcelona en el afio 1973 en el seno de una familia con estudios, por
lo que tenia muy claro desde nifia que estudiaria en la universidad. En un principio inicié la carrera de
Quimica, pero en segundo curso de carrera la abandond, sintiendo que su verdadera vocacién era ser
maestra, e inicid los estudios de Magjisterio.

En el afio 1997 empezd a colaborar como voluntaria en la Escuela de personas adultas de la Verneda-
Sant Marti de Barcelona, realizando clases a mujeres neolectoras en proceso de alfabetizacion. Esta
experiencia la marcé muy profundamente viendo el ansia de aprender de las mujeres y como se iban
superando dia a dia, ayudandose entre ellas y aprovechando al méximo la oportunidad que tenian
de acudir a la escuela. Sara vio que de esta manera podia ayudar a personas que no habian tenido
las mismas oportunidades que ella para poder estudiar. De la misma escuela de adultos también le
impacté la organizacion democratica y su proyecto educativo transformador para dar oportunidades
a las personas que mas lo necesitan. En esta linea, también ha trabajado para diferentes entidades
sociales relacionadas con la alfabetizacion de personas adultas, como FACEPA, Federacién de Asocia-
ciones Culturales y Educativas de Persones Adultas y la Asociacion Cultura Viva de Sant Boi.

Sara, una vez acabada la carrera de magisterio habia pensado no volver a estudiar, pero la experien-
cia en la alfabetizacién de mujeres y las ganas de aprender que vio en ellas le hizo replantearse su
decisién y volvio a la universidad para estudiar Comunicacién Audiovisual. Posteriormente, inicié sus
estudios de doctorado, obteniendo el Diploma de Estudios Avanzados, y actualmente esté realizando
la tesis doctoral.

En el afio 2007 aprobd las oposiciones de magisterio y pasé a trabajar en diferentes escuelas de
primaria que siguen el proyecto de Comunidades de Aprendizaje, como El Calderi de Caldes de
Montbuiy la Escuela Mare de Déu de Montserrat de Terrassa en la que trabaja actualmente. En el cur-
so 2008-2009 estuvo como coordinadora del proyecto de Comunidades de Aprendizaje en Catalufia
en el Departamento de Educaciéon de la Generalitat.

Sara afirma que es en la Escuela de la Verneda donde aprendié todo lo que sabe sobre educacion, y
a entregarse a las personas, tener expectativas positivas hacia todo el mundo, confiar en la transfor-
macién de las personas, trabajar con ilusion y profesionalidad; bagaje que se ha llevado a todas las
escuelas de primaria donde ha estado, trabajando con los nifios y nifias con la misma ilusién que lo
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hizo con las personas adultas, con el fin de que las personas mas excluidas mejoren dia a dia su vida.

Email de Sara: crea@ub.edu

3.3. Rasgos biograficos profesionales

Antonio Muhoz Amador
El compromiso con la sociedad intercultural, contra los guetos y la exclusion

Antonio Mufioz Amador nacié el afio 1970 en el barrio del Xenillet en Torrent (Valencia), alli crecié con
su familia compuesta por sus padres y siete hermanos de los cuales Antonio es el mayor y en un en-
torno gitano. Emigraron a Pedro Mufoz (Ciudad Real), el pueblo de sus abuelos maternos, los cuales
le transmitieron valores como el respeto mutuo y la solidaridad con las personas desfavorecidas. La
vivencia en primera persona del desconocimiento de la cultura gitana y de los estereotipos creados
tanto en el pueblo gitano como por parte de la sociedad mayoritaria, impulsé que se propusiera
acercar las dos culturas y ayudar a ambas a entender que la convivencia y el didlogo es necesaria y
enriquecedora para ambas partes, rompiendo asi con los estereotipos de la sociedad mayoritaria, so-
bre todo, el de que la poblacién gitana no cree en la educacién y transmitiendo a los gitanos que es
a través de la educacion académica que se abre multitudes de posibilidades para nuestra comunidad.
Estos valores lo guiaron hacia la Educacién Social con la intenciéon de lograr un cambio en la sociedad
y luchar por la mejora de la vida de su pueblo a través de potenciar el éxito educativo. Durante algu-
nos afios, combind su formacion con el trabajo en la venta ambulante y su labor en la iglesia Evangé-
lica de Filadelfia en la cual se encuentra terminando los estudios de teologia para, en el préoximo afio,
poder ejercer como pastor evangélico.

El afio 2007 conoce a Jesus Rovira, hombre muy comprometido con la situacién de exclusiéon que se
vive en el barrio de la Milagrosa (Albacete), con mayoria de poblacién gitana. Tenia la oportunidad
que estaba esperando y sin penséarselo, se trasladé hasta Albacete. Asi el suefio se hacia realidad,
el aflo 2008, empezaba a trabajar como educador de calle y mediador en el barrio de la Milagrosa,
rodeado de un equipo de docentes, trabajadores y trabajadoras sociales, educadores y educadoras
y, especialmente, familias y personas del barrio en general, con quienes compartia y sigue compar-
tiendo un suefio comun. Cada dia ven como este suefio se hace realidad: la inclusién social de las
personas que viven en este barrio “jumentizado”.

Antonio lleva desempefiando esta funcién desde hace 14 afios en diferentes barrios de la geografia
espafiola. En los Ultimos 3 afios ha podido ver como el trabajo que esté realizando toda la comunidad
daba sus frutos y se materializaba con la apertura del colegio La Paz. Alli, actualmente colabora con
las familias gitanas haciéndolas participes en la transformacion del barrio y de la educaciéon de sus
hijos e hijas, potenciando actuaciones que logren el éxito educativo de todos los nifios y nifias. Asi, un
centro que apenas superaba la treintena de alumnado, actualmente tiene matriculados 214 alumnos
y alumnas.

El Ultimo de los suefios por los que ha trabajado Antonio y que ha visto cumplido recientemente, es
el inicio de los estudios correspondientes a la Educaciéon Secundaria Obligatoria en el propio centro, y
que las nifias no abandonen los estudios, luchando de esta manera contra el absentismo escolar tanto
de niflos como el de nuestras nifias gitanas.

Antonio es un buen ejemplo de que el trabajo con ilusién y entusiasmo creyendo en las posibilidades
de transformacion de todas las personas son la via efectiva para la consecucion de la inclusion social.

Email de Antonio: crea@ub.edu
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EXPERIENCIAS Y REDES DE APOYO:
LA EQUIDAD A LO LARGO DE
TODA LA VIDA

3.1. Ambito escolar

3.1. 1. Estudio del alumnado con déficit social o
discapacidad y su acceso a ser competentes

Seminario Atlantida de Granada®
Coordinacién: Jestis Domingo y Juan de Dios Fernandez

El grupo Atlantida Granada desde los comienzos de su trabajo y debido al campo laboral de sus
componentes e inquietudes profesionales y sociales, ha centrado sus debates e informes en la
escuela y el alumnado con déficit social o con discapacidad. Quizas por eso, amén de los reque-
rimientos de la planificaciéon de Atléntida Estatal, en esta ocasion hemos profundizado en ese
campo desde el enfoque de “qué trabajo se realiza en los centros para hacer a este alumnado
mas competente”. En este sentido nuestra labor anual ha estado enmarcada en torno a las lineas
siguientes:

1. Recogida de informacién procedente del alumnado y sus familias para indagar sobre la validez
practica de su proceso educativo formal.

2. Recopilacion de “buenas précticas escolares” sobre las poblaciones antes referenciadas.

Sin embargo, y antes de hacer publico lo que hemos encontrado hemos de aclarar que no pre-
tendemos, con este trabajo, alcanzar una exhaustividad que es més propia de otro tipo de inves-
tigaciones. Lo que si queremos es dar a conocer una serie de datos, de vivencias y experiencias
profesionales que puedan iluminar cada vez mas la realidad en la que nos desenvolvemos a diario
muchos de nosotros; hemos estudiado apenas un poco de la punta del iceberg, y eso es lo que
os contamos. No es todo el iceberg, claro estd, pero algo tiene que ver con él, porque si bien un
caso no puede representar al mundo, si puede representar un mundo en el cual muchos casos se
sientan reflejados (Serrano Blasco, 1995).

% El Seminario Atlantida Granada para este trabajo ha estado compuesto por: Jesis Domingo y Juan de Dios Fernéandez
(coords.), Ana Margarita Aranda, Asuncién Bernabeu, M? José Caballero, Patrocinio Fernédndez, Pilar Gonzélez, Beatriz
IbéfRez, M?* Aurora Martin, Benito Moreno, Beatriz Pedrosa, José Antonio Pareja, Mercedes Ojeda, Maria Luisa Toledano,
Carolina C. Velasco y Magdalena Vera.
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1. Trabajo de campo para indagar sobre la validez
practica de la enseianza recibida

1.1. Problema a estudiar

En nuestros centros educativos ensefiamos muchas cosas, unas sabiendo lo que hacemos y otras
por rutina; porque siempre se ha hecho asi, porque viene en los manuales y libros de texto. Un
porcentaje elevado de nuestro alumnado a partir de esa ensefianza explicita, y sobre la base de
una inteligencia normal, un contexto social y familiar también normalizado y una vida que le va
planteando retos “asumibles”, desarrolla destrezas y conocimientos mas alld de lo trasmitido
en el aula (aprendizajes ensefados, aprendizajes adquiridos) y, en este sentido, son capaces de
desarrollar competencias. Pero hay otra poblacién, con limitaciones personales y/o sociales que,
como mucho, aprenden lo que “machaconamente” les ensefiamos pero que son capaces de
transferirlo a otros contextos, mostrandose incompetentes en cuestiones basicas. En definitiva,
no se consigue que sus aprendizajes sean funcionales.

Asi, no conviene olvidar cémo en no pocas ocasiones -mas de las asumibles para una educacién
de calidad- generamos en ellos una frustrante cascada de fracasos que vacian de sentido su
“educacion” hasta convertirla en una mera escolarizacién fisica. Todo esto queda muy lejos de
la respuesta profesional al reto, asumible, de garantizar para todos el “derecho” a la misma, a
una interaccién productiva, a una participacién auténtica y democratica en el proceso, y a un de-
sarrollo de las competencias bésicas imprescindibles para ser, estar y actuar con dignidad como
ciudadano, hoy, en la medida de sus potencialidades y capacidades (Palacios y Bariffi, 2007; Boli-
var, 2008). Nos quedamos en “todos en la escuela” sin pasar a “escuela para todos” (Fernandez,
1997).

Esta situacion se complica, y mucho, cuando hablamos aquellas personas que provienen de otras
culturas o subculturas, con otros intereses, motivaciones y otras necesidades sociales y laborales,
o que no terminan de encajar con los patrones estandares de lo que se espera para la poblacién
de estudiantes.

Sabemos que si nuestra escuela, en la que ain predominan planteamientos academicistas, no
da respuesta a su auténtica realidad y necesidades, les dejamos en alto riego de exclusién social
(Veiga-Neto, 2001). Ya se denuncid esta situacion en otro momento (Domingo, 2003) cuando
sefialdbamos que la realidad de la educacién se puede escribir con “e” de equidad o, por el
contrario de “exclusion”.

Para abordar dicha problematica, para entenderla mas que para conceptualizarla (Morales, 2006),
reconociendo y aceptando la diversidad en su justa dimensién de diferencia, sin ambigliedades ni
hipocresias, sin etnocentrismos, ni discursos colonizadores, centramos nuestro trabajo en recoger
su imprescindible perspectiva experiencial (Moore y Barton, 2008) desde la opinion de jévenes
(Soriano, 2005; Susinos, 2009) y sus familiares, para que al hablarnos de sus vidas, sus sentimien-
tos, sus emociones y recuerdos nos ayuden a discernir qué hay que mantener, qué hay que “des-
aprender” y qué hay que incorporar en la escuela que queremos reconstruir.

1.2. Lineas de trabajo (objetivos)

* En una poblacién con discapacidad o déficit social grave, recoger de agentes de primera mano,
desde su propia voz, qué ensefianzas de las recibidas en su proceso educativo formal le han
sido Utiles, cudles no, y que han necesitado saber y no les ensefiaron.
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e Contrastar esa informacién con el enfoque de la ensefianza hacia las competencias y extraer
propuestas para nuestra practica.

1.3. Poblacion objeto de estudio

La poblaciéon estudiada responde basicamente a los dos tipos de sujetos que la LOE identifica
como con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo. De una parte alumnado con discapa-
cidad, y de otra, sujetos que han vivido con safia los efectos del fracaso escolar o proceden de
contextos sociales y/o familiares en riesgo social. Como nos interesa una mirada retrospectiva
para proyectar posibles vias alternativas, pensamos en acercarnos a la poblaciéon que cumpliera
las siguientes condiciones: que cursé ensefanza formal, al menos hasta el nivel de secundaria
(nivel de escolarizacién), que haga no menos de tres afios que dejaron el centro educativo y que
sean menores de 30 anos.

1.4. Recogida de informacion

Ya se ha mencionado que nos interesa la vision de estos sujetos expresada por ellos mismos, por
eso hemos buscado “historias de vida escolar” centradas en su experiencia escolar y su pers-
pectiva de esta etapa desde las necesidades actuales. Se han utilizado entrevistas biograficas
semiestructuradas, sin embargo, en el caso de alumnado con alto nivel de discapacidad, primero
los oimos a ellos y después procuramos que fuesen sus familias, preferentemente, quienes nos
facilitasen la informacion.

Se han realizado las siguientes entrevistas:

¢ Discapacidad: 9 personas con Sindrome de Down (7 informaciones directas y 2 de la madre);
2 con retraso mental (informacién de la madre) y 1 con Parélisis Cerebral (informacién directa)

e Déficit y riesgo social: 15 personas espanolas y 5 inmigrantes.

1.5. Aspectos mas relevantes de las entrevista

sobre personas con discapacidad

Aunque todos ellos han acabado un proceso formativo y estan trabajando, generalmente en un
programa de garantia social con la colaboracién de la Asociacion Sindrome de Down de Granada,
desafortunadamente su baja capacidad comunicativa se ha convertido en un serio escollo a la hora
de entrevistarlos. Nos hemos topado con el handicap de la baja fluidez verbal que presenta la ma-
yoria de alumnado con discapacidad, de tal modo que las entrevistas no llegan a ser didlogos y se
reducen a respuestas directas, demasiados concisas, a las preguntas que les hacemos. (Ver entre-
vistas en CD 2010 de Atlantida). A pesar de todo pueden sacarse conclusiones muy clarificadoras y
validas para nuestras pretensiones. Entre otros aspectos resaltan los siguientes recuerdos:

* Los mejores recuerdos del profesorado son referentes a ayudas, a dar carifio y a prestar aten-
cién con exigencia, con ayuda pero normalizando la actuacién. Sus opiniones destacan cémo
“una maestra le ayudaba en excursiones (J. S)”, que el profesorado era “amable, simpatico,
gracioso... (J. F'S. Down)” o que “D. Antonio, me cuidaba. (J. A, S Down)”. Como contraste las
madres recriminan al profesorado la baja exigencia para con sus hijos, cémo los han tratado con
compasién, como si hicieran un favor por atenderlo.

Fue un afio triste pues la tutora entretenia al nifo sacando punta a los lapices de
colores, viendo cuentos, pintando en una hoja etc., pero sin exigirle nada a su nivel y
excusédndose en que no podia prestarle atencion, a la vez que exigia que se le sacara
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fuera del aula mas tiempo. A ella le daba rabia cuando algtiin maestro le decia que
en su clase M se portaba muy bien y luego averiguaba a través de los comparieros
que no molestaba porque le dejaban hacer lo que queria. Ella es consciente durante
la conversacién de que utiliza la palabra “favor” con frecuencia al referirse, a que a

veces el profesorado se prestaba a incluir a su hijo en alguna actividad y que eso no
era un planteamiento justo, pero le sale de forma espontanea. .... Cuando repite 2°
cambia de profesora y comienza una etapa de coordinacién entre esta y la maestra
de Ed. Especial. Ademas esta profesora le exige como al resto de la clase y hay un
avance muy positivo en cuanto a habitos de trabajo, en las dreas instrumentales es-
pecialmente en lectoescritura. (A. 2, madre de S. Down)

® En Secundaria hay dos aspectos a destacar, el excesivo “academicismo” que presenta un por-
centaje elevado del profesorado y la poca valoracion del esfuerzo y funcionalidad de los apren-
dizajes, y la falta de “talleres” para realizar la aplicacién préctica de lo aprendido. Las familias
de las personas con discapacidad destacan que:

“Los problemas en el IES, por no aceptar sus diferencias y querer suspenderlo por
no saberse los contenidos concretos de algunas dreas. No valoraban los aprendizajes
funcionales, sélo los conceptuales. (J. M2, madre de S. Down)

En Secundaria he echado de menos que hubiera talleres donde trabajaran la auto-
nomia para que aprendieran a desenvolverse en la vida cotidiana. (A. 2, madre de S.
Down)

Destaca como una cosa muy positiva que su hija se hizo mas auténoma alli, porque
le ensefiaron de forma explicita a hacer tareas domésticas (tenian una casita). La ac-
tividad de la piscina le sirvié para aprender a ducharse sola, etc. La entrada en los
talleres de alfombras y reciclaje fue también algo a destacar porque veia que su hija
podia hacer otras cosas. (A. 3, madre de R. Mental)

* Las normalmente buenas relaciones con los compaferos y compaferas. Pero con todos los
tipos de compafieros. Todos valoran muy positivamente el estar en régimen de integracién, y
quien no ha estado lo demanda.

Comenta que a veces piensa que ella no deberia haber estado en un centro Espe-
cifico, que si hubiese sido ahora seguramente habria estado en un centro ordinario,
aunque no lo dice con tristeza. (A. 4, persona con PC)

Me gusta estar con mis amigos. Y también hablar con otros amigos. Que vengan a
jugar con nosotros (A.6, persona con DM)

¢Por qué no me dejan jugar al futbol con ellos? A mi me gusta mucho el futbol. Yo
quiero ser portero como Casillas... (A.5, persona con DM)

e Otro aspecto a destacar seria el papel desarrollado por algunas madres con respecto al profe-
sorado. Hay una generacion de padres y madres (especialmente madres) que han ido abriendo,
y sufriendo, el campo de la integracién escolar en Infantil y Primaria y después lo han tenido
que volver a hacer en Secundaria. Asi, recogemos la opinién de una madre que rememora el
comienzo de Secundaria en el IES del pueblo “como un volver a empezar porque tenia que
ir quitando agobios otra vez, dando explicaciones de que no pasaba nada y de que M podia
asistir sin problemas al IES” (A. 2, madre de S. Down)

* Por Ultimo, algunas reflexiones contundentes y llamadas de atencién. Denuncian la pérdida de
tiempo, irrecuperable, en cuestiones sin sentido; demandan dignidad y respeto, expectativas
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laborales, formacion del profesorado, y reivindican su derecho a recibir una buena educacién
atil para ellos y que se oriente hacia la vida real, y al ejercicio, y a ser considerados ciudadanos
y ciudadanas.

“Aparte de lo que uno tenga, uno es persona por encima de todo lo deméas” (A. 4,
persona con PC)

“Mis expectativas laborales son bastante pesimistas y no creo que mi hija sea capaz
de realizar un trabajo. En estos momentos estoy buscando una asociacién con talleres
para llevar a mi hija”. (A. 3, madre de R. Mental)

“Me hubiera gustado que parte del profesorado que traté a mi hijo hubiera tenido
més formacién con este tipo de alumnado. (...) Yo creo que a cada nifo la escuela
tiene que ofrecerle lo que necesita, porque es un derecho y eso no deberia depender
de la buena voluntad de los maestros y maestras que le toquen. (....) Me gustaria que
la escuela hubiera preparado a mi hijo en temas referidos a la vida real. (A. 2, madre
de S. Down)

Muchos aspectos concretos de asignaturas de Secundaria, que han supuesto mucho
esfuerzo y muchas horas que no tenian sentido. Salvo forjar la capacidad de sacrificio.
(J. M2, madre de S. Down)

Recomienda a los jévenes que se formen, que estudien. Esta muy contenta con el
trabajo. Coge el teléfono, toma notas, las reparte. Atiende al publico. Ordena las
sillas...Dice que es feliz. (J. S, chica con S. Down)

Los maestros deben ensefian a respetar y a ser responsables. Es feliz. (J. M1, chico
con S. Down)

A los nifos digo que sean pacientes, que estudien. Es feliz en su trabajo, no en su
vida. (J. A, chico con S. Down)

Para profundizar en estas y otras reflexiones, en el CD Atlantida adjunto se encuentra la transcrip-
cién literal de algunas de las entrevistas.

1.6. Aspectos mas relevantes de la entrevistas

a personas en riesgo de exclusion

De estas 20 entrevistas, algunas de las cuales pueden ver en el CD de Atlantida 2010, destacan
las siguientes reflexiones:

* Practicamente en todos los casos valoran mas que sus resultados académicos, que el profesora-
do les preste atencién, carifo, respeto y no ser enganados. Asi en sus mejores recuerdos sobre
el profesorado sefalan:

Cuando me peleaba, me daban besos y abrazos y palabras para consolarme (P.1).
Que me querian mucho (P.4).

Casi todos eran muy buenos. Pero habia una maestra que era muy carifiosa con to-
dos, aunque algunas veces también nos regafiaba. Pero nos queria (P. 7).

Nos querian mucho y se preocupaban siempre por nosotros (P. 8).

Eran todos muy buenos, porque nos ensefiaban y nos querian (P. 10).
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La asignatura que mas me gustaba era Sociales porque el maestro era muy cari-
Aoso, no me daba voces, tenia un caracter distinto a los otros”. Cuando haciamos

examenes a mi me dejaba hacerlos con el libro. Otras veces si eran muy dificiles me
mandaba a hacer fotocopias para que no me sintiera mal y no los hacia”. Segun ella
esta persona le decia muchas veces que no se preocupara que entendia su situacion
(familiar). Después de dejar la escuela siguid visitando a este maestro en el IES (A. 1)

¢ Al hilo de estas valoraciones de corte emocional, también se incide en que no es sélo el carifio

lo que necesitan. En los relatos se destaca, como cuenta una chica inmigrante, que aunque en

general el profesorado se porté bien con ella, le hubiese gustado que fueran mas carifiosos y,
muy especialmente, que contaran con ella para actividades como teatros, bailes, fiestas etc.
porque “siempre escogian a los mas espabilados”(M.M). Y que se les oriente y tutorase:

“La orientadora, me ayudé a orientarme en lo que tenia que hacer. Aln ahora voy a
verla y me orienta. Ya no tengo nada que ver con el instituto, pero ella ha seguido
ayudédndome”. “Aunque no todos son asi. Unos te dan clase y ya esta. Otros, hablan
contigo, te comprenden, te ayudan -por ejemplo, por estar enferma, adelanta o atra-
sa examenes” (M.4)

“Recuerdo que antes en clase era un trasto. Como no estudiaba los maestros termina-
ban pasando de mi'y yo de ellos. Era mejor no venir. Pero cuando nos encargaron que
nosotros llevdramos los programas de radio escolar, era otra cosa. Nosotros nos encar-
gébamos de casi todo y alli no faltaba nadie. Todos haciamos las tareas y se nos que-
daban las cosas. Recuerdo que hasta investigaba para contar cosas en la radio”. (A.3).

® Como es natural, los inmigrantes dan mucha importancia a la acogida, a los rechazos por parte

de algunos compafieros y compafieras, y al papel tan importante del profesorado para frenar el
rechazo y propiciar la integracion.

"El peor recuerdo que tengo fue de 1° de la ESO, que no me socializaba con la gente
ni ellos conmigo. Me llamaban la mora, me insultaban. El sentimiento que mas tenia
era que estaba muy sola. En 2° cambié”. “Los mejores recuerdos, son de que los
profesores me ayudaban, incluso el director del instituto, era amigo de mi tio” (M.1)

* Destacar también algunas denuncias que van marcando una identidad “en riesgo”, y vivencia

una situacién de rechazo, de violencia sistémica (Ross y Watkinson , 1999):_

No me dejaban hablar y no me hacian caso (P.1)
Algunos nos regafiaban siempre (P. 5) y nos castigaban siempre (P.6)
Que no nos hacian caso o nos castigaban siempre (P.7)

El jefe de estudio (Tecnologia), se metia con nosotros, nos decia: “estaréis en la calle
tirados” (M.2).

* Y que la rigidez de la escuela en poco ayuda.

Pues no sé, no me gustaba... porque no me gustaba estar todo el dia ahi quieta “ca-
llaica”, escuchando a la gente. Que no, que no me gustaba eso. (B. 1)

* Valoran y comprenden la actuacién de sus familias, aunque la mayoria hubiese querido conti-
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Tendria que haber insistido para que siguiera en la escuela por lo menos hasta que
me sacara el graduado escolar (P.4).

No podian hacer més de lo que hicieron porque estaban todo el dia trabajando para
sacarnos adelante a los 8 hermanos (P.1).

“Yo creo que lo han hecho todo, los pobres” (A.1)
* Demandan aprendizajes significativos y que sean Utiles para la vida

“Nada de la que querian que estudiara me servia para nada. Yo no iba a estudiar.
Ademas, no me gustaba. Ni queria, ni podia” (P.12)

“No era tan malo como pensaban los maestros, es que no se me metia en la cabeza
tanta tonteria. Yo queria aprender otras cosas de las que después te sirven para des-
envolverte en la calle" (P.12)

¢ Con respecto a la ensefianza recibida, valoran mucho las instrumentales mas bésicas, especial-
mente la lectura y escritura porque les posibilita entender y escribir los “papeles”, los documen-
tos. También valoran lo que supone prepararse para las adversidades de la vida y la capacita-
ciéon para afrontar el sacrificio. Veamos algunas respuestas significativas:

Pues que me he ensefado a escribir y a leer, tampoco se mucho porque tenia que ir
a la escuela porque mi padre me mandaba, pero que me he ensefado muchas cosas
para el dia de manana poder ser algo en la vida (B. 1)

a. ¢Qué te estd sirviendo de lo que aprendiste?

Leer y escribir y que soy capaz de entender mejor las cosas (P.3).

Muchas cosas, porque sé leer muy bien y yo soy la que leo todos los papeles en mi
casa, también sé rellenarlos (P.8).

si no hubiese estado en la escuela ahora mismo ni sabria leer ni escribir ni hacer cuen-
tas, que eso es muy imprescindible para la obra, porque en la obra también se hacen
cuentas, aunque creamos que no, a la hora de hacer unas escaleras o de cortar una
pieza para el suelo o la pared. (B. 3)

“Nada tiene que ver lo que estudié. Pero la educacion, si que me sirve para ser mejor
persona. No digo que la gente que no quiere estudiar, sea peor persona, pero no sé
cémo decirle...”, “el trabajo me ha hecho mas fuerte, que razén llevaba mi madre,
que si no estudias, en los trabajos tendras que estar a lo que quieran. Tener una ca-
rrera y ser alguien a que te estén... no sé, en fin...” (M.4)

Que en la escuela te ensefian a defenderte a hablar con la gente, que es muy impor-
tante, para ir a pedir trabajo bien. ;Sabes? Para hablar con la gente bien (B. 1)

b. Qué no te ensefnaron y te hace falta:

“Aqui dan charlas de drogas, relaciones sexuales, sobre embarazos, enfermedades...
pero deberian dar mas. No son suficientes. He visto muchos casos”. (M. 4).

“Continuidad, cambian mucho de profesores, todos los afios. Acabas no sabiendo
nada, uno te ensefia de una forma, otro de otra” (M.4).

"Principalmente inglés, porque tenian un nivel stiper bajo, incluso en lengua espa-
fAola, que a mi me hubiese servido de mucho”. “También en la forma de ensefar la
lengua extranjera, dejaba mucho que desear, desde 1° de ESO a 4°, siempre volvia-
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mos a lo mismo, no se avanzaba. Eso era lo mismo, ya fuese un profesor u otro. Era
la forma, mas que nada” (M.1).

"“Sé escribir y leer para defenderme, rellenar papeles etc. Al final consegui sacar el
graduado escolar con mucho trabajo, aunque se me han olvidado la mayoria de las
cosas que aprendi en ese momento” (A.1)

Lo que yo “no” he aprendido en la escuela es la realidad de la vida, lo dura que es
la vida, a la hora de moverte para buscar trabajo, porque ahora estoy en paro y...
también convivir con una persona, que eso tampoco lo he aprendido en la escuela...
(B. 3)

“Me hubiera gustado que me hablaran de la sexualidad, porque lo unico que me
dijeron en la escuela sobre el tema es que los hombres tenian una cosa con la que
te podias quedar embarazada y yo no entendia de nada”. (A.1) (abandoné el IES por
embarazo temprano)

“Me gustaria que la escuela preparara y asesorara a mi hija para que no le ocurra lo
mismo que a mi y un dia venga con una barriga” (A.1)

* Hay un aspecto trasversal a todas las entrevistas y que se explicita en algunas respuestas; cémo
estas personas, su vida, depende de la actitud y comportamiento del profesorado. Quizés en
alumnado con més apoyo social, compensa nuestras descompensaciones, pero éste que esta
en contextos desfavorecidos, nosotros, lo que hacemos y cémo lo hacemos es decisivo, en mu-
chas ocasiones, para su futuro. Veamos algunas afirmaciones:

“Con el director, por ejemplo, a veces habldbamos, més que nada. A veces no lleva-
ba los deberes hechos porque no sabia y me decia: en un ratillo libre, te lo explico”.
“Los malos profesores, te culpan a ti de no hacerlos, sin mas”. Una profesora de
inglés le dijo: “un suspenso tuyo en mi asignatura, es un fracaso para mi”. “Eso me
llegé, de verdad”.”El jefe de estudio (Tecnologia), se metia con nosotros, nos decia:
estaréis en la calle tirados”. Cuenta que un dia este profesor le contaba a la clase
que tenfa dos carreras y que él le contestd: “de basurero y de profesor. Me puso un
parte. Me puse a llorar porque era la primera vez, aunque mi madre ni se enteré.
Cuando habia pasado dias, el profesor me lo eché en cara en la clase: te pongo un
parte y te pones a llorar”. Creo que es relevante, el hecho de que este chico insiste
durante gran parte de la entrevista en lo que es o fue importante para él: “a que se
preocuparan, a que se tomaran interés por ti, si haces o no haces... que se interesen
del porqué,.. Tu le das més importancia entonces, la verdad” (M.2).

7

Por qué dejo la escuela: Dejé la escuela en el primer trimestre, cuando hacia 1° de
bachiller, “porque después de ver todas las injusticias, me cansé, perdi la ilusién. No
puedes estar estudiando y que dependiendo cémo fuera el profesor, aprobaras o
no”, “también porque fui tonta, por no seguir a pesar de todo”. “También por las
compafiias. Empecé a ir con otros que también estaban rayados, que tampoco iban
y a fumar porros (M.1).

El profesorado la felicitaba: “eres un orgullo para esta clase, después de la situacion
que has pasado. Aprobé, con notas altas”. La chica dice que en este centro le fue
“perfecto. Los profesores me ayudaron un montén (M.4)

* Para terminar este breve repaso y sabiendo que en el CD de Atléantida 2010 se encuentran
transcritas la mayoria de estas entrevistas, queremos resaltar alguna de las reflexiones de las
personas entrevistadas nos aportan:
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“En mi pais siempre se habla con respeto a los profesores, se les trata de Ud. Incluso
fuera del centro, a las personas mayores. Aqui, hablan de tu a cualquiera, por falta
de respeto o por exceso de confianza. Aqui, las chicas van como quieren, alli me
vigilaban hasta las unas. Aqui tienen novio y se besan en el cole, alli imposible. Alli
hay mas companerismo, la clase unida. Aqui se hacen grupos y a veces se hacen
competencias. Aqui se van a fumar a escondida, alli eso no se da. Alli se habla con
respeto al maestro, por ejemplo, levantar la mano porque quieres hablar con el. El
profesor dice:-;qué quieres X?-, entonces si, se levanta y habla”. “Aqui hay un lio,
todos quieren hablar a la vez, el profesor ni se entera a veces. Al entrar, cuando ya
estaban todos, entraba el profesor, le decian —buenos dias-, y ya daban las clases.
Aqui no, no dicen - buenos dias-, entran y directamente dan la clase” (M.4)

2. Buenas practicas en atencion a la diversidad

La segunda parte del trabajo desarrollado ha sido la recogida de “buenas practicas” en atencién
a alumnado con déficit personal o con déficit social. En nuestro entorno de la provincia de Gra-
nada son muchos los centros que trabajan muy bien en este campo. De ellos hemos aprendido
que ya trabajan para hacer a su alumnado competente para la calle y la vida antes de que la
normativa plantease el trabajo por competencias. Que recorren el camino que ya intuiamos el
curso pasado cuando hablabamos de aproximarse al trabajo de las competencias basicas desde
las buenas practicas.

En la recogida de este material somos conscientes de “son todos los que estan, pero no estan
todos los que son”; contamos con los recursos que contamos. A algunos centros no nos hemos
podido dirigir a pedirle que narren su experiencia -aunque nos consta que en ellos se trabaja muy
bien- y otros que por el quehacer diario y los compromisos con los procesos de innovacién no
han podido atender nuestra peticion. Pese a ello pensamos que la seleccién de buenas practicas
seleccionadas es lo suficientemente ilustrativa como extraer algunas lecciones.

En esta muestra de "buenas practicas” se pueden encontrar experiencias variopintas en contex-
tos y tipologias de centros o de necesidades especificas de atencién educativa, aunque con bas-
tantes denominadores comunes. Las buenas practicas no son exclusivas de nadie, ni una dimen-
sién que se puede afiadir a ningln tipo de denominacién, catalogacion o adjetivacion de centros
educativos. Este era un punto que también nos interesaba resaltar. Es un proceso de conquista
y de hacer sostenible un cambio cargado de sentido y de compromiso social y profesional por
parte de una comunidad educativa dispuesta a seguir aprendiendo siempre, y a afrontar los retos
que implican en el dia a dia -y en la medida que a cada cudl le toca- el garantizar para todos el
derecho a una buena educacion, a conseguir el desarrollo de una ciudadania democratica en la
compleja, dindmica y cambiante realidad en la que nos ha tocado vivir.

De este modo aparecen centros publicos y concertados, de infantil, Primaria y Secundaria, con
chicos con necesidades especificas de atencién educativa derivada de situaciones de discapaci-
dad o riesgo social... Todas las “experiencias” aportan lecciones de profesionalidad, y de vida,
dignas de ser tenidas en cuenta y que, ademas, se aproximan bastante a los modelos que se
consideran més pertinentes para una sociedad plural y democratica en la que todos no sélo tie-
nen cabida, sino que tienen derecho y posibilidades reales de ser, estar, participar y desarrollarse
dignamente de modo que se garantice un minimo de competencias basicas actuando desde los
principios de normalizacién y de méximos aprendizajes posibles.
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2.1. Claves y constantes de las “buenas practicas” seleccionadas

De nuestro trabajo con estos centros y del anélisis de sus “buenas practicas” se pueden entresa-
car unas constantes y una serie de principios de actuacion o de procedimiento que guian los pro-
yectos y las acciones cotidianas que en ellos se desarrollan, acordes a las tres dimensiones desta-
cadas por Booth et. al. (2002). Estas regularidades en las buenas practicas corresponden en gran
medida con las propuestas ya resaltadas por Atlantida en materiales anteriores y que encajan los
indicadores de inclusién desarrollados por estos autores y con los planteamientos propuestos por
la Declaracion de Salamanca (1994), las lineas guia para la inclusién de la UNESCO (2005) y los
principios fundamentales propios de los centros educativos para la promocién de la calidad de la
educacion inclusiva proclamados por la Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacién del
alunado con NEE (2009). Lo que nos lleva reafirmarnos en la adjetivacién que les ofreciamos de
"buenas practicas de educacion inclusiva”.

Las regularidades en cuestion avanzan en tres direcciones ampliamente interrelacionadas:

1. El profesorado (de area, materia o ciclo) determina (reflexiona, replantea, debate, forma...)
—individual y grupalmente- qué quiere ensefiar, diferenciando contenidos de aprendizaje (co-
nocimiento generado). Busca y defiende el “sentido comun cientifico” de su materia y prio-
rizan los aprendizajes (de contenidos, de experiencias de vida, de reflexiéon, de decision...)
imprescindibles.

2. Se han producido cambios metodolégicos: més activa, més interactiva con compafieros, con
participacién democratica, globalizar, proyectos de trabajos, pedagogia del éxito desde el
esfuerzo y la implicacion, utilizar y aplicar a situaciones de la vida cotidiana...

3. Cambios en evaluacion, diferenciando evaluar de calificar. Implicacién del alumnado en la
evaluacion. Ademas de estar abiertos a la rendicién pulblica de cuentas y resultados, transpa-
rencia y visibilidad de lo que hacen y del cémo y porqué

4. Unos y otros, necesariamente llevan aparejados otros cambios organizativos y estructurales
(de aula y de centro), que le den soporte y se desarrolle de una cultura de equidad y calidad
en el seno de comunidades democraticas y profesionales de aprendizaje.

9. Junto a ellos, también surgen otra serie de principios de actuacién que dan sentido a todos
los procesos de toma de decisiones curriculares y organizativas que adoptan. Entre ellos po-
driamos destacar:

¢ Claro convencimiento del valor de todas las personas, del valor de la diversidad y del vivir y
convivir juntos, del concebir la educacién como factor fundamental de cambio y de progreso de
camino hacia la libertad, la participacion auténtica y la dignidad.

* Claro compromiso ético y social como profesionales de la educacién y de la docencia, no sélo
de la instruccion.

* Trabajar con la constante de garantizar los maximos aprendizajes posibles y de unos minimos
para todos de competencias basicas, haciendo crecer la idea de “comunidad de aprendizaje”
(eje escuela-familia-comunidad) y minimizando y luchando contra la violencia estructural que
viene a acompanar y agudizar los procesos de riesgo de exclusién y de fracaso.

* Trabajo en equipo, comenzando con un grupo mas o menos reducido, trabajando de forma
altruista y transparente con respecto a compafieros y compafieras. Si presionar a los demés ni
vanagloriarse de sus avances.

76 | PROYECTO ATLANTIDA | UN COMPROMISO DEMOCRATICO: APRENDER COMPETENCIAS BASICAS EN UNA ESCUELA INCLUSIVA



* No perder nunca de vista el objetivo de integrar a todo el centro, o la mayoria, asi como de que
sus propuestas, una vez validadas por la préctica y tras estudio por la estructuras de coordina-
cién pedagogica del centro, se incorporen a los documentos de planificacion, para asi propiciar
la generalizacidn a todo el alumnado.

* Ampliar la participacion, la interaccion, interrelacion y presencia, para incrementar las oportuni-
dades educativas de todo el alumnado.

* Trabajar competencias basicas, desarrollan tareas y experiencias y ponen en situacién de uso,
cuestion, potenciacion de todas esas capacidades y habilidades en contextos reales no acade-
micistas.

* Trabajo explicito para integrar la famililla en la escuela, para estar abiertos al entorno, tanto para
que entre en el centro educativo como para tomarlo como elemento importante del proceso de
ensefianza-aprendizaje.

e Trenzar lazos y construir puentes en el eje escuela, familia y comunidad. Como sefialan las
Orientaciones para la Inclusién de la UNESCO (2006), “en términos ideales, la inclusiéon debe
implicar un proceso de implementacién que abarque no sélo a las escuelas sino a la sociedad
en su conjunto [...], aunque el primer paso y la responsabilidad de este proceso recae en pro-
fesorado y centros educativos.

* Tener una visién estratégica de proceso. La inclusiéon es un proceso, sefala la propia UNESCO
(2008). En este sentido, son conscientes de que hay que ir construyendo la escuela y la educa-
cién que quieren paso a paso, desde las estructuras y situaciones reales de las que parten, su-
mando esfuerzos, socializando éxitos, ganando aliados, sumando todo lo que pueda contribuir
en la linea, construyendo sentido. Que sepan todos hacia dénde van, qué es lo importante y
que vayan todos, en la medida de sus posibilidades, apropidndose del proyecto.

Por Ultimo, otra de las caracteristicas que se repiten en ellas es la oportunidad de ser, estar,
participar, identificarse, construir comunidad entre todos, con todos y para todos. Lo que viene
a coincidir con lo promulgado desde Comunidades de Aprendizaje, el proyecto Atlantida o la
declaracion del Plan de Accién para la Retencién Escolar, del Gobierno de Australia Meridional
(2007), cuando afirma que:

“En el ndcleo de las practicas de la educacién inclusiva esta la creacién de relaciones
de calidad entre todos los miembros de una comunidad escolar. Una escuela inclusi-
va tendrd una cultura que promueva el sentimiento de pertenencia y de interrelacién
y en la que cada uno sienta que se le considera como individuo. Las escuelas inclu-
sivas son escuelas en las que reina la calidez, se valora a todos sus miembros, con
independencia de su origen cultural o socioeconémico, de su salud fisica o mental, o
de sus resultados y su capacidad de aprendizaje (GAM, 2007, 15).

En definitiva, aprovechando coyunturas propias de politica educativa o asumiendo los retos de
la pluralidad, basicamente estan en proceso de reconstruir y fortalecer una cultura comunitaria y
profesional de equidad y calidad, desarrollando practicas inclusivas, abriendo “creativos” espa-
cios de desarrollo de competencias en contextos de participacion, inclusién, posibilidad, interac-
cion a todos los miembros de la comunidad, especialmente a los més necesitados de apoyo y
caminando en pos del ideal de “un mundo digno para todos”.

i “INCLUSION Y EDUCACION DEMOCRATICA:
EXITO PARA TODOS Y TODAS A LO LARGO DE LA VIDA" | 77

p ) | -




2.2. Presentacion de buenas practicas recogidas

Las buenas practicas que se resefian responden a un amplio abanico de situaciones de necesi-
dades especificas de apoyo educativo, en diferentes contextos de diversidad, desde situaciones
muy personales a otras mucho més contextuales y sociales, pero con muchos denominadores
comunes. Se pueden consultar con mayor profundidad en el CD adjunto

De algunas de ellas esta disponible otra informacion adicional sobre sus procesos de innovacién
y lineas y propuestas de trabajo de competencias bésicas, que convendria consultar en los mate-
riales del Seminario Atlantida de Granada (en CD del Proyecto Atlantida 2008-2009).

* T puedes solo, si te hace falta yo te ayudo. Alumnado Autista. CEIP Vicente Aleixandre. Gra-
nada. (11 paginas)

Nos describe el trabajo que se desarrolla con alumnado autista para hacerles competentes y que
mejore su calidad de vida. Se trabajan todas las competencias, especialmente la de Comunica-
cion y Autonomia Personal, tan afectada en este alumnado. En el trabajo se interactia mucho
con el entorno, la clase es el espacio para prepararse para salir o para trabajar con el material
recogido o comprado en la salida: Psicomotricidad en el Polideportivo; Natacion en la piscina
municipal; Semana de Esqui; Lista de la compra y cocinar; salidas al campo. El resultado es con-
seguir de estos nifos y nifas un nivel de autonomia y autodisciplina muy importante.

* Desarrollo de la competencia social en alumnado con discapacidad: de la intervencién indivi-
dual en EE a la implicacién de todo el grupo. CEIP Santa Juliana. Granada. (3 paginas)

La experiencia comienza con el trabajo de desarrollo de la Competencia Social en una alumna
con Sindrome de Asperger, la propuesta de trabajo de la profesora de Pedagogia Terapéutica
dentro del aula. El trabajo se generaliza a todo el grupo. El curso siguiente ademas se incorpora
alumnado de otros grupos con discapacidad. La alumna con Asperger se convierte en monitora
de HH SS de otros compafieros con TDHI, retraso mental.... Se forman grupos de apoyo, se fir-
man compromisos de trabajo y se implica a las familias mediante contratos y felicitaciones. Ya han
conseguido unir a més grupos en el proyecto y que sea recogido en el Plan de Accién Tutorial
del centro.

* Apoyo a la integracién en una escuela inclusiva. CEIP Abencerrajes. Granada. (6 paginas)

La maestra de apoyo a la integracién de este centro, nos describe el procedimiento de trabajo
que se lleva en Apoyo a la Integracién, en un centro que a su vez desarrolla un Proyecto de tra-
bajo integral, sin libros de texto, con un trabajo muy importante en el desarrollo de las Compe-
tencias Basicas. El trabajo dentro del aula, la adaptacion de los materiales ordinarias al alumnado
con discapacidad, el trabajo colaborativo y en equipo de todo el profesorado... son algunas de
las claves de éxito.

e Atencidn a la diversidad en las aulas: La inclusién de estudiantes con Sindrome de Down en
Educacién Secundaria. IES Laurel de la Reina, La Zubia (Granada)

Esta experiencia nace de la sensibilidad de un grupo de profesoras y profesores de secundaria
que ven como el alumnado con sindrome de Down no avanza en la educacién secundaria. Tras
varios anos de reflexion y formacién, conjuntamente con la Asociacién Granadadown presenta a
la Administracion Educativa un proyecto para poner en marcha un IES que atienda a la diversidad
desde la inclusién total en el aula, especialmente dirigido a alumnado con este sindrome. Tras
siete anos de experiencia reflexionan sobre su practica y nos lanzan ideas de futuro.

* jArriba el telén! C.C. Cristo de la Yedra. Granada. (25 paginas)
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Describe el proceso que sigue un tutor desde que selecciona una obra de teatro hasta que la
representa, y posteriormente la evalta, contemplado en todo momento las actuaciones especifi-
cas que se tienen en cuenta para la participacion, la implicaciéon y el desarrollo de competencias
basicas del alumnado (obviamente, incluido el de integracién).

El colegio lleva méas de un cuarto de siglo trabajando sobre la inclusiéon educativa como uno de
los pilares basicos de su proyecto educativo. La integracion y la normalizacion de la integracion
junto al méximo desarrollo de las capacidades y potencialidades del alumnado con discapacidad
estan tan asumidas en el centro que cuesta separar lo que es para este colectivo del resto de la
actividad. Los materiales que presentan adjuntos en el CD han obtenido el Premio Nacional de
Educacion Especial.

® Somos jévenes auténomos. alumnado con discapacidad y con déficit social. IES Cerro de los
Infantes. Pinos Puente. Granada. (5 péaginas)

Con motivo de la marcha del conserje, tres centros educativos, arreglan la casa para utilizarla
como recurso educativo (cocina, aseo, saldn...), en un principio lo hacen pensando en el alunado
con discapacidad, después se integra en la experiencia el alumnado de déficit social para acabar
siendo un recurso de todo el alumnado, incluso Bachillerato y Educacién de Personas Adultas. Se
trabaja, ademés de las areas académicas facilitando la aplicacién de los aprendizajes (tareas) y el
aprendizaje dialégico, la auto aceptacion, la autoestima, la tolerancia y aceptacién reciproca, la
coeducacioén... También es un punto importante de implicacion de las familias y de desarrollo del
Proyecto de Comunidades de Aprendizaje.

* De la exclusion a la inclusién del alumnado de compensacién educativa. IES Cerro de los Infan-
tes. Pinos Puente. Granada. (8 paginas)

En este trabajo se describe como se disefian y aplican estrategias, desde el &mbito sociolingdiisti-
co y dentro de un proyecto de compensacion educativa, para dar respuesta a la problematica que
presenta un sector del alumnado con desfase curricular y heterogeneidad socioeconémica. Estas
caracteristicas catalizan, en estos alumnos y alumnas, su desconfianza en el sistema educativo y
en los profesionales de la ensefianza en general, cerrdndose un circulo vicioso en el que aumenta
la segregacion social.

Son personas desmotivadas, sin muchas expectativas, que no confian en el poder de
su propio esfuerzo personal como motor de cambios y que tienen una baja autoes-
tima y poca capacidad de concentracién. [...] Se sienten obligados a frecuentar un
lugar (el Instituto o la Escuela en general) en el que nunca han tenido éxito ni creen
que lo puedan tener.

* Apoyo dentro del aula a alumnado con NEAE en el drea de Matemaéticas. IES Cerro de los
Infantes. Pinos Puente. Granada. (4 paginas)

En este trabajo nos narran cémo se realiza el apoyo a alumnado con discapacidad y con déficit
social, en el drea de matematicas, dentro del aula ordinaria. Ademés utilizan la cocina (experiencia
anterior) como eje de unién y para darle sentido a los aprendizajes. También integran el trabajo
de madres que colaboran en el proyecto y en el desarrollo de las clases. Se potencia mucho el
trabajo cooperativo entre alumnado con muy diferente nivel de competencia curricular, asi como
la educacion en valores.

* Trabajo por tareas en el aula de apoyo a la integracién. CEIP Federico Garcia Lorca. Fuente
Vaqueros (Granada). (6 paginas)

i “INCLUSION Y EDUCACION DEMOCRATICA:
EXITO PARA TODOS Y TODAS A LO LARGO DE LA VIDA" \ 79

y FER -




Las aulas de apoyo a la integracion se han convertido en espacios donde, el poco tiempo que
pasa cada grupo de alumnos, se dedica a un trabajo intenso sobre aspectos estrictamente ins-
trumentales, de forma machacona y repetitiva se intenta que el alumnado adquiera aquello que
en el aula ordinaria no es capaz de alcanzar. Esta profesora consciente del papel imprescindible
de las “tareas” para el paso de aprendizajes a competencias, ha estado un curso trabajando por
tareas en las horas de apoyo. Los resultados han sido tan positivos que para el préximo curso ya
hay aulas ordinarias dispuestas a implementar el trabajo por tareas, ademas trabajando con todo
el alumnado.

* Experiencia de centro de atencién a la diversidad en un barrio marginal. C.C. Luisa de Marillac.
Granada. (9 paginas)

El centro concertado Luisa de Marillac esté en el barrio de Almanjayar y el 100% de su poblacién
es de etnia gitana salvo una reciente poblacién de gitanos rumanos. Es la zona de més marginali-
dad de Granada. Las instalaciones del centro estén dispersas en los bajos de los mismos bloques
de pisos. En esa zona, y en esas condiciones, llevan més de 25 afios mejorando la calidad de su
oferta educativa. Un equipo de profesionales con compromiso social y pedagdgico nos cuenta su
evolucion, realidad actual y las reflexiones que dan pie a avances de futuro.

* Mi clase. Experiencia con un grupo de alumnado rumano de etnia gitana. C.C. Luisa de Mari-
llac. Granada. (27 péaginas)

Se nos narra, con todo lujo de detalles, el trabajo con un grupo de nifios y nifias rumanos, con
total desconocimiento del castellano. Es un aula transitoria a tiempo parcial y por muy breve es-
pacio de tiempo en el que se busca dar herramientas para facilitar la inclusion en el grupo clase y
posibilitar la integracion en la vida del centro y la actividad académica normalizada. El trabajo se
basa en el método natural, en técnicas Freinet y principios constructivistas. La vida de los nifios,
el desayuno, una salida o el preparar una comida son los contextos naturales para establecer co-
municacion y, a partir de ahi, darle forma al lenguaje oral y al escrito.

* Nuestro IES atiende a la diversidad y viene el alumnado absentista. IES Montes Orientales.
Iznalloz (Granada). (3 paginas)

Este IES esta situado en una comarca de un muy bajo indice econémico, recoge alumnado de
poblaciones cercanas y en general la poblaciéon de muy bajo nivel socioeducativo y de etnia
gitana es numerosa. Ante la realidad del gran abandono de alumnado en el paso de Primaria a
Secundaria se plantean desarrollar un plan especifico contra el absentismo, en coordinacién con
estructuras sociales, y reorganizar el centro para que una vez que lleguen se sientan acogidos,
atendidos y le encuentren utilidad a su estancia. Podemos decir que la realidad educativa de la
Secundaria, en esa localidad, ha cambiado.

* Mejora del clima de convivencia. C.C. Ciudad de los nifios. Granada. (5 péaginas)

Este centro escolariza, ademas de la poblaciéon del barrio, una importante poblacién que esté en
su Escuela Hogar o en su Centro de Dia procedente, en un nimero importante, de actuaciones
del Servicio de Proteccién de Menores o de Fiscalia. Tiene alumnado desde Infantil a Ciclos For-
mativos. Su trabajo en convivencia es muy destacable, consiguiendo avances muy significativos
sobre la base de implicacién de todo el centro y de utilizaciéon de pluralidad de recursos. Este
documento se complementa con otro mas extenso (26 paginas), Plan de Convivencia del centro,
que se adjunta en el CD. En dicho plan se detallan todas las intervenciones, asi como las res-
ponsabilidades y las estrategias para trabajar con las familias. Es de destacar las actuaciones de
acogida y de seguimiento que realizan con el alumnado internado y sus familias.
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e Atencién a la diversidad y calidad en educacién. IES Fernando de los Rios. Fuente Vaqueros
(Granada). (25 paginas)

Este IES, situado en un pueblo de la Vega de Granada, con una poblacién con un importante
porcentaje de alumnado con déficit social, con una importante historia de absentismo estructu-
rara, de absentismo temporero, de abandono prematuro de la ensefanza (especialmente ninas
gitanas), sin ninguna graduacién en alumnado de esta etnia.... Ha desarrollado un Plan integral
que ya esta consolidado en el centro y que esté consiguiendo frutos como se puede ver en las
gréficas que ilustran el trabajo. Este Plan Integral, que tiene como base la tencién a la diversidad,
la busqueda de éxito curricular y el respeto a la persona, ademas ha conseguido la implicacién
de todo el profesorado, asumiendo un importante plan de formacion.

* Reflexiones sobre castigos, refuerzos y estilos de relacién en relacién con el alumnado proce-
dente de ambientes desfavorecidos. Pilar Gamero. Equipo de Orientacién Educativa. Atarfe
(Granada). (2 paginas)

Para finalizar hemos creido oportuno introducir estas reflexiones, que en formato carta, presenta
esta orientadora al profesorado de sus centros en una localidad con un altisimo porcentaje de
alumnado procedente de ambientes social, cultural y econémicamente desfavorecidos. Podemos
hacer todas las actuaciones metodoldgicas y organizativas que creamos oportunas pero si no lle-
gamos a su “corazoncito”, si no somos capaces de ponernos en su lugar, incapaces de entender
sus reacciones dificilmente podremos ayudarles a comprenderse y a comprender este otro mun-
do en el queremos que se integren. Estas reflexiones entroncan plenamente con lo detectado en
las entrevistas con las que comenzébamos este estudio.

2.3. Avanzando algunas conclusiones

Hasta aqui el trabajo realizado por el Seminario Atlantida de Granada. Para finalizar, y a modo
de conclusién, reiteramos algunas de las afirmaciones iniciales, sobre las claves de estas “buenas
practicas, para avanzar hacia las competencias”:

* El profesorado (de &rea, materia o ciclo) se aclara qué quiere ensefiar, diferenciando contenidos
de aprendizaje (conocimiento generado). Sentido comun cientifico de su materia.

* Cambios metodoldgicos: mas activa, mas interactiva con compaiieros, globalizar... proyec-
tos.... Aplicar.

* Cambios en evaluacién, diferenciando evaluar de calificar. Implicacién del alumnado en la eva-
luacién.

Ademas de:

¢ Claro convencimiento del valor de todas las personas, del valor de la diversidad y del vivir y
convivir juntos y el concebir la educacién como factor fundamental de cambio y de progreso de
camino hacia la libertad.

e Claro compromiso social como profesionales de la educacién y de la docencia, no sélo de la
instruccion.

* Trabajo en equipo, comenzando con un grupo mas o menos reducido, trabajando de forma
altruista y transparente con respecto a compafieros y companeras. Si presionar a los demés ni
vanagloriarse de sus avances.

* No perder nunca de vista el objetivo de integrar a todo el centro, o la mayoria, asi como de que
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sus propuestas, una vez validas por la practica y tras estudio por la estructuras de coordinacién
pedagdgica del centro, se incorporen a los documentos de planificacién, para asi propiciar la
generalizacién a todo el alumnado.

* Trabajo explicito para integrar la famililla en |a escuela, para estar abiertos al entorno, tanto para
que entre en el centro educativo como para tomarlo como elemento importante del proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Atléntida. Granada, julio/agosto 2010.
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(Continua DVD)

3.1.2. Comunidades de aprendizaje CREA
Escuela de Adultos de la Verneda ST Marti, Barcelona

La Verneda-St.Marti: Una escuela donde
las personas se atreven a soiar

Ahora soy feliz, la gente me ha apoyado mucho, estoy muy contenta. Antes no co-
nocia a nadie, ahora la gente me anima y pienso que asi podré llegar hasta la univer-
sidad. La Escuela es como si fuese de todos, y cada persona es importante. (Fatima)

Ahora hace diez afios que entré como maestra en la Escuela de Adultos La Verneda-St.Marti, y
palabras como las de Fatima son el eco de aquellas que tantas personas participantes me han
transmitido a lo largo de este tiempo.

Este texto complementa la conferencia de Ana Lebroén. Es la traduccion de la siguiente publica-
cion, que os ofrecemos como primicia: Sanchez Aroca, M. 1999 La Verneda-Sant Marti: a school
where dare do dream, Harvard Educational Review, vol. 69, n. 3, pp. 320-335. Cambridge: Har-
vard University.

Fatima es una participante de La Verneda-Sant Marti. Me dijo estas palabras después de una
reunién de coordinacién. Su nombre, como el de otras personas participantes que aparecen en
este articulo es ficticio. No obstante, detrds de cada nombre ficticio hay una persona real. Mil
seiscientas personas participantes y un centenar de profesores y colaboradores voluntarios, que
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trabajan conjuntamente para ampliar sus conocimientos, crear nuevas oportunidades de apren-
dizaje, mejorar su escuela y su comunidad, un barrio obrero de Barcelona. Lo que me sorprendidé
mas la primera vez que entré en la Escuela de La Verneda, y que continla sorprendiéndome to-
davia, es el alto nivel de implicacién, asi como el nimero de actividades que se generan. Fatima,
por ejemplo, es miembro de una de las asociaciones de participantes de la Escuela y, como otras
personas hacen, ella siempre toma parte en las reuniones de coordinacién y participa de forma
activa en las diferentes comisiones. Aunque su experiencia de aprendizaje es diferente que la del
profesorado, en una escuela que, tal como ella dice, es un espacio de todos cualquier tipo de
aprendizaje se valora de forma igualitaria.

El impulso que me empujé a escribir las palabras de Fatima la misma noche que las dijo es el que
me empuja ahora a escribir este articulo. Creo que es importante aportar un testimonio de lo que es
la Escuela para poderlo compartir con otras personas, vivan lejos o cerca. La Verneda es una Escuela
en que las personas se atreven a sofiar porque sabemos que los suefios se pueden hacer realidad.
El sueno de Fatima, por ejemplo, es ir a la Universidad. Otras personas han sonado poder aprender
a leer y participar en conversaciones diversas que se dan en su vida cotidiana. Para mucha gente
del barrio el suefio es superar las dificultades a través de la educacién. Aqui, mucha gente supera la
exclusién social que padeceria en otros lugares. Sabemos que el proceso no es facil y que tenemos
que trabajar fuerte y luchar por aquello que necesitamos y queremos, pero el profesorado vy las
personas participantes de La Verneda sabemos que todos, conjuntamente, podemos transformar
nuestra realidad. También sabemos que el suefo hace que esta lucha valga la pena.

Nuestro centro cuenta con mil seiscientas personas participantes y un centenar de profesores y
colaboradores voluntarios, que trabajan conjuntamente para ampliar sus conocimientos, crear
nuevas oportunidades de aprendizaje, mejorar su escuela y su comunidad, un barrio obrero
de Barcelona. Este articulo describe cémo nacié la escuela de La Verneda y cémo funciona hoy
en dia. Explica la participacion de la comunidad en la Escuela, la forma democratica con la que
se toman las decisiones, y cbmo se generan las ideas y se comparten las responsabilidades. Asi
pues, a partir de diferentes experiencias y acontecimientos que he podido presenciar, explico un
proyecto basado en el aprendizaje dialégico y los resultados que de él se desprenden, tanto la
creciente participacion y el amplio abanico de posibilidades de la propia escuela como la gene-
racion de solidaridad mas alla del centro.

Ahora empiezo a escribir. Estoy en una sala de la escuela de Adultos de La Verneda-St.Marti, miro
a mi alrededor y veo mucha gente yendo y viniendo, saludandome, sonriendo. Son personas muy
diferentes, jbvenes y mayores, hombres y mujeres, padres y madres, con y sin titulos, pero todas
ellas dedicadas a la mejora de su comunidad. Tienen en comun su participacion en la escuela, una
escuela que gracias a su esfuerzo, tiene muchas actividades. Cada persona trabaja en algo dife-
rente, unas trabajan en un proyecto piloto sobre alfabetizacién y ocupacién llamado BASIC que
compartimos con otros centros de Holanda, Bélgica y Alemania; otras estan organizando actos
para la Fiesta Mayor, otras estan planificando un intercambio con una escuela de Galdékano -un
pueblo del Pais Vasco- para ayudarlos a crear la asociacién de participantes, y otras se preparan
para la prueba de acceso a la universidad para mayores de 25 afios. Otras, preparan una tertulia
literaria sobre Federico Garcia Lorca. Mientras tanto, estoy pensando como poder recoger sobre
el papel la forma con la que se ha ido creando este suefio y lo que esta escuela me hace sentir.

Creando un sueho

Cuando llegué a la Escuela de La Verneda en 1988 hacia muy poco que se habia celebrado su
10° aniversario con una gran fiesta. Los afios 70 en Espana fueron anos de grandes debates, rei-
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vindicaciones, cambios, y muchas esperanzas politicas y sociales. Nuestro barrio también fue pro-
tagonista de estos cambios. Con el final de la dictadura de Franco, las puertas de la democracia
se empezaron a abrir y la gente sintié que podia contribuir al ideal de crear una sociedad mejor a
través de la participacion civica y cultural. Las vecinas y vecinos de La Verneda-St.Marti empeza-
ron a formar algunos grupos y asociaciones locales para poder analizar y debatir sus necesidades
e intereses para la mejora del barrio. Una de las necesidades que se consideraron fue promover
un proyecto de educacién de personas adultas que proporcionase un espacio publico donde las
personas pudiesen compartir conocimientos y aprendizajes, tomando asi parte activa de lo que
en aquellos momentos era una transicioén politica incipiente hacia la democracia. De hecho, se
vio necesario defender la idea de que la educacién es un bien publico al alcance de todas las
personas. Asi el afio 1978 un grupo de personas inici6 este suefio llamado Centro de Educacion
de Personas Adultas La Verneda-St.Marti.

Un grupo de diecisiete personas de la asociacién de vecinos y vecinas empezaron a dar forma
a este proceso de aprendizaje basado en las aportaciones de la comunidad. Durante el primer
afio las personas implicadas mostraban su entusiasmo e interés reflejandolo en todas partes.
Hablaban de la escuela en el lugar de trabajo, cuando iban a la compra, en los parques publicos
con la familia. Como resultado, la iniciativa rapidamente desperté muchisimo interés y crecié. El
afio siguiente se respiraba un clima de gran expectativa, y el nimero de participantes se incre-
mentoé considerablemente, llegando a més de cien inscripciones. El boca a boca de las personas
participantes el vecindario hizo que circulase muy facilmente la informacién, y las personas que
explicaban su experiencia eran la garantia de la iniciativa.

Hace unos afios, un grupo de profesores y profesoras universitarios del drea de educacion vinie-
ron a conocer el centro, y Carmen, una participante de los inicios, fue quien les explicé como
empezo la Escuela. Mientras hablaba, iba demostrando su entusiasmo cuando en cada palabra
se iba iluminando la ilusién en su cara:

El edificio en el que estais ahora es un Centro Civico. Anteriormente pertenecié al régimen de
Franco, por lo que a finales de los 70, y con el proceso democratico, quedé vacio y sin funcién...
El aflo 1978, se decidié ocupar el edificio y crear un centro cultural con aquellos servicios que
el barrio reivindicaba: guarderia, centro de educacién de personas adultas, grupo de jévenes...
Nosotros, los vecinos del barrio, decidimos como queriamos que fuera y qué hacia falta para con-
sequirlo. Después, una vez ya teniamos el centro, parte de nuestra lucha se enfocé a que las di-
ferentes administraciones asumiesen sus responsabilidades y nos diesen los recursos necesarios.
De todo eso, lo que continla pasando es la forma en la que se participa y se toma partido. Lo que
se consiguioé fue un proyecto cultural muy amplio para el barrio y que queda recogido en nuestro
centro. Este centro aglutina gran parte de la vida cultural y servicios de barrio y por eso aqui, en
la quinta planta del Centro es donde esté situada la Escuela de Adultos de La Verneda-St.Marti.

Al final de la década de los 70, los cambios en La Verneda eran parte de la transformaciéon que
se estaba llevando a cabo en la educacién de personas adultas en general en Espafia. Mientras
se seguia el modelo de educacién compensatoria destinada a aquellas personas que no habian
podido asistir a la escuela en los primeros anos de su vida, las personas que participaban en La
Verneda desafiaban la falsa creencia que la infancia o la adolescencia eran los mejores periodos
para aprender.

Estudios realizados por muchos autores relevantes del mundo de la psicologia y la pedagogia de-
mostraron que toda persona puede aprender, sin condicionantes de edad, y argumentaron que la
educacién es un derecho basico a lo largo de toda la vida (Scribner y Cole, 1981).
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Creando oportunidades

Las puertas de la escuela se abren a las 9 de la mafana y se cierran a las 22h, para crear mas
oportunidades a la participacién mas amplia del barrio. La escuela ofrece un gran abanico de
actividades que corresponden a los intereses de aquellos / as miembros de la comunidad que
estan implicados en el proyecto, y que tienen intereses, ocupaciones y vivencias culturales muy
diferentes. Los cursos y las actividades que estan a la disposicion de los participantes incluyen
Alfabetizacién, Tertulias Literarias, Informaética, Pintura, Ceramica, Salud, Sociologia, Psicologia,
castellano para Extranjeros, Inglés para Hosteleria, etc. También asisten a seminarios como por
ejemplo, “;Hacia dénde va la ciencia?”, “Arte y sociedad”, "El mundo de las plantas”, “Ecolo-
gia”, "El Euro” o ";Qué pasa en el mundo?”. La diversificacion de posibilidades hace que cada
persona pueda encontrar o crear aquello que necesita o le interesa.

Las actividades que despiertan mas interés y la mayor participacion en la escuela tienen que ver
con la lectura. La Literatura ha abierto campos de actuacién inimaginables antes, ha creado nue-
vas actitudes y ha contribuido a que se compartan valores y sentimientos. Por ejemplo, HEURA,
la asociacion de mujeres participantes, cada afo, durante el mes de marzo, realiza un certamen
literario en torno al tema de la mujer relacionado con el Dia Internacional de la Mujer Trabajadora.
Este certamen acoge escritos sobre la mujer de todas las personas que quieran presentarse, tanto
en forma de narrativa como de poesia. Siempre hay una gran cantidad de escritos y de una sor-
prendente calidad, tanto en estilo como en contenido. Durante el ltimo certamen habia un texto
que resaltaba la figura de la mujer en todos los dambitos de la vida a través de la vivencia propia
de su autora. El poema hablaba sobre su vida como mujer, siendo madre, esposa y trabajadora en
situaciones extremas. También se referfa a aquellas otras mujeres que, después de un largo y duro
camino, ahora tienen el control de sus vidas. La autora expresaba la emocién que sentia cuando
vefa como las mujeres hemos ido transformando espectacularmente nuestras expectativas en los
ultimos afios. El texto iba firmado por un nombre y un epigrafe que decia 86 afios y 200 dias.
Con su actuacién estaba superando también el concepto edista de la participacion cultural. Ella
también ha sido y es una mujer transformadora (Giroux, 1992).

Toda la comunidad educativa da mucha importancia a los relatos de vida, a la literatura y al dialo-
go. Hace unos cuantos afios, un grupo de personas de la biblioteca, la Escuela, del Centro Civico
y otras personas del barrio crearon un proyecto que se llamaba Vuit menys set: un escriptor, un
moén (Ocho menos siete: un escritor, un mundo) con el objetivo de fomentar la lectura en el barrio.
Durante cuatro anos se invitd a un escritor o escritora cada mes a venir a nuestro centro, y entre
doscientas y cuatrocientas personas llenaban la sala para poder dialogar con autores tan recono-
cidos como José Luis L. Aranguren, uno de los filésofos mas importantes de este siglo . Al acabar
el acto, una de las veces que nos visitd, Aranguren nos dijo que hubiese sido imposible hacer un
acto como ese en otro lugar, donde no se tuviera en cuenta la participacion y el apoyo de todas
las personas por igual. El nos decia que “venir al centro le daba mas vida, porque le hablabamos
de vida le haciamos sentir vida y no teatro”. En el Vuit mens Set no se hablaba de literatura como
lo hacen algunas personas “expertas”, sino que cada persona explicaba lo que le habia parecido
alguna lectura que habia hecho, o alguna entrevista que habia visto de la persona invita da en la
television. Todo el mundo preguntaba aquello que tenia ganas de saber, no aquello que “queda
bien” preguntar. Por ejemplo, preguntaban como influye la lectura en nuestras vidas cotidianas o
hasta qué punto los escritores tienen responsabilidad hacia la sociedad.

De alguna forma, el Vuit menys set se transformaba en un espacio donde la educacién y el apren-
dizaje se llevaba a cabo de forma similar a como la gente de La Verneda se comunica en el barrio.
Se convirtié, como dirfa Jirgen Habermas, en un espacio donde se encuentran el sistema y el
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mundo de la vida (Habermas, 1987-1989/1981). Siempre nos han preguntado por qué en este
acto se llenaba la sala, mientras que en tertulias similares en otros centros no daba el mismo re-
sultado. Nosotros sabemos que las personas de La Verneda participaban desde el principio en la
creacion del acto. Ademas, ninguna persona de la sala habia hecho un disefio de lo que pasaria:
era una acto de creacién donde toda persona podia expresar su saber en la forma que conside-
raba forma mejor.

Didlogo igualitario

Cuando consideramos que el aprendizaje es un proceso a lo largo de toda la vida, tenemos que
valorar de forma igualitaria diferentes tipos de conocimiento. El hecho de actuar con otras perso-
nas desde una base de igualdad es una manera de aprender de aquellas y aquellos con quienes
discutimos y compartimos nuestras dudas y nuestras experiencias. En La Verneda hemos aprendi-
do que la clave para aprender esta en el didlogo igualitario. El didlogo igualitario se puede llevar
a cabo si los educadores y las educadoras no tienen estrategias preconcebidas que quieren impo-
ner a las personas participantes, y si éstas siempre saben qué estad pasando en las aulas, por qué
las cosas se hacen de una determinada manera y qué objetivos hay detras de cada intervencién
pedagdgica. Ademas, las personas participantes han de tener la opcién de poder cambiar, deba-
tir o discutir todo lo que pasa en la escuela. Por un lado, se crea un entorno de colaboracién que
hace que el conocimiento se multiplique porque se une el de todas las personas de un grupo;
por otro lado, este compartir hace que las personas, conjuntamente, puedan buscar los mejores
argumentos y soluciones a los problemas que tengan que afrontar. Actualmente, este didlogo es
el que genera una atmosfera de familiaridad y pertenencia en la Escuela.

Las personas tenemos las mismas capacidades cuando disponemos de las mismas oportunidades.
Cuando las personas saben que sus ideas y opiniones sélo se defenderan y criticaran a través de
argumentaciones, y que todas las argumentaciones se escucharan de forma igualitaria, pueden
dejar volar su creatividad y el hecho de actuar con otras personas desde una base de igualdad es
una manera de aprender de aquellas y aquellos con quienes discutimos y compartimos nuestras
dudas y nuestras experiencias. En LaVerneda hemos aprendido que la clave para aprender esté
en el didlogo igualitario.

(Contintia en el DVD, carpeta experiencias de Granada)
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3.2. Ambito familiar

Educacion inclusiva y participacion de las
familias: dilemas, paradojas y esperanzas

Cecilia Simén y Gerardo Echeita

Universidad Auténoma de Madrid
Facultad de Formacién de Profesorado y Educacion

En el presente libro, se nos invita, una vez mas, a la tarea de reflexionar en torno a la educacién
inclusiva y, en ese sentido, es inevitable, sin dejar de reconocer el camino avanzado, apuntar hacia
lo que aun tenemos pendiente. Por ello, en este capitulo pretendemos Illamar la atencién sobre
algunos dilemas que, como sucede en cualquier proceso de innovacién, acompanan a la inclu-
sion educativa. Como resaltan Dyson y Milward (2000) y Norwich (2008), la mejor forma de hacer
progresar el compromiso ético y formal con una educacién mas inclusiva es comprender mejor
la naturaleza de los dilemas en juego, y profundizar en los conocimientos y condiciones que nos
permitan enfrentarnos con mejores garantias a los inevitables procesos de toma de decisiones
que todo dilema implica. Pero, ademas, lo haremos poniendo en el centro de nuestra mirada y
preocupacion a uno de los motores mas importantes de la misma: las familias. Por esta razén,
pretendemos mostrar algunas situaciones a las que se enfrentan las familias que tienen hijos o
hijas vulnerables a los procesos de exclusion. Nuestro planteamiento es que, sin escuchary contar
con las familias, dificilmente podremos superar los obstaculos y los retos que se encuentran los
centros, como comunidades de aprendizaje y el profesorado en particular, para hacer realidad
esta compleja tarea. En este sentido, debemos tener presente que “la inclusién” es, precisamen-
te, un proceso de reflexién e innovacion constante y las familias deben formar parte, contribuir a
este proceso. Deben ocupar un papel central cuando nos planteamos cémo lograr que aquellos
alumnos vulnerables a los procesos de exclusién, marginacion o “fracaso escolar” alcancen los
mayores niveles posibles de presencia, aprendizaje y participacion en el contexto escolar ordi-
nario, pues asi es como entendemos la inclusién educativa (Ainscow, Booth y Dyson, 2006). Por
ello, también apuntaremos algunas claves para que esta esperanza no sea ilusoria sino posible.

Resulta ineludible en este proceso escuchar las voces de los implicados, y preguntarnos si los cauces
existentes realmente permiten hacernos eco de las mismas. Aunque a lo largo del texto acomparie-
mos nuestros analisis con comentarios realizados por familias en diferentes contextos, no seremos tan
osados como para pretender ser la voz de las mismas. Los estudios y las citas que tratan de mostrar
algunas de estas voces, Uinicamente tienen la pretension de invitar a la reflexién sobre cuestiones que
planteamos, pero no pueden considerarse opiniones u opciones generalizadas. De la misma forma
y, en la linea de detectar barreras que nos indiquen dénde tenemos que mejorar, nos centraremos
especialmente en situaciones que reflejan estos obstaculos y que, como acabamos de sefialar, no son
necesariamente las percepciones o vivencias de todas las familias.

Reconocer el papel que han tenido y tienen las familias, los dilemas a los que se enfrentan (aqui
tan sélo recogeremos algunos de ellos) y las paradojas que surgen al contrastar los deseos con la
realidad, debe formar parte de este proceso de revisién que hemos apuntado pero, ademas, las
familias deben ser un elemento importante de esa red virtual que ayuda a sostener las dificiles
decisiones que una comunidad educativa debe tomar en este proceso.
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La familia como motor de la inclusion

Como senala Moliner (2008), para avanzar en el proceso de inclusién educativa es fundamental
actuar en varios frentes: sensibilizando a la opinién publica, analizando las politicas sociales y de
empleo, teniendo en cuenta el papel de las asociaciones comunitarias y, por supuesto, recono-
ciendo el papel tan importante que han tenido y tienen las familias en el apoyo y la difusién de la
inclusion y sus implicaciones. “El motor del cambio, quienes presionan, son las familias mas que
los docentes, exigiendo que la asistencia a la escuela ordinaria sea considerada un derecho para
todos” (Moliner, 2008, p.32).

En el trabajo realizado por esta autora, en el que se recogen las percepciones y experiencias
sobre el desarrollo de la inclusion en una de las provincias canadienses con mayor trayectoria
inclusiva (New Brunswick), se destaca que el desarrollo de una educacién inclusiva ha sido y es
realidad gracias al apoyo de las familias de las personas con discapacidad. Las familias y, por ex-
tensién, el conjunto del movimiento asociativo vinculado a ellas se han conformado en auténticas
palancas (en términos de Ainscow et al., 2006) del cambio.

Como hemos apuntado en otras ocasiones (Echeita, 2008) no debemos renunciar, y ese es el sen-
tir del texto que usted tiene entre sus manos, a provocar una reflexién seria y un debate profundo
tan necesario como urgente, para que “el trecho entre lo dicho y lo hecho” respecto a la inclusion
educativa no se convierta, en poco tiempo mas, en insalvable porque, a pesar de las Declaracio-
nes en las que se reconoce el derecho a la inclusion y el papel de las familias en la misma, atiin nos
queda mucho camino por recorrer, como nos recuerdan muchas familias que, dia a dia, contintian
luchando por hacer realidad ese derecho (ver Libro Rojo de la Educacién Espafiola®).

(Contintia en DVD)
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(Contintia en DVD)

29 http://pactoeducativoparatodos.blogspot.com
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3.3. Ambito social

Educacion para la ciudadania con perspectiva
inclusiva de género: Una experiencia desde
la infancia y la juventud en Sevilla

Dolores Limén Dominguez
Coordinadora y Directora del grupo de investigacién
dlimén@us.es

Rocio Valderrama Hernandez
Autora e Investigadora del grupo de investigacion
rvalderrama@us.es

Resumen

Esta experiencia de innovacién educativa para la formacién ciudadana inclusiva atiende a los
criterios de igualdad y corresponsabilidad desde la infancia y la juventud, para transformary com-
prometerse con su ciudad. La investigacién educativa iniciada en el 2005 hasta la actualidad, ha
ido transformando los principios educativos de la formacién en ciudadania; esta experiencia, se
nutre de un trabajo® de disefio, formacién, participacion, facilitacion, acompafiamiento y aseso-
ramiento en torno a unos principios pedagdgicos dentro del paradigma critico de la educacion,
para el desarrollo de una praxis socioeducativa concreta que supone ser un cambio tanto en
el aula como fuera de ella, como consecuencia de la participacion de los/as nifios/as y jovenes
en los espacios de decisién de la ciudad. El protagonismo social desde la infancia, genera un
aprendizaje sensible, emocionalmente comprometido, que facilita y neutraliza los conflictos de
convivencia ciudadana, pero a la vez genera inquietud en los responsables educativos y publicos.

Contexto

Esta propuesta educativa ha tenido como marco general la Universidad de Sevilla y el Ayunta-
miento de la misma ciudad, La Formacién en Ciudadania desde un protagonismo social directo,
se inicia desde el proyecto de investigacién Educativa presentado al Area de Participacién Ciuda-
dana que desarrolla el proceso de los Presupuestos Participativos, para toda la ciudad. Nuestra
principal tarea educativa ha sido promover y apoyar, desde una perspectiva de género, procesos
participativos a partir de una concepcién de participacion como instrumento de formacién y
desarrollo personal y colectivo. Esta tarea se realiza en distintos espacios educativos formales
—como escuelas e institutos—, e informales —como grupos motores, talleres, centros civicos, aso-
ciaciones ciudadanas, etc.—.

30 LABORAFORO: Grupo de trabajo creado para llevar el proceso de participacion educativa con nifios y jovenes en
Sevilla.
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El Proceso de Presupuestos Participativos nace como medio inclusivo para poder participar en
la gestion de las politicas publicas se pone en marcha en Sevilla. Dentro del desarrollo de este
proceso politico y ciudadano comenzamos a trabajar en un proyecto investigaciéon y dinamizacién
sectorial en Sevilla. El planteamiento del trabajo conjunto surge de un convenio suscrito entre el
Area de Participacién Ciudadana del Excmo. Ayuntamiento de Sevilla y el Grupo de Investigacién
“Educacién de Personas Adultas y Desarrollo”, perteneciente a la Facultad de Ciencias de la
Educacion, Universidad de Sevilla.

Nuestra propuesta se presenta en los diferentes centros educativos de la ciudad, de los cuales
colaboran con nosotros/as un total de 57 centros, 16 de ellos desarrollan una préctica educativa
curricular donde se incorporan los contenidos relacionados con la participaciéon ciudadana vy la
democracia escolar en el contexto de los Presupuestos Participativos. Asi, la participacion de
estos jovenes protagonistas en las actividades escolares y no formales han ido confluyendo en
la generacién de redes ciudadanas donde los/as nifios/as y jévenes son motores y gestores, asi
como los principales protagonistas.

En este sentido, de modo paralelo al trabajo en los centro educativos e instituciones (educativas,
de ocio y tiempo libre, culturales, deportivas...) se produce un trabajo intergrupal a partir de los
grupos creados en cada barrio —los denominamos grupos motores— . Su nombre parte de la idea
de movimiento, de arranque, y estan formados por nifos, nifas y jovenes provenientes de esos
centros educativos, entidades e instituciones que se unen para informar, dinamizar, organizar, a
escala barrio. Ellos son los protagonistas del proceso de participacion en sus barrios, DESDE sus
ideas, suenos, ilusiones, intereses y también, miedos, dudas... CON el apoyo del mundo adulto®'.

La metodologia educativa y de investigacion responde a una accién educativa emancipatoria
la cual constituye un verdadero proceso de aprendizaje para los/as participantes, ya que en si
misma es un proceso educativo y de desarrollo personal. El empoderamiento de los espacios de
toma de decisiéon —como principio basico para el desarrollo de la persona- respalda la creacién
de estructuras de participacion igualitaria, necesaria para desarrollar procesos transformadores
reales con una ciudadania reflexiva y comprometida. De tal manera podemos hablar de personas
protagonistas e implicadas en el proceso de investigacién y transformacion social.

La experiencia educadora que presentamos, se apoyé simultdneamente en un proceso de in-
vestigacion —accién, que nos llevé a la elaboracion de unas guias didacticas, tanto para nuestra
ciudadania en formacién como para el profesorado. La formacién requerida desde el CEP y la
Universidad de Sevilla, asi como el seguimiento y coordinacién del proceso de dinamizacién y
participacion en el aula, nos ha atrapado en una dindmica social resolutiva y eficaz, sobre todo, si
politicamente se le tiene en cuenta.

Tematica

A patrticipar se aprende participando

La participaciéon, como eje central de nuestro proyecto, parte de una conviccién: a participar
se aprende participando. La participacion implica desarrollo personal y de habilidades sociales,
autoestima, autonomia personal, reflexién critica y capacitaciéon para procesos de toma de de-
cisiones y resoluciéon de conflictos. Ademas, es indispensable sefialar que de manera transversal
el proceso educativo se desarrolla desde una perspectiva de género, asi como una perspectiva
intercultural e intergeneracional.

3 Mufioz, C. (2004): Pedagogia de la vida cotidiana e Participacao Cidada. Publicaciones del Instituto Paulo Freire. Editora
Cortes. Sao Paulo
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Dentro de este proceso de participacion ciudadana que recoge el Ayuntamiento de Sevilla, se ha
ido consolidando una serie de estrategias de acciones con la ciudad, que entre otras desarrolla-
das, (dentro de los centros educativos, dentro de los centros civicos, en sus barrios..) se propone
una actividad de Ocio Alternativo, por parte de los/as méas jovenes. Esta actividad surge de una
problemética social, en los barrios (Ruidos, vandalismo, y sobre todo carencia de servicios para
los que no pertenecen a la infancia y tampoco son mayores de edad..) desde un proceso de di-
namizacion e investigacion para el desarrollo de actividades lidico nocturna como alternativa de
ocio con la participacion de los nifios/as y jovenes de los grupos motores de los barrios de San
Jerénimo y Torreblanca en un primer momento y Palmete, Casco Antiguo y Triana al afo siguien-
te. En San jerénimo se realizaba en el instituto, y en el resto de los barrios en el centro civico.

La experiencia educativa en los barrios de Sevilla persigue el desarrollo de habilidades sociales e
individuales en los participantes, toma de conciencia de la realidad y vision critica con el entorno,
fomento de la convivencia y el respeto, sin olvidar el motivo de la propuesta de los nifios y nifias
de cada barrio, desarrollar actividades que sean saludables y gratificantes para el ocio noctur-
no y el tiempo de libre de la ciudadania mas joven de las zonas antes citadas. Esta experiencia
vanguardista en la ciudad de Sevilla, se ve apoyada por la iniciativa politica de abrir los centros
civicos en horario nocturno para que jévenes organicen actividades en sus barrios.

Experiencia
Participacion y Educacion

Las propuestas son disefiadas y ejecutadas en colaboracién con técnicos y representantes politicos
de la Administraciéon Municipal. En todos y cada uno de los casos los /as nifos/as y jévenes propo-
nentes se ha reunido con quienes deben valorar econémicamente la propuesta, para conocer a fon-
do el contenido de la misma y ejecutarla con arreglo a sus ideas, ilusiones e intereses, de modo que
la ciudadania mas joven se convierten en co-gestores en el proceso de participacion. Asi que son
protagonistas de las acciones que se emprenden en su comunidad, informadores de sus colectivos
y centros educativos, ocupando un espacio como ciudadanos/as con derechos y deberes, compro-
misos y responsabilidades que hasta ahora era copado exclusivamente por el mundo adulto.

Como plantea un joven “...con la entrada de la denominada Ley Antibotelldn, la Administracion
Publica no sélo debe velar por la convivencia social en los lugares publicos, sino también generar
programas que consoliden espacios de convivencia...”

De esta manera la ciudadania més joven propone tener un espacio de diversiéon y ocio alternati-
vo. Es una respuesta a la situacion que viven estos jovenes en sus barrios, en los cuales faltan los
espacios disefiados para el ocio desde las ideas e intereses de los/as protagonistas.

El rol de las nifias dentro de nuestro proceso educativo ha sido determinante. Si, histéricamente,
la mujer se consideraba como una “eterna menor de edad” en cuanto a asumir responsabilidades
en la esfera de lo publico, asi como con respecto a su incorporacién a los procesos de toma de
decisiones; en un proceso educativo donde las nifias han asumido un papel tan relevante, consi-
deramos que este hecho tiene un valor especialmente resefiable.

Las niflas que estan presentes en esta propuesta han asumido con total naturalidad tareas de lide-
razgo compartido que no son todavia muy visibles en nuestra sociedad (como responsabilizarse
de la economia del grupo de trabajo del ocio, preparar talleres de baile, juegos tradicionales,
deporte o casa del terror para que todos/as los/as participantes del ocio pudiera realizar, asi
como en la gestién de los conflictos que se daban durante el transcurso del ocio nocturno). Ese
nuevo modo de establecer las relaciones y de convivir dentro de los grupos motores, asi como
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en los distintos espacios que se han ido propiciando y surgiendo a lo largo de la experiencia, han
posibilitado la visibilizacién de otros modelos de ser “hombres” y “mujeres”, en los que la esfera
publica, los espacios publicos y los procesos de toma de decisiones, se asumen desde la equidad
y desde la generacién de estructuras organizativas horizontales, donde no existen discriminacio-
nes en funcién de la edad, del sexo o de la clase social.

En este sentido, es importante sefialar que los grupos motores han ido naciendo en distintas
zonas de la ciudad, algunos de ellos en barrios muy deteriorados social y econémicamente, con
altos indices de conlflictividad. Partimos de la premisa de que los procesos verdaderamente par-
ticipativos tienen la capacidad de favorecer cambios cognitivos, afectivos y conductuales que
ayudan a superar los distintos componentes de la violencia, desde el sexismo hasta otras formas
de discriminacion y/o agresién. Por otra parte, siguiendo este razonamiento, los procesos de
participacioén contribuyen a la adquisicion de habilidades para resolver los conflictos de forma
pacifica y para comprender y respetar la igualdad entre los sexos ya que son procesos que tienen
como base el didlogo, el respeto, la negociaciéon y el consenso.

A través de la educacién se transmiten y ejercitan valores que hacen posible la vida en sociedad,
el respeto a todos los derechos y libertades fundamentales, se adquieren héabitos de convivencia
democrética y de respeto mutuo, se prepara para la participaciéon responsable en las distintas
actividades e instancias sociales. Por eso, la madurez de las sociedades se deriva, en parte, de su
capacidad de integrar, -a partir de la educacion- las dimensiones individuales y comunitarias. Es
por ello que la escuela no puede subsistir al margen de su medio més cercano, de su entorno. Las
identidades personales se constituyen a través de las identidades culturales y éstas a su vez estan
determinadas por el contexto social, politico y econémico.

Partiendo de la premisa de que el sistema educativo actual debe regular la necesaria adaptacion
de la escuela a su contexto y siguiendo a Angel Pérez Gémez* cuando expone que la escuela
es una continua interaccién con los diferentes subsistemas que rodean el sistema educativo, nos
planteamos el objetivo prioritario de que el proceso de participacion se basa en un proceso de
socializacion de los/as nifios/as y j6venes que permita el desarrollo de distintas habilidades, apti-
tudes, valores que propicien y favorezcan la vida en una democracia real.

Logros y conclusiones

Este proyecto es el marco del proceso de Presupuestos Participativos Sevilla como tal, pero ade-
mas sirve de pretexto para el ejercicio de la ciudadania que implica disponer de habilidades para
participar activamente en la vida civica. Significa construir, aceptar, criticar, practicar normas de
convivencia, valores democraticos, ejercitar derechos, libertades, responsabilidades y deberes
civicos, y defender los derechos propios y de los demas.

Consideramos que nuestra propuesta educativa es innovadora en cuanto a contenido y metodo-
logia, ya que abre la posibilidad de relacionar el trabajo que se realiza en el aula y la implicacion
de los/as nifos/as y jévenes en su entorno y en el fomento de la convivencia y el respeto, la soli-
daridady la participacién, la responsabilidad y la toma de decisiones, con respecto a &mbitos tan
significativos como la propia ciudad en la que se habita.

El Equipo trabaja, desde una perspectiva transversal, la formacién para la ciudadania, preocupa-
ciéon en los Gltimos afos en la Unién Europea recomendéndose como principal tema abordar en
los paises miembros, en sus sistemas educativos. Esta formacién es un elemento esencial para el

32 PEREZ, GOMEZ, A.l. Y SOTO, GOMEZ, E. (2009):Competencias y contextos escolares: implicaciones mutuas. Organizacién y
gestién educativa: Revista del Férum Europeo de Administradores de la Educacién, Vol. 17, N° 2, 2009, pp. 17-21.
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desarrollo de la calidad democratica de la sociedad, no es algo que parte de la nada sino que se
debe trabajar desde dentro y desde fuera del sistema educativo.

La iniciativa que presentamos se fundamentan en el co-protagonismo con los/as nifios/as y jove-
nes, como sujetos y personas con capacidad para reflexionar, dialogar, negociar y tomar decisio-
nes sobre todos aquellos aspectos que les afectan en la vida cotidiana de su barrio y ciudad. En
nuestra ciudad se producen innovaciones educativas participativas que tienen en algunos casos
el antecedente del proceso de los presupuestos participativos, en otros ya se estaban desarro-
llando y incluir como ejemplos de buenas practicas socioeducativas.

C.E.L.P. Alberto Lista (Poligono Sur)

¢De qué modo trabajamos nuestras propuestas en educacién infantil? ;Cémo construimos el
patio de nuestro colegio?

El profesorado, los dinamizadores y los estudiantes analizan su barrio, su cole, realizan fotos,
fichas y participan en su cambio y evolucién, elaborando propuestas, realizando asambleas, ma-
quetas. Ademas se esta realizando la propuesta”nuestro patio en construcciéon”, un proyecto de
disefo y creacién del patio del centro desde las ideas de los nifios y nifias de infantil con la ayuda
de las familias.

C.E.I.P. Adriano (Pino Montano)

¢Coémo trabajar los Presupuestos Participativos a nivel de centro? Se plantean que participen toda
la comunidad educativa en el proceso del presupuesto del centro.

C.E.L.P. Adriano (Pino Montano)

¢Investigando nuestro entorno para construir las propuestas?

C.E.I.P. Principe de Asturias (Torreblanca)

Las propuestas por proyectos, en segundo de primaria a través de fichas el estudiante traza un
guién de las acciones a realizar segln la propuesta tales como... organizacién de su trabajo, co-
laboraciones a su trabajo, slogan, discurso...

G.M Pino Montano
"Cantar de Ciego” sobre los Presupuestos Participativos

Un grupo de estudiantes rescatan esta manera de comunicacién de antafio, se divierten en los
preparativos y cuando salen a la calle consiguen informar a los ciudadanos del proceso.

I.E.S. Félix Rodriguez de la Fuente (Pino Montano)

i Se puede organizar la semana cultural del instituto con el co-protagonismo de alumnos y alum-
nas? Este centro vivié una semana cultural organizada por los estudiantes del instituto, una expe-
riencia que les sirvié para comprobar todas las cosas que se pueden hacer cuando se participa
de manera comunitaria.

I.E.S. Siglo XXI

¢Qué es el dia interactivo? El Instituto ha apostado por romper esquemas, los miércoles organizan
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esta actividad que consiste en mezclar grupos de diferentes edades (de segundo ciclo) y partici-
par en los rincones teméaticos que no estén recogidos en el curriculo ordinario. Estos se montan
en relacién a teméticas como el de los presupuestos participativos y a valores tales como la
sensibilizacién por el medio ambiente....todos estos rincones y las experiencias vividas por estos
grupos tan heterogéneos culminan en la publicacién de un periddico.

C.E.L.P. San José de Palmete (Palmete)

Los presupuestos participativos del centro, el equipo educativo apoyo la necesidad de escuchar
las ideas de los estudiantes y favorecer su participacion civica desde el mismo centro, para ello
puso una cantidad del presupuesto del centro para que se organizaran en asambleas y analizarén
el colegio para proponer y posteriormente votar en que invertir ese dinero. Este proceso les ha
llevado unos meses pero ya estan disfrutando de los juegos educativos que tanto deseaban para
esos dias de lluvia en los que no se puede disfrutar del patio.

Por otro lado realizan también nuestro patio en construcciéon. Al igual que en Poligono Sur, di-
sefan, y ejecutan el patio del centros segun los intereses e ideas del alumnado del centro y sus
familias.

Nuestra actividad es considerada innovadora tanto en contenidos como en metodologia ya que
relaciona el trabajo en el aula con el entorno de una manera especialmente, creativa, emancipa-
dora, equitativa, intergeneracional, democrética, mégica y participativa. Con ello conseguimos
fomentar la convivencia igualitaria y el respeto, la solidaridad y la participacion, la responsabilidad
y la toma de decisiones, con respecto a ambitos tan significativos como la propia ciudad en la
que se habita.
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(Continta en DVD)
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4. Colectivos especificos

La escuela de vida. Sus aportaciones para
una nueva comprension de las personas
con discapacidad intelectual

Nuria lllan Romeu i
Asesora cientifica de DOWN ESPANA

Rafael Bell Rodriguez

1. ¢Qué es la Escuela de Vida?

Parece obligado iniciar este apartado efectuando una primera descripcién de la Escuela de Vida,
con el fin de poder disponer del marco conceptual necesario que nos permita transitar por los
distintos espacios y significados en los que dicho término ha ido fragudndose, hasta llegar a
convertirse en una nueva mentalidad desde la cual contemplar el itinerario vital del colectivo de
personas con discapacidad intelectual.

Entendemos por Escuela de Vida a la filosofia que propone y defiende una nueva mentalidad
a la hora de desarrollar cualquier iniciativa (estimulacién temprana, educacién en sus distintos
niveles, formacion, empleo, ocio etc.) dirigida a las personas con discapacidad intelectual, re-
conociendo a este colectivo con capacidad para poder tomar decisiones y llegar a controlar su
propia vida hasta donde sea posible.

L a Escuela de Vida, como término y conjunto de postulados a desarrollar nos convoca, por tan-
to, a la progresiva implantacién de un nuevo modelo de prestacién de servicios capaz de abordar
los procesos de ensefianza-aprendizaje de las personas con discapacidad intelectual, a lo largo
de su vida y en todos los aspectos que la conforman. Todo ello, desde una nueva mentalidad
que propone una nueva cultura que se opone radicalmente a los esquemas de pensamiento y
accion a los que estamos acostumbrados, fruto de décadas marcadas por una mentalidad que
ha perpetuado al colectivo de personas con discapacidad en un territorio que les ha despojado
de su identidad y, consecuentemente, se han visto privados de la capacidad para poder elegiry
controlar su propia vida.

La Escuela de Vida se asienta en siete principios fundamentales

1. La consecucién de una vida auténoma e independiente para el colectivo de personas con dis-
capacidad intelectual y en particular con Sindrome de Down, ha de constituirse en el objetivo
prioritario que oriente, desde el nacimiento y a lo largo de toda la vida, cualquier intervencién
que se lleve a cabo, tanto desde el ambito familiar como desde el educativo, sanitario y social.

2. La promocioén de la vida auténoma e independiente para las personas con discapacidad in-
telectual ha de ser apoyada por la difusién de nuevas culturas sociales que vean en éstas un
recurso para toda la sociedad y no una limitacion.
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3. Toda iniciativa dirigida a la promocién de la autonomia e independencia para este colectivo,
ha de basarse en la profunda creencia de que estas personas deben tener la posibilidad de
ejercer el control sobre su propia vida, independientemente del nivel al que logren acceder y/o
mantener a lo largo de su vida.

4. Las personas con discapacidad intelectual (SD) tienen el derecho a participar activamente en
todas aquellas decisiones que afecten a su propia vida. Es necesario encontrar el modo de
comprender lo que quieren para interpretar fielmente su voluntad real, sin traicionarla ni instru-
mentalizarla, sobre todo cuando existen dificultades objetivas para expresar sus propias expec-
tativas de vida. Por tanto, han de poder ser escuchadas y tenidas muy en cuenta, a la hora de
llevar a cabo cualquier accién que incida directamente en su desarrollo vital.

5. Trabajar por la promocién de una vida autdbnoma e independiente supone, no sélo tener la ca-
pacidad sino la posibilidad de tomar decisiones y elegir libremente desde la propia iniciativa,
contando con el respeto de los demas y hacia los demas.

6. La Escuela de Vida precisa de una nueva mentalidad profesional, caracterizada por una dispo-
sicién permanente al cambio y por un compromiso constante a la hora de elevar la calidad de
sus intervenciones.

7. Las familias han de comprometerse activamente en los procesos de autonomia e independen-
cia de sus hijos e hijas. Es necesario que los padres y las madres sean cada vez mas competen-
tes y que desde esa competencia y compromiso busquen el apoyo necesario para que sus hijos
logren avanzar hacia una vida lo mas auténoma e independiente posible.

1.1. Un breve, pero necesario recorrido, por la Escuela de Vida

Para nosotros, los que hoy formamos parte de la Red Nacional de Escuelas de Vida, resulta del todo
necesario dejar constancia de cudl ha sido el camino que ha debido recorrer la Escuela de Vida hasta
llegar a convertirse, no sélo en un referente ineludible para todos aquellos que desde la Red hemos
tenido la ocasion de dar vida a la Escuela de Vida, sino en una alternativa a tener en cuenta dentro
del panorama nacional e internacional, tal y como hemos tenido ocasién de comprobar en nuestras
incursiones por distintos foros, encuentros y eventos en los que hemos participado.

1.1.1. Lo que empez6 siendo

La Escuela de Vida empezé siendo un término que trataba de designar las ideas fundamentales
de un proyecto: El Proyecto Vivienda Independiente®. A su vez, este Proyecto empezé siendo la
expresion del deseo de autonomia e independencia de dos jévenes con sindrome de Down, Je-
sus y Diego, usuarios de la Fundacién Sindrome de Down de la Region de Murcia -FUNDOWN-.
Su peticién fue bien sencilla y vino de la mano de su experiencia tras la participaciéon en un
proyecto de investigacion en el que, durante un afio (curso académico de 1998-1999), formaron
equipo con joévenes estudiantes de la Facultad de Educacién de la Universidad de Murcia®. El
trabajo conjunto realizado por los jévenes, con y sin discapacidad, propone todo un abanico de
posibilidades, de experiencias compartidas, de nuevos escenarios de relacion, evidentemente,
muy distintos a los que estaban acostumbrados los jovenes con discapacidad.

3 Recomendamos en este punto la lectura del libro “Proyecto Vivienda Independiente. Una alternativa de Vida Auténoma

e Independiente para las personas con discapacidad psiquica”. Este libro se encuentra a descarga gratuita en los sitios
Web: www.mvai.org, www.sindromedown.net, www.fundown.org

Equipo de investigacién, dirigido por la Prof. Nuria lllan, tenia el encargo de disefiar una guia didactica para el manejo
del nuevo sistema monetario —euro-. El resultado fue la publicaciéon de una Guia sobre el Euro, la cual fue premiada con
el primer premio europeo.
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Peticion que reclama el deseo de vivir como habifan visto que vivian los demas jévenes. Nada més
l6gico y al tiempo, més retador para quienes teniamos la responsabilidad de valorar y analizar las
posibilidades de hacer real tal demanda. Porque, en definitiva, lo que estos muchachos nos pro-
ponian, no sélo ponia en tela de juicio los modelos existentes, sino que nos situaba en un nuevo
escenario para el que no estdbamos preparados.

Aun asi, la propuesta fue acogida por la fundacién empezando a imaginar, a anticipar lo que podria
ser una Escuela de Vida. Un Escuela donde los jévenes, usuarios de FUNDOWN, pudieranaprender
junto a otros jévenes —estudiantes de la universidad de Murcia—, en un contexto educativo real -Vi-
viendas Compartidas integradas en la comunidad-, toda una serie de competencias y habilidades
para conseguir ser lo mas auténomos e independientes posible. La accién en la que se materializé la
idea de una Escuela de Vida paso a denominarse Proyecto Vivienda Independiente.

Desde el afio 1998 hasta el 2004, la Fundacién Sindrome de Down de la Regién de Murcia llevo a
cabo una doble tarea. Por una parte, fortalecer la puesta en marcha de las Viviendas Compartidas
y los principios que la impulsaron. Para ello, fue disefiado un proceso de recogida de informa-
cién, analisis y valoracion de la misma, con objeto de poder constatar la validez de dicha accién
a la hora de favorecer los procesos de aprendizaje de los jévenes con discapacidad intelectual
para conseguir una vida lo méas auténoma e independiente posible. Por otra, dar a conocer esta
iniciativa en distintos foros —congresos, eventos, etc., nacionales e internacionales—. Su difusién,
permitia contrastar nuestro enfoque con otros posibles e incorporar cualquier idea, accion etc.
que contribuyera a mejorar nuestra propuesta. Para nosotros adquiere una especial relevancia,
por su influencia para la creaciéon de la Red Nacional de Escuelas de Vida -RNEV-, el que habria
de ser el primer curso de formacién sobre nuestra experiencia en procesos de vida auténoma e
independiente, celebrado en la sede de FUNDOWN (Murcia) en octubre de 2005 y, en el marco
de las acciones formativas promovidas por Down Espana.

Los participantes en el curso deciden redactar un manifiesto, el conocido como Manifiesto de
Murcia®*, en el que se expone la voluntad de crear una Red Nacional de Escuelas de Vida desde
la cual trabajar por la autonomia e independencia del colectivo de personas con discapacidad
intelectual y, en particular, con sindrome de Down.

La consecuencia mas inmediata de este Manifiesto fue la creacion de la Red Nacional de Escue-
las de Vida*® en Febrero de 2006. Sin lugar a dudas, su redaccién puso de manifiesto, no sélo la
creencia en los postulados de la Escuela de Vida, sino la necesidad de crear un frente comdin que
aglutinara a todas aquellas asociaciones que apostaran por su puesta en marcha en sus respecti-
VOs contextos.

1.1.2. Lo que ha llegado a ser

Como consecuencia del trabajo desarrollado durante mas de una década, tanto por FUNDOWN
—como promotora de la iniciativa—, como por la Red Nacional de Escuelas de Vida y, consecuen-
temente por las entidades que han avanzado en la construccién conjunta de un nuevo modelo de
comprension de la discapacidad, la Escuela de Vida traspasa los limites de las Viviendas Compartidas
—entendidas éstas como la primera expresion, real y practica, de las ideas en que se apoya la Escuela
de Vida-, para pasar a convertirse en la filosofia en la que habra de sustentarse cualquier iniciativa
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Disponible en la seccién de nuestra biblioteca de la Web. www.mvai.org

En la actualidad la Red Nacional de Escuelas de Vida esta formada por las siguientes entidades: Fundacion Sindrome
de Down de la Regién de Murcia. -FUNDOWN- Down Jerez, ASPANIDO. Down Mélaga. Down Cérdoba. Down Lleida.
Down Compostela. Down Valladolid. Down de Granada. Down Vigo. Down Huelva. Down Menorca. Down Sevilla,
ASPANRI.
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— estimulacion temprana, educacion en sus distintos niveles, formacién, empleo, ocio etc.- dirigida a
las personas con discapacidad intelectual desde cualquiera de las entidades pertenecientes a la Red
Nacional de Escuelas de Vida.

Un factor decisivo que ha contribuido, sin lugar a dudas, a situarnos en este nuevo contexto ha sido
que, tal y como veremos en el epigrafe siguiente, hemos incorporado desde el inicio, tanto en nuestra
practica como en nuestro marco tedrico, aquellos principios de los que nos sentimos herederos y que,
en su momento, protagonizaron las personas con discapacidad en la década de los afos 60. Principios
que dieron lugar al denominado como Movimiento de Vida Independiente. Del mismo modo, hemos
sido permeables a las influencias sociales provenientes de distintos ambitos (legal, politico etc.) incor-
porando, con légica y facilidad, los postulados del modelo social de discapacidad y los aportes de la
Convencién Internacional de Naciones Unidas sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad.

Sin lugar a dudas, el reto que se nos planted en su momento y en el que seguimos instaurados, no es
algo que pueda resolverse de forma inmediata, desconsiderando que nos situamos ante un cambio
multidimensional que afecta, no sélo a una parte de la vida de las entidades que forman parte de la
Red, sino que las altera y modiifica en su conjunto. Y cuando decimos la vida de la entidades nos refe-
rimos, no sélo a los aspectos mas formales y organizativos, sino al clima, a la cultura de cada entidad y,
en definitiva, al sistema de relaciones que se establecen entre sus miembros, los cuales han de tomar
postura a la hora de decidir cual es el modelo de persona por el que quieren trabajar.

Es asi, como cuando esta nueva mentalidad irrumpe en una entidad, quienes la impulsan sienten que
han de enfrentarse a multiples y variados dilemas que pugnan entre si, aun y sin saberlo, en el interior
de su asociacion. La Escuela de Vida, muchas veces asociada exclusivamente de forma errénea al Pro-
yecto Amigo o a las Viviendas Compartidas, no puede desarrollarse en una entidad que desconsidere
la magnitud del cambio al que nos conduce esta mentalidad. Y, esto es asi, porque lo que defiende
la Escuela de Vida es que la persona con discapacidad controle su propia vida. Tal afirmacién choca,
en no pocas ocasiones, con practicas y realidades, mas o menos justificadas, desde las que la persona
con discapacidad ha quedado secuestrada en una red de apoyos que la discapacitan.

Cuando la Escuela de Vida se propone acometer un cambio tan radical lo hace, aun y a sabiendas de
que los mayores riesgos y dificultades no estan fuera de nosotros (padres, madres, profesionales etc.),
sino en nuestro interior. Porque lo que estamos proponiendo significa un cambio de mentalidad, y no
un cambio de nombre.

Nos situamos en una senda que, como ya hemos visto, no esta exenta de dificultades pero que, a la
vez, resulta interesante, motivadora y justa para el colectivo de personas con discapacidad intelectual.
Como decia el poeta, caminante no hay camino, se hace camino al andar. Esto es lo que este grupo
de entidades, y las personas que formamos parte de ellas, nos planteamos en el ahora y en el futuro
més inmediato, la construccién conjunta de una mentalidad en la que resituemos a la persona con
discapacidad en el centro de control de su propia vida.

1.1.3. Lo que nos queda por hacer

La trayectoria que hemos seguido en esta Ultima década nos debe conducir a promover, al amparo
de la Ley 39/2006 de promocién de autonomia personal y atencién a las personas en situacion de
dependencia, los Servicios de Promocién de Autonomia Personal (SEPAP)” que den respuesta, real y

3 El servicio de promocién de autonomia personal lo constituye el conjunto de actuaciones dirigidas a facilitar a la persona con disca-
pacidad, dependiente, mediante los apoyos necesarios, la vida mas autdnoma y completa que le sea posible en su medio habitual,
del hogar, el trabajo y el ocio; con preferencia en la utilizacion de los recursos ordinarios, pero también con los medios especificos,
personales o técnicos adecuados; de modo que se garantice que su dependencia no le impide participar tan plena como personal-
mente sea capaz en la vida politica, econémica, cultural y social y, en general, conforme a los mandatos constitucionales su plena
integracion personal y ciudadana, bajo los criterios de accesibilidad, no discriminacién e igualdad de oportunidades.
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efectiva, a los derechos que tienen sobradamente reconocidos el colectivo de personas con discapa-
cidad intelectual al que nos debemos.

La filosofia de Escuela de Vida, tal y como hemos tenido ocasién de describir, desde el momento en
que se encuentra fuertemente vinculada con el modelo social de discapacidad, el cual también esta
presente en el espiritu de la Convencidn, se constituye en un claro referente a la hora de poder orien-
tar cualquier iniciativa encaminada a promover la autonomia y la independencia entre la personas que
forman parte del colectivo de personas con discapacidad intelectual.

Esto es asi, porque la Escuela de Vida, al igual que el Modelo Social de discapacidad y la Convencién,
entienden que las personas con discapacidad tienen el derecho de poder controlar su vida. Hacer
efectivo ese derecho para necesariamente por crear las condiciones, servicios etc. que puedan con-
tribuir a que la persona con discapacidad alcance el mayor grado de participacién en la sociedad a la
que pertenece. Por tanto, los SEPAP deben contribuir a que este colectivo pueda conseguir la forma-
cién y el apoyo necesario a lo largo de su vida para poder hacer efectivos sus derechos.

No obstante, y una vez mas, el transito hacia este servicio no puede hacerse desconsiderando el ne-
cesario debate en torno a qué estamos pensando cuando hablamos de personas con discapacidad,
apoyo, independencia, y un largo etc. En definitiva, no seria deseable ni aconsejable, que desapro-
vechasemos la oportunidad que se nos ofrece a la hora de transitar a este nuevo servicio de repensar
que es lo que queremos y como lo queremos, esta vez junto a la persona con discapacidad. Los
trabajos llevados a cabo por el Proyecto Amigo que se presentan en este evento, representan un
buen ejemplo del modo en cémo podemos trabajar junto a las personas con discapacidad.

En este nuevo escenario nos parece del todo relevante incluir alguna de las reflexiones, todavia
inéditas, que efectda Carlos Marin (2010)* en un documento en el que se abordan magistralmen-
te algunos de los retos a los que deberemos enfrentarnos en los proximos afnos. Sin pretender ser
exhaustivos, dado que ello excede a los propodsitos de este trabajo, hemos seleccionado algunos
temas clave que transcribiremos textualmente, sin tratar de resolver, ya que insistimos, serd una
tarea a la que habremos de dedicar nuestras energias en los préximos anos.

Cuando se refiere al respeto a la diversidad dice: Y el hecho diferencial” que debe ser respetado
en las personas con discapacidad, sobre todo en las que tienen discapacidad intelectual, es el de
que actuan con discapacidad. La vida a la que deben incorporarse las personas con discapacidad
es la vida “normal”, pero la forma en que viven esa vida, la manera en que acttan en ella, en la
que toman decisiones, forman criterio, eligen, prefieren, gustan, disfrutan, rechazan o rehtdyen
los acontecimientos de su vida no tiene por qué ser una forma “normal”. Es decir, como si no
tuvieran discapacidad o ésta resultara irrelevante o imperceptible.

Ni siquiera con apoyo, se les puede exigir una conducta que disimule o compense su discapacidad.

Y lo cierto es que las personas con discapacidad intelectual tienen derecho a vivir con y desde su
discapacidad, en forma disfuncional, de manera parcialmente incorrecta, equivocada

e ineficiente. Mientras tienen discapacidad y no sélo a partir que hayan aprendido a superarla

(lo que ha de ser superado no es la discapacidad, mal entendida como una carencia personal,
sino las innecesarias limitaciones sociales que tradicionalmente ha venido comportando).

Y las personas con discapacidad intelectual tienen derecho a contar para todo ello, hay que repe-
tirlo, con el apoyo que necesiten.

38 Marin, C. (2010): La cultura y la educacién en pro de la normalizacién. Una propuesta programética para las entidades

dedicadas a las personas con discapacidad intelectual. Documento policopiado.
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Y esa es una distincién sutil, que debe ser analizada. Porque mal interpretada nos puede conducir
al problema inicialmente sefialado, a que el apoyo que proporcionamos a las personas con disca-
pacidad encierre o conlleve métodos, habitos y objetivos innecesariamente especiales, especifi-
cos, sobredimensionados y que las separan de la normalidad”

Junto a esta reflexién que nos parece del todo relevante dado que dependiendo del modo en
gue pensemos en la persona con discapacidad, asi trazaremos su itinerario vital, nos hace recapa-
citar sobre otro  tema importante, los apoyos. Desde el reconocimiento de su necesidad para
este colectivo, nos sefiala: “Pero el apoyo tiene que ser limitado y respetuoso. El apoyo, si quiere
ser verdaderamente tal, no puede, no debe, sustituir o tergiversar o invadir la voluntad, la intimi-
dad y la dignidad de la persona que lo recibe. No importa la bondad de los motivos con que se
pretenda justificar tales intromisiones. Ni es aceptable tampoco que quien presta el apoyo -y que
no tiene ninguna discapacidad intelectual y no teme ser contradicho— lo disfrace de terapia o de
cuidados, que inmediatamente califica de necesarios o imprescindibles.

El apoyo debe ser voluntario. A una persona con discapacidad adulta no hay que ensefiarle todo
lo que necesite saber; tampoco, todo lo que pueda aprender, sino todo lo que pregunte. (Y hay
que intentar que haga las preguntas adecuadas.)

“El apoyo debe ser externo, contingente e intercambiable. O se convertiria en un érgano vital, en
parte de la persona, sélo que, al ser necesariamente ajeno a ella, haria de la persona con discapa-
cidad algo en si mismo incompleto y esencialmente dependiente. Lo que no es verdad” (pag.7)
Y, més adelante, sigue profundizando en torno al apoyo y al modo en que este debe articularse
cuando nos comenta: “Lo que se ha de someter a escrutinio no es el alcance o la extensién de la
discapacidad de la persona sino la forma en que se puede superar los obstéculos que le impiden
o dificultan el logro de los objetivos de vida que autdnomamente se ha propuesto. El apoyo debe
limitarse a apreciar, objetiva y particularmente, en cada caso concreto, la competencia social de
la persona con discapacidad, en relacién con el acto a realizar o de la decisién a adoptar; y medir
el refuerzo minimo que alli se necesita. Y limitarse a él. (pag. 8.)

Terminar este apartado con una reflexién que toca muy de cerca, tanto a las familias como a los
profesionales y que, desde la Escuela de Vida y, dentro de ella con la puesta en marcha de las
Viviendas Compartidas y el Proyecto Amigo, ya hemos empezado a dar los primeros pasos. En-
tendemos que la atencién a la dependencia debe hacerse de tal modo que no entre en conflicto
con el respeto a la autonomia personal y, consiguientemente, con el dmbito de intimidad de la
persona. La que tiene discapacidad intelectual es muy probable que, en mayor o menor medida,
presente problemas de comportamiento, déficits de sociabilidad, carencias en las estrategias
de solucién de conflictos, asi como problemas emocionales o de estabilidad psiquica. Y es muy
probable también que tales problemas incidan de forma mas o menos perceptible y a veces muy
decisiva en el desenvolvimiento de las actividades de su vida cotidiana, en el &mbito escolar,
laboral, del ocio, de las relaciones de amistad o de pareja y en la convivencia doméstica. Pero la
realidad de esos problemas no autoriza a terceros a decidir la postergacién del ejercicio efectivo
de una vida auténoma, ni es aceptable que otras personas establezcan barreras o umbrales mini-
mos que la persona con discapacidad deba superar para acceder a su propia vida auténoma. La
vida auténoma y normalizada no es un premio, sino un derecho.
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2. Referentes en los que se apoya la Escuela de Vida
2.1. El Movimiento de Vida Independiente

Como habra podido entenderse en nuestro apartado anterior, la filosofia de Escuela de Vida sitta
en el centro del proceso de toma de decisiones a la persona, entendiendo, al igual que lo defen-
dieron en su momento los primeros activistas del Movimiento de Vida Independiente, que es la
persona con discapacidad la que debe poder ejercer el control sobre su propia vida.

El paradigma de Vida Independiente fue la consecuencia de las acciones desarrolladas por estas
personas que, con su lucha por hacer valer sus derechos, perfilaron un nuevo paradigma de Vida
Independiente- (lllan 2004)*” que se enfrentaba, abierta y contundentemente, con las concepcio-
nes de la época y el paradigma de rehabilitacion que orientaba la prestaciéon de los servicios.

|caracteristicas Paradigma de rehabilitacion Paradigma de Vida Independiente
Definicion del E;%ﬁgf?geenssgig:fsrgngﬁ; '32:3’ El problema es la dependencia de los
problema cualidades para el trabajo. profesionales, familiares etc.
Localizacién delf Esta en el individuo debido a su Esta en el entorno fisico y en los procesos
problema discapacidad. de rehabilitacion.
Esta en las técnicas profesionales i . .
de intervencién de los Médicos, Esta en el asesoramiento entre iguales,
Solucién al Rehabilitadotes, Fisioterapeutas la ayuda mutua, el control como
problema Terapeutas Ocu,pacionales, " | consumidores, el servicio de asistente
Trabajadores Sociales, Psicélogos, | Personal y en la eliminacion de barreras.
etc.
Rol Social Paciente / cliente del médico. Usuario y consumidor.
T Los distintos profesionales que
gluéz:ttr':ln e atienden a la persona con Auto-control como usuario y consumidor.
discapacidad.
Resultados Maxima capacidad para realizar las | Calidad de Vida, a través de la autonomia
d dos actividades de la vida diaria. personal y la vida independiente.

Cuadro n°1: Diferencias entre el paradigma de rehabilitacion y de Vida Independiente.
Tomado de Garcia. J.V: El Movimiento de Vida Independiente. Experiencias Internacionales. P. 41. 2003.

Tal y como aparece recogido en el cuadro, las diferencias entre uno y otro paradigma son nota-
bles. Como sefala Vidal Garcia (2003)%°:

“Mientras el paradigma de rehabilitacién trata la discapacidad como un problema de
la persona, que requiere de “cuidados” durante toda su vida, infravalora sus capaci-
dades para desarrollar una vida plena y activa y decide sobre las necesidades y pro-
cedimientos mas elementales que afectan a las personas con discapacidad, al mismo
tiempo que limita el ejercicio de los derechos esenciales de la persona, como la par-
ticipacion y la libertad, el paradigma de Vida Independiente permite a las personas
con discapacidad que quieran salir de la trampa que supone el sistema tradicional de
“rehabilitacion”, recuperar su libertad y convertirse en protagonistas de sus propios
destinos individuales” (pp.29).

Asi pues, la piedra angular del movimiento de vida independiente es el control y la eleccién.
Términos que aparecen unidos a otros como libertad, igualdad e ideal, al revisar las definiciones
que se han elaborado sobre vida independiente. Si bien es cierto que existen diferencias termi-
noldgicas, se aprecia un acuerdo general al considerar cuales serian los supuestos bésicos en los
que se fundamenta la filosofia de Vida Independiente, estos supuestos son:

3 lllan, N (2004): El Proyecto Vivienda Independiente. Un Alternativa de Vida Auténoma e Independiente para las perso-

nas con discapacidad psiquica. Fundacion Sindrome de Don de la Regién de Murcia. Murcia.

40 Garcia, J V (2003): El Movimiento de Vida Independiente. Experiencias Internacionales. Madrid. Fundacién Luis Vives.

3 “INCLUSION Y EDUCACION DEMOCRATICA:
EXITO PARA TODOS Y TODAS A LO LARGO DE LA VIDA"” | 101




1. Toda vida humana, independientemente de la naturaleza, complejidad y/o gravedad de la
discapacidad, es de igual valor.

2. Cualquier persona, cualquiera que sea la naturaleza, complejidad y/o gravedad de la discapa-
cidad, tiene la capacidad de tomar decisiones y se le deberia permitir tomar esas decisiones.

3. Las personas que estdn minusvaloradas por respuestas sociales a cualquier forma de deficiencia
acreditada —fisica, sensorial o cognitiva- tienen el derecho a ejercer el control sobre sus vidas.

4. Las personas con deficiencias perceptibles y etiquetadas como “discapacitadas” tienen el de-
recho a participar plenamente en todas las actividades econdmicas, politicas y culturales, en
la forma de vida de la comunidad en definitiva, del mismo modo que sus semejantes no dis-
capacitados.

Situarse al amparo del Paradigma de Vida Independiente significa restituir a la persona con disca-
pacidad el protagonismo que por derecho tiene reconocido, pero ampliamente vulnerado, para
tomar las decisiones que afectan a su propia vida.

La Escuela de Vida, reconoce este derecho y llama la atencién en su principio cuarto sobre la
vulnerabilidad de su aplicacién para el colectivo de personas con discapacidad intelectual. Las
caracteristicas propias de este colectivo, pueden llegar a comprometer seriamente el desarrollo
real y efectivo de este principio, sobre todo si las familias y los profesionales no somos capaces
de comprender lo que desean, piensan y quieren hacer en un momento dado.

2.2. El modelo social de discapacidad

Como suele suceder, el origen del modelo social de discapacidad se encuentra vinculado al
rechazo de modelos explicativos anteriores, como el modelo de prescindencia y el rehabilita-
dor. Vinculando el movimiento de vida independiente con el modelo social de discapacidad
decir que, tal y como nos indica Frances Hasler (2003): “El modelo social apuntala la filosofia de
vida independiente, acompafado de los principios fundamentales que describen la discapacidad
como una forma especifica de opresién social. Estos principios hacen una distincién entre defi-
ciencia —la condicién del cuerpo y de la mente- y discapacidad —las restricciones sociales que se
experimentan-(pag. 57)"

Uno de los presupuestos fundamentales en los que se apoya dicho modelo es el de considerar
que las limitaciones individuales no son la raiz del problema, sino que éstas hay que buscarlas en
la sociedad que no es capaz de prestar los servicios adecuados para asegurar que las necesidades
de todos son tenidas en cuenta dentro de la organizacion social. Basicamente, desde el Modelo
Social de Discapacidad se considera a la discapacidad: “como un fenémeno complejo, que no se
limita simplemente a un atributo de la persona, sino que es el resultado de un conjunto de con-
diciones, muchas de las cuales son creadas por el contexto social. En consecuencia, ello requiere
la realizacién de todas las modificaciones y adaptaciones necesarias, a los fines de alcanzar la
participacién plena de las personas con discapacidad en la totalidad de las &reas de la vida en la
comunidad” (2003. pag.22).

Situarse bajo este modelo requiere llevar a cabo las modificaciones pertinentes y necesarias para
que las personas con discapacidad puedan alcanzar su participacién plena en todas las dreas de
la vida en comunidad. Esta situacién, tal y como sefialan Palacios y Bariffi, es mas una cuestion
ideoldgica que bioldgica, que requerird la introduccion de cambios sociales, lo que en el dambito
de la politica constituye una cuestiéon de derechos humanos.
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Es asi como el modelo social de discapacidad se encuentra intimamente relacionado con la con-
sideracion de la discapacidad como una cuestion de derechos humanos. De este modo, sitta a la
persona en el centro de todas las decisiones que le afectan y sitda el centro del problema fuera
de la persona, en la sociedad.

La Escuela de Vida reconoce explicitamente esta realidad al otorgar una gran importancia a la
difusién de nuevas culturas sociales que acompafien y lleven de la mano a las iniciativas de vida
auténoma e independiente®'. Si estos cambios no se producen de forma simultdnea correremos,
una vez mas, elriesgo de que sean vulnerados los derechos que las personas con discapacidad
tienen reconocidos y que la aplicacion de la Convenciéon habré de encargarse de que no sean
vulnerados. De hecho, el objeto de la Convencién no ha sido la creacién de nuevos derechos para
las personas con discapacidad, sino asegurar el uso del principio de no discriminacién en cada
uno de los derechos humanos, para que puedan ser ejercidos en igualdad de oportunidades por
las personas con discapacidad.

2.3. La Convencidn Internacional de Naciones Unidas sobre
los Derechos de las personas con Discapacidad

La filosofia de Escuela de Vida encuentra en la llamada Convencién de Nueva York, -la conven-
cién de derechos de las personas con discapacidad del afio 2006- un referente legal valiosisimo a
la hora de, no sélo favorecer que las personas con discapacidad intelectual lleguen a controlar su
vida, sino que este control pueda llegar a ser realmente efectivo en todos los dambitos de su vida.

Como sefiala Marin, C (2010)%:” La uUnica razén por la que nuestros hijos con discapacidad acep-
tan que se limiten o se vulneren sus derechos es porque su discapacidad les impide defenderse
con eficacia. Cuando les privamos de cualquier derecho, abusamos de sus limitaciones. Aunque
sea sin querer. Si compararamos el trato y el respeto que les damos con el que le dispensamos a
las demés personas que conocemos, en el caso de los padres, a nuestros demas hijos o, en el caso
de los profesionales, a otros destinatarios de nuestros servicios, no nos podria caber duda que
a las personas con discapacidad les damos un trato diferente, o sea, discriminatorio.” (pag.12)

Desde la Red Nacional de Escuelas de Vida y, mas concretamente desde el Proyecto Amigo, lle-
vamos dos afos trabajando sobre la Convencién. Darla a conocer a nuestro colectivo, con todo
lo que ello implica, ha supuesto recorrer un camino, en ocasiones dificil, en otras doloroso vy, las
mas de las veces plagado de complicidades con las personas con discapacidad, las cuales nos
han permitido explorar junto a ellas los derechos que les han sido y le siguen siendo vulnerados.
Un camino que, porque no decirlo, nos implica, como profesionales, padres, madres, amigos,
etc., desde el momento en que tenemos arte y parte en el modo en que se organizan sus vidas.

En definitiva, nos hemos dado cuenta, unos y otros, de la urgencia de hacer valer los derechos
de estas personas que tienen sobradamente reconocidos alld donde sea necesario. Asi, como la
necesidad de seguir trabajando, desde el Proyecto Amigo y dentro de la filosofia de Escuela de
Vida, para que las personas con discapacidad se hagan con el control de su propia vida. El reto se
sitla ahora en que, si realmente nos creemos que las personas con discapacidad pueden llegar a
controlar su vida, deberemos generar las condiciones necesarias para que:

e Conozcan y tomen conciencia de que tienen derechos.

“ Ver el segundo principio de la Escuela de Vida.

42 Marin, C. “El papel de las familias en la convencién de derechos de las persona con discapacidad. En: Escuela de Fami-
lias. Fundacién MAPFRE. Médulo 02¢. Madrid. 2010.
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e Aprendan a identificar cuando esos derechos les estan siendo vulnerados.

® Se les facilite el asesoramiento necesario para que hagan valer sus derechos alld donde sea
necesario.

Los trabajos desarrollados por el Proyecto Amigo, recogidos en la publicacion: "La Convencidn
Internacional de Naciones Unidas sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad vista por
sus protagonistas* la cual va a ser presentada en el transcurso de este |l Congreso Iberoamerica-
no sobre el Sindrome de Down, representan un punto de partida, el inicio de un nuevo tiempo en
el que habremos de comprometernos.

3. El Proyecto Amigo y la Vivienda Compartida.
Dos exponentes de la Escuela de Vida

El Proyecto Amigo (PA) y la Vivienda Compartida (VC) se constituyen, hoy por hoy, en dos de los
maximos exponentes de la Escuela de Vida. Como hemos venido describiendo a lo largo de este
trabajo, las realizaciones practicas (PA 'y VC) han ido de la mano de las ideas y principios (Escuela
de Vida) en un dialogo bidireccional, necesario y enriquecedor, a partir del cual ir construyendo y
reconstruyendo nuestras ideas y nuestras préacticas.

El binomio, Proyecto Amigo/Vivienda Compartida, acota y designa a dos procesos, simultaneos
y sucesivos en el tiempo, a dos escenarios de aprendizaje en los que, personas con y sin disca-
pacidad intelectual, deciden y desean formar parte activa de su itinerario vital, todo ello con la
finalidad de iniciar un proceso formativo que les conduzca a obtener las mayores cotas de auto-
nomia e independencia posible.

El Proyecto Amigo se constituye en la puerta de entrada hacia la Vivienda Compartida*, fa-
cilitando el transito, desde un espacio seguro e intimamente relacionado con las necesidades
individuales de la persona (PA), a otro espacio formativo (VC) que exige mayores cotas de res-
ponsabilidad y compromiso activo.

En su formulacioén inicial®, el proyecto amigo fue definido por los integrantes del Proyecto Amigo
de la Fundacién Sindrome de Down de la Regién de Murcia como:

“Un espacio de aprendizaje en el que participan, desde la igualdad, la cooperacién, el respeto,
la ayuda mutua y la responsabilidad, un grupo de jévenes con y sin discapacidad, para trabajar
dentro de un clima de amistad y confianza mutua que les permita tomar decisiones para una vida
independiente” (FUNDOWN. Murcia 14/02/2006)

Parece oportuno dedicar un breve espacio a efectuar un analisis descriptivo de esta definicion. Al
hacerlo, estaremos contribuyendo a realizar las necesarias conexiones entre la teorfa y la practica.
En definitiva, a dar el necesario sentido a todas las acciones que se lleven a cabo al amparo del
Proyecto Amigo. Insistimos en este punto, ya que nos situamos ante una definiciéon que recoge

e La publicacién estara disponible, ademas de en su formato impreso, en digital y a libre descarga en la Web: www.

sindromedown.net

a4 En el caso de una entidad perteneciente a la Red Nacional de Escuelas de Vida, se recomienda que, como paso
previo a la Vivienda Compartida, se ponga en marcha el Proyecto Amigo. Y sucesivamente, una vez consolidado, se
inicie el transito a una Vivienda Compartida. De tal forma que, en un momento dado, el PA y las VC son espacios de
aprendizaje sucesivos y, en otro, son espacios de formacion simultaneo.

4 Incluimos esta definicién de Proyecto Amigo por ser la primera que se formulo. Decir que, como parte de las estra-
tegias que cada entidad adscrita a la RNEV pone en marcha para impulsar la creacién del Proyecto Amigo, estéa la
formulacién de lo que éste significa para los miembros de una entidad, en un espacio y tiempo determinado.
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e incorpora gran parte de los principios de la Escuela de Vida y lo hace, ademas, desde la expe-
riencia cotidiana, de lo vivido y sentido durante los espacios de convivencia entre jévenes con
capacidades diferentes. Cuando esto sucede, cuando la préctica —convivencia entre jévenes con
capacidades diferentes- se hace teoria —definicién de Proyecto Amigo- y esa teoria se corres-
ponde con los mensajes —informacién y formacion- que hemos tratado de transmitir —Escuela de
Vida-, entonces, y sélo entonces, podemos decir que vamos en una direccién adecuada.

Andlisis descriptivo de la definicion de Proyecto Amigo

1. El Proyecto Amigo es, ante todo, un espacio de aprendizaje. Este rasgo, inherente al Proyecto

Amigo y que tan bien supieron identificar es, precisamente, lo que le distingue de otro tipo de
proyectos y programas al uso, mas relacionados con el ocio y tiempo libre.

2. Este espacio de aprendizaje persigue un objetivo claro, la toma de decisiones para llevar a
cabo una vida lo mas autébnoma e independiente posible. Objetivo que conecta fuertemente
con la Escuela de Vida.

3. Este proceso de aprendizaje para la toma de decisiones ha de tener lugar dentro de un clima
relacional concreto que habra de guiar la convivencia. De este modo se identifican como va-
lores guia la igualdad, la cooperacion, el respeto, la ayuda, la responsabilidad, la amistad y la
confianza.

4. El Proyecto Amigo entiende que, todos y cada uno de los valores en los que se asienta han de
ir, forzosamente, en una doble direccién. Esa bidireccionalidad nos parece esencial.

A este respecto es importante sefialar que para cualquier persona, y muy especialmente para
aquellas con discapacidad intelectual, el ejercicio, libre y responsable, de su capacidad para to-
mar decisiones se ve frecuentemente obstaculizado por actitudes proteccionistas* que coartan
la libertad para ejercer el control de su propia vida y ponen continuamente freno a las expecta-
tivas de conseguir las mayores cotas de autonomia e independencia posibles, aun a riesgo de
equivocarse en alguna o algunas de sus decisiones.

Habremos de estar muy atentos, ademas, a que se cumpla, con pulcritud, una de las premisas

fundamentales de esta definicion:"desde la igualdad”, considerando lo que sigue a continuacién,
como dos ejes clave a tener muy en cuenta cuando nos propongamos llevar al terreno préactico el
sentido auténtico del Proyecto Amigo y de la filosofia de Escuela de Vida en la que se sustenta.

Asi, por una parte, las personas con discapacidad intelectual han de poder comprender, desde
el ejercicio de su libertad para la toma de decisiones, que sus conductas tienen unas consecuen-
cias determinadas, que su participacién en el Proyecto Amigo no los conduce, como por arte de
magia, a tener amigos, a disfrutar de las relaciones personales, sino que eso es un privilegio que
hay ganarse. Por otra parte, las personas sin discapacidad, tendréan que desandar lo aprendido y
experimentado para poder situarse ante sus congéneres desde otra perspectiva muy distinta a la
que los tenemos acostumbrados cuando se les reclama como voluntarios, detras de lo cual se es-
conde, en no pocas ocasiones, la solicitud de vigilancia y cuidado a la persona con discapacidad,
que no hace més que perpetuar los estereotipos asociados a la misma. El Proyecto Amigo debe
dar oportunidades y supervisar a las personas sin discapacidad para que se trabajen sus creencias

a6 No entraremos a valorar las bondades de tales actitudes, ni lo mas o menos justificadas que puedan estar para quienes

las desarrollan.
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y puedan, de este modo, situarse en un plano de igualdad y contribuir al desarrollo de la misma
en las personas con discapacidad intelectual.

La Vivienda Compartida, ya lo hemos venido anunciando a lo largo de este trabajo, es otro de
los escenarios en los que cobran sentido y realidad todos y cada uno de los principios de Escuela
de Vida. La incorporacién a una Vivienda Compartida integrada en la comunidad supone para
la persona con discapacidad intelectual también para los estudiantes la oportunidad de experi-
mentar en contextos de ensefianza-aprendizaje reales todas aquellas habilidades y competencias
aprendidas, tanto en el seno familiar, como en escenarios educativos formales.

Ademas, y ahi radica su fuerza y capacidad motivadora, este aprendizaje se hace junto a estudian-
tes que deciden compartir, al menos un afio de su vida, junto a ellos para aprender, desde el res-
peto y la igualdad, como llevar una vida lo més auténoma e independiente posible. Este rasgo en
el que se asienta la Vivienda Compartida, encierra una fuerza que va mas alléd del mero hecho de
formar parte de su estructura organizativa y, por tanto, merece un comentario por nuestra parte.

Cuando incluimos en nuestros principios de Escuela de Vida la necesidad de difundir nuevas
culturas sociales que apoyen la promocién de la vida auténoma e independiente de las perso-
nas con discapacidad intelectual, lo haciamos conscientes de la responsabilidad que estdbamos
contrayendo a la hora de encontrar las vias que mejor pudieran contribuir a dar una respuesta a
este reto.

La difusion de nuevas culturas sociales, si se quieren que tengan la capacidad de ir promoviendo
un nuevo conocimiento hacia este colectivo, para que puedan ser considerados como un recurso
para toda la sociedad y no una limitacién, han de contemplar iniciativas que adnen, fisica y espi-
ritualmente, a personas con y sin discapacidad.

La Vivienda Compartida consigue dar respuesta a esta necesidad, poniendo a la persona con dis-
capacidad intelectual en un escenario en el que si se cree en sus posibilidades para poder ejercer
el control de su propia vida, hasta donde sea posible, y donde se le permite ejercer ese derecho.
Por su parte, las personas sin discapacidad tienen la ocasién de compartir un espacio formativo,
desde el ejercicio de su libertad y desde el deseo de conocer a la persona con discapacidad inte-
lectual, que va mas allé de su formacién para la vida auténoma e independiente.

Sin lugar a dudas, la convivencia y el papel de mediacién que han de desempefar en todo el
proceso, junto a la formacion y supervision que reciben por parte del equipo técnico de las enti-
dades que ponen en marcha esta iniciativa, se constituye en un complemento formativo altamen-
te enriquecedor. Las personas que han participado como mediadores a lo largo de estos afios,
han obtenido una Cualificacion profesional de un alto nivel de calidad, al mismo tiempo que han
podido transformar su mentalidad incorporando los principios de la Escuela de Vida, no sélo du-
rante su participacion en la Viviendas Compartida, sino en su dimensién personal y profesional.

Terminar este apartado con una sintesis de los resultados obtenidos hasta el momento con
la puesta en marcha de este modelo formativo para la promocién de una vida auténoma e
independiente para el colectivo de personas con discapacidad intelectual.

* El nivel de autonomia y la capacidad para la adopcién de responsabilidades ha mejorado,
cuantitativa y cualitativamente, en todos los participantes. Sin embargo, dado el colectivo con
el que trabajamos, los logros y las mejoras se encuentran intimamente relacionados, no sélo
con sus posibilidades de partida, sino con las intervenciones psicopedagdgicas que se llevan a
cabo, con la supervisién de los itinerarios vitales de cada joven y, por ultimo, con el apoyo que
reciben de sus familias en el transcurso de su proceso formativo.
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* La capacidad de eleccién entre los participantes también ha sido otro de los logros de las
Viviendas Compartidas. La propia dindmica que se establece en las Viviendas propone, casi
continuamente, la necesidad de adoptar decisiones, y no, como suele ser regla, la ejecucién
de tareas o planes preconcebidos. Por tanto, y como consecuencia de la posibilidad que se les
brinda a los jévenes de elegir entre distintas opciones, aun a riesgo de equivocarse, se aprecia
un aumento considerable en su capacidad para elaborar juicios sobre diversas situaciones coti-
dianas y, consecuentemente, asumir las consecuencias de su toma de decisiones.

¢ Se constata un aumento considerable en su autoestima, el cual se estd generalizando a los dis-
tintos ambitos de su vida (laboral, formativo y afectivo / relacional). Para la mayor parte de los
participantes, nunca hasta ahora, se les habia dado la oportunidad de decidir, de equivocarse,
de asumir errores y de buscar soluciones. Su paso por las Viviendas Compartidas les ha hecho
saberse capaces, pero también, mas conscientes de sus limitaciones y mas tenaces a la hora de
querer aprender a superarlas o minimizarlas.

® También hemos podido constatar un aumento en su capacidad para la adopcién de iniciativas,
sean estas del orden que sean. Sin lugar a dudas, los espacios de encuentro y la metodologia
empleada en las Viviendas Compartidas en base a la filosofia de la Escuela de Vida, han actuado
como elementos facilitadores a la hora de que estos jévenes tengan la oportunidad de expe-
rimentar que, no sélo se les escucha, sino, y eso es lo mas importante, que sus opiniones son
consideradas, atendidas y respetadas.

e Destacar, por una parte, el alto grado de satisfaccion de las jovenes participantes y su deseo por
consolidar esta linea de actuacién y por otra, el cambio, no exento de dificultades, que se ha
operado en las familias. La confianza en las posibilidades de sus hijos ha aumentado, al tiempo
que ha disminuido su estrés ante la capacidad de sus hijos para vivir autbnomamente, o bien
con el menor apoyo posible, ante su ausencia.

Otro de los resultados del proyecto, se relaciona, en esta ocasién, con los profesionales. Hemos
aprendido a escuchar, a comprender lo que sienten, como sienten y por qué lo sienten. En defi-
nitiva, como ven el mundo y como quieren estar en él. En ocasiones, hemos tenido la sensacion,
hoy conviccién, de que es mucho mas facil para ellos expresar lo que quieren que, para nosotros,
los considerados normales, entender. No entendemos o nos cuesta entender, porque, al hacerlo,
si somos coherentes con los planteamientos que defendemos, hemos de enfrentarnos a lo des-
conocido; nos hacemos conscientes de las limitaciones y de las barreras con las que nos vamos
a encontrar a la hora de querer satisfacer sus necesidades y, lo mas importante, sabemos que
hemos de aprender a respetar sus decisiones. El respeto del otro, base para cualquier conviven-
cia, no es algo que pueda ensefiarse al margen de la convivencia. Si optamos por la escucha, si
optamos por satisfacer sus necesidades, no deberia ser posible dar un paso atras, a no ser que
éste sea querido y deseado por la persona con discapacidad.

Querriamos terminar este trabajo efectuando un reconocimiento a todas las personas con Dis-
capacidad intelectual que, a lo largo de estos afios en los que hemos ido trabajando desde esta
nueva mentalidad en las entidades agrupadas en torno a la Red Nacional de Escuelas de Vida,
nos han mostrado el camino a seguir cuando, a pesar de las dificultades encontradas, han sido
capaces de transmitirnos su deseo de seguir luchando por sus derechos.

Bibliografia

(Contintia en DVD)
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3.2. Ambito familiar: Educacion inclusiva y participacion de
las familias: dilemas, paradojas y esperanzas

Cecilia Simén y Gerardo Echeita

Universidad Auténoma de Madrid-Facultad de Formacién de Profesorado y Educacién

En el presente libro, se nos invita, una vez mas, a la tarea de reflexionar en torno a la educacién
inclusiva y, en ese sentido, es inevitable, sin dejar de reconocer el camino avanzado, apuntar
hacia lo que alin tenemos pendiente. Por ello, en este capitulo pretendemos llamar la atencién
sobre algunos dilemas que, como sucede en cualquier proceso de innovacién, acompafan a la
inclusion educativa. Como resaltan Dyson y Milward (2000) y Norwich (2008), la mejor forma de
hacer progresar el compromiso ético y formal con una educacién mas inclusiva es comprender
mejor la naturaleza de los dilemas en juego, y profundizar en los conocimientos y condiciones
que nos permitan enfrentarnos con mejores garantias a los inevitables procesos de toma de de-
cisiones que todo dilema implica. Pero, ademas, lo haremos poniendo en el centro de nuestra
mirada y preocupacién a uno de los motores mas importantes de la misma: las familias. Por esta
razén, pretendemos mostrar algunas situaciones a las que se enfrentan las familias que tienen
hijos o hijas vulnerables a los procesos de exclusién. Nuestro planteamiento es que, sin escuchar
y contar con las familias, dificilmente podremos superar los obstaculos y los retos que se encuen-
tran los centros, como comunidades de aprendizaje y el profesorado en particular, para hacer
realidad esta compleja tarea. En este sentido, debemos tener presente que “la inclusién” es,
precisamente, un proceso de reflexiéon e innovacién constante y las familias deben formar parte,
contribuir a este proceso. Deben ocupar un papel central cuando nos planteamos cémo lograr
que aquellos alumnos vulnerables a los procesos de exclusién, marginacién o “fracaso escolar”
alcancen los mayores niveles posibles de presencia, aprendizaje y participacion en el contexto
escolar ordinario, pues asi es como entendemos la inclusién educativa (Ainscow, Booth y Dyson,
2006). Por ello, también apuntaremos algunas claves para que esta esperanza no sea ilusoria sino
posible.

Resulta ineludible en este proceso escuchar las voces de los implicados, y preguntarnos si los cau-
ces existentes realmente permiten hacernos eco de las mismas. Aunque a lo largo del texto acom-
pafemos nuestros analisis con comentarios realizados por familias en diferentes contextos, no ser-
emos tan osados como para pretender ser la voz de las mismas. Los estudios y las citas que tratan
de mostrar algunas de estas voces, Unicamente tienen la pretensién de invitar a la reflexion sobre
cuestiones que planteamos, pero no pueden considerarse opiniones u opciones generalizadas. De
la misma forma y, en la linea de detectar barreras que nos indiquen dénde tenemos que mejorar,
nos centraremos especialmente en situaciones que reflejan estos obstaculos y que, como acabamos
de sefialar, no son necesariamente las percepciones o vivencias de todas las familias.

Reconocer el papel que han tenido y tienen las familias, los dilemas a los que se enfrentan (aqui
tan sélo recogeremos algunos de ellos) y las paradojas que surgen al contrastar los deseos con
la realidad, debe formar parte de este proceso de revisién que hemos apuntado pero, ademas,
las familias deben ser un elemento importante de esa red virtual que ayuda a sostener las dificiles
decisiones que una comunidad educativa debe tomar en este proceso.

La familia como motor de la inclusién

Como sefala Moliner (2008), para avanzar en el proceso de inclusiéon educativa es fundamental
actuar en varios frentes: sensibilizando a la opinién publica, analizando las politicas sociales y de
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empleo, teniendo en cuenta el papel de las asociaciones comunitarias y, por supuesto, reconoci-
endo el papel tan importante que han tenido y tienen las familias en el apoyo y la difusién de la
inclusién y sus implicaciones. “El motor del cambio, quienes presionan, son las familias més que
los docentes, exigiendo que la asistencia a la escuela ordinaria sea considerada un derecho para
todos” (Moliner, 2008, p.32).

En el trabajo realizado por esta autora, en el que se recogen las percepciones y experiencias
sobre el desarrollo de la inclusién en una de las provincias canadienses con mayor trayectoria
inclusiva (New Brunswick), se destaca que el desarrollo de una educacién inclusiva ha sido y es
realidad gracias al apoyo de las familias de las personas con discapacidad. Las familias y, por ex-
tension, el conjunto del movimiento asociativo vinculado a ellas se han conformado en auténticas
palancas (en términos de Ainscow et al., 2006) del cambio.

Como hemos apuntado en otras ocasiones (Echeita, 2008) no debemos renunciar, y ese es el
sentir del texto que usted tiene entre sus manos, a provocar una reflexién seria y un debate pro-
fundo tan necesario como urgente, para que “el trecho entre lo dicho y lo hecho” respecto a la
inclusiéon educativa no se convierta, en poco tiempo mas, en insalvable porque, a pesar de las De-
claraciones en las que se reconoce el derecho a la inclusién y el papel de las familias en la misma,
alin nos queda mucho camino por recorrer, como nos recuerdan muchas familias que, dia a dia,
contintian luchando por hacer realidad ese derecho (ver Libro Rojo de la Educacién Espanola™).

Yo no estaba en absoluto preparada para tener una hija con diversidad, y tanto mi marido
como yo sacrificamos nuestra vida en proporcionarle los mejores medios y la mejor atencién
que sabemos. Pero en absoluto se pasé por nuestra mente, con la excusa de la falta de pre-
paracion o con la de no disponer de todos los medios necesarios, dejar a nuestra hija desa-
tendida. Porque si supeditamos la inclusiéon a los medios, estariamos no sélo vulnerando los
derechos de las personas con diversidad funcional, sino que también estariamos lanzando el
mensaje de que la diversidad funcional es negativa, y encima la sociedad creeria que lo que
se invierta en ellos resta derechos y posibilidades a los otros nifios que no son como Alejan-
dra 'y eso me parece perverso. Sé de lo que hablo puesto que he tenido que soportar que la
sociedad no vea a mi hija Alejandra como una ciudadana de pleno derecho.

Le saluda atentamente una madre convencida de que la inclusién no es una utopia, sino que
ha llegado el momento de que aceptemos que la inclusién ya forma parte de nuestras vidas
y que es nuestra obligaciéon luchar para mejorarla (Ménica S.C.). (Echeita, 2010, p.11)

La lucha de Ménica, madre de Alejandra, y la de otras muchas familias (ver Foro de Vida Inde-
pendiente’®) y personas individuales, pone en evidencia algunas de las paradojas y contradiccio-
nes que se derivan del dilematico proceso al que llamamos “inclusién educativa”. Uno de estos
dilemas es el de elegir el centro escolar para sus hijos e hijas, y esto porque, a pesar de reconocer
la ventajas de la escolarizacién en centros ordinarios (Frederickson, Dunsmuir, Lang y Monsen,
2004; O'Connor, 2007; Verdugo, Rodriguez, Sarto, Calvo y Santamaria, 2009; Yssel, Engelbrecht,
Oswald, Eloff y Swart, 2007), muchas de ellas consideran que hay cuestiones importantes por
resolver que, ademés, viven como serios inconvenientes o dificultades:

- Falta de experiencia en la implementacién de la inclusién, falta de preparacién y acep-
tacion de alumnos por parte de algunos centros, falta de personal cualificado (O'Connor,
2007; Rogers, 2007; Verdugo et al., 2009; Yssel et al., 2007).

14 http://pactoeducativoparatodos.blogspot.com
15 http://www.forovidaindependiente.org
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- Limitaciones en la atencién individualizada que necesitan los alumnos, falta de recursos,
desbordamiento de los profesionales para atender a la diversidad existente en el aula (de
Boer, Pijl y Minnaert, 2010; O’Connor, 2007; Rogers, 2007; Verdugo et al., 2009).

- Preocupacién por el desarrollo académico, social y emocional de los hijos (de Boer et al.,
2010; Frederickson et al., 2004; O’'Connor, 2007; Rogers, 2007; Verdugo et al, 2009; Yssel
etal., 2007). Se destacan cuestiones relacionadas con la aceptacion social y las amistades,
preocupaciones que, al igual que las anteriores, aumentan en la etapa de educacién se-
cundaria (Rogers, 2007).

- Limitaciones en los flujos de informacién entre padres y profesionales que se traduce
en una percepcion de falta de comunicacién real entre ambos, dificultades en la coordi-
nacién entre profesionales y familia (Frederickson et al., 2004; Verdugo, et al., 2009; Yssel
et al., 2007).

La paradoja que nos podemos encontrar en relacién con este dilema es que, precisamente, una
parte de las personas que han promovido el principio de una educacién inclusiva, a través de sus
asociaciones y organizaciones y que, después de tanto esfuerzo han conseguido verlo plasmado
como derecho a nivel internacional (Articulo 24 de la Convencidn sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad, ONU, 2006), ante situaciones como las que acabamos de mostrar, o
ante el temor de que sus hijos o hijas se encuentren en un futuro ante las mismas, optan por una
escolarizacion segregada en colegios de educacion especial.

En las concertadas de nuestro barrio no quieren a estos nifos, y no hay ningun instituto que se
acople, asi que vamos a empezar a mirar escuelas de educacion especial (Familiar). (Verdugo
et al, 2009, p. 75)

Como en cualquier dilema, cada opcién se percibe con aspectos positivos y negativos, como
reflejan, a modo de pequena muestra, las siguientes citas de familias,

Yo creo que uno de los beneficios es que las clases son mucho mas pequefias y se les pro-
porciona un apoyo extra que una escuela ordinaria jamas podria ofrecer. Los profesores
también tienen una formaciéon adicional para trabajar con nifios especiales asi que no te
preocupas tanto (padre de nifio, colegio de educacién especial). (O’Connor, 2007, p. 542)

La escuela a la que mi hijo acude dice que es lo mejor que le ha podido ocurrir a la escuela
porque mi hijo estd educando a los nifios en el valor de la vida- ti sabes, les ensefa tol-
erancia y respeto-. Cuando un sistema estd instalado y es usado adecuadamente resulta
excelente (padre de nifio en escuela ordinaria). (O'Connor, 2007, p. 543)

Quisiéramos resaltar, como lo hemos hecho en otras ocasiones (Echeita, 2010, p.5), que los pa-
dres y madres que se encuentran ante este dilema, “escolarizacién con posibles dificultades en
centros ordinarios versus escolarizacién mas tranquila en centros especiales” no se deciden por
esta segunda opcién “con gusto” y, seguramente, los demas sélo podemos tibiamente imaginar-
nos y ser empéticos con el desgarro emocional con el que viven esta contradiccion. Cuando una
madre cuyo testimonio recogen en su trabajo Kluth, Biklen, English-Sand y Smukler (2007) manifi-
esta que “Todo lo que yo quiero es una escuela que quiera a mi hija..."(p.48) esta pidiendo que
revisemos nuestros “valores en accién”, porque la inclusién, en definitiva, es “la tarea de convertir
valores especificos en acciones” (Booth, 2006, p. 213), lo que nos invita a supervisar realmente lo
que hacemos y su coherencia con lo que pensamos o decimos. Para Booth (2006) estos valores
se asocian, en principio (pues como reconoce se trata de una lista en desarrollo constante), con
cuestiones como la equidad, la participacion, la comunidad, el respeto por la diversidad, la hon-
radez, los derechos, la alegria y la sostenibilidad.
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Tal vez sea un buen momento para plantearnos, al igual que hacen Kluth et al. (2007), la siguiente
cuestion: cuando a pesar de la pretendida inclusion educativa recogida por la ley, una escuela
fracasa a la hora de ofrecer una respuesta adecuada a un nifio o a una nifa, por ejemplo con
discapacidad, ;qué impacto tiene esta situacion ya no sélo en el nifio o nifa sino en la familia?

Las respuestas de las familias ante esta situacién pueden ser muy diversas. De hecho, como se
recoge en el trabajo de Kluth et al. (2007) estamos ante otro de los dilemas a los que se pueden
enfrentar las mismas: permanecer en el centro y “luchar” o buscar una situacién mejor para su hijo
o hija en otro lugary “ceder”. Las respuestas a este dilema por parte de las familias pueden variar
en funcién de las condiciones y situaciones a las que se enfrentan. En el trabajo mencionado se
reflexiona sobre este aspecto y se recoge una de las posibles reacciones ante este dilema. Se
muestra la experiencia de familias que han cambiado de colegio (incluso a un centro de otro
estado) buscando mejores oportunidades educativas para sus hijos e hijas con discapacidad. Los
motivos de este cambio coinciden, basicamente, con las dificultades que expresaban las familias
y que hemos recogido anteriormente (educacién segregada, curriculo inadecuado, carencia de
apoyos y servicios apropiados y rechazo social).

Escapa de las posibilidades de este texto hacer un anélisis detallado del impacto de estas situ-
aciones en el sistema familiar. Tan sélo queremos llamar la atencién sobre la oportunidad de
adoptar una perspectiva de calidad de vida, como referencia y guia conceptual para analizar los
cambios escolares que subyacen a las situaciones dileméticas que estamos analizando (Verdugo,
2009). En este sentido, debemos tener muy presente la calidad de vida de los alumnos y alumnas,
pero también calidad de vida de sus familias, aspectos estrechamente relacionados. A veces el
papel de las familias se plantea como una cuestién instrumental, como ayuda o garante de los
derechos de sus hijos e hijas. Pero no cabe duda, y la investigaciéon lo pone de manifiesto, que
estas situaciones repercuten en la calidad de vida de las familias.

Es agotador tener que estar constantemente luchando a contracorriente, desde que asumes
que tu hijo es especial hasta que te das cuenta que ha terminado el cole y no sabemos dénde
llevarle (familiar). (Verdugo et al., 2009, p. 77)

De forma que cuanto maés efecto negativo tiene la situacién escolar de sus hijos en la familia
y, por tanto, cuanto mas repercusion tenga esta situacion en su calidad de vida, se encontraran en
peor situacién para atender a sus miembros mas vulnerables. Por ello, resultan muy relevantes las
propuestas de aplicacién del modelo de calidad de vida a la practica del trabajo con las familias
(Zuna, Turnbull y Summers, 2009). Teniendo en cuenta sus prioridades, debemos reconocery partir
de sus puntos fuertes, proporcionar el apoyo y la confianza necesaria para desarrollar estas po-
tencialidades y capacidades, promoviendo una mayor capacitaciéon en la familia, que le permita
mejorar su calidad de vida (Cérdoba, Gémez y Verdugo, 2007; Poston, Turnbull, Park, Mannan,
Marquis y Wang, 2004). En cualquier caso, lo anterior pone de manifiesto, entre otras cosas, el im-
portante impacto emocional que el proceso de inclusion tiene sobre sus protagonistas: alumnos,
familias y profesores. Atenuar este impacto y reforzar la capacidad de afrontamiento de los dilemas
inherentes al proceso de inclusién, se ha convertido en un elemento clave de toda esta dindmica.
Elementos que hoy por hoy se fundamentan en la idea de crear y sostener redes de apoyo para el
cambio y el afrontamiento e, indiscutiblemente, la familia es una parte importante de esa red.

La familia como parte de la red de apoyos. De los principios a los hechos

Mucho se ha insistido en la necesidad de crear condiciones que ayuden a los centros a
mejorar la atencién educativa que ofrecen a la diversidad de sus alumnos y alumnas, y uno de los
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elementos que se considera indispensable para ello tiene que ver con la capacidad del centro de
crear y consolidar redes de apoyo dentro del mismo, y entre éste y la comunidad local. Sin duda,
uno de los nudos de esta red de apoyos es la familia. También es mucho lo hablado de la impor-
tancia de la relacién entre la familia y la escuela, de los beneficios de la misma para los centros,
los alumnos, los padres y el personal docente, de los desencuentros entre ambos sistemas, asi
como de la necesidad de mejorar dicha relacién. Pero, jpor qué y para qué queremos que exista
una buena relacion entre la familia y la escuela?

Las posibles respuestas a esta cuestion se mueven en un continuo que transita entre dos polos.
Por una parte, se encontrarian aquellos (profesores y familias) que piensan que entre ambos debe
existir una buena relacién, puesto que lo que la escuela hace es prestar un servicio del que sus
“sus clientes” deben estar satisfechos. Pero también pueden considerar que las familias deben
ser parte de los agentes que co-gestionan el centro, debiendo asumir la responsabilidad del éxito
de la escuela (Bolivar, 2006). Sélo avanzando hacia este segundo polo cabe esperar que la familia
se implique, como es deseable, en esta red de apoyos que estamos apuntando.

La elecciodn estaria basada en la implicacion, participacion y responsabilidad directas de los
agentes educativos (padres, alumnos y profesores); no en la eleccién de un producto ya
cerrado, sino en la concepcion, planificacién y disefio de como se quiere que sean las inten-
ciones educativas. Desde un desarrollo del curriculum basado en la escuela, la eleccién no
consiste tanto en la capacidad del potencial consumidor de escoger entre varios productos,
como en la capacidad para participar y contribuir a construir colegiadamente el centro y el
tipo de educaciéon deseado. (Bolivar, 2006, p. 127)

En necesario superar la visién de la participacion de los padres desde un papel de cliente al de
“socio colaborador” que suponga una implicacién igualitaria en las decisiones relacionadas con
la educacion de sus hijos (Ainscow, Howes, Farrell y Frankham, 2003). Pero, ademas, la mayoria
de los padres y madres disponen de informacién y recursos que son de gran utilidad para que
el centro educativo alcance el objetivo comin de optimizar el aprendizaje y la participacion del
alumnado. Tienen fortalezas, conocimiento y experiencia que son importantes para construir una
vision compartida de las necesidades del alumno o alumna, asi como de las formas mejores para
apoyarles (DfES, 2001).

No obstante, a pesar de existir un acuerdo politico y académico sobre el papel critico que tiene
la alianza entre padres y profesionales para optimizar la educacién de la diversidad de alumnos
(European Agency for Development in Special Needs Education, 2009; UNESCO, 2009)', y del
papel central de la cooperacién entre familias y profesionales como “fuerza catalizadora para una
6ptima inclusion” (Turnbull, Turnbull y Kyzar, 2008), este “método de optimizaciéon” a menudo
no es facil encontrarlo en la practica real (Pinkus, 2003).

En el estudio realizado por Echeita et al. (2008) un 56,4% de los representantes de organizaciones
de personas con discapacidad considera que, en los centros, no se presta atencion a la relacion
con las familias de los alumnos con necesidades educativas especiales. Sin embargo, los resul-
tados varian en funcién de las etapas educativas, de forma que, a medida que se avanza en las
etapas escolares (de educacién infantil hasta bachillerato/formacién profesional), encontramos
una disminucion en la satisfaccion con esta relacion. En esta linea, en el estudio de O'Connor
(2008), los padres reconocian que “no se sentian parte” de la educacién de sus hijos. Los padres

16 Para una revision de los instrumentos legislativos relativos a la participacion de los padres en la institucion educativa
en Espanfia, asi como un analisis comparativo de los dispositivos existentes en los Estados miembros de la Unién Euro-
pea ver Gomez Albadalejo (2006).
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atribufan la falta de implicacion a la relacion desigual entre profesionales y familia, percibian una
limitada comunicacién entre ambos y sentian que se les relegaba a la periferia de los procesos de
toma de decisiones. Sin embargo, los padres se resistian a adoptar un papel de meros “consumi-
dores” que eligen entre diferentes “ofertas educativas”, y manifestaban su negativa a desempe-
fiar un papel pasivo en la educacion de sus hijos. Cuando desde el centro se cuida la relacion
con los padres, se les informa y se tienen en cuenta sus opiniones a la hora de tomar decisiones,
la percepcion de las familias cambia:

Bien, ciertamente he encontrado que la escuela de secundaria en la que estad ahora mi hijo
hace que tengamos mucho contacto... ellos me dicen lo que hacen, me informan de lo que
estan planificando hacer y me preguntan mi opinién al respecto. Y realmente me siento
parte del proceso (padre 5). (O’Connor, 2008, p. 258)

Continuando con nuestra intencién de invitar a la reflexion, la pregunta que deberiamos plant-
earnos ahora serfa: jcudles son las condiciones y factores que promueven de forma efectiva la
colaboracién entre la familia y la escuela?

Pinkus (2003) a partir de la revision de la literatura propone tres elementos que son necesarios
para pasar de los discursos tedricos a practicas efectivas: a) revisar lo que significa “alianza” entre
los padres y la escuela, asi como los procesos vinculados a la misma; b) llegar a un consenso so-
bre el propdsito de la alianza entre padres y escuela, asi como del rol que debe desempefiar cada
uno, y c) poner en marcha mecanismos de evaluacién y supervision de esta relacion.

Respecto al primer aspecto, la cuestion central seria, ;qué entendemos por relaciéon eficaz o
"alianza”? La idea de alianza que manejamos estd sustentada en la creacién de sinergias en
donde la combinaciéon de recursos beneficia a ambas partes, a la vez que consolida la relacién
(Pinkus, 2003). Para ello, ambas partes deben sentirse aceptadas y valoradas, tener objetivos
compartidos y partir de un compromiso para la consecucién de dichos objetivos. Todo ello requi-
ere, a su vez, planificacion, poner los recursos a disposicion de todos, tomar las decisiones de
forma conjunta, establecer canales de comunicacién eficaces, tener presente la responsabilidad
de cada uno, confianza y respeto mutuo (Dunst y Dempsey, 2007; Pinkus, 2003). Evidentemente,
en este marco, los padres no pueden considerarse por parte del centro ni ellos asumir un papel
de “receptores de informacién o de decisiones profesionales”. Como sefnala O’Connor (2008),
los trabajos realizados hasta el momento que analizan las condiciones necesarias para construir
una relacién eficaz, coinciden en la necesidad de crear un marco de comunicacién responsable,
en el que se comparta el conocimiento experto que todos (familias y profesionales) tienen, y se
establezca un compromiso activo, que sea capaz de acomodar la diversidad de opiniones entre
padres y escuela. Segun Dunst y Dempsey (2007) y, desde un enfoque de trabajo centrado en la
familia, este tipo de relacién favorece el “empoderamiento” en los padres, es decir, el desarrollo
de competencias asociadas a la percepcién de control sobre los acontecimientos que afectan a
sus vidas, que les permitan impulsar cambios positivos en las mismas.

Por otro lado, Soodack y Erwin (2000) hacen hincapié en que, para lograr que los padres se
conviertan en socios efectivos del proceso de inclusién, deben sentirse que ellos y sus hijos son
aceptados como miembros de la escuela-comunidad. La postura de caracter unidireccional debe
ser re-definida como una red de colaboracién y cohesion, estructurada en torno a las necesidades
de los alumnos y de sus familias (O’Connor, 2008).

Respecto al segundo aspecto sefalado por Pinkus (2003), debe haber un consenso en relacién
con los objetivos que se persiguen, asi como las funciones de padres y profesionales. Insistimos
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en que debe superarse la incongruencia derivada de considerar a los padres en unas ocasiones
como consumidores y otras como socios. “Una nueva relacién entre familia y escuela no debe
estar basada en la de-legacién, sino en el co-ligacién o corresponsabilidad” (Bolivar, Moya y Lu-
engo, 2008, p. 33). Para ello, como sefalan estos autores, si queremos hacer del centro escolar
un proyecto educativo comunitario, es necesario reafirmar la implicacién, la participacién y la
responsabilidad de todos los implicados (familias, alumnado, equipo docente y equipo directivo).
Lo cual, segln Verdugo et al. (2009), también debe venir acompanado, de forma simultanea, por
un papel mucho mas activo por parte de algunas familias y sus organizaciones, pues sin una ac-
cién concertada de diferentes agentes sociales (administracion, profesorado, familiares, organiza-
ciones, investigadores) para la consecuciéon de objetivos comunes, dificilmente se pueden lograr
los cambios que requiere una escuela y una sociedad inclusiva. Como sefala Flecha (2006) las
familias deben participar tanto en la gestién del centro como en el establecimiento de objetivos
y planificacién de actividades.

La dltima reflexion que quisiéramos hacer recogiendo las aportaciones de Pinkus (2003), tiene
que ver con la necesidad de poner en marcha mecanismos de evaluacion rigurosos por parte de
los centros para favorecer la implicacién de las familias en el mismo. Como menciona esta autora,
la ausencia de mecanismos de control formales también dificulta la difusidn sistematica de bue-
nas practicas de cooperacion.

Algunos principios basicos para avanzar juntos

El dilema de las diferencias que subyace al proceso de inclusién, no tiene ni tendré una respu-
esta precisa y universal. Una y otra vez lo que cada comunidad educativa debera encontrar son
soluciones episddicas al mismo, que satisfagan en cierto grado, en cada contexto y en cada caso
particular, a todos los implicados.

Para terminar, sin perder de vista este contexto, pretendemos compartir algunos “ingredientes” basi-
cos para fortalecer la colaboracién con las familias, siendo que cada centro educativo tendrd, poste-
riormente, que “cocinar” su propio proceso acorde con sus condiciones, recursos y circunstancias.

a) Escuche la voz de las familias. Tener en cuenta la voz de los implicados y, por tanto,
preocuparse por la planificacion y puesta en marcha de canales efectivos que permitan
que sus voces sean escuchadas (Susinos y Parrilla, 2008) es una de las condiciones para
hacer realidad la inclusién en un centro. Pero no sélo porque las familias tienen derecho
a que se considere su opinién. Escuchar a la familia, su opinién y perspectiva, es funda-
mental para evaluar los logros y las barreras de la respuesta educativa que se estd dando
a aquellos mas vulnerables a los procesos de exclusion en general y, a su hijo o hija, en
particular. De la misma forma estas voces son de gran utilidad a la hora de emprender
procesos de mejora.

b) Sitde a las familias en el plano que les corresponde. Para poder establecer una verdadera
alianza con las familias es necesario reconocer lo que cada uno puede aportar. Valore los
recursos que tiene cada familia, que todas las familias tienen. Considere a las familias
como verdaderos aliados. Si bien los profesionales son los expertos en sus &mbitos cor-
respondientes de competencias, las familias son expertas en “su familia” (Cagigal, 2005;
O'Connor, 2008) “Ser experto” no puede ser una prerrogativa exclusiva de los profesio-
nales, donde, por tanto, predomine en el didlogo una Unica visiéon que, en consecuencia,
dificilmente permita integrar diferentes perspectivas y que tenga en cuenta las necesi-
dades y prioridades de los hijos y de las familias (O'Connor, 2008). Para ello, es necesario
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d)

que el proceso de toma de decisiones se realice desde el “didlogo igualitario” por parte
de todos los implicados (Flecha, 1997).

Escuche sus necesidades. A la hora de establecer una comunicacién y colaboracién con
las familias y, en especial con las que tienen hijos vulnerables a los procesos de exclusion,
marginacién o “fracaso escolar” es importante, entre otras cosas, tener en cuenta sus
necesidades, ya que puede ayudarnos a ser mas eficaces a la hora de establecer marcos
de colaboracién y ayuda mutua. Giné (2000) sefiala algunas de las necesidades de las
familias que tienen hijos en situaciones de riesgo y que pueden ser también un reflejo de
las que presentan otras muchas familias: ver reconocida su singularidad y respetada su
intimidad; sentirse aceptadas, escuchadas y no juzgadas; tener una relacién estable y con-
tinuada con la escuela; disponibilidad de profesionales preparados; apoyo para mejorar
la autoestima y para el fortalecimiento de la pareja y de sus competencias como padres;
redes de apoyo social y comunitario; disponibilidad de informacién y accesibilidad a ser-
vicios apropiados de acuerdo con la edad y caracteristicas de su hijo o hija; asesoramiento
familiar y apoyo para la educacién de su hijo o hija; orientacionesy apoyo en relacién con
los hermanos y otros miembros de la familia; orientaciones para promover la educacién
emocional y la autonomia de su hijo o hija. Considerar también estos Ultimos aspectos
nos permitird ayudar con més eficacia a las familias, si es el caso, a desempefiar mejor sus
funciones y responsabilidades hacia sus hijos e hijas.

Piensa globalmente, pero actua localmente. Cada centro debe analizar sus fortalezas y
debilidades y establecer, teniendo en cuenta a los miembros del centro, padres y comu-
nidad local, lineas de actuacién consensuadas. Tenemos que pensar en lo que ocurre en
nuestras aulas o centros educativos concretos. Empezar por cambiar ese contexto cerca-
no es la mejor estrategia para avanzar hacia cambios mas globales y sistémicos. Para ello,
en cada escuela se deben crear las condiciones de tiempo, espacio o asesoramiento que
permitan la puesta en marcha de procesos de anélisis de su realidad educativa, asi como
la busqueda conjunta de soluciones que ayuden a superar las barreras detectas. El papel
de los equipos directivos y de las administraciones locales, a través de sus servicios de
asesoramiento y supervision psicopedagogica sobre todo, resultan determinantes para
movilizar este proceso, y proporcionar a los centros las condiciones necesarias para su
puesta en marcha.

Propicie una implicacién activa de la familia en la vida de la escuela. Es necesario ir méas
alléd de las actividades tradicionales relacionadas con la organizaciéon de actividades ex-
traescolares, asistencia a reuniones, etc. pues, como sefiala Flecha (2006), la inclusion de
la comunidad en la escuela debe hacerse realidad en todos los espacios del centro esco-
lar, incluida el aula, que permita que las familias participen tanto en la gestién del centro
como en el establecimiento de objetivos y planificacion de actividades (ver Bolivar, 2006).
Si ellos pueden, ;por qué nosotros no? Si bien en este capitulo hemos hecho hincapié en la
situacion de aquellas familias que dia a dia contintian luchando para que sus hijos se eduguen
en entornos escolares inclusivos, también queremos sefialar que es mucho lo logrado, con-
tamos con ejemplos y experiencias positivas, tanto fuera como dentro de nuestras fronteras,
que nos muestran dia a dia que otra realidad es posible Escuche lo que otros han hecho,
establezca redes de colaboracion con otros centros y animese a difundir su experiencia (tanto
lo que “ha funcionado” como lo que no), pues esto es algo que construimos entre todos, y lo
que cada uno de nosotros puede aportar, es importante.
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3.3. Ambito social

Educacién para la ciudadania con perspectiva inclusiva de género:
Una experiencia desde la infancia y la juventud en Sevilla.

Dolores Limén Dominguez. Coordinadora y Directora del grupo de investigacion. dlimén@us.es

Rocio Valderrama Hernandez. Autora e Investigadora del grupo de investigacion rvalderrama@us.es

RESUMEN

Esta experiencia de innovacién educativa para la formacién ciudadana inclusiva atiende a los
criterios de igualdad y corresponsabilidad desde la infancia y la juventud, para transformar y
comprometerse con su ciudad. La investigacién educativa iniciada en el 2005 hasta la actualidad,
ha ido transformando los principios educativos de la formacién en ciudadania; esta experiencia,
se nutre de un trabajo’ de disefo, formacién, participacién, facilitacién, acompafnamiento y
asesoramiento en torno a unos principios pedagdgicos dentro del paradigma critico de la
educacién, para el desarrollo de una praxis socioeducativa concreta que supone ser un cambio
tanto en el aula como fuera de ella, como consecuencia de la participacién de los/as nifios/as y
jovenes en los espacios de decision de la ciudad. El protagonismo social desde la infancia, genera
un aprendizaje sensible, emocionalmente comprometido, que facilita y neutraliza los conflictos de
convivencia ciudadana, pero a la vez genera inquietud en los responsables educativos y publicos.

CONTEXTO

Esta propuesta educativa ha tenido como marco general la Universidad de Sevilla y el Ayunta-
miento de la misma ciudad, La Formacién en Ciudadania desde un protagonismo social di-
recto, se inicia desde el proyecto de investigacién Educativa presentado al Area de Participacion
Ciudadana que desarrolla el proceso de los Presupuestos Participativos, para toda la ciudad.
Nuestra principal tarea educativa ha sido promover y apoyar, desde una perspectiva de género,
procesos participativos a partir de una concepcién de participacion como instrumento de for-
macion y desarrollo personal y colectivo. Esta tarea se realiza en distintos espacios educativos
formales -como escuelas e institutos-, e informales —como grupos motores, talleres, centros civi-
cos, asociaciones ciudadanas, etc.-.

El Proceso de Presupuestos Participativos nace como medio inclusivo para poder participar en la
gestion de las politicas publicas se pone en marcha en Sevilla. Dentro del desarrollo de este pro-
ceso politico y ciudadano comenzamos a trabajar en un proyecto investigaciéon y dinamizacion
sectorial en Sevilla. El planteamiento del trabajo conjunto surge de un convenio suscrito entre el
Area de Participacién Ciudadana del Excmo. Ayuntamiento de Sevilla y el Grupo de Investigacién
“Educacién de Personas Adultas y Desarrollo”, perteneciente a la Facultad de Ciencias de la
Educacion, Universidad de Sevilla.

Nuestra propuesta se presenta en los diferentes centros educativos de la ciudad, de los cuales
colaboran con nosotros/as un total de 57 centros, 16 de ellos desarrollan una préctica educativa
curricular donde se incorporan los contenidos relacionados con la participaciéon ciudadana y la

17 LABORAFORO: Grupo de trabajo creado para llevar el proceso de participacion educativa con nifios y jovenes en Sevilla.
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democracia escolar en el contexto de los Presupuestos Participativos. Asi, la participacion de
estos jovenes protagonistas en las actividades escolares y no formales han ido confluyendo en
la generacién de redes ciudadanas donde los/as nifios/as y jévenes son motores y gestores, asi
como los principales protagonistas.

En este sentido, de modo paralelo al trabajo en los centro educativos e instituciones (educativas,
de ocio y tiempo libre, culturales, deportivas...) se produce un trabajo intergrupal a partir de los
grupos creados en cada barrio,-los denominamos grupos motores- . Su nombre parte de la idea
de movimiento, de arranque, y estan formados por nifios, nifas y jévenes provenientes de esos
centros educativos, entidades e instituciones que se unen para informar, dinamizar, organizar, a
escala barrio. Ellos son los protagonistas del proceso de participacion en sus barrios, DESDE sus
ideas, suefos, ilusiones, intereses y también, miedos, dudas... CON el apoyo del mundo adulto™.
La metodologia educativa y de investigacion responde a una acciéon educativa emancipatoria
la cual constituye un verdadero proceso de aprendizaje para los/as participantes, ya que en si
misma es un proceso educativo y de desarrollo personal. El empoderamiento de los espacios de
toma de decisién -como principio basico para el desarrollo de la persona- respalda la creacién
de estructuras de participacion igualitaria, necesaria para desarrollar procesos transformadores
reales con una ciudadania reflexiva y comprometida. De tal manera podemos hablar de personas
protagonistas e implicadas en el proceso de investigacién y transformaciéon social.

La experiencia educadora que presentamos, se apoyd simultdneamente en un proceso de in-
vestigacion —accion, que nos llevo a la elaboraciéon de unas guias didécticas, tanto para nuestra
ciudadania en formacién como para el profesorado. La formacién requerida desde el CEP y la
Universidad de Sevilla, asi como el seguimiento y coordinacién del proceso de dinamizacién y
participacion en el aula, nos ha atrapado en una dindmica social resolutiva y eficaz, sobre todo, si
politicamente se le tiene en cuenta.

TEMATICA
A participar se aprende participando

La participaciéon, como eje central de nuestro proyecto, parte de una conviccién: a participar
se aprende participando. La participacion implica desarrollo personal y de habilidades sociales,
autoestima, autonomia personal, reflexion critica y capacitacion para procesos de toma de de-
cisiones y resoluciéon de conflictos. Ademas, es indispensable sefialar que de manera transversal
el proceso educativo se desarrolla desde una perspectiva de género, asi como una perspectiva
intercultural e intergeneracional.

Dentro de este proceso de participacién ciudadana que recoge el Ayuntamiento de Sevilla, se ha
ido consolidando una serie de estrategias de acciones con la ciudad, que entre otras desarrolla-
das, (dentro de los centros educativos, dentro de los centros civicos, en sus barrios..) se propone
una actividad de Ocio Alternativo, por parte de los/as mas jovenes. Esta actividad surge de una
problemética social, en los barrios (Ruidos, vandalismo, y sobre todo carencia de servicios para
los que no pertenecen a la infancia y tampoco son mayores de edad..) desde un proceso de din-
amizacion e investigacion para el desarrollo de actividades ltidico nocturna como alternativa de
ocio con la participacién de los nifios/as y jovenes de los grupos motores de los barrios de San
Jerénimo y Torreblanca en un primer momento y Palmete, Casco Antiguo y Triana al afo siguien-
te. En San jerénimo se realizaba en el instituto, y en el resto de los barrios en el centro civico.

18 Mufioz, C. (2004): Pedagogia de la vida cotidiana e Participagcao Cidada. Publicaciones del Instituto Paulo Freire. Edi-
tora Cortes. Sao Paulo
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La experiencia educativa en los barrios de Sevilla persigue el desarrollo de habilidades sociales e
individuales en los participantes, toma de conciencia de la realidad y vision critica con el entorno,
fomento de la convivencia y el respeto, sin olvidar el motivo de la propuesta de los nifios y nifias
de cada barrio, desarrollar actividades que sean saludables y gratificantes para el ocio nocturno
y el tiempo de libre de la ciudadania mas joven de las zonas antes citadas. Esta experiencia
vanguardista en la ciudad de Sevilla, se ve apoyada por la iniciativa politica de abrir los centros
civicos en horario nocturno para que jévenes organicen actividades en sus barrios.

EXPERIENCIA
Participacion y Educacion

Las propuestas son disefiadas y ejecutadas en colaboracién con técnicos y representantes
politicos de la Administracién Municipal. En todos y cada uno de los casos los /as nifios/as y
jovenes proponentes se ha reunido con quienes deben valorar econémicamente la propuesta,
para conocer a fondo el contenido de la misma y ejecutarla con arreglo a sus ideas, ilusiones e
intereses, de modo que la ciudadania méas joven se convierten en co-gestores en el proceso de
participacion. Asi que son protagonistas de las acciones que se emprenden en su comunidad,
informadores de sus colectivos y centros educativos, ocupando un espacio como ciudadanos/as
con derechos y deberes, compromisos y responsabilidades que hasta ahora era copado exclusi-
vamente por el mundo adulto.

Como plantea un joven “...con la entrada de la denominada Ley Antibotellén, la Administracion
Publica no sélo debe velar por la convivencia social en los lugares publicos, sino también generar
programas que consoliden espacios de convivencia...”

De esta manera la ciudadania més joven propone tener un espacio de diversion y ocio alternativo.
Es una respuesta a la situacion que viven estos jévenes en sus barrios, en los cuales faltan los es-
pacios disefiados para el ocio desde las ideas e intereses de los/as protagonistas.

El rol de las nifias dentro de nuestro proceso educativo ha sido determinante. Si, histéricamente,
la mujer se consideraba como una “eterna menor de edad” en cuanto a asumir responsabilidades
en la esfera de lo publico, asi como con respecto a su incorporacién a los procesos de toma de
decisiones; en un proceso educativo donde las nifias han asumido un papel tan relevante, consid-
eramos que este hecho tiene un valor especialmente resefiable.

Las nifias que estdn presentes en esta propuesta han asumido con total naturalidad tareas de
liderazgo compartido que no son todavia muy visibles en nuestra sociedad (como responsabili-
zarse de la economia del grupo de trabajo del ocio, preparar talleres de baile, juegos tradiciona-
les, deporte o casa del terror para que todos/as los/as participantes del ocio pudiera realizar, asi
como en la gestién de los conflictos que se daban durante el transcurso del ocio nocturno). Ese
nuevo modo de establecer las relaciones y de convivir dentro de los grupos motores, asi como
en los distintos espacios que se han ido propiciando y surgiendo a lo largo de la experiencia, han
posibilitado la visibilizaciéon de otros modelos de ser “hombres” y “mujeres”, en los que la esfera
publica, los espacios publicos y los procesos de toma de decisiones, se asumen desde la equidad
y desde la generacién de estructuras organizativas horizontales, donde no existen discriminacio-
nes en funcién de la edad, del sexo o de la clase social.

En este sentido, es importante sefalar que los grupos motores han ido naciendo en distintas
zonas de la ciudad, algunos de ellos en barrios muy deteriorados social y econdmicamente, con
altos indices de conflictividad. Partimos de la premisa de que los procesos verdaderamente par-
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ticipativos tienen la capacidad de favorecer cambios cognitivos, afectivos y conductuales que ayudan a
superar los distintos componentes de la violencia, desde el sexismo hasta otras formas de discriminacion
y/o agresion. Por otra parte, siguiendo este razonamiento, los procesos de participacion contribuyen a
la adquisicion de habilidades para resolver los conflictos de forma pacifica y para comprender y respetar
la igualdad entre los sexos ya que son procesos que tienen como base el didlogo, el respeto, la nego-
ciacion y el consenso.

Através de la educacion se transmiten y ejercitan valores que hacen posible la vida en sociedad, el respeto
a todos los derechos y libertades fundamentales, se adquieren habitos de convivencia democrética y
de respeto mutuo, se prepara para la participacion responsable en las distintas actividades e instancias
sociales. Por eso, la madurez de las sociedades se deriva, en parte, de su capacidad de integrar, -a
partir de la educacion- las dimensiones individuales y comunitarias. Es por ello que la escuela no puede
subsistir al margen de su medio mas cercano, de su entorno. Las identidades personales se constituyen
a través de las identidades culturales y éstas a su vez estan determinadas por el contexto social, politico
y econémico.

Partiendo de la premisa de que el sistema educativo actual debe regular la necesaria adaptacion de
la escuela a su contexto y siguiendo a Angel Pérez Gémez'® cuando expone que la escuela es una
continua interaccion con los diferentes subsistemas que rodean el sistema educativo, nos planteamos el
objetivo prioritario de que el proceso de participacion se basa en un proceso de socializaciéon de los/as
nifios/as y jévenes que permita el desarrollo de distintas habilidades, aptitudes, valores que propicien y
favorezcan la vida en una democracia real.

LOGROS Y CONLUSIONES

Este proyecto es el marco del proceso de Presupuestos Participativos Sevilla como tal, pero ademas
sirve de pretexto para el ejercicio de la ciudadania que implica disponer de habilidades para participar
activamente en la vida civica. Significa construir, aceptar, criticar, practicar normas de convivencia,
valores democréticos, ejercitar derechos, libertades, responsabilidades y deberes civicos, y defender los
derechos propios y de los demas.

Consideramos que nuestra propuesta educativa es innovadora en cuanto a contenido y metodologia, ya
que abre la posibilidad de relacionar el trabajo que se realiza en el aula y la implicacion de los/as nifios/as
y jévenes en su entorno y en el fomento de la convivencia y el respeto, la solidaridad y la participacion, la
responsabilidad y la toma de decisiones, con respecto a ambitos tan significativos como la propia ciudad
en la que se habita.

El Equipo trabaja, desde una perspectiva transversal, la formacion para la ciudadania, preocupacion
en los Ultimos afos en la Unién Europea recomendéandose como principal tema abordar en los paises
miembros, en sus sistemas educativos. Esta formacién es un elemento esencial para el desarrollo de la
calidad democrética de la sociedad, no es algo que parte de la nada sino que se debe trabajar desde
dentro y desde fuera del sistema educativo.

La iniciativa que presentamos se fundamentan en el co-protagonismo con los/as nifios/as y jévenes,
como sujetos y personas con capacidad para reflexionar, dialogar, negociar y tomar decisiones sobre
todos aquellos aspectos que les afectan en la vida cotidiana de su barrio y ciudad. En nuestra ciudad

19 PEREZ, GOMEZ, A.l.Y SOTO, GOMEZ, E. (2009):Competencias y contextos escolares: implicaciones mutuas. Orga-
nizacién y gestion educativa: Revista del Férum Europeo de Administradores de la Educacion, Vol. 17, N° 2, 2009, pp.
17-21
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se producen innovaciones educativas participativas que tienen en algunos casos el antecedente del
proceso de los presupuestos participativos, en otros ya se estaban desarrollando y incluir como ejemplos
de buenas practicas socioeducativas.

C.E.I.P. Alberto Lista (Poligono Sur)

¢De qué modo trabajamos nuestras propuestas en educacién infantil? ; Cémo construimos el patio de
nuestro colegio?

El profesorado, los dinamizadores y los estudiantes analizan su barrio, su cole, realizan fotos, fichas y
participan en su cambio y evolucién, elaborando propuestas, realizando asambleas, maquetas. Ademas
se estd realizando la propuesta”nuestro patio en construccion”, un proyecto de disefio y creacion del
patio del centro desde las ideas de los nifios y nifias de infantil con la ayuda de las familias.

C.E.I.P. Adriano (Pino Montano)

¢Como trabajar los Presupuestos Participativos a nivel de centro? Se plantean que participen toda la
comunidad educativa en el proceso del presupuesto del centro.

C.E.I.P. Adriano (Pino Montano)
¢Investigando nuestro entorno para construir las propuestas?
C.E.L.P. Principe de Asturias (Torreblanca)

Las propuestas por proyectos, en segundo de primaria a través de fichas el estudiante traza un guién de
las acciones a realizar segun la propuesta tales como... organizacién de su trabajo, colaboraciones a su
trabajo, slogan, discurso...

G.M Pino Montano
“Cantar de Ciego” sobre los Presupuestos Participativos

Un grupo de estudiantes rescatan esta manera de comunicacién de antaio, se divierten en los prepara-
tivos y cuando salen a la calle consiguen informar a los ciudadanos del proceso.

L.E.S. Félix Rodriguez de la Fuente (Pino Montano)

¢ Se puede organizar la semana cultural del instituto con el co-protagonismo de alumnos y alumnas? Este
centro vivié una semana cultural organizada por los estudiantes del instituto, una experiencia que les
sirvié para comprobar todas las cosas que se pueden hacer cuando se participa de manera comunitaria.

LLE.S. Siglo XXI

¢ Qué es el dia interactivo? El Instituto ha apostado por romper esquemas, los miércoles organizan esta
actividad que consiste en mezclar grupos de diferentes edades (de segundo ciclo) y participar en los
rincones teméaticos que no estan recogidos en el curriculo ordinario. Estos se montan en relacién a
teméticas como el de los presupuestos participativos y a valores tales como la sensibilizacion por el
medio ambiente....todos estos rincones y las experiencias vividas por estos grupos tan heterogéneos
culminan en la publicacién de un periédico.

C.E.I.P. San José de Palmete (Palmete)
Los presupuestos participativos del centro, el equipo educativo apoyo la necesidad de escuchar las
ideas de los estudiantes y favorecer su participacion civica desde el mismo centro, para ello puso
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una cantidad del presupuesto del centro para que se organizaran en asambleas y analizaran el
colegio para proponer y posteriormente votar en que invertir ese dinero. Este proceso les ha
llevado unos meses pero ya estan disfrutando de los juegos educativos que tanto deseaban para
esos dias de lluvia en los que no se puede disfrutar del patio.

Por otro lado realizan también nuestro patio en construcciéon. Al igual que en Poligono Sur,
disefian, y ejecutan el patio del centros segun los intereses e ideas del alumnado del centro y sus
familias.

Nuestra actividad es considerada innovadora tanto en contenidos como en metodologia ya que
relaciona el trabajo en el aula con el entorno de una manera especialmente, creativa, emancipa-
dora, equitativa, intergeneracional, democrética, magica y participativa. Con ello conseguimos
fomentar la convivencia igualitaria y el respeto, la solidaridad y la participacién, la responsabilidad
y la toma de decisiones, con respecto a dmbitos tan significativos como la propia ciudad en la
que se habita.
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Del mismo modo que la investigaciéon en medicina
contribuye a que se hagan mejores diagnésticos y se

elijan los mejores tratamientos para sanar al enfermo, en
educacién la investigacion ha de contribuir a identificar
aquellos elementos que estan contribuyendo a la
reproduccién del fracaso escolar y de la exclusién social y
detectar aquellos que contribuyen al éxito educativo y, por

lo tanto, a la inclusién social (Feito y Soler, 2010)

¢.Coémo hacer para que la que mas que probable
incorporacion al sistema educativo de casi todos los jovenes
hasta los dieciocho afios y méas no se traduzca en la evidente
desigualdad de que ciertos grupos sociales sean enviados

a la formacién profesional intermedia y otros al bachiller

y, seguramente, la universidad? Necesitamos en Europa
investigaciones como INCLUDED que es preciso conocer
(Feito y Soler, 2010)

Uno de los focos mas inexcusable ha de centrarse en dar
la batalla a creencias muy extendidas y persistentes segin
las cuales el fracaso escolar vendria a ser algo asi como un

fenémeno caido del cielo, una fatalidad y, si no, un resultado
imputable basicamente a los estudiantes (algo habran

hecho para merecer reprobaciones y suspensos) y a sus
entornos sociales y familiares (su desidia y desinterés por la
vida escolar de sus hijos e hijas). Refugiarse en el pretexto
de que siempre ha existido y sostener la profecia de que
seguird existiendo, se haga lo que se haga, son algunas

de las barreras mentales que cercenan de raiz cualquier
proyecto supuestamente encaminado a remediarlo.
(Escudero y Gonzalez, 2010)



www.proyectoatlantida.net | http://innova.usal.es | lauris@eresmas.net

“En una sociedad como la actual el poder contar con investigaciones de calidad que
tengan un impacto en la superacion de desigualdades sociales es fundamental para
promover la inclusion y la equidad. Del mismo modo que la investigacion en medicina
contribuye a que se hagan mejores diagnosticos y se elijan los mejores tratamientos
para sanar al enfermo, en educacion la investigacion ha de contribuir a identificar
aquellos elementos que estan contribuyendo a la reproduccion del fracaso escolar y
de la exclusion social y detectar aquellos que contribuyen al éxito educativo y, por lo

tanto, a la inclusion social”. ( Feito y Soler, 2010)



