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Resumen

Esta Tesis Doctoral tiene como eje central a la educacion inclusiva y como objetivo principal,
evaluar el proyecto educativo de cinco escuelas de la provincia de Trapani en cuanto a la calidad
de sus culturas, politicas y practicas inclusivas. Concretamente, ha tratado de responder a dos
preguntas: ;Como deben ser los proyectos educativos y organizativos en una escuela inclusiva?
y ¢Como son las culturas, politicas y practicas inclusivas en las escuelas de la provincia de
Trapani?

La escuela italiana ha logrado con el paso del tiempo resultados notables tanto en lo que respecta
a la ampliacion de la escolaridad obligatoria como a la integracién del alumnado con
necesidades especificas de apoyo educativas. Sin embargo, todavia no es un "lugar para todos
y todas", como concluyen los informes presentados por la OCDE (2019) sobre el abandono
temprano de la escuela y la desercion escolar.

Esta investigacion se presenta como un estudio de caso y utiliza una metodologia
complementaria con dos estrategias de recogida de informacion: cuestionario y grupos focales.
El marco tedrico y el analisis empirico realizado con el “Index for Inclusion” (Booth y Ainscow,
2011) han permitido, desde una perspectiva heuristica, esbozar un panorama general en el que
el proceso de inclusion en las escuelas esta intrinsecamente ligado al reconocimiento de la
complejidad de los proyectos educativos-didacticos y de los modelos organizativos de las
escuelas examinadas. Hablar de escuela inclusiva significa, en esencia, promover y aplicar
culturas, politicas y préacticas que afectan profundamente a la forma de pensar y organizar los
recursos materiales y humanos.

En definitiva, el desarrollo inclusivo de un centro escolar dista mucho de considerarse el
resultado de las culturas, politicas y practicas inclusivas establecidas, sino que requiere un
cambio sistémico, integral y recursivo en el que incluso pequefios cambios pueden generar

repercusiones considerables.

Palabras clave: inclusion, diversidad, educacion primaria, evaluacion, indicadores.
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Abstract

This doctoral thesis investigates inclusive education with the general aim of evaluating the
educational project of five schools in the province of Trapani in terms of the quality of inclusive
cultures, policies and practices. Specifically, it has tried to answer two questions: What should
educational and organisational projects look like in an inclusive school?, and what are the
inclusive cultures, policies and practices like in the schools of the province of Trapani?

Italian schools have achieved over time remarkable results both in terms of extending
compulsory schooling and integrating pupils with specific educational support needs. However,
it is still not a "place for all”, as can be seen in the reports presented by the OECD (2019) on
early school leaving and dropout.

This research is presented as a case study and uses a complementary methodology with two
information collection strategies: questionnaire and focus groups.

The theoretical framework and the empirical analysis carried out with the Index for Inclusion
(Booth and Ainscow, 2011) have made it possible, from a heuristic perspective, to outline a
general picture in which the process of inclusion in schools is intrinsically linked to the
recognition of the complexity of the educational-didactic projects and organisational models of
the schools examined. Talking about inclusive schools means, in essence, promoting and
implementing cultures, policies and practices that profoundly affect the way of thinking and
organising material and human resources.

Ultimately, inclusive school development is far from being seen as the result of established
inclusive cultures, policies and practices, but requires recursive systemic change in which even

small changes can have a significant impact.

Keywords: inclusion, diversity, primary education, assessment, indicators.
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Introduccion

La inclusion educativa es un concepto complejo el cual implica un proceso dinamico
que evoluciona continuamente, que tiene que ver con las personas, con la diversidad, pero
sobre todo con la superacién de las barreras que dificultan el acceso, la participacion y el
aprendizaje del alumnado. No se trata sélo de la discapacidad sino, en general, de personas con
necesidades especificas de apoyo educativo, en riesgo de exclusién social, con desventajas
socioecondmicas, por cuestion de genero, cultura o étnia. También trata de los derechos
humanos, la igualdad de oportunidades y la ética. Por estas razones, la inclusion en los ultimos
decenios se ha convertido en una cuestion de gran interés para las Naciones Unidas, y para
todos los sistemas educativos de la mayoria de los paises, incluidos los derechos civiles y
sociales (UNESCO, 2009, 2015).

Cuestionar la calidad de la inclusion escolar significa reflexionar e investigar
criticamente los estudios, objetivos, indicadores, instrumentos, modelos teoricos, actitudes, y
préacticasque valoran el logro de niveles adecuados. En lo que respecta al sistema educativo
italiano, conviene cuestionar la calidad del proceso de inclusion, ya que la experiencia préactica
en la educacién escolar ha demostrado a menudo que la organizacion de las escuelas y los
proyectos educativos son una causa de exclusion social (OCDE, 2019).

Desde 1970 hasta la actualidad se han logrado importantes resultados que no deben
subestimarse. Dichos cambios han permitido integrar, en las escuelas ordinarias italianas, a
alumnos y alumnas que antes estaban segregados en escuelas especiales. No obstante, hay
muchas cuestiones relacionadas con los derechos de ciudadania sin resolver, considerando que
el proceso de integracion en Italia se ha convertido en un nuevo tipo de exclusion (Antonietti
et al., 2018; Contini y Azzolini, 2016; Cottini y Morganti, 2015; Falzetti y Ricci, 2012; lanes
etal. 2011; Nacci, 2019; Treellle A., 2011). Los cambios politicos y socioculturales no siempre
han tenido un impacto positivo en las politicas educativas dado que el escenario escolar nacional
es complejo y multiforme, caracterizado por experiencias de integracion desiguales que no
siempre dan testimonio de un buen nivel de calidad, lo cual es un requisito previo esencial para
la inclusion (Annaloro, 2015; Arcangeli et al., 2016; Camedda y Santi, 2016; Falzetti y Ricci,
2012; Sannipoli, 2015; Treellle A. et al., 2011).

Desde este contexto, las preguntas de investigacion que guian este estudio son:

1. ¢Cbomo deben ser los proyectos educativos y organizativos en una escuela inclusiva?
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2. ¢Como son las culturas, politicas y practicas inclusivas en las escuelas de la provincia

de Trapani?

Las cuales nos lleva a establecer como objetivo general de investigacion, evaluar el
proyecto educativo y organizativo de cinco escuelas de la provincia de Trapani en cuanto a la
calidad de las culturas, politicas y préacticas inclusivas. De él se derivan los siguientes objetivos
especificos que guian, a su vez, nuestro proceso de investigacion:

1. Analizar y describir los indicadores clave relacionados con la educacion inclusiva en
términos de culturas, politicas y practicas en las escuelas para evaluar la calidad de la
educacidn inclusiva desarrollada en sus proyectos educativos y organizativos.

2. Analizar y describir diferencialmente el grado de inclusion en las escuelas primarias
estudiadas segun el género femenino y masculino del profesorado y el tipo de escuela.

3. ldentificar los puntos fuertes, los puntos débiles y las oportunidades de inclusion en las
escuelas primarias estudiadas.

4. Establecer propuestas de mejora para que los centros escolares alcancen una calidad
excelente en materia de inclusion escolar.

En particular, esta tesis se estrutura en dos partes, la primera denominada marco teorico
la conforman cinco capitulos los cuales pasamos a comentar.

En el primer capitulo, nos centramos en el concepto de diversidad, recorriendo las fases
que desde la dialéctica de la diversidad-diferencia han llevado a la representacion de la
alteridad, poniendo de relieve las incoherencias presentes en el dltimo siglo para llegar a una
definicién universal.

El segundo capitulo, trata de la evolucion cultural-histérica nacional e internacional se
recorre los periodos historicos desde la exclusion hasta la inclusion. Se hace referencia a las
principales teorias y supuestos cientificos subyacentes a cada teoria, que han dado lugar a las
elaboraciones mas recientes que van mas alla de la integracion y declaran la inclusion como un
proceso social, que requiere un cambio desde el punto de vista cultural, que a través del
desarrollo continuo de préacticas y politicas (organizativas y pedagdgicas), no sélo en lo que
respecta a la discapacidad y las necesidades educativas especiales, permite cambiar el contexto.

En el tercer capitulo, se analiza la considerable relacidn de reciprocidad que existe entre
el concepto de "equidad” en la educacion y el proceso de inclusion escolar, que orienta el
sistema educativo hacia la democratizacion desde el punto de vista organizativo, estructural y
pedagdgico (sistema de igualdad de oportunidades). Examinamos la literatura internacional, en
particular la de las Naciones Unidas y la Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo

(UNESCO), que otorga a la equidad educativa un papel central en la afirmacion de los derechos
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humanos. El andlisis de la literatura nacional pone de relieve los esfuerzos de los modelos
integradores y las deficiencias culturales de las politicas de integracion.

El cuarto capitulo, reconstruye la evolucion temprana del proceso de integracion
italiano, destacando los éxitos y limitaciones de este proceso. La inclusion esté vinculada a la
evolucion normativa y legislativa de la escuela y, en particular, se analizan las caracteristicas
fundamentales de la organizacién escolar en lo que respecta a la autonomia. Este Ultimo es un
proceso que no esta totalmente completado y la legislacién de referencia se caracteriza por sus
contradicciones e ineficacia, que se reduce sustancialmente a un bajo nivel de autonomia, a
pesar de los requisitos reglamentarios de la L.59/97, art. 21 y del DPR 08/03/99, n. 275. Sigue
habiendo un alto nivel de centralizacion, reforzado en los Gltimos afios por el centralismo
regional, que da al personal directivo de la escuela y al profesorado un espacio de decision
restringido. Ademas, las relaciones con el entorno social, territorial e institucional estan
influidas no so6lo por este marco general sino también por la obsolescencia de los 6rganos
colegiados que rigen las escuelas. Las normas italianas, a partir de la Constitucion, como
algunos autores y autoras han sefialado, nunca han dado a la escuela un caracter diferencial.
Desde el punto de vista organizativo, las escuelas se caracterizan por ser organizaciones
caracterizadas por una profesionalidad arraigada (burocracia profesional) y no como complejos
sistemas de ensefianza/aprendizaje y relaciones sociales e institucionales que perfilan sus
acciones. Las escuelas, caracterizadas como organizaciones con vinculos debiles, logran
resultados incluso cuando algunos de sus componentes no participan activamente en el proceso
de ensefianza/aprendizaje. De ello se desprende que los cambios en la eficacia, la eficiencia y
la equidad no pueden lograrse s6lo mediante la mejora de las normas, los procesos y la
comunicacion, sino que implican un cambio en la cultura organizativa. De hecho, en toda
organizacion, la cultura debe entenderse como un conjunto de ideas e imagenes que dirigen y
limitan el comportamiento de los actores involucrados y que determinan la relacion entre el
entorno externo y la organizacion y el clima interno. La comprension de la cultura organizativa
es un elemento esencial del proceso de gestion de una organizacion que casi nunca se tiene en
cuenta en las politicas y practicas de las escuelas italianas, asi como en las escuelas que son
objeto de investigacion.

En el quinto capitulo, se analiza el instrumento “Index for Inclusion” (Booth and
Ainscow, 2011) utilizado en la recogida de informacion para la evaluacion de la inclusion
escolar. Se destacan los contenidos, las dimensiones, los indicadores, pero sobre todo, su
proceso de desarrollo en las comunidades escolares para la aplicacion de culturas, politicas y

practicas inclusivas.
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La segunda parte de la tesis presenta las fases del disefio de la evaluacién con sus
objetivos, metodologia e instrumentos utilizados. Desde una metodologia de encuesta, se
plantea un proceso de evaluacion, de caracter complementario, en la que participaron cinco
institutos estatales de ensefianza primaria de la provincia de Trapani. El procedimiento de
recogida de informacion, se ha centrado en el "Index for Inclusion™ creado por Booth y Ainscow
(2011). Este instrumento forma parte de la recogida de informacién: como un cuestionario, ad
hoc, para el profesorado de las escuelas de primaria y como guia de las preguntas realizadas a
profesorado con funciones relevantes dentro de las escuelas participantes, en grupos focales.

Desde el punto de vista metodolégico para el analisis cuantitativo de los datos recogidos
por los cuestionarios se utilizd el programa “Statistical Package for the Social Sciences” (SPSS)
v.22, mientras que para el analisis cualitativo se utilizé el programa informéatico NVIVO v.9.
Los analisis de los datos cuantitativo y cualitativo recogidos han permitido observar que en las
escuelas existe un clima general de entusiasmo y participacion que, a pesar de los limitados
recursos, permite la realizacion de actividades y proyectos inclusivos. En general, los proyectos
educativos y organizativos inclusivos estan dirigidos a todos los alumnos y a todas las alumnas
de las escuelas. Las intervenciones inclusivas permiten el logro de resultados positivos, pero no
son capaces de generar cambios estructurales profundos, ya que no logran provocar cambios
decisivos en las culturas, politicas y practicas inclusivas de las escuelas.
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PARTE I
MARCO TEORICO
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1. De la dialéctica de la diversidad-diferencia a la representacién de la

alteridad

En el desarrollo de este trabajo de investigacidn se considera importante hacer referencia
a las reflexiones epistemoldgicas realizadas por la literatura sobre los términos diversidad y
diferencia desde una perspectiva inclusiva, a fin de esbozar cuél es la vision que se defiende a
este respecto.

La diversidad/diferencia puede considerarse el alma y el nucleo de la investigacion
pedagdgica y educativa, ya que el acto educativo existe cuando el otro es considerado como
diferente de si mismo (Pinnelli, 2015).

La cuestion de la diversidad/diferencia ha sido siempre un motivo rector del campo del
conocimiento, muchas investigaciones han intentado dar sentido y significado a la percepcion
de la alteridad, partiendo de un modelo ideal e hipotético: la “normalidad”. Los términos
diversidad y diferencia simbolizan categorias hermenéuticas y epistémicas para interpretar,
calificar y clasificar sobre la base de un criterio de desigualdad tanto a los objetos de
conocimiento como a los seres humanos, en referencia a sus rasgos y caracteristicas divergentes
y distintivos, que se remontan a factores tanto fisicos como bioldgicos y socioculturales. Los
dos términos tienen origenes etimoldgicos y expresan significados que no son en absoluto
coincidentes (Cortellazzo y Zolli, 1999), mientras que en el lenguaje actual se utilizan como
sinénimos (es decir, lexemas con muchos puntos de interseccidn) adquiriendo un significado
adyacente.

El término diversidad, del latin diversitas, proviene de los verbos divertére-devertére
(vertere =volgere e dis =altrove) que expresan alejamiento, desviacion, alejamiento, cambio de
direccién. El sustantivo diversum y el adjetivo diversus que de él se deriva expresan una forma
de ser y una cualidad que remite a una idea de distancia, separacién, oposicion. El lema
divertium (divorcio), que siempre deriva del mismo verbo, expresa con mayor intensidad
semantica esta percepcion de contraste y division. Palabras como perversion (per-vertére),
aversion (ad-vertére) y también desviacion, desviacion, divergencia (dévertére) colorean el
verbo vertére de significados que llevan no sdlo a la negacion y al distanciamiento sino incluso
a una especie de descarrilamiento. Finalmente, el significado figurativo del término, cercano al
italiano actual, devuelve el significado de distraccion, de desviacion, de giro de los

pensamientos hacia otra parte.
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La diferencia de palabras, del griego antiguo dwapopd (diaphor) y del latin différentia,
proviene del verbo fero (pépw y féro = traer), que precedido por dis (aqui y alld) define el verbo
griego dwpépw (diaphor) y el verbo latino différo que equivale a traer algo mas en varias
direcciones. El prefijo verbal dis en los términos diversidad y diferencia no se refiere a una
privacion (desarme, desamor) sino mas bien a un movimiento, una direccion, de hecho
divertere evoca una digresion (diversio) que literalmente significa el acto de dar la vuelta y
luego alejarse, en cambio el verbo différo significa traer algo hacia el otro y luego dar.

La etimologia de los términos diversidad y diferencia revela la complejidad que
caracteriza el significado del tema de la alteridad, ademas no permite demostrar con precision
cémo estos etimografos influyen en el lenguaje actual, porque las palabras forman parte de un
contexto y tienen una historia que determina e influye en su significado, por lo que forman
parte, como dice Bruner (1992), de esos sistemas simbdlicos pertenecientes a la cultura que
para el individuo en la busqueda de significados representan la ""caja de herramientas”. A este
respecto Wittgenstein (1953) afirma que las palabras son las herramientas que forman parte de

esta caja de herramientas:

Un martillo, una pinza, una sierra, un destornillador, un medidor, un bote de pegamento,
cola, clavos y tornillos. Cuan diferentes son las funciones de estos objetos, cuan

diferentes son las funciones de estas palabras (Y hay similitudes aqui y alla). (p. 11)

Si se desplaza la atencion al 1éxico contemporaneo, uno se da cuenta no sélo de que los
significados de los términos examinados han cambiado considerablemente, sino que incluso se
confunden: presentan barreras semanticas porosas Yy significados intercambiables y
complementarios. La Figura 1 muestra como de la consulta de varios diccionarios de la lengua
italiana se desprende que cada lema informa al otro como su sinénimo, aunque ambos recuerden
un rasgo, una condicion, un aspecto que describe e indica una disimilitud como producto de la
comparacion. El Diccionario Bertolini (1996) también reporta las dos palabras clave como
sinénimos y define especificamente la diferencia como "lo que distingue, hace a las personas

diferentes, discrimina las cosas y sobre todo a las personas".
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Figura 1
Diversidad en diccionarios de lengua italiana

Dizionario Lemma Diversita Lemma Differenza

Qualitd o condizione di chi, di cio
che e differente. Elemento o insieme
Il nuove Zingarelli: vocabolario | Qualita o condizione di chi, di cia di elementi che differenziano

della lingua italiana del 1993 che ¢ diverso (...). SIN. Differenza. qualitativamente o
guantitativamente due o pil
persone o cose (..). SIN. Diversita.

L. . . Contrasto parziale o totale tra Qualita o condizione per cui due a
Dizionario Devoto Oli della e - N . . .
. o caratteri distintivi di due o pil pit cose in rapporto di parziale o
lingua italiana del 2007 . , .
cose o persane. SIN. Differenza. totale diversita.
Il grande dizionario di italiano L’essere diverso (...). Cid per cui L’essere differente; la qualitd o
Garzanti del 2008 una cosa € diversa da un’altra. quantita per cui si differisce.

Carattere di chi, di cid che é

differente {...). Elemento o

Grande Dizionario ltaliano Carattere, condizione di chi, di cid | complesso di elementi che rendono
Hoepli del 2011 che é diverso; differenza. differenti, in senso qualitative o

quantitativo, due o pili persone o
case (...). SIN. Diversita.

’esser differente; mancanza di

. . . , , ; identita, di somiglianza o di
Vocabolario on-line Treccani L’esser diverso, non uguale né )
corrispondenza fra persone o cose

www.treccani.it/vocabolario simile. .
che sono diverse tra loro per natura

o per qualita e caratteri.

Contrasto parziale o totale tra i

WordReference.com caratteri distintivi di due o pil , . )

. . . ) Qualita o condizione per cui una o

Dizionario della cose o persone (...).Condizione di - -t )
) . . . ] i pili cose o persone si trovano in
Lingua Italiana ® 2012, chi é considerato o si considera e s
. . rapporto di diversita.
Le Monnier estraneo rispetto a una presunta
normalitd.

Fuente: Fiorucci, 2016, p.49.

Todavia hoy el término diversidad, en contraposicion a diferencia, sufre un proceso de
depuracion y desambiguacion semantica porque, aungue en el lenguaje actual haya adquirido
ya una connotacion positiva, siempre representa, aunque de manera mas ligera, un halo
semantico estigmatizado caracterizado por la etimologia latina que da a este lema un significado
de extrafieza y descarrilamiento de la norma.

El término diferente, alin hoy, evoca un sentido de separacion y alejamiento, deriva, de
hecho, del participio pasado del verbo divergir (desplazado, alejado, cara en y hacia otras
direcciones), el etimus latino vuelve aqui. Hoy en dia el participio pasado de este verbo tiene,
en la mayoria de los casos, una funcién nominal, es decir, de sustantivo y adjetivo. Seria

interesante entender, en este sentido, por qué y por qué el sustantivo y el adjetivo que designan
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la diseminacion se originaron del participio pasado y no del presente, como sucede en el verbo
differire. Por lo general, el participio pasado indica una accion sufrida, mientras que el
participio presente indica la accién en si. Aunque el participio presente divergente tiene un
significado similar al del participio pasado y se refiere a una idea de accion, se ha utilizado muy
poco para designar la alteridad, y ha adquirido significados especificos en ciertos campos
especializados (fisica, dptica, etc.).

Guilford (1950) ha hecho un uso extensivo de este término en el campo psicologico para
designar una forma de pensamiento creativo, que él llamé divergente precisamente porque llega
de otras maneras y por otros medios al conocimiento. Por lo tanto, al término se le ha dado una
connotacidn positiva y ha llegado a significar y representar la creatividad en si misma.

El téermino diferente, por el contrario, desciende del participio presente del verbo
differire, que indica el que vive y actla la diferencia, el que trae su diferencia, el etimus latino
reaparece aqui de nuevo. El participio pasado del verbo asume, en cambio, un significado
completamente distinto: indica algo que sufre o ha sufrido un desplazamiento, un aplazamiento,
una dilatacion (por ejemplo, un pago diferido) o lo que no tiene lugar en directo (en la jerga de
la television ver un programa diferido). En el lenguaje matematico este lema transmite el
significado arriesgado de la resta, de hecho el resultado de la resta representa la diferencia entre
los dos téerminos de la resta y al mismo tiempo indica cuanto necesita el minuendo para ser igual
a la resta. A este respecto, el libro de Sola e Terrusi (2009) titulado The difference is not a
subtraction, but a relationship.

Volviendo al verbo divergir se podria continuar con el significado del término
desviacion en la estadistica o continuar en la fisica con la Teoria de Sistemas y asi
sucesivamente. Lo interesante aqui es que los matices de significado de los términos
considerados, a pesar de ser semanticamente autébnomos, por un lado revelan la gestacion de
significados, por otro contribuyen a definir el significado general de los términos diversidad y
diferencia. Como puede verse en la Figura 2 infra, la confusion existente en los dos términos
es una caracteristica presente en muchos idiomas y, por lo tanto, no solo en el léxico italiano.
Esta dialéctica genera de manera prominente una lemaria binaria, es decir, caracterizada por
dos términos morfol6gicamente disimiles pero que tienden a confundirse desde el punto de vista

semantico.
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Figura 2
Traduccion de palabras clave de diversidad a diferentes idiomas

Lemma Diversita Lemma Differenza
Inglese Diversity Difference
Francese Diversité Différence
Spagnolo Diversidad Diferencia
Portoghese Diversidade Diferenca
Rumeno Diversitate Diferenta
Tedesco Verschiedenheit Unterschied
Greco MNowkAla - Poikilia Awadopa - Diafora

Fuente: Fiorucci, 2016, p.51.

Diversidad y diferencia son términos superordinados (hiperonimias) que corren el
riesgo de ser engafiosos e inespecificos aunque se refieran a una amplia gama de elementos. Se
refieren a una idea de homogeneidad artificial, aunque parece una paradoja. De hecho, siempre
deben estar flanqueados por adjetivos calificativos (por ejemplo, animal, social, sexual, etc.)
gue cumplan una funciodn distintiva y restrictiva, circunscribiendo su significado en detalle y
delimitando su campo de reflexion.

Tener una palabra articulada lista para interceptar matices de significado es una
necesidad lingtistica y cultural. Vattimo (2001) explica que, segun el filosofo francés Jacques
Derrida, "nunca hubo ni habra una sola palabra, porque la diferencia esta por encima de todo"
(p. 153), de hecho "es mas antigua que el propio ser" (Derrida, 1972, p. 56).

En conclusion, en la confusion que caracteriza a los términos diversidad y diferencia,
se puede vislumbrar un cambio positivo que afecta cada vez mas a las representaciones de la
alteridad, en una perspectiva de encuentro y relacién. Se cree que cuanto antes adoptemos esta
vision, ambos términos pueden convertirse en herramientas eficaces para leer la alteridad, pero
también en medios para desarrollar y disefiar caminos orientados a la proteccion y promocion
de la pluralidad existencial en una vision inclusiva y de participacion social.

Aunque los dos términos tienen hoy en dia significados equivalentes, se prefiere use la
palabra diferencia porque tiene una polarizacion en sentido positivo, ya que delinea la alteridad.

Al mismo tiempo, el término diversidad esta siendo sometido a un proceso de purificacion de
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los significados turbios y negativos que lo han caracterizado. De hecho, este lema, en los
ultimos afios, ha sido sometido a un proceso de derretimiento sociolingtistico para sacarlo del
campo semantico de la anormalidad y la anomalia (Gabrielli, 2013; Gaspari, 2013; Morin,
2000).

1.1.  Laalteracion como desviacion y como una entidad diferente

En la literatura no existe una definicion Unica de los términos diversidad o diferencia,
son camaleonicos y porosos (Lumby y Coleman, 2007), eluden una definicion clara (Wieviorka,
2007) asumiendo significados especificos que son aceptados por el trasfondo epistemoldgico.
En la filosofia lo que designa la alteridad es el término diferencia. Segun el filsofo Beierwaltes
(1989) se origina en el platonismo y el neoplatonismo, fue influenciado por el pensamiento del
periodo cristiano tardio y medieval, luego por el renacimiento, luego encontré aceptacion en el
idealismo aleméan, para explotar en el pensamiento contemporaneo. El tema de la diferencia, en
realidad, en su relacion con la identidad incorpora y acompafia la reflexion sobre la dialéctica
del yo otro, caracterizando la filosofia contemporanea.

Ponzio (2007) escribe: "la identidad es la identidad de un diferente, y la diferencia es la
diferencia de un idéntico. Afirmar la identidad de algo es afirmar la diferencia, y viceversa" (p.
12), atribuyendo a la dialéctica identidad-diferencia una relacion de implicacion mutua y
copropiedad.

Para Heidegger (1957) la identidad es la diferencia, ser "se piensa desde la diferencia".
Por el contrario, la diferencia entendida como "falta de identidad" es singular y rara en la
filosofia, piense en el concepto de no identidad de Adorno (1970).

Sin embargo, son los estudios filoséficos postestructuralistas y posmodernos los que
consideran la diferencia como un differentiens entitas, es decir, una disimilitud entendida como
un sujeto, como un lema conectado al participio presente del verbo ser (essente), por lo tanto lo
que es, lo existente.

Derrida (1972) llame a la diferencia différance (término que en francés indica un
gerundio, mientras que diferencia se escribe différence) que es "el desarrollo historico y de
época del ser o la diferencia ontoldgica. El a de difféerance marca el movimiento de este
despliegue” (p.56).

El tema es dificil y complejo, habria que hacer un viaje a través de la historia de la
filosofia para trazar la diferencia, sin embargo, en la época posmoderna es necesario que la
dialéctica identidad-diferencia dé un rostro a la significacién de la alteridad. Si retomamos el

pensamiento de Levinas (1961; 1974), y por lo tanto a la diferencia como otredad y apertura al
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otro volvemos a la etimologia latina res-latum (traer algo). El differentiens entitas, segin el
reflejo de Levinas, en la desnudez de su rostro trata de crear un yo acogedor, abierto al otro que
lo visita. Esto nos lleva a una pedagogia del rostro, es decir, a un conocimiento que siente la
necesidad de formar individuos capaces de encontrarse y mirarse, conscientes de que el otro los
mira de nuevo (Curci, 2002).

La polisemia del verbo preocuparse se refiere, de hecho, a la complejidad de la
dialéctica identidad-diferencia, una invitacion a mirar de nuevo y con mayor atencién, y en
primer lugar a ocuparse de la alteridad, es decir, a interesarse por los demas y por los demas (el
verbo preocuparse en la forma reflexiva indica mostrar interés y cuidarse). La diferencia
consiste en dar a la alteridad un sentido de encuentro y relacion.

En Italia el punto de inflexion relacional de la sociologia esta representado por Donati
(2008), quien define:"la diferencia (la brecha, el espacio que separa el Ego y el Alter) como una

relacion™ (p.82). Este informe trae de vuelta una idea de compartir, lo cual no es el caso:

Entre dos espejos (dos entidades que son un espejo de la otra), sino entre dos unicidades;
que, si bien mantienen su impenetrabilidad sin sintesis (también porque siguen viviendo
su pertenencia a otros mundos sociales y culturales), se revelan como diferentes en
referencia a una realidad que los une, por ejemplo, a la raza humana. (Ibidem, 2008, p.

84)

El término diversidad, en paralelo, ha sufrido un proceso negativo de estigmatizacion
que lo convierte en sinbnimo de anormalidad, anomalia, desviacion, marginalidad social,
incluso de conducta delictiva (Santambrogio, 2003).

Corsini (2011), por el contrario, ha formulado la hipotesis de que el término diversidad
es una experiencia cognitiva que encuentra una declinacién en las diferencias (diversidad=
estructura supra-categorial; diferencias= posibilidades especificas que tiene el objeto de
conocimiento para manifestar su diversidad). Este aspecto es muy evidente en el 1éxico inglés,
de hecho, el debate cientifico utiliza la forma singular de la diversidad aunque existe una forma

plural distinta de la palabra diversidad, es decir, diversidades.
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1.2.  Diversidad y diferencia: una vision pedagégica
El tema de la diversidad y la diferencia es una de las categorias fundadoras de la

pedagogia:

El sistema de relaciones con uno mismo, con el Otro y con el mundo constituye el marco
de significacion dentro del cual la reflexion pedagdgica organiza las acciones, los
modelos y las estrategias de cada uno, con respecto al desarrollo integral de la persona.

(Pinnelli, 2015 p. 183)

En pedagogia, los términos examinados no sélo se utilizan ampliamente, sino que en la
educacién inclusiva encuentran una expresion especifica en las practicas y reflexiones dirigidas
a la relacion con el Otro (individuo diferente/diferente). Estan ampliamente presentes en el
vocabulario de la educacidn especial, la educacion intercultural e, incluso recientemente, en las
Ilamadas cuestiones de género.

Fueron las reflexiones de Bertin y Contini (1983; 2004) sobre la construccién de la
existencia las que centraron la atencién en las posibilidades que el término diferencia otorga a
la significacion y representacion de la alteridad. La diferencia es definida por Contini como
"superando los condicionamientos que nos atrapan, nuestros proyectos, nuestras posibilidades™
(Bertin y Contini, 2004, p. 15) y también cémo "un proyecto, caracterizado por el impulso
creativo hacia lo posible, es decir, la originalidad existencial” (Bertin y Contini, 1983, p. 68).

Bertin (1983), con su problematica perspectiva, destaco el valor positivo del término
diferencia, entendido como un medio para leer la alteridad desde una perspectiva de potencial
y posibilidad de ser para superar el miedo a la homologacidn e indiferenciacién del individuo
(identidad). La diferencia:

Constituye un principio supercategorial que ordena otras categorias en torno a si mismo;
es la voluntad de diferencia del sujeto por si mismo, por los demas y por la humanidad
respecto a su grado actual de desarrollo; y por lo tanto se extiende al mundo de lo posible

(del futuro). (Ibidem, 1983, p. 82)
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Continla:

Es el principio de que todo hombre tiene derecho a no ser considerado un elemento
indistinto del pluralismo uniforme y/o un medio para las funciones que lo necesitan,
trascendiendo su conciencia y sobre todo su contexto. Tiene derecho, en cambio, a ser
considerado como un portador potencial de trascendencia, a ser hecho, en lugar de
utopico, ldcido y audaz por individuos y grupos y a desafiar el mar, ilimitado y

tumultuoso, pero abierto a la esperanza de lo posible. (Ibidem, 1983, p. 67)

En esta perspectiva, la pedagogia ha sido Ilamada a asumir este concepto como una
herramienta para explorar la pluralidad existencial en una perspectiva de inclusion, sin perder
la educabilidad de la persona humana (Caldin, 2001).

En esencia, la educacion se entiende como el derecho a ser y llegar a ser como los demas,
con y gracias a los demas, es decir, la posibilidad de reconocer el derecho de las personas con
discapacidades, desventajas y dificultades al crecimiento personal y cultural del Ser, como es
el caso de otras personas. Como en el caso de otros, significa reconocer a todos y todas, sin
excluir a nadie, el derecho a la educabilidad consagrado en la legislacion sobre la inclusion
educativa y social. Por lo tanto, la educabilidad es un proceso a través del cual uno no se detiene
a observar lo que una persona es al nacer, sino sobre lo que quiere y puede llegar a ser, cruzando
también los limites de lo posible. Esta ultima entendida no como una meta sino como una
direccion hacia la cual todos y todas deben moverse. De esta manera, para la pedagogia especial
la educacion se convierte en "el riesgo y el desafio de contribuir a la evolucion positiva de la
humanidad" (Pavone, 2014, p. 11) pero también el derecho a "considerar al Otro méas capaz que
su pasado” (Gaudreau, 2009, p. 128). Asi que preservando la diferencia puedes ser como los
demas. De hecho, muchos estudios (Angori, 1998; Caldin, 2014; Pavone, 2001, 2015;
Sannipoli, 2015) definen la diferencia como una conquista cultural, pero incluso un cambio de
direccion, ya que en lugar de centrarse en el compromiso, en la falta, se refiere a una idea de
planificacion y posibilidad.

Para Caldin (2014) los términos diversidad y diferencia a pesar de tener areas de
interseccion representan dos conceptos no totalmente coincidentes. En el individuo, la

diversidad representa el todo:
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De factores genéticos, bio-psicoldgicos, socio-culturales y raciales que no deben ser
negados, ni eliminados, sino aceptados progresiva y gradualmente para no iniciar
procesos de clasificacion y jerarquia, ni actividades de segregacion y exclusion de otros
sujetos humanos, a menudo escondidos detras de la méascara de los presuntos valores o
avalados por la l6gica del poder y la violencia ennoblecida por falsos ideales. (Caldin,

2001, p. 105)

La diferencia requiere un paso adelante. De hecho, reconocer la diferencia de un
individuo significa llevarlo a su lado, por lo tanto comprenderlo, es decir, conocer y reconocer
sus diferentes derechos sin ejercer el derecho a tolerarlo o aceptarlo. En la pedagogia los
términos aceptacion y tolerancia, si bien tienen una connotacion positiva (apertura hacia el
Otro y reciprocidad), corren el riesgo de asumir una interaccion asimétrica que se basa en el
poder que ejerce el tolerante y el aceptante hacia el tolerado y el aceptado. ;Quién sufre la
accion? ;Quién actla en ella? ¢Cual es el criterio para la asignacién de estas funciones?

En este caso no se cuestiona el significado de los dos términos, sino el hecho de que se
refieren a un acto (hacerse cargo de la alteridad) en una perspectiva mas cercana a la
subordinacion que a la relacién: quien actia la accion puede decidir si tolera o acepta algo o
alguien, al mismo tiempo, también puede decidir no hacerlo. Esto es muy peligroso cuando son
las identidades de los otros o los aspectos que los caracterizan los que se someten al examen
ontoldgico del Otro.

El Libro Blanco del Consejo de Europa sobre el didlogo intercultural confirma que el
espiritu de apertura y tolerancia a menudo no es suficiente "es necesario adoptar medidas
proactivas, estructuradas y ampliamente compartidas para gestionar la diversidad™" (Consejo de
Europa, 2008, p. 14). Por el contrario, la relacion siempre implica llevar algo al Otro de manera
reciproca, la etimologia latina res-latum vuelve, por lo que es un proceso dialéctico que se nutre
del respeto mutuo y que se activa en el encuentro. Aceptar o tolerar las diferencias, por lo tanto,
significa tener respeto por ellas, relacionarse con el otro (como individuos diferentes de
nosotros), por lo tanto, ponerse en la linea, negociar partes de uno mismo, reconocer los limites
propios y ajenos, pero también las fragilidades propias y ajenas. Asi que la diferencia se
convierte en una lente pedagogica a través de la cual se hace posible mirar al otro de nuevo y

con mas atencion, dejando de lado las habilidades comprometidas que durante mucho tiempo
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identificaron al propio individuo. A menudo la diversidad ha terminado representando este
ultimo aspecto, indicando un descarrilamiento de la norma.

Asi pues, como dice Sannipoli (2015), el término diversidad va seguido de
"intervenciones compensatorias que reducen la brecha entre el rendimiento exhibido y la
competencia requerida, entre la accion y la norma, entre lo aceptado y lo compartido y entre lo
que se desvia y lo que es inusual” (p. 52).

La diferencia, por el contrario, se refiere a la riqueza y complejidad humanas (Angori,
1998) designando una dimensién pedagogica que representa la transicion entre lo que ya existe
y lo que siempre es posible (Caldin, 2014). Indicando, por tanto, la direccion en la que debe ir
la mirada pedagdgica, es decir, mostrar el disentimiento y la critica hacia la patologizacion y
estigmatizacion de la divergencia y, por el contrario, cuidando de fomentar la multiplicidad de
expresiones del ser apoyando a quien, por diversas razones, se encuentra detras.

Volviendo a la dialéctica diferencia-diferencia, se puede decir que la pedagogia, hoy en
dia, ve mayores oportunidades para el termino diferencia. Esto es aun mas evidente en las
reflexiones sobre la interculturalidad y las cuestiones de género y orientacion sexual. Tanto es
asi que el tema de la diferencia en el campo educativo esta evolucionando, hasta el punto de
esculpir un rincon de reflexion auténoma, en construccion: la pedagogia de la diferencia. No
existe una valla epistemoldgica Unica que caracterice el término diferencia, que asuma
identidades diferentes y que sea el punto de partida de muchas investigaciones y reflexiones.
En algunos casos se refiere a la dimension relacional e intercultural (Perucca y Simone, 2012),
en otros al tema de la diferencia sexual y el género (Beseghi y Telmon, 1992; Cambi y Ulivieri,
1994; Ulivieri, 1992) y, s6lo recientemente, recoge reflexiones sobre los temas de la orientacion
sexual y la identidad (Batini, 2011; Burgio, 2008).

De ello se desprende que el término diferencia en la pedagogia ofrece diferentes
oportunidades de reflexion que la llevan a significar otredad, mas alla de las comparaciones
reductoras entre el "yo" y el "t0", derivadas del término diversidad.

Ulivieri (1992) sobre los estudios de género dice que:

La emancipacion debe ser sustituida por la diferencia como concepto rector, como
categoria de disefio, ya que no se trata solo de liberar a la mujer dentro de un universo

todavia y enteramente masculino, sino de afirmar su especificidad, consolidarla y
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hacerla vivir dialécticamente en lo social, en la cultura, introduciendo el dualismo

conflictivo de los géneros. (p. 51)

Mas explicitamente, Graglia (2012) en referencia a la orientacion sexual afirma que el
paradigma de la diversidad da lugar a la subalternidad y la oposicién a una supuesta

(hetero)norma(lidad):

Tal vez un paradigma de diferencias pueda ayudarnos a reconocer la policromia del ser
humano: tomar nota de la multiplicidad de experiencias y de las formas cambiantes de
la subjetividad (...). El término diferencia presupone una dimension comun, como
cuando indicamos dos ejemplares de la misma especie. En el paradigma de la diferencia

observamos que hay muchos colores, un arco iris de sombras. (p. 99)

Asimismo, el término diversidad también se utiliza en la pedagogia en la medida en que
se incluye entre las categorias que constituyen la base de la educacion propiamente dicha
(Bellatalla, 2007).

Segn Morin (2001), la persona es una unidad multiple “una unidad que lleva en si
misma los principios de sus muchas diversidades"” (p. 56). La tarea de la educacion es preservar
e ilustrar este equilibrio sin detener nunca la dialéctica "unidad dentro de la diversidad,
diversidad dentro de la unidad" (Ibidem, 2001, p. 58). Para la reflexion pedagdgica la diversidad
se convierte en "uno de los tesoros mas preciados” (Ibidem, 2001, p. 58), pero también, un
desafio que implica responsabilidad y compromiso (Gabrielli, 2013). Pero es sobre todo,
especificamente, la Pedagogia Especial que como "ciencia de la complejidad y la diversidad
“promueve y valora la "unicidad y la diversidad” de cada individuo" (Gaspari, 2013, p. 36).

De Anna (1998) cree eso:

El papel de la pedagogia adquiere un valor significativo en relacién con la persona,
centrandose en su especificidad y diversidad, contemplando diferentes cuestiones

culturales, personales y sociales, alimentando su crecimiento formativo. (p. 13)
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Tanto en la pedagogia general como en la especial no existe una connotacion explicita
y clara de los dos términos, que a menudo se utilizan con significados adyacentes 0 como
simples sinonimos. En la pedagogia especial hay varias contribuciones que se refieren al
término diversidad para representar los aspectos propositivos que dan sentido a la alteridad. De
hecho, Gardou (2012) describe la sociedad inclusiva como una sociedad permeable a la
diversidad; o incluso Larocca (1999) afirma que "sélo los que tienen sed de mas pueden
satisfacer la riqueza de la diversidad™ (p. 37).

Gelati (2004), por otro lado, ve la diversidad como un proyecto politico:

Sélo en una sociedad en la que todas las fuerzas contribuyan a crear la conviccion del
valor de la diversidad puede haber espacio para una coexistencia que logre el pluralismo

y, por lo tanto, admita plenamente la diversidad. (p. 151)

Incluso en el &mbito internacional los dos términos estan interrelacionados, de hecho el
término maés utilizado en la educacion inclusiva y especial es el de diversidad. EI nimero
monografico de la prestigiosa revista canadiense Education Francophonie (Prud'Homme et al.,
2011b) es muy interesante a este respecto, pues en él se reflexiona sobre la epistemologia de la
diversidad en la educacidn, reconociendo la diversidad de manera constructiva y positiva tanto
en la escuela como en la sociedad. Prud'homme et al. (2011b), especificamente, definen un
modelo educativo en el que la diversidad se situa en el centro del sistema educativo, como un
fragmento de la sociedad. Este modelo educativo considera cuatro ejes: 1. Eje ético, en el que
se enfatiza la postura de la educacion hacia la diversidad, es decir, dar siempre fe del potencial
de cada alumno y alumna (es universalmente posible); 2. Eje epistemoldgico, en el que se
considera la diversidad como un factor que se puede utilizar para la educacion; 3. Eje de la
educacion, en el que se considera la diversidad como un factor que surge del encuentro del
alumnado con el contexto, de ahi la necesidad de que el entorno de aprendizaje proporcione
varios modelos culturales y representativos de la diversidad; 4. Eje ideoldgico, en el contexto
de un proyecto escolar exitoso, el tema de la diversidad contribuye a educar a todos y todas en
la equidad y la justicia social, pero también existe la necesidad de legitimidad y reconocimiento
social, de lo contrario se corre el riesgo de la vanidad de la intervencion.

Solo con una cultura de interdependencia e intercambio puede la diversidad tener la
oportunidad de expresarse libremente, al tiempo que enriquece el contexto escolar y social. Asi
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pues, el tema de la diversidad acaba extendiéndose a un proyecto ain mas amplio representado
por la educacidn inclusiva y la educacion para la ciudadania democratica (Galichet, 2002).

Incluso en los documentos internacionales sobre la inclusion predomina el uso del
término diversidad, que a menudo se utiliza también como sinénimo de diferencia, ejemplos:
la UNESCO inform6 en 2008 de que "se requerira una cambio de actitud de todas las personas,
en todo el sistema, para acoger la diversidad y la diferencia y verlas como oportunidades y no
como problemas” (UNESCO, 2008); I'Agence européenne pour le développement en éducation
des besoins spéciaux (EADSNE, 2012) indica come primo dei quattro valori dell'insegnante
inclusivo la "Valuation de la diversité des apprenants - la différence des apprenants est
considérée comme un ressource et un bien pour I'éducation” (p. 7); inoltre 'ONU nella
Convention sur les droits des personnes handicapées du 2006 all'art. 3 dice "el respeto a la
diferencia y la aceptacion de las personas con discapacidad como parte de la diversidad y la
humanidad humanas" (Assemgly y Session, 2006, p. 5).

Lo dicho anteriormente muestra lo dificil que es separar los significados de sus
referentes, especialmente cuando aparecen tan cerca que se confunden. Esto se debe a que los
significados estdn muy conectados a las representaciones sociales y son el resultado de la
procesualidad social. Las palabras se refieren a constelaciones de significado, estan entre
nosotros y con nosotros. Son una parte integral de la cultura basada en un proceso dialéctico
continuo, nosotros y la alteridad. Y la alteridad se convierte en la base misma de la identidad.
El tema de la alteridad, como hemos visto, caracteriza e impregna toda la reflexién pedagogica
y le permite ser siempre capaz de interceptar las necesidades antes de que se manifiesten. La
diversidad y las diferencias, de hecho, existen incluso antes de sus etiquetas, ya que estan
relacionadas con la evolucion cultural y social de los contextos de vida.

En conclusion, dejando de lado la rama de los significantes, pero no la de los
significados, con la reflexion que se hace en estas paginas queremos destacar el valor
incontrovertible de la alteridad, para que tenga un papel central en la reflexion pedagogica y
muestre, mas alla de las palabras, un inteligente y tenaz oponente a lo que Lascioli define como
"la cultura del desecho” (Lascioli, 2001).

Al entrar en el paradigma de la inclusion se puede pensar en la educacion del Otro no
solo como una respuesta a la presencia de una diversidad o una diferencia (personas
discapacitadas, personas homosexuales, personas migrantes, etc.), sino que debe simbolizar un
modelo de inclusién que concierne a toda alteridad, impregnando e invirtiendo el disefio y los
contextos educativos. Debe disefiar un fondo integrador que se convierta en parte integral de la

educacion, que no comience sélo en presencia de una dificultad.
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La educacion sobre la diversidad y la diferencia se refiere a un enfoque inclusivo capaz
de educar a los demaés en el respeto y la relacion. Sin embargo, debe concretarse en préacticas,
instrumentos, metodologias, repeticion de buenas préacticas, aunque ello requiera competencia
y compromiso. Si pensamos en el contexto escolar como un lugar de encuentro y confrontacion
de un gran numero de otras cosas que para relacionarse y, sobre todo, para no quedar en
desventaja requieren una atencion especifica, de un contexto educativo no temeroso de la figura
de lo inesperado, sino preparado. El principal camino que puede tomar la educacion es
transformar el miedo en certezas, preparando el contexto. Sin embargo, esto no significa disefiar
solo intervenciones que respondan a necesidades u objetivos especificos, segun un mecanismo
de causa-efecto/estimulo-respuesta, ya que seria peligroso y reductor, ya que quien analiza la
necesidad corre el riesgo de dar respuestas muy cercanas a un programa de respuesta que sea
critico y acogedor.

El significado profundo de la inclusion consiste en que no termina con una respuesta a
la necesidad, a la necesidad, sino que cuestiona los contextos para que estén listos para

relacionarse con la alteridad. Nussbaum (1999) escribe:

El verdadero desafio no es captar y aceptar las diferencias, sino crear un entorno de
aprendizaje, en la diversidad, que sea significativo para todos. Se trata de construir una
escuela capaz de formar ciudadanos empaticos, flexibles, abiertos a la diversidad,
capaces de cultivar en el méas alto grado, en ultima instancia, la humanidad de cada

persona. (p. 56)

La tarea de la escuela se convierte en un lugar donde se construye el conocimiento, y
no un lugar de contenidos y disciplinas, pero sobre todo donde se solicitan y generan encuentros
y relaciones con la alteridad. Debe presentarse como un contexto cultural y simbélico-relacional
en el que la cultura de la inclusién encuentre espacio y se convierta en un instrumento para la
proteccién y la valorizacion de las diferencias y las diversidades: una expresion de ese unitas
multiplex que, al mismo tiempo, mira tanto al fragmento como al conjunto, por lo que concierne
a la totalidad y la individualidad de cada uno y una, se centra en las necesidades, los limites y
las capacidades que forman parte de la naturaleza humana de cada individuo.

Dovigo (2008) afirma que la inclusion:
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No es simplemente 'hacer espacio’ para las diferencias -en nombre de un principio
abstracto de tolerancia de la diversidad- sino afirmarlas, poniéndolas en el centro de la
accion educativa como nucleo generador de los procesos vitales que se desarrollan
precisamente a través de la diferencia de perspectiva resultante de las mdltiples
diferencias de cultura, habilidades, género y sensibilidad que atraviesan el contexto

escolar. (p. 17)

Podemos concluir diciendo que todo proyecto educativo-didactico debe partir
necesariamente del reconocimiento de todas las diversidades/diferencias y su accion debe estar

enfocada a la inclusion, para evitar exclusiones primero en la escuela y luego en la sociedad.

2. De la integracion a la inclusion

2.1. De la integracion a la inclusion: no sélo un cambio seméntico

La inclusién es un proceso dinamico que tiene que ver con las personas y la diversidad,
no como un destino sino como un viaje, que implica superar las barreras a la participacion y el
aprendizaje. Su &mbito de accion no sélo incluye la discapacidad y las necesidades educativas
especiales (BES), sino que se ocupa de la exclusién y el aislamiento social, las desventajas
socioculturales, el género, la raza y otros factores que interactGan entre si. En otras palabras, se
trata de todos aquellos conceptos que son dificiles de traducir en hechos concretos, es decir, los
derechos humanos, la igualdad de oportunidades, la ética. Esta es larazon por la que la inclusion
se ha convertido en los Ultimos decenios en una de las cuestiones de interés relevante para las
Naciones Unidas en el ambito de los derechos sociales y civiles, la relacion entre la ética y la
practica hace que la inclusién sea un principio universal destinado a un proceso politico
internacional (Mitchell, 2005; Topping y Maloney, 2005).

Tanto en la préactica como en el plano conceptual, las politicas de inclusién deben
distinguirse de las politicas de integracion. Aunque los dos términos se utilizan a menudo como
sinénimos, conceptualmente se refieren a dos procesos diferentes, con valores y practicas
diferentes, por lo que la transicién de la integracion a la inclusion representa mucho mas que
un cambio semantico. La integracion implica la adaptacion del alumnado a la clase a través de

un proyecto de apoyo limitado en tiempo y espacio. La inclusion implica la pertenencia del
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alumnado a un "ecosistema" mas amplio que se abre a la perspectiva del "Proyecto de vida"y,
por lo tanto, no termina en la escuela.

Para Mittler (2000), la integracion representa la colocacion del alumnado con
necesidades educativas especiales en las escuelas ordinarias, por lo que implica pasar de la
escuela especial a la ordinaria sin cambiar las escuelas para acomodar la diversidad del
alumnado, al contrario, es el alumnado los que tiene que adaptarse a los diferentes contextos
escolares. La inclusion, segun el autor, implica en cambio una reforma radical de la escuela en
cuanto a la formacion de las clases, los planes de estudio, la evaluacion que celebra y acoge
toda la diversidad (con y sin discapacidades, origen social, género, idioma de origen, raza,
niveles de educacion alcanzados, etc.).

Mitchell (2005) sostiene que la educacion inclusiva es un proceso multidimensional,
que contiene significados problematicos y complejos que reflejan las diversas relaciones entre
los contextos politicos, sociales, econémicos, historicos y culturales presentes en un pais
determinado, por lo que es dificil encontrar una definicién universalmente reconocida.

Ainscow, Booth (2006) y otros estudios critican cualquier concepcion reducida de la
inclusion. Estos autores sostienen que el concepto mismo de necesidad educativa especial
implica una vision simplista de tales dificultades y sus origenes, ya que busca encontrar las
dificultades en los propios alumnos y alumnas separando la atencion de las barreras reales
como: las practicas discriminatorias, los métodos de ensefianza, los programas de estudio, la
cultura y la organizacion escolar, las politicas locales y nacionales. Segun los autores, en este
contexto, el concepto mismo de necesidad educativa especial se convierte en una barrera para
la inclusién efectiva. De ello se desprende que hay que prestar atencién al proceso por el cual
las escuelas se dedican a todas las diferencias de manera real. Segin Ainscow (1999), un
programa inclusivo debe conducir a la superacién de las barreras que cualquier alumno y
alumna pueda experimentar. De hecho, es reductor adoptar politicas inclusivas sélo para unos
pocos alumnos y alumnas, o inscribirlos en la transicion de las escuelas especiales a las escuelas
ordinarias, con la casi certeza de que una vez que ingresen a las escuelas ordinarias seran
excluidos nuevamente. Ainscow hace hincapié en el concepto de inclusién como un proceso
interminable que depende de la continua evolucidn pedagdgica y organizativa de las escuelas.

Clough y Corbett (2000) examinan las principales teorias de la inclusion y no hablan de
perspectivas "absolutas™ sino de perspectivas clave. Segun los autores “Inclusion no es un
movimiento Unico; esta compuesto por muchas corrientes de creencias fuertes, muchas luchas

locales diferentes y una miriada de formas de practices” (p. 6).
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Para Thomas y Vaughan (2004), la inclusién es el resultado del encuentro de ciertas
corrientes de pensamiento politico, social y educativo procedentes de diferentes direcciones: la
busqueda y la demanda de una mayor justicia social; la necesidad de leyes antidiscriminatorias
y derechos civiles. Existen diferencias considerables entre la inclusion y las ideas que la
anticiparon, la integracion y la incorporacion (término utilizado principalmente en el Canaday
los Estados Unidos para referirse a la integracion, mientras que el término integracion se utilizé
principalmente en el Reino Unido, Australia y Nueva Zelandia) (Thomas et al., 1998), es
inequivoco que la "inclusion™ significa conceptualmente mucho méas que los términos descritos
anteriormente, pero es igualmente claro que, no obstante, representan las raices del movimiento
hacia la inclusién. Thomas et al. (2006) informan una sintesis comparativa entre el enfoque

inclusivo y el enfoque tradicional (integracién) (Tabla 1).

Tabla 1
Comparacion entre enfoques tradicionales e inclusivos

Enfoque tradicional Enfoque inclusivo

Enfoque en el estudiante Enfoque en el aula

Evaluacion del estudiante por el especialista Examinar los factores de ensefianza/aprendizaje

Resultados diagndsticos/prescriptivos Resolucién de problemas en colaboracion
Programa de estudiantes Estrategias para los profesores

Colocacién en un programa apropiado

Fuente: Thomas et al., 2006, p. 13.

Un entorno de clase regular adaptable y de apoyo

También presentan una comparacion entre los dos procesos (Thomas et al., 2006) (Tabla
2).
Tabla 2

Contraste de inclusion e integracion

La integracion hace hincapié en
Necesidades de los estudiantes "especiales"
Cambiar/rehacer el tema
Beneficios para el estudiante con necesidades
especiales de ser integrado
Profesionales, conocimientos especializados y apoyo
oficial
Intervenciones técnicas (ensefianza especial, terapia)

Fuente: Thomas et al., 2006, p. 14.

La inclusion hace hincapié en
Derechos de todos los estudiantes
Cambiar la escuela
Los beneficios para todos los estudiantes, incluyendo
a todos
El apoyo informal y la experiencia de los maestros de
la corriente principal

Buena ensefanza para todos
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Segun Lewis (Boyle y MecCartney, 2016), es necesario revisar el concepto de
integracion por dos razones: la primera se refiere al hecho de que este concepto siempre se ha
identificado con la inclusion de un pequefio grupo de alumnado en las escuelas ordinarias, sin
dar importancia a la calidad de esta inclusion. La segunda razon tiene que ver con la critica del
concepto de "normalizacién™ que influye en las politicas de integracion en todo el mundo. Lewis
critica en el proceso de integracion el principio "asimilacionista”, segun el cual la participacion
en la vida escolar se reduce a "hacerse como los demas”, el nucleo del proceso de
normalizacion.

Los que apoyaron el proceso de integracion durante mucho tiempo creyeron que la
"normalizacion™ podria lograrse a traves de este proceso. En efecto, la integracion es un proceso
ambiguo, implica un proceso de "adhesion™, en el que se supone que la exclusién de las personas
con discapacidades de la vida ordinaria es aceptable. Basado en el concepto de "normalizacion”
significa "negar las diferencias" y contribuir asi a la devaluacién de las personas con
discapacidades. En cambio, el concepto de inclusion trata de remediar el "riesgo de exclusion”
haciendo participar a todos los alumnos y las alumnas en el proceso educativo, interviniendo
en las estrategias de organizacion de las instituciones educativas y en la construccion del
programa de estudios, con lo que se logra una mayor conciencia de todas las diferencias
presentes en ellas. Por lo tanto, para superar la larga historia de exclusion, es necesario cambiar
radicalmente la forma de pensar sobre "las pautas de vida y las condiciones de la vida cotidiana™
y redefinir estos aspectos de manera que los individuos sean evaluados por lo que son, y no por
las diferencias (Peters, 1995).

Segin Booth y Ainscow (1998), hablar de inclusion significa, en primer lugar,
reconocer la existencia de un proceso de exclusion y las practicas que lo generan y, viceversa,
los remedios que pueden aumentar la participacion activa.

Para Dovigo (2007), la transicion de la integracion a la inclusion no significa
simplemente ofrecer mas oportunidades a las personas con necesidades educativas especiales,
sino que debe basarse en su plena participacion en los procesos educativos. El autor cree que

las "practicas de segregacion™ se han transformado por el proceso de integracion en:

Précticas de exclusion, menos facilmente perceptibles pero no menos marginales,
precisamente porque se basan en etiquetas inmateriales [...] A diferencia de la
integracion, el principio de inclusion no establece parametros con respecto a un tipo
particular de presunta discapacidad, sino que se refiere a una filosofia de aceptacion, a
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saber, la capacidad de proporcionar un marco en el que los alumnos
[independientemente de las diferencias] puedan ser valorados por igual, tratados con

respeto y con igualdad de oportunidades en la escuela. (p. 38-39)

Como ya se mencion6 al principio del parrafo, no existe una definicién de inclusion
absoluta, pero hay muchas interpretaciones, algunas de las cuales se dan a continuacién
(Florian, 1998) (Tabla 3).
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39

Definiciones de inclusién

Definiciones de inclusion

Estar juntos... Como lidiamos con la diversidad, Cémo lidiamos con la diferencia (Forest e Pearpoint,
1992).

Las escuelas inclusivas son organizaciones diversas de resolucién de problemas con una misién comin
que hace hincapié en el aprendizaje de todos los estudiantes (Rouse e Florian, 1996).

Ser miembro de pleno derecho de una clase de edad apropiada en su escuela local haciendo las mismas
lecciones que los otros alumnos y es importante si usted no esta alli. Ademas tienes amigos que pasan

tiempo contigo fuera de la escuela (Hall, 1996).

Un conjunto de principios que aseguran que el estudiante con una discapacidad sea visto como un
miembro valorado y necesario de la comunidad escolar en todos los aspectos (Uditsky, 1993).

La inclusién puede entenderse como un paso hacia la ampliacién del alcance de las escuelas
"ordinarias" para que puedan incluir una mayor diversidad de nifios (Clark et al. 1995).

Aumento de la participacién y disminucion de la exclusion de los entornos sociales convencionales
(Potts, 1997).

La inclusion describe el proceso por el cual una escuela intenta responder a todos los alumnos como
individuos reconsiderando la organizacion y la provision de sus planes de estudio (Sebba, 1996).

Una escuela inclusiva es aquella que acepta a todos los nifios (Thomas, 1997).

La inclusion se refiere a la oportunidad que tienen las personas con discapacidad de participar
plenamente en todas las actividades educativas, laborales, de consumo, recreativas, comunitarias y

domeésticas que caracterizan a la sociedad cotidiana (Inclusion International, 1996).

La educacién inclusiva no consiste simplemente en proporcionar acceso a la escuela ordinaria a los
alumnos que han sido excluidos anteriormente. No se trata de cerrar un sistema inaceptable de
prestacion de servicios segregados y dejar a esos alumnos en un sistema general sin cambios. Los
sistemas escolares existentes - en términos de factores fisicos, aspectos del curriculo, expectativas y
estilos de ensefianza, roles de liderazgo - tendrdn que cambiar. Esto se debe a que la educacién
inclusiva tiene que ver con la participacion de todos los nifios y jovenes y con la eliminacion de todas
las formas de practica excluyente (Barton, 1998).

Fuente: Florian, 1998, p. 32.

Segun Booth y Ainscow (1998), la inclusion tiene un valor descriptivo y prescriptivo.

En el primer caso porque describe los valores a los que hay que aspirar, consecuencia del

compromiso politico y social en el que la inclusion se considera la manifestacion de una

"comunidad educativa mundial”. En el segundo caso se expresa a través de la aplicacion de

buenas practicas que, por una parte, aumenta la participacion de los alumnos y las alumnas en
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la vida escolar y, por otra, reduce su exclusion de los planes de estudio y las culturas comunes
(Booth, 1996; Dovigo, 2007).
Ainscow et. al. (2006) desde su punto de vista, han indicado seis maneras de explicar la

inclusion:
1. Inclusion como una preocupacién con los estudiantes discapacitados y otros
categorizados como ‘con necesidades educativas especiales’. 2. La inclusion como
respuesta a la exclusion disciplinaria. 3. La inclusién como acerca de todos los grupos
vulnerables a la exclusion. 4. La inclusion como desarrollo de la escuela para todos. 5.
La inclusion como "Educacion para todos". 6. La inclusion como enfoque de principio
de la educacion y la sociedad [por lo tanto] la inclusion se refiere a todos los nifios y
jévenes en las escuelas; se centra en la presencia, la participaciéon y los logros; la
inclusion y la exclusion estan vinculadas de tal manera que la inclusion implica la lucha
activa contra la exclusién; y la inclusién se considera un proceso interminable. Asi pues,
una escuela inclusiva es una escuela que se mueve, mas que una que ha alcanzado un

estado perfecto. (pp. 15-16).

Ademas, para Ainscow (1991) el proceso inclusivo permite modificar la organizacion
del contexto a través de un proceso de investigacion en el que los individuos se insertan, operan
e interactuan, con el objetivo de lograr un circulo virtuoso de cambio cultural, crecimiento,
experiencia y conciencia de los individuos involucrados.

La inclusion es, en definitiva, un proceso social que lleva a las personas a ayudarse
mutuamente, a dar sentido a las experiencias que hacen y a analizar las experiencias de cada
unoy los contextos para entender como hacer que todos mejoren. Se trata de un proceso siempre
en curso, ya gue es un enfoque transformador que lleva a la cuestion de como se puede cambiar
el sistema educativo para satisfacer las necesidades de todos y todas, por lo tanto en continua
renovacion y mejora no sélo desde el punto de vista educativo sino también desde el punto de
vista social; es un proceso que se compromete a reducir las desigualdades sociales y
econdmicas, a promover la prevencién y a eliminar los obstaculos a la participacion y el

aprendizaje del alumnado, mediante la elaboracion de politicas, culturas y practicas educativas
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que respondan a la diversidad de todos y todas; es un proceso que pone de relieve la forma en
que se organizan el aprendizaje y los planes de estudio; es un proceso centrado en la mejora 'y
el desarrollo de la organizacion escolar; es un proceso que se hace cargo de la diversidad y la
considera no como un problema sino como un recurso (Booth et al., 2003) y es precisamente a
este concepto de inclusion al que se hara referencia en este trabajo de investigacion. Dovigo
(2007) recuerda: “Adoptar una determinada definicion de inclusion significa expresar una
orientacion fundamental con respecto a las estrategias que se deben favorecer para lograr la
inclusion, orientacion que a su vez se convierte en crucial en la formulacion de los indicadores”
(p. 41).

La logica de la inclusion implica la superacion del sistema dual unificado, en el que el
alumnado se divide en "normale” y "especiale”, hacia un sistema escolar Unico capaz de llegar
a todos y todas (Pavone, 2003). La educacion inclusiva no se limita a las intervenciones contra
las fragilidades del alumnado, sino al cambio y la modificacion estructural de los modelos
institucionales, con el objetivo de ofrecer las mismas oportunidades evolutivas a todas las
condiciones de penuria y dificultad (Caldin y Righini, 2017), de modo que no se transformen
en restricciones y limitaciones a la participacion escolar y social. La perspectiva de la auténtica
ciudadania tiene como objetivo reducir las condiciones existenciales invisibles, frégiles,
negadas, violadas, para activar y fortalecer las relaciones de apoyo que van mas alla de la
objetividad de las limitaciones y la disfuncionalidad (Gaspari, 2017). La didactica actual se
basa en la construccion de contextos educativos-didacticos integrados (Castoldi y Chiosso,
2017; Macchia et al., 2020), fruto de profundos cambios culturales y organizativos, donde el
estudiantado se convierte en protagonista de su propio proceso de crecimiento dentro de una
escuela llamada a garantizar la adquisicidn de una s6lida formacion educativa para todos y todas

y cada uno del estudiantado.

2.2. Notas historicas de la evolucién del proceso inclusivo internacional

La vision integradora se basa en los veinte afios transcurridos entre los decenios de 1960
y 1990, periodo historico caracterizado por transformaciones politicas, culturales y sociales con
el nacimiento de los movimientos de derechos civiles. En cualquier caso, sus raices estan
fuertemente conectadas con la evolucion histérica y cultural de la nocion de discapacidad que
se indica a continuacion.

En la literatura se han investigado desde el punto de vista cultural las causas que llevaron

a la segregacion de los individuos con discapacidades, aungque no faltan interpretaciones que
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informan sobre la discapacidad, la exclusion y la segregacion en el origen y la evolucién del
sistema capitalista (Barnes, 1991).

Ferrucci (2004) afirma que, a lo largo de los afos, las diversas categorias de
discapacidad que se han ido elaborando gradualmente encuentran explicaciones en los multiples
e inconstantes conceptos que la propia sociedad ha atribuido a los discapacitados, creando
"mapas" de la discapacidad, que han marcado la frontera entre el individuo discapacitado y los
que no lo son.

Hasta el comienzo de la era contemporanea las creencias religiosas y populares han
atribuido a la discapacidad connotaciones negativas: de vergiienza, miedo, culpa o disgusto
(Albrecht et al., 2001; Barnes, 1991; Braddock y Parish, 2001; Canevaro y Gaudreau, 1998;
Cole, 2003; Garland, 1995).

Con el paso de los siglos esta semantica cambia y comienzan a surgir dos conceptos
diferentes de discapacidad: por un lado, el que afirmaba su origen demonoldgico; por otro lado,
el que insertaba a los individuos con discapacidades en el orden natural (Cole, 2003).

En el periodo comprendido entre el comienzo de la Edad Moderna y el final del siglo
XVIII, el concepto de discapacidad se vio considerablemente influido por el desarrollo del
método cientifico y, por consiguiente, por una concepcion diferente de la discapacidad y la
pobreza. El "Siglo de las Luces", caracterizado por la revolucion intelectual, cambi6 los
paradigmas culturales entre la sociedad, la naturaleza y Dios en los que se basaban las relaciones
sociales. Pero fue con el comienzo de la Ilustracion que se establecio el método cientifico, a
través del cual la medicina comenz6 a producir las primeras clasificaciones diagnosticas y
etioldgicas. A partir de ese momento, con las intervenciones de primeros auxilios, se establecio
el limite entre la "normalidad™ y la "anormalidad” (Cole, 2003).

Dejamos de dar una explicacion sobrenatural de la discapacidad y comenzamos a
remontarnos a elementos de naturaleza médica, afirmando asi el origen biologico de la
enfermedad. Con las nuevas clasificaciones se producen nuevas distinciones: personas curables
e incurables (estas Ultimas se situan en el sector médico-psiquiatrico) (Ferrucci, 2004). La
ciencia médica, con su desarrollo, produce una division rigida entre las diversas "deficiencias":
por ejemplo, las deficiencias motoras y sensoriales ya no se consideran segregadas, mientras
que las deficiencias mentales no solo siguen considerandose como tales, sino que con el "gran
internamiento” sufren alienacion (Foucault, 1961).

Con la transformacion de la sociedad de la agricultura a la industria, hay un importante
desarrollo en los procesos historicos y sociales que afectan a la discapacidad. Las personas con

discapacidades hasta finales del siglo XV1I fueron rechazadas por sus familias y sobrevivieron

Evaluacion de la calidad de las politicas, culturas y practicas inclusivas de escuelas de primaria de la provincia de Trapani:
una escuela para todas y todos



43

gracias a la caridad (Barnes, 1991), mientras que entre los siglos XVIII y XIX, con el avance
del capitalismo industrial, que dio lugar a una creciente demanda de mano de obra, se abrié una
brecha hacia las personas con discapacidades que podian trabajar, relegandolas a trabajos mas
humildes (Morris, 1969). Fue una aparente integracion en el trabajo, confirmada por la
ambigiedad cultural de los organismos sociales y econémicos, de hecho, las personas con
discapacidad, en el mismo periodo, son segregadas en escuelas especiales y casas de trabajo,
ya que se consideran un problema desde el punto de vista social y educativo (Oliver, 1990).

La ciencia médica con su cultura implementa una especie de monopolio de la gestion
de la diversidad, ofreciendo por un lado una primera ayuda concreta, por otro lado, pone de
relieve el caracter evidente de las discapacidades tranquilizando a la sociedad, que se libera del
sentimiento de culpa a traves del tratamiento.

El siglo XIX es definido por Braddock y Parish (2001) como el siglo de las
intervenciones e instituciones. Algunos estudios realizados en Francia sobre la discapacidad
sensorial han producido algunas metodologias para favorecer el proceso de aprendizaje de estos
sujetos. A este respecto recordamos al abad De I'Epée, que desarrollo el lenguaje de signos para
las personas sordas; Valentin Hauy padre de las instituciones educativas para personas ciegas;
Louis Braille, creador del codigo homdnimo (Canevaro, 1986; Canevaro y Gaudreau, 1988;
Ferrucci, 2004; Medeghini et al., 2013).

La historia del doctor Itard (introdujo el concepto de cuidado y tratamiento en lugar de
la incurabilidad y el encarcelamiento), que se ocup6 del "salvaje de Aveyron", llamado por €l
Victor, caus6 un gran alboroto en Francia a principios del siglo XIX. Los déficits encontrados
en el nifio, segun ltard, eran el resultado de las condiciones antisociales en las que habia vivido
en el bosque hasta ese momento y no de una condicion organica (Medeghini et al., 2013). Itard
intuia, a pesar de que se trataba de un caso muy especial, que para cualquier persona con
discapacidades o sin socializacion era esencial pasar de la naturaleza a la cultura (Canevaro y
Gaudreau, 1988; Ferrucci, 2004).

Los institutos y escuelas para personas con discapacidades mentales, fisicas, ciegas y
sordas proliferaron en todas partes de Europa y América del Norte y nacieron los primeros
grupos de accion politica en materia de discapacidad. EI nimero de especialistas aumentd y se
multiplicaron los diagndsticos diferenciales relacionados con cada discapacidad especifica.
Esta Gltima se definid y clasificé de acuerdo con el modelo médico, aceptado y reconocido por
todas personas (Braddock y Parish, 2001).

Segun Davis (2006), con la industrializacion y las diversas practicas y teorias

desarrolladas entre los siglos XVI11'y XIX relacionadas con los conceptos de “retraso”, “raza",
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"nacionalidad"”, "género"”, "orientacion sexual" y "delincuencia”, llegd el proceso social de
"incapacitacion”. En los idiomas europeos las nociones de "normal”, "normalidad",
"normalidad”, "promedio”, "normal™, "anormal surgieron entre 1840 y 1860. Davis cree que
el concepto de "normal” y su generalizacion esta vinculado a la nocion de *homme moyen™ (del
astronomo y estadistico belga Adolphe Quetelet, 1796 - 1874) que resumia el promedio de todas
las caracteristicas humanas (morales y fisicas) vigentes en un pais determinado. Pronto la idea
del "hombre promedio” se convirtio en una especie de ideal a ser alcanzado. La unién entre la
medicina y las ciencias estadisticas, en este periodo positivista, generd6 un movimiento
eugenésico, ya que ambas se refieren al concepto de "cuerpo normal”, de "norma" y, en
consecuencia, de "cuerpo discapacitado”.

Muchos estudios consideran que el siglo XX es un periodo importante, pero en lo que
respecta a las politicas de discapacidad esta lleno de contradicciones. La primera mitad de este
siglo se caracteriza por actitudes extremadamente segregadoras, mientras que la segunda mitad
del siglo se caracteriza por las primeras reivindicaciones y los primeros reconocimientos de los
derechos humanos y civiles en términos sociales, éticos y legislativos (Cole, 2003).

La eugenesia en la primera parte del siglo generd practicas de esterilizacion y
segregacion en Europa y los Estados Unidos. En Inglaterra se promulgé en 1913 una ley sobre
deficiencia mental que fue abolida en 1959 (The Mental Deficiency Act of 1913), que dio lugar
a una serie de categorizaciones biomédicas: "idiotas", "imbéciles”, "imbéciles morales" y
"débiles mentales”, que luego se amplié en 1927 a las personas que quedaron permanentemente
discapacitadas como resultado de una enfermedad, lo que aument6 el nimero de personas
internadas en diversas instituciones (Copeland, 1997). Pensemos también en la préctica de las
pruebas de CI (Cociente de Inteligencia), algunas de ellas probaban la herencia del CI con la
consiguiente distincion entre nifios y nifias "educables” y "no educables”, lo que llevd a la
insercion de 60.000 nifios y nifias en escuelas segregadas (Humphries y Gordon, 1992). Estas
précticas tuvieron como consecuencia la vision de la discapacidad como un problema individual
con causas biomédicas que requieren intervenciones especializadas. En este paradigma
biomédico el concepto de discapacidad desde el punto de vista semantico se distingue en
"normal/patoldgico™ o "capaz/deshabilitado™, situando la discapacidad en las deficiencias a
compensar (Ferrucci, 2004).

Tras el fin de la Segunda Guerra Mundial y la derrota del nazifascismo con la
Declaracion Universal de Derechos Humanos (Naciones Unidas, 10-12-1948) se tomo
conciencia de los derechos humanos y de los valores de la democracia, y en Europa y América

se lanzaron numerosas campafias de reivindicacion de los derechos humanos y de
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desegregacion con miras a una mayor integraciéon (Braddock y Parish, 2001). En Gran Bretafia,
por ejemplo, en 1944, la Ley de personas discapacitadas, por la cual las empresas estaban
obligadas a reservar el 3% de sus puestos de trabajo para personas con discapacidades, fue
sustituida en 1995 por la Ley de discriminacion por motivos de discapacidad (Cole, 2003).

Driedger (1989) informa sobre el movimiento que plante6 preguntas sobre los derechos
sociales de las personas discapacitadas. Los largos afios de segregacion, segun el autor,
fomentaron el desarrollo de una opinion general basada en el sentido comdn en la que se
considera que las personas con discapacidades necesitan ayuda y apoyo financiero para la
atencion médica. El activismo, especialmente de las familias, desde los afios cincuenta, como
recuerda el autor, ha dado resultados interesantes en el ambito de la educacion y el empleo. Por
primera vez, las personas con discapacidad tuvieron un papel activo en las organizaciones
nacionales e internacionales.

En el decenio de 1970 en Inglaterra, la Union de Discapacitados Fisicos contra la
Segregacion (UPIAS) publicé el Manifiesto de los Principios Fundamentales de la
Discapacidad (UPIAS, 1976), en el que se sancionaba la aparicion del "modelo social de la
discapacidad™ (Braddock y Parish, 2001).

En los parrafos siguientes se abordan los periodos historicos desde el decenio de 1970
hasta el tercer milenio, ya que son decisivos desde el punto de vista historico-cultural para el
proceso de nacimiento y desarrollo de la inclusion educativa. En primer lugar, es apropiado en
el siguiente punto hablar sobre el origen y la evolucion del término "Necesidades Educativas
Especiales”, porque a lo largo del tiempo los diferentes significados atribuidos por la literatura
pedagogica a este término han influido fuertemente en los procesos de inclusion de los

diferentes paises.

2.3.  Origen de los términos "necesidades™ y ""necesidades educativas especiales™

El decenio posterior a los afios setenta del siglo XX se explora con méas detalle en este
apartado, ya que representa una etapa fundamental en el desarrollo de la expresion "necesidades
educativas especiales”. De hecho, durante este periodo estamos asistiendo a una evolucién de
las politicas dirigidas a las personas con discapacidad orientadas al reconocimiento de los
derechos y la igualdad de oportunidades sociales, que han llevado a considerar la discapacidad
como el resultado de un contexto institucional, economico-social y normativo.

Desde el decenio de 1980, ha habido dos enfoques diferentes de la discapacidad en el
ambito internacional, en particular en Inglaterra y los Estados Unidos. En el Reino Unido se

destacaron los conceptos de necesidad y necesidades especiales, y en los Estados Unidos la
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“discapacidad” y las “dificultades de aprendizaje”. En el primer caso, se hizo hincapié en los
que tienen que ocuparse de la necesidad y no en el individuo con una discapacidad y, por
consiguiente, en la basqueda de posibles formas de satisfacer la necesidad. En el segundo caso,
el sistema educativo muestra cierta pasividad hacia la discapacidad al confiar en la atencion
médica porque se cree que el individuo con discapacidad no es capaz de "hacer méas que eso"
(Thomas y Vaughan, 2004).

Un cambio importante en la politica educativa de Inglaterra se produjo con el Informe
Warnock en 1978. Con este informe, el Gobierno britanico reconocio el error de identificar a
las personas en funcion de su discapacidad asignandolas a escuelas especiales, pero también
identifico la necesidad de identificar las necesidades educativas para encontrar soluciones. Asi
es como aparecen los términos “necesidades” y “necesidades educativas especiales”. Luego,
con la Education Act (1981), introdujo tanto la obligacién de redactar documentacion que
atestiguara las dificultades de aprendizaje y la duracion de la ayuda educativa, como el PEI
(Plan de Educacién Individualizada) (Clought y Corbett, 2000).

El informe queria poner fin a las numerosas categorizaciones que se utilizaban en el
ambito médico y pedagdgico: persona parcial, persona ciega, persona vidente, persona
parcialmente auditiva, persona sorda, persona discapacitada fisica, persona inadaptada, persona
epiléptica, persona con defectos del habla, persona educacionalmente subnormal leve y grave.
Con el paso de los afios, se hizo evidente que no s6lo seguian existiendo las categorizaciones,
sino que el término “necesidad” en si mismo se convirtid en una "etiqueta” (Topping y Maloney,
2005).

Segun Roaf y Bines (1989) no es facil hacer una distincién clara entre una necesidad y
una necesidad educativa especial, distincién necesaria para poner en practica una educacion
especial. En realidad, el uso del término necesidad educativa especial no ha reducido en modo
alguno el nimero de categorizaciones, al contrario, ha creado una subcategoria (dificultades de
aprendizaje) que ha producido una nueva division entre el alumnado con "declaracion" y los
que no la tienen. Un segundo limite se debe al relativismo del término necesidad, utilizado en
diversos contextos (escolares, administrativos), por lo que puede asumir diferentes significados
segun el contexto en que se utilice, de modo que lo que para algunos puede considerarse una
"necesidad especial” para otros no lo es (Ibidem, 1989). Por consiguiente, el reconocimiento de
una "necesidad educativa especial” con cierta variabilidad en la evaluacion y el tratamiento
educativo depende del lugar y la escuela a la que se asiste (Brennan, 1982).

La tercera limitacion es que insistir en las "necesidades" significa no reflexionar lo

suficiente sobre su naturaleza y sobre el hecho de que se basan en el concepto de "normalidad”
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(comportamiento "normal”, desarrollo cognitivo "normal™) (Roaf y Bines, 1989). De esta
manera terminamos dando al personal meédico "profesionale™ el poder de definirlos
(Hargreaves, 2012).

El cuarto limite esta definido por el hecho de que los términos “necesidades” y
"especial" han dado lugar a una nueva etiqueta, incluso para cambios limitados en las practicas
y enfoques tradicionales (Roaf y Bines, 1989). A la luz de estas criticas, para los autores
(Ibidem, 1989), en la educacién el énfasis debe trasladarse a los conceptos de “oportunidades”,
“igualdad” y “derechos”.

Segln Roaf y Bines (1989) el concepto de “oportunidad” desplaza la atencion al
contexto y no a los fracasos individuales, lo que representa un mejor enfoque; el término
“igualdad” en asociacion con la “oportunidad” se ocupa de la muy delicada cuestion de la
discriminacion y la desventaja econdémica, social y cultural; “los derechos” representan el punto
de partida de las politicas de educacion (Kirp, 1982).

La Asamblea General de la UNESCO (1997) destaca la definicion de "necesidad
educativa especial” y le asigna un lugar destacado en el ambito de la educacion al dar gran
importancia a la individualizacién de la oferta educativa como garantia de una perspectiva
universal. La Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacion Especial reconoce en 2003
el carécter inclusivo de los sistemas educativos de algunos paises, entre ellos Italia, Espafia,
Portugal, Grecia, Islandia, Suecia y Noruega, tras una comparacion de los reglamentos y
practicas de referencia. Destacando el compromiso de estos paises en la transicion del concepto
tradicional de discapacidad al de "necesidad educativa especial”, resultado de diversas causas
generadas por la educacion (Meijer, 2003). En Italia lanes (2005) identifica la "necesidad
educativa especial” como una macrocategoria que incorpora todas las dificultades de
aprendizaje y, en particular, todas las dificultades evolutivas que requieren una educacion
individualizada. El concepto de BES (necesidad educativa especial) se remonta a un
funcionamiento problematico del alumno y alumna, que puede ser de corta o larga duracion,
incorporando diferentes dificultades, desde las relacionadas con el aprendizaje hasta las que
pueden ser generadas por contextos de vida culturalmente pobres, o generadas por la baja
autoestima o por las dificultades de comunicacion y aprendizaje del alumnado extranjero (lanes
y Demo, 2009). El alumno y la alumna con necesidades educativas especiales, que presenta
desventajas, trastornos, dificultades, hipopriorizacion, es dificil de interpretar, ya que deben
considerarse tanto los factores exdgenos como los enddgenos. El riesgo es caer en la trampa de
las evaluaciones indiferenciadas y genéricas tipicas de las "etiquetas” (Zappaterra, 2014b).

Dovigo et al. (2015) apoya la necesidad de rehabilitar el concepto de desventaja, que no se
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refiere a los factores internos del alumno y alumna sino a los factores contextuales y, por lo
tanto, es més flexible y gradual.

En la perspectiva de la inclusion, una evolucion del debate internacional ha representado
el modelo del “Index for Inclusion "que tiende a superar el concepto de "necesidades educativas
especiales”, proponiendo la sustitucion de este término por el de "obstaculos a la participacion
y al aprendizaje”, prestando atencion a los limites que representan los contextos mas que a los
inherentes a los individuos, para que las escuelas acojan a todo el alumnado de manera
equitativa mediante la flexibilidad organizativa y didactica (Booth y Ainscow, 2014). La actual
vision pedagogica estd orientada a la deteccion del potencial del alumnado, sin ignorar los
problemas y dificultades, sin buscar sintomas y trastornos (Goussot, 2014; Montanari, 2019).
En las escuelas inclusivas se hace importante reiterar la necesidad de ir mas alla de las préacticas
educativas tradicionales a fin de promover una escuela acogedora, educativa e inclusiva
(Gaspari, 2015; Montanari y Ruzzante, 2020). El nuevo paradigma se refiere a la "necesidad
educativa especial” como una nueva categoria capaz de leer la complejidad de las diversas
dificultades de aprendizaje, y propone un modelo de comunidad educativa capaz de abordar los
heterogéneos contextos de aprendizaje actuales mediante una revision critica de las opciones
organizativas-didacticas y metodoldgicas, capaz de dar cabida a la diversidad, apoyandola y
potenciandola mediante la pluralizacion de oportunidades (Dovigo y Pedone, 2019; Zappaterra,
2014a). La nueva cultura mas atenta a la inclusion invita a mirar con una perspectiva proactiva,
capaz de pensar que siempre es posible actuar para la mejora no sélo del alumnado con
necesidades educativas especiales sino también en general para el llamado alumnado
"normale”, lo que conduce a una mejor calidad de vida para todos y todas (Galanti et al., 2021,
Pavone, 2014). La perspectiva educativa estd orientada a garantizar el derecho a la
diferenciacion, personalizacion e individualizacion de los itinerarios educativos inclusivos
(Bonfiglio y Piceci, 2019; Cottini, 2021; Mitchell, 2018), mediante el uso de instrumentos de
dispensacion y compensacion adecuados Y la flexibilidad educativa en todos los niveles de la
educacion y la formacion, incluidas las universidades (De Anna, 2016).

2.4. Paradigmas teoricos de referencia de la inclusion educativa

Antes de examinar la evolucion de las politicas inclusivas en el &mbito internacional,
conviene examinar los paradigmas de referencia de las teorias inclusivas mas importantes, que
se acaban de mencionar en los parrafos anteriores.

Los estudios de Clough y Corbett (2000) indican cinco teorias (Figura 3) que identifican

la educacion inclusiva, cada una de las cuales se refiere a orientaciones cientificas especificas:
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Principales teorias y paradigmas de referencia
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Fuente: Clough e Corbett, 2000, p. 8.

Las Figuras 3 y 4 no sblo expresan los principales paradigmas que subyacen a cada
teoria, sino que recuerdan la evolucion historica y la interaccion entre ellas desde la década de
1950 hasta el 2000.
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Figura 4
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Fuente: Clought y Corbett, 2000, p. 9.

2.4.1. Modelo psicomédico — de 1945 a 1960 —.

Los origenes y las criticas de la Pedagogia Especial se basan en el desarrollo de la
"patologia de la diversidad", investigada primero desde el punto de vista médico y luego desde
el psicolégico. Desde el final de la Segunda Guerra Mundial hasta principios de los afios
sesenta, domind una concepcidn neopositivista de un modelo psicomédico que encontrd su
fundamento cientifico en la esfera biofisioldgica del comportamiento humano. Las dificultades
de aprendizaje, segun este punto de vista, solo eran atribuibles a los diversos déficits de la
persona (déficits motores, sensoriales, linglisticos y cognitivos) que se diagnosticaban

mediante pruebas o exdmenes basados en programas especiales de rehabilitacion y refuerzo de
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las &reas en cuestion, que también con respecto a la ensefianza, consideraban el contexto
irrelevante (Clough y Corbett, 2000). Como podemos apreciar, la Tabla 4 resume las

peculiaridades de este modelo.

Tabla 4
Principales caracteristicas del modelo médico

El ""modelo médico"

se centra en en lugar de
enfermedad salud
etiologia del problema experiencia del individuo
patologia especifica del tema factores ambientales
tratamiento especifico apoyo holistico
medidas reactivas medidas preventivas (etc.)

Fuente: Clought y Corbett, 2000, p. 11.

Hubo algunos ejemplos positivos de integracién en el Reino Unido a finales de los afios
50 y en la década siguiente. Una contribucion considerable fue hecha por Wedell y Mittler,
considerados por muchos estudios como los precursores del proceso inclusivo (Clough y
Corbett, 2000).

Wedell (2005) fue uno de los primeros defensores del desarrollo de nuevos enfoques
que permitieran observar a los nifios y las nifias en el entorno escolar real, y no en el entorno
hospitalario. Segun el autor, las rigideces sistémicas eran las primeras barreras para la inclusion
y, por lo tanto, creia que el cambio, la innovacion se facilitaria con una mayor flexibilidad a
todos los niveles. El autor refiriéndose a algunos de sus estudios sobre la integracion en las

clases ordinarias de nifios y nifias con sordera, afirma:

No pensaba en ser inclusivo. Era s6lo que eso era lo que sentia que era la educacion en
ese momento. Una de las cosas que siempre me han preocupado es que los propios nifios
deberian, en la medida de lo posible, ser capaces de decidir. (Clough y Corbett, 2000,

p.12)

Wedell (2005) destacé la importancia de las implicaciones politico-practicas que

afectan al proceso de ensefianza/aprendizaje de una manera menos directa: las aptitudes
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profesionales del personal; la formacién de lugares y grupos de aprendizaje; también fue uno
de los primeros en destacar los problemas relacionados con la relacion entre el curriculum
compartido y el individuo. Mittler (2000), al mismo tiempo, traté de superar un "modelo
gradualista” ejecutando un proyecto de integracion en las escuelas primarias ordinarias de nifios
y nifias con el espectro autista. Creia que subestimar las capacidades potenciales del alumnado
era una de las principales barreras para el proceso de inclusion, pero también la presencia en
las escuelas del Reino Unido de un Coordinador de Necesidades Educativas Especiales, que
consideraba antiinclusivo.

En el mismo periodo Dunn (1968) hace una aguda critica contra la segregacion y el tipo
de educacion de las escuelas especiales al publicar un articulo. Su estudio considera obsoleta
una gran parte de la educacion especial, uno de cuyos principales objetivos seria la limitacion,
si no incluso la eliminacion de la presion sobre otros alumnos y alumnas y profesorado habituale
en detrimento Unicamente del alumnado desfavorecido socioculturale y de lento aprendizaje.
El sistema separado es criticado por él por su ineficacia pedagdgica y por ser econémicamente
mas caro (escuelas y clases formadas segun las nuevas etiquetas procedentes del enfoque
biomédico) (Ibidem, 1968).

2.4.2. Modelo sociolégico —de 1960 a 1970 —.

En los Estados Unidos, a principios del decenio de 1960, se introdujo un enfoque
conocido como mainstriming, en el que Reynolds (1962) se refirio al proceso de educacion del
estudiantado con discapacidades en las escuelas ordinarias. El término mainstriming adquirié
diferentes significados: para algunos representaba la inclusion del alumnado con
discapacidades en el aula sin ningun servicio de apoyo, sin formacién del profesorado, sin
ningln proyecto educativo apropiado y sin una preparacion adecuada del alumnado no
discapacitados para la relacién con sus comparfieros y compafieras con discapacitad. En cuanto
a los demés mainstriming, se referia no sdlo a la insercién sino también a la organizacion de un
proyecto para acompafiar al estudiantado en el camino del estudio (Blatt, 1970; Dunn, 1968).
Por altimo, para otros el término mainstriming equivalia, desde el punto de vista educativo, al
término "normalizacién”, término que, segun Biklen (1985), utiliz6 Bank-Mikkelsen en el
decenio de 1950 para indicar una serie de politicas sociales destinadas a permitir que las
personas con discapacidades alcanzaran un grado adecuado de "normalizacion™ en cualquier
ambito de sus vidas.

En la década de 1970 el uso excesivo de las pruebas de coeficiente intelectual (sub-test

de las Escalas de Inteligencia de Weschler, Test de Frostin de Habilidades Visuales y Test de
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Illinois de Habilidades Psicolinglisticas) atrajo muchas criticas del personal psicélogo
educativo (Clought y Corbett, 2000).

El cambio radical del contexto socioecondmico llevo a muchos estudios a cuestionar los
enfoques psicomédicos. Segun Leyden (1978), estudios de la psicologia se preocupaban mas
por la calidad de las pruebas que por la comprension de las causas del fenémeno,
independientemente de la relacion entre los factores socioculturales y el fracaso educativo. De
hecho, argumenta que la falta de una responsabilidad clara sobre la colocacion de los alumnos
en las escuelas especiales, confiada casi exclusivamente a los estudiosos de la psicologia, ha
transmitido una condicion de exclusion e insatisfaccion a lo largo del tiempo, también por la
falta de datos que pongan de relieve el éxito de estas escuelas especiales.

En este contexto, pero también debido a las numerosas restricciones socioeconémicas,
el activismo de las personas con discapacidades florecié en el decenio de 1950. En las
organizaciones sociales estd ganando terreno la visién que identifica la causa de la
discriminacion y la exclusion en la estructura social. En el decenio de 1950 el primer modelo
que teorizd la enfermedad en términos socioldgicos fue lanzado por Parsons (1951), que
describe la enfermedad como una alteracion del funcionamiento "normal™ de una persona en su
conjunto, es una desviacion particular en la que el enfermo es un desviado involuntario. Este es
un primer paso adelante, ya que hasta entonces la desviacion se consideraba un atributo
individual (Ibidem, 1951). El enfoque estructural-funcionalista di Parson destaca tres aspectos
relevantes: la enfermedad debe ser diagnosticada refiriéndose a categorias médicas de
"normalidad”, de las que depende el papel de persona enferma; este papel debe ser atribuido
por el sistema sanitario; por ultimo, el papel de persona enferma implica la renuncia a otros
papeles sociales. En el sistema funcionalista de Parsons, la condicién de persona enferma es
legitima siempre que se compruebe que no es voluntaria y siempre que la persona se ajuste a
ella (Ibidem, 1951).

En América en el decenio de 1960 se ramificaron varias versiones del modelo social,
entre ellas el enfoque interaccionalista, que hace hincapié en la interaccion que se activa entre
las personas y los consiguientes papeles. Segun esta vision, la sociedad etiqueta a una persona
como desviada no porgue lo sea realmente, sino porque su comportamiento se aleja del marco
cultural y normativo (Ferrucci, 2004). Dentro de este enfoque hay espacio para el enfoque
dramaturgico de Goffman y sus ensayos sobre el estigma. El su estudio interpreta la realidad
social con la "metafora dramaturgica", la vida cotidiana es similar a una representacion teatral.

El problema es comprender como las personas con discapacidad pueden desempefiar las
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funciones que la vida les pide que desempefien porque carecen de los medios para hacerlo
(Goffman, 2002; Goffman, 2009). Goffman (2009) distingue tres tipos de estigmas:

Deformacion fisica. ...los aspectos criticos del caracter que se perciben como falta de
voluntad, pasiones desenfrenadas o antinaturales, creencias malvadas y dogmaticas,
deshonestidad. [y] los estigmas tribales de raza, nacién, religion, que pueden ser

transmitidos de generacion en generacion. (p. 4-5)

Por lo que la identidad de los individuos con discapacidades se define por su deficiencia
(atributo maés visible), ya que es lo que mas se desvia de la norma esperada (Ferrucci, 2004;
Medeghini y Fornasa, 2011). Se han criticado los enfoques funcionalistas e interaccionistas.
Barnes et al. (1999) consideran que la conceptualizacion de la discapacidad como una
adaptacion social es erronea en este sentido.

En la década de 1970 el verdadero distanciamiento con el modelo médico se produjo en
Inglaterra con la publicacion del manifiesto Principios Fundamentales de la Discapacidad de
la Union de Discapacitados Fisicos contra la Segregacion (UPIAS), que ratificd el nacimiento
del modelo social desde el punto de vista de la discapacidad (Ferrucci, 2004; Medeghini y
Fornasa, 2011).

En Gran Bretafia, Paul Hunt (1966) (precursor de los estudios sobre la génesis social de
la discapacidad) influy6 en el debate académico y social. Fueron las ideas de Hunt las que, a
principios de los afios 70, favorecieron la aparicion de asociaciones de personas con
discapacidades y movimientos para reivindicar sus derechos.

D'Alessio (2012) recuerda que la labor iniciada por Hunt fue luego desarrollada por Vic
Finkelstein y otros activistas con discapacidad, que se asociaron con UPIAS, publicaron en
1976 el manifiesto de la asociacién Principios Fundamentales de la Discapacidad. En el
manifiesto se afirma que la discapacidad de las personas con discapacidades no depende de su
impedimento sino de las barreras sociales (ambientales, culturales y econémicas). Por lo tanto,
son los ambientes que incapacitan a las personas, ya que estan disefiados y construidos para
personas sin condicionantes. También se subraya la divergencia entre la deficiencia y la
discapacidad: en el primer caso se hace referencia a la condicion individual aleatoria; en el
segundo caso se hace referencia a los efectos que sufre la persona involucrada debido a la

organizacion social. A pesar de ello, el concepto de "deficiencia™ combina tanto el déficit fisico
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como las limitaciones funcionales consiguientes y el término "handicap", considerado
estigmatizante, se sustituye por "discapacidad” (Ferrucci, 2004).
Los extensores del cartel consideran que la discapacidad como "construccién social” la

definen de la siguiente manera:

La desventaja o limitacion producida por la actual organizacién social que tiene poco o
nada en cuenta a las personas con deficiencias fisicas y al hacerlo las excluye de la
participacion en las principales actividades sociales. [...] La discapacidad es algo que se
impone a nuestras deficiencias de tal manera que nos aisla y excluye innecesariamente

de la participacion plena en la sociedad. (UPIAS, 1976, p. 14)

En este modelo estructuralista, el centro de interés es la dindmica social porque la
discapacidad se considera un problema social y ya no la esfera biomédica del individuo

(Dovigo, 2007; Ferrucci, 2004). De acuerdo con este enfoque:

Las dificultades de aprendizaje se interpretan como un fendmeno causado por la
reproduccion de desigualdades estructurales que se perpetlan a través de procesos
sociales de seleccion y adaptacion [...] la intervencion en relacion con las dificultades
de aprendizaje tiene como objetivo principal establecer y desarrollar reformas politicas
del sistema educativo para eliminar, o al menos reducir, los aspectos de injusticia y

desigualdad social. (Dovigo, 2007, p. 29)

Tomlinson (Barton y Tomlinson, 1982) aboga por una perspectiva sociopolitica que
denuncie el humanitarismo benévolo de la educacion especial, el "cuidado colgante™ se
convierte en nuevas categorizaciones sociales que corren el riesgo de activar un tratamiento
diferenciado y desigual. La educacion especial, segun los autores, es un subsistema del sistema
educativo ordinario, nacido para "cuidar" a los individuos clasificados como discapacitados,
defectuosos y con necesidades especiales. Debido a las selecciones sociales y profesionales,
una gran parte de estos individuos también estaran destinados a un estilo de vida y una carrera
"especial™ (Ibidem, 1982). En conclusion, los autores sostienen que los cambios en la

legislacién relativa a la educacion especial (educacion separada, categorizaciones, planes de
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estudio especiales, etc.) son el resultado de acciones politicas deliberadas en las que el enfoque
médico-psicoldgico es el principal apoyo.

Barton (1992) como Tomlinson, dentro de una perspectiva sociopolitica, cree que la
educacion inclusiva no sélo trata de los derechos de los nifios y las nifias con discapacidad y
que debe ir acompafiada de una critica politica de las practicas sociales, los valores y las
instituciones que los apoyan. Este aspecto es esencial para un enfoque social de la discapacidad,
de lo contrario los conceptos de "derechos™ y "oportunidades™ se basarian en un concepto de
"normalidad” que reflejaria el interés de los grupos sociales dominantes.

Mas allé de las diversas interpretaciones antes mencionadas, de manera no exhaustiva,
el modelo social ha adquirido con los afios, especialmente en América, caracteristicas

constantes que lo han llevado a distinguirse claramente del enfoque médico (Tabla 5).

Tabla 5

Comparacion entre el paradigma médico y el paradigma social

Paraiso médico/individual Paradigma social
Teoria de la tragedia personal Teoria de la opresidon social
Problema personal Problema social

Medicalizacion Autoayuda
Dominio de los profesionales Responsabilidad individual colectiva
Competencia Experiencia
Identidad individual Identidad colectiva
Prejuicios Discriminacion
Asistencia Derechos
Control Eleccion
Politica Politica
Adaptacién individual Cambio social

Fuente: Barnes et al., 1999, p. 30.

El paradigma social alternativo al modelo médico ha sido objeto de criticas que han
Ilevado a su evolucion.

Bickenbach et al. (1999) sostienen que la mayor critica de los partidarios del modelo
social hacia el modelo médico es absorber la dimension social en la dimensién individual,
reduciéndola a los aspectos médicos solamente, pero de la misma manera la principal acusacion
de que los partidarios del modelo médico se dirigen al modelo social es el riesgo opuesto, por

lo tanto absorber los aspectos de la actividad humana en la dimension social.
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La supremacia de la estructura social plantea la incertidumbre de si explica
suficientemente los procesos de incapacidad con consecuencias relativas o, por el contrario, si
no es mejor superar este aspecto de causa/efecto para insertarlos en un sistema mas amplio de
interacciones y relaciones (Medeghini y Fornasa, 2011).

De hecho, muchos estudios estan de acuerdo en que la discapacidad a nivel conceptual
no puede dejar de lado este tipo de interaccion y relacion, abriendo la interpretacion de la
discapacidad como una "relacion social”. La discapacidad, de esta manera, es para aquellos que
actuan unarelacioén interna 'y externa. Interno porque implica la relacion entre el cuerpo humano
y la personalidad; externo porque implica las relaciones entre el individuo y los entornos y entre
estos Ultimos y los contextos mas amplios. Se trata de una perspectiva de relaciones ecolégicas,
de modo que la desventaja social del individuo discapacitado no se produce por la deficiencia
(como afirma el paradigma médico), ni por el sistema social (como afirma el paradigma social),
sino por el sistema de relaciones (Bury, 1996; Williams, 1983). Todas las actividades, segln
esta perspectiva, incluidas las actividades educativas, no pueden considerarse como actos
individuales, sino como actos relacionados con otros, y tanto los actores como los receptores
tienen la misma importancia dentro de la relacion. Por lo tanto, el individuo discapacitado esta
incapacitado por sistemas de relaciones y no por una estructura en si misma definida (Ibidem,
1996).

2.4.3. Enfoques curriculares — de 1970 a 1980 —.

A mediados del decenio de 1960, los estudios e investigaciones sobre los procesos de
ensefianza/aprendizaje y los programas de estudio contribuyen de manera significativa a las
teorias inclusivas.

A lo largo de los afios, la forma de concebir el programa de estudios ha cambiado,
primero como un compendio y luego como un proyecto cultural, incluso la historia del proceso
inclusivo podria ser cadenciosa de acuerdo con estos cambios. Si bien la inclusion social tiene
por objeto aumentar la participacion de las personas, en la educacion el programa de estudios
es el instrumento para aumentar la participacion y reducir las barreras (Clough y Corbett, 2000).

Brennan (1985) hablando de curriculos de educacion especial lo llama un jardin “no
solo secreto, sino también descuidado”. El autor recuerda que hasta finales de los afios setenta
en el Reino Unido se creia que el nifio y la nifia con discapacidad necesitaban "tratamiento”
para adaptarse al plan de estudios, y no se consider6 en absoluto la hipétesis opuesta, de que
debia ser el plan de estudios el que se modificara para satisfacer las necesidades del nifio y la
nifa.
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En el Informe Warnok de 1978 se propone la definicion del plan de estudios "especial”
refiriéndose a cuatro elementos: determinacion de objetivos, eleccion de métodos de
ensefianza/aprendizaje/metodologias para alcanzar los objetivos, eleccién de experiencias y
materiales, evaluacion de la congruencia de los objetivos y validez de los medios para
alcanzarlos (Department of Educational Science (DES), 1978). En este informe se considera
que el plan de estudios ejerce una importante mediacion entre las directivas ordinarias y las
especiales, lo que ha contribuido, en el pasado, a la ampliacién del proceso de integracion
(Clough y Corbett, 2000).

En el enfoque curricular, se hace referencia al paradigma pedagogico que se centra en
los aspectos educativos:

Sobre los elementos de naturaleza procesal y transformadora que caracterizan las
diversas actividades de ensefianza y su eficacia. Las dificultades de aprendizaje de los
alumnos se interpretan [...] segun las diferentes situaciones de ensefianza y su
adecuacion al contexto escolar especifico. Por consiguiente, la intervencidn tiene por

objeto mejorar y ampliar las estrategias educativas utilizadas. (Dovigo, 2007, p. 29)

Entre los afios ochenta y noventa, un grupo de investigadores de la Universidad Abierta
que trabajaban en educacién especial contribuyeron al desarrollo del enfoque curricular,
desarrollando un concepto de educacion inclusiva que estaba en continuidad con el crecimiento
del concepto de ideologia integral (Clough y Corbett, 2000). Sin embargo, pronto el equipo de
investigacion abandond la investigacion tradicional realizada segun los canones de la psicologia
para abrazar las ideas de Stenhouse (1975), que consideraba que el curriculo era “un intento de
comunicar los principios y caracteristicas esenciales de una propuesta educativa de forma que
quede abierta a cualquier revision critica y sea capaz de convertirla eficazmente en préctica"
(pp. 18-9).

Esta vision del plan de estudios suponia el desarrollo de las siguientes fases: disefio;
organizacion de los contenidos y métodos; criterios para desarrollar una estrategia de
ensefianza; criterios de validacion generales y personalizados para alumnado y profesorado;
oportunidades para adaptar el plan de estudios a las variables internas y externas y hacer
explicitos los criterios para su revision (Ibidem, 1975).

Segun Stenhouse (1975), el curriculum vitae es:
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Una forma particular de aseveraciones especificas sobre la practica de la ensefianza y
no un montén de materiales o un compendio de programas a realizar. Es una forma de
convertir cada idea pedagdgica en una hipdtesis verificable en la préctica. ...requiere

una revision critica, no una aquiescencia supina. (p. 175)

Esta concepcion del plan de estudios significa que los planes de ensefianza se acercan
mas a la practica dentro del aula mediante una cuidadosa evaluacién por parte del profesorado.
Segun Stenhouse, la clave del enfoque radica en el papel del profesorado como investigador,
que en el proceso de ensefianza/aprendizaje investiga y examina criticamente las practicas de
ensefianza (Ibidem, 1975).

Booth sefiala que los defensores de este enfoque con sus esfuerzos han llevado a un
cambio en los métodos de investigacion incluso en la educacion especial, con el paso de los
métodos cuantitativos a los cualitativos (Clough y Corbett, 2000).

En los afios setenta y ochenta, del siglo XX, se difundieron los estudios y las
experiencias de integracion. En ltalia, las politicas de integracion a partir del decenio de 1970
han tenido gran importancia, como se vera mas adelante.

En el Reino Unido, en los afios ochenta, algunos avances en las politicas de integracion
y algunas criticas vivas dieron lugar a los primeros indicios del camino hacia la inclusién. Se
publicaron dos importantes estudios sobre el estado del proceso de integracién: el primero en
1981 y el segundo en 1985. El primer estudio realizado por la Fundacion Nacional de
Investigacion Educativa (NFER) comenzd después de la publicacion del Informe Warnok, en
el que se establecio el derecho a la integracion del estudiantado con discapacidades en las
escuelas ordinarias, y contribuy6 a llamar la atencién sobre el profundo cambio social que se
estaba extendiendo en las escuelas y el debate sobre la integracién de los nifios y las nifias con
discapacidades en las escuelas ordinarias. En el estudio se sostenia que la integracién era un
proceso mediante el cual el derecho a la educacion podia diferenciarse y orientarse en las
escuelas ordinarias para satisfacer mejor una amplia gama de necesidades del alumnado, y no
solo una nueva opcidn que se ofrecia en la educacion. De este modo, el foco de atencion se
desplazé al desarrollo de cada alumno y alumna'y a las variables estructurales, organizativas y
profesionales (Hegarty et al., 1981; Hegarty y Pocklington, 1982).

La comision creada por la Autoridad de Educacion del Interior de Londres para

examinar la integracion y las medidas adoptadas para las necesidades educativas sociales
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publicd en 1985 el segundo estudio, denominado Fish Report. Este estudio hace un interesante
andlisis del estado de las politicas para el alumnado con discapacidad y BES y el camino de las
politicas de inclusion. En efecto, sostiene, de acuerdo con el modelo social: que las dificultades
y discapacidades pueden ser variadas, mientras que las desventajas que se derivan de ellas
tienen caracteristicas comunes; que las situaciones de "discapacidad™ son causadas por la ley y
la sociedad y no por la discapacidad y se derivan de la naturaleza de las circunstancias que los
individuos con discapacidades encuentran en la educacion, el trabajo y la condicion social. Por
lo tanto, el Informe Fish afirma que el grado de "discapacidad™ es causado por la organizacion
institucional y social de la comunidad. Las consecuencias de esta publicacion fueron
importantes en el sentido de que, para incluir a todas las personas, se insta a la Autoridad a

renovar las politicas de igualdad de oportunidades (Thomas y Vaughan, 2004).

2.4.4. Estrategias de mejora —de 1980 a 1990 —.

El debate que surgio de los estudios mencionados ha dirigido la investigacion hacia
nuevas estrategias para mejorar la organizacion de la escuela. Estos estudios también estan
vinculados a investigaciones relacionadas con el enfoque curricular, pero se refieren a un

paradigma diferente que:

Siguiendo un enfoque funcionalista, identifica el anlisis de la actividad institucional
como el nucleo del estudio de las dificultades de aprendizaje. Por lo tanto, estos ultimos
se leen a la luz de las deficiencias que marcan el buen funcionamiento de la organizacién
educativa y el cambio se entiende como una actividad de redisefio de la estructura

escolar en sus diversos aspectos. (Thomas y Vaughan, 2004, p. 69)

En conclusion, cabe mencionar la critica radical de Oliver (1988), que propone una
interesante reflexion que traza la transicion de la integracion a la inclusion. Segun el autor, las
politicas adoptadas en los decenios de 1970 y 1980 condujeron a un cambio en las practicas
construccionistas determinadas por la cultura del Informe Warnock y de la Educacion Act de
1981, pero sin eliminar las précticas discriminatorias. Mas tarde, aunque la Educacion Act de
1988 habia intentado desplazar el debate sobre la educacion de los nifios y las nifias con
discapacidades a qué ensefiar y no a donde, con el énfasis en el plan de estudios, Oliver cree

que el debate se mantuvo en un nivel puramente "técnico” (firme en los pros y los contras de la
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integracion), mas interesado en la calidad de los servicios ofrecidos (es decir, en donde) sin
convertirse en una integracion real y funcional de las personas en la sociedad. A pesar de los
esfuerzos, segun este autor, las politicas de integracion no han conducido a un aumento radical
de los derechos de las personas con discapacidad, tal como fueron concebidas por personas
politicas, académicas y profesionales que estan lejos de su punto de vista. La critica de Oliver
a esta vision de la integracion proviene del hecho de que se origina desde perspectivas externas,
lejos de las personas discapacitadas. Segun su experiencia, las personas con discapacidad,
cuando han recuperado sus derechos, han puesto en marcha nuevos procesos y nuevas
perspectivas que representan el camino de la integracion a la inclusion (Oliver, 1988). La Tabla

6 compara las dos perspectivas basadas en el analisis de Oliver. (1988).

Tabla 6
Antiguas perspectivas de integracion y nuevas perspectivas de inclusion
Viejas perspectivas Nuevas perspectivas
Estado Proceso
No hay problema Problematica
Enfoques profesionales y administrativos Politicas
Cambios en la organizacion de la escuela Cambios en el espiritu de la escuela
Los maestros adquieren habilidades Los profesores se responsabilizan
La aplicacion del plan de estudios debe cambiar El contenido del plan de estudios debe cambiar
Derechos de integracion Los derechos morales y politicos a la integracion

Aceptacion y tolerancia de los nifios con necesidades ~ Valorizacion y atencién a los nifios con necesidades

educativas especiales educativas especiales
Normalidad Diferencia
La integracidn se puede proporcionar Debemos luchar por la integracion

Fuente: Medeghini y Fornasa, 2011, p. 28.

Oliver (1988) argumenta hoy que en general todo el mundo estd de acuerdo con la
integracion, pero hay mucha retérica en torno a este concepto, y el éxito "ideoldgico”, al mismo
tiempo, ha impedido un reexamen critico. En efecto, esta ideologia da lugar a una visién nada
desdefiable de la integracion, cuya eficacia depende de la gestion de los recursos y de la
estrategia legislativa. Su estudio considera que este sistema es "fuertemente defectuoso” y
sostiene que la integracion es un proceso educativo y politico que exige la participacion de las
escuelas, pero también de la sociedad civil. Segun Oliver (Ibidem, 1988), el cambio

organizativo debe apoyarse en un fundamento ético, de hecho si la escuela sigue siendo un lugar
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acogedor solo para unos pocos y hay dudas sobre el hecho de que todo el mundo tiene derecho
a la educacidn, el cambio organizativo de la escuela no tendria sentido. Por una parte, también
hace hincapié en una responsabilidad primordial del profesorado que resulta sustancialmente
inasequible para trabajar con todo tipo de diversidad, lo que representa un fuerte obstaculo para
el logro del proceso de inclusion; por otra parte, el programa de estudios puede asumir una
funcion diferente en los procesos que luego resultan ser practicas discapacitantes.

Para este autor, el proceso inclusivo es un proceso de lucha, y no una concesion de las
personas educadoras y las personas politicas, que debe conducir al empoderamiento de las
personas con discapacidad. Segun Oliver, esta lucha por la inclusion es la vision prospectiva
del siglo XXI, dentro de la cual la educacion especial no puede desempefiar ningin papel
(Ibidem, 1988).

2.4.5. Disability Studies — desde 1990 en adelante -.

El concepto de inclusidn, en el plano internacional, se refiere a la necesidad de introducir
cambios en la estructura y la organizacion de la escuela a fin de garantizar que todas las
diversidades presentes en la escuela sean atendidas adecuadamente mediante vias de ensefianza-
aprendizaje personalizadas (OCDE, 2008; UNICEF, 2012). En Italia, en el &mbito pedagdgico,
la reflexion sobre el contraste y/o la complementariedad entre integracion e inclusion se presta
a diferentes interpretaciones. La integracion presupone que el alumnado, con y sin
discapacidades, se adapte a las exigencias de la escuela, mientras que la inclusién requiere que
el contexto escolar se adapte para tratar toda la diversidad presente en el alumnado. La inclusion
propone un cambio cultural, organizativo y educativo en la escuela, y esta dirigida a todos los
alumnos y las alumnas, como se apoya en el enfoque radical anglosajon de los estudios sobre
la discapacidad (Medeghini et al., 2013), que se refiere a una escuela que no pone barreras, sino
que facilita la participacion y el aprendizaje de todo el alumnado. Por lo tanto, para desarrollar
la inclusion se asume un cambio de perspectiva basado en la superacién de la perspectiva de la
integracion, orientada a asegurar medidas especificas s6lo para algunos alumnos y alumnas,
hacia caminos educativo-didacticos dirigidos a todos los alumnos y las alumnas, mas alla de
sus caracteristicas. La inclusion, como nueva frontera educativa (Nind et al., 2004), presupone
una escuela democratica (Dewey, 2004) en la que predomina la cultura de la participacion en
los itinerarios de aprendizaje y socializacion de todos los alumnos y las alumnas, entendida
como una comunidad educativa que mira la diversidad de forma positiva, como categorias
historico-existenciales (Fiorucci, 2016). La escuela tiene un papel decisivo en la realizacién de

una auténtica democracia, ambos se unen, si uno se debilita, el otro también se debilita. La
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democracia de un pais debe medirse por su dedicacion a la educacién y a la escolarizacion
(Baldacci, 2014).

El enfoque de Disability Studies tiene por objeto investigar, desestructurar y
problematizar los contextos de vida socioculturales de las personas con discapacidad, aplicando
un cambio en la sociedad para promover la participacion de las personas con discapacidad en
las decisiones relativas a su calidad de vida. Disability Studies tiene como objetivo eliminar
todas las formas de exclusion, a nivel cultural, politico y legislativo, enraizadas en nuestro
sistema institucional responsable de las formas de desigualdad, desventaja, discriminacion,
desigualdad (Charlton, 1998), prestando atencidn a aquellas condiciones discriminatorias como
la pobreza, la comunicacion, las barreras culturales, arquitectonicas, las politicas sociales y
educativas discapacitantes que generan exclusion y estigmatizacion social de la diversidad, ya
que no se refieren a las expectativas de normalizacion (Oliver, 1990). La perspectiva inclusiva
tiene por objeto poner de relieve los aspectos criticos de la integracion escolar, rompiendo los
patrones culturales tradicionales para construir otros nuevos. Se pide un cambio hacia una
escuela basada en la necesidad de pertenecer a la community of learners (Brown y Campione,
1994), centrada en la igualdad de oportunidades educativas para todos y todas, que preste
atencion a los conceptos de equidad educativa, justicia social y derechos personales (Ruzzante,
2017). Desde hace méas de cuarenta afios, la escuela italiana ha aceptado primero el reto de la
integracion y luego el de la escuela y la inclusion social. Las nuevas categorias de diversidad
han ampliado el vasto concepto de "necesidades educativas especiales" que habitan en el paisaje
escolar y social, y se remontan a situaciones de angustia psiquica, emocional-relacional,
adiccion, nuevas formas de analfabetismo emocional-afectivo, nuevas formas de pobreza que
requieren respuestas adecuadas en la escuela. Si en el pasado las categorias de diversidad
reconocidas eran las vinculadas a situaciones de discapacidad y desventaja sociocultural, hoy
nos encontramos ante un escenario heterogéneo y complejo. La educacién sobre la diversidad
requiere que la Pedagogia y la Educacién Especial revisen criticamente las intervenciones
educativas y de educacion en una perspectiva inclusiva (lanes y Canevaro, 2016), capaz de
acomodar e incluir todas las diversidades. Por ello, en los ultimos decenios, la inclusion escolar
y el desarrollo de contextos educativos equitativos se ha convertido en uno de los temas de
interés fundamental de las instituciones y los organismos internacionales dedicados a la

construccion del nuevo paradigma inclusivo, derivado de la superacion de la integracion.

2.5. Perspectivas de la UNESCO sobre educacion inclusiva
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Desde la segunda mitad del siglo pasado, las organizaciones internacionales han
desempefiado un papel primordial en la difusion de la inclusion en los diversos sistemas
escolares de los distintos paises, han apoyado el derecho a la educacion de todos los nifios y las
nifias dentro del sistema educativo ordinario de cada pais sin discriminacion. En los paises mas
pobres se han fijado el objetivo de devolver a las escuelas a los aproximadamente 72 millones
de nifios y nifias excluidas de la educacion. Mientras que en los paises mas ricos han tratado de
prevenir y recuperar la desercion y el abandono escolar (UNESCO, 2008).

Aunque todavia hay incertidumbre sobre las medidas que deben adoptarse para
promover las politicas y précticas inclusivas, estos retos han aumentado el interés por la
educacién inclusiva. Esta desorientacién se genera por las numerosas definiciones e
interpretaciones de la educacion inclusiva (Ainscow et al., 2000), pero también por las diversas
definiciones existentes de la discapacidad y la educacion econémica bésica, que constituyen
importantes obstaculos para la estructuracién internacional de politicas compartidas (Booth,
1996; Booth y Ainscow, 1998; Dyson y Millward, 2000).

En 1948 las Naciones Unidas, con la Declaracion Universal de Derechos Humanos,
reconocieron la educacion como un derecho humano fundamental, que mas tarde se reafirmo
en la Convencidn sobre los Derechos del Nifio art. 28 (ONU, 1989), que no so6lo reconoce el
derecho del nifio y nifia a la educacion a través de la ensefianza primaria gratuita y obligatoria
para todos y todas, el desarrollo de la ensefianza secundaria a través de medidas para promover
la asistencia regular a la escuela y la reduccion de la desercion escolar, sino que también alienta
y fomenta la cooperacién internacional en el &mbito de la educacion con el fin de contribuir a
la eliminacidon del analfabetismo en el mundo (ONU, 1989).

La vision de la UNESCO de la educacion inclusiva es considerar la educacion como un
derecho humano fundamental y como un requisito previo para el desarrollo de las personas y la
sociedad. La comunidad internacional, por mas de cincuenta afios, ha estado desarrollando una
visién de la educacion que es una “utopia necesaria” (Delors et al., 1996), en palabras de Delors.

La perspectiva inclusiva adoptada por las Naciones Unidas incluye la educacién como
un derecho humano fundamental y presta especial atencion a los grupos de personas que en el
pasado han sido excluidas de la educacion por diversas razones: pobreza, género,
discriminacion étnica y linglistica, personas de zonas remotas, e incluso personas con
discapacidades y BES. En la sociedad y la educaciéon son los mas marginados, segun la
documentacién de las Naciones Unidas, muchos de ellos han experimentado exclusion,

segregacion y discriminacion, mientras que a otros incluso se les ha negado el acceso a todo
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tipo de educacion (UNESCO, 2008). En la Figura 5 se muestran los diversos grupos marginados
0 excluidos del proceso educativo.

Figura

Grupos de individuos marglnados 0 excluidos de la educacion

I T

ch |' ~ Child labourers
c ‘|spla_ced chiid
3} Minori
FPowverty-st

'TIES ic minorities
iflict zon

Nomadic children

Fuente: UNESCO, 2008, p. 7.

Segun la UNESCO, la educacion inclusiva deberia estar respaldada por decisiones
politicas capaces de aplicar politicas para prevenir y eliminar los obstaculos al aprendizaje de
todo el alumnado: formacién de profesorado que muy a menudo no esta preparado para trabajar
con la diversidad; planes de estudio inadecuados; edificios inaccesibles; comunicacion
inadecuada para la ensefianza (Ainscow, 1999; Ainscow et al., 2004; Ainscow, 2005; Ainscow
y Miles, 2009; UNESCO, 2001).

La inclusion escolar considera que la educacion no es un privilegio para unos pocos sino
un derecho humano fundamental, un principio basico para una sociedad mas justa (Ainscow,
1999; Ainscow et al., 2004; Ainscow, 2005; Vitello y Mithaug, 2013). Por lo tanto, la inclusién
es un concepto relacionado con la cohesion, la participacion social y, por lo tanto, con una
democracia de calidad (Gandolfi, 2009).
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La Conferencia Mundial sobre Educacién para Todos y el Marco de Accion para
Satisfacer las Necesidades Basicas de Aprendizaje (Jomtien, Tailandia, 1990) es un
acontecimiento importante en el didlogo internacional sobre la educacion y su funcion en las
politicas de desarrollo humanitario. El consenso mundial ha dado ciertamente un nuevo impulso
al respeto del derecho de la persona a la educacion primariay a la eliminacién del analfabetismo
entre los adultos, pero también ha representado el compromiso de muchos paises de mejorar la
calidad de la ensefianza primaria y de encontrar formas mas eficaces de satisfacer las
necesidades de aprendizaje de los grupos de poblacion desfavorecidos (UNESCO, 1994).

En la conferencia se identificaron tres cuestiones comunes a muchos sistemas escolares:
en primer lugar, las limitadas oportunidades de educacion, ya que muchas personas estaban
total o parcialmente excluidas de la educacién; en segundo lugar, la forma restrictiva de
concebir la educacion, considerada s6lo como alfabetizacion y no como base para una futura
vida de aprendizaje y ciudadania; en tercer lugar algunos grupos de personas marginadas
corrian el riesgo de quedar excluidos de todos los tipos de educacion (UNESCO, 2001).
Considerando esto, la Conferencia, con el fin de respetar el derecho fundamental de todas las
personas a la educacion, concluyd sus trabajos afirmando la necesidad de una “vision ampliada”
sobre la educacién bésica y adoptando la World Declaration on Education For All, que
establece los puntos esenciales de esta “vision ampliada”: “Universalizar el acceso y promover
la equidad; Centrarse en el aprendizaje; Ampliar los medios y el alcance de la educacion basica;
Mejorar el entorno para el aprendizaje; Fortalecer las asociaciones.” (UNESCO, 1990, art. 2.2)

Segun la Declaracidn, la educacién bésica debe impartirse a todos y todas con equidad,
es decir, todos y todas deben tener la oportunidad de alcanzar un nivel de aprendizaje aceptable.
Ademas, la UNESCO considera que es una prioridad urgente garantizar el acceso a la educacion
de los grupos de poblacién que siempre han estado marginados, eliminar todo tipo de barreras
a la participacion activay el aprendizaje y, por ultimo, eliminar todos los estereotipos, incluidos
los relacionados con el género (Ibidem, 1990, pp. 3-4).

Esta vision de la educacion adoptada por la Declaracion Mundial sobre Educacion para
Todos también sera retomada y consolidada por las demas reuniones internacionales apoyadas
por las Naciones Unidas (UNESCO, 2001; UNESCO, 2009).

Unos afios después de la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas
Especiales: Acceso y Calidad, denominada Declaracion de Salamanca (Salamanca, Espafia,
junio de 1994), dio un nuevo impulso a la inclusidn escolar. Muchos gobiernos y organizaciones

internacionales participaron en esta Conferencia que, con el fin de promover la inclusion
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escolar, cambié el enfoque hacia la necesidad de implementar cambios sustanciales en las
politicas sociales (UNESCO, 1994).

Segun Booth y Ainscow (1998), la Declaracion de Salamanca debe considerarse el
documento internacional mas importante sobre educacion especial publicado hasta la fecha, ya
que sugiere para una mejora de la rentabilidad del sistema educativo, y por lo tanto una mayor
eficiencia, el desarrollo de escuelas orientadas a la inclusion.

El principio de inclusion sustenta las recomendaciones de la Conferencia:

Las escuelas deben acoger a todos los nifios, independientemente de sus condiciones
fisicas, intelectuales, sociales, emocionales, linguisticas o de otro tipo. Esto deberia
incluir a los nifios discapacitados y superdotados, los nifios de la calle y los que trabajan,
los nifios de poblaciones remotas 0 némadas, los nifios de minorias linguisticas, étnicas
0 culturales y los nifios de otras zonas o grupos desfavorecidos o marginados.

(UNESCO, 1994, parrafo 3)

El documento también establece que:

Las escuelas ordinarias con esta orientacion integradora son el medio mas eficaz para
combatir las actitudes discriminatorias, crear comunidades acogedoras, construir una
sociedad integradora y lograr la educacién para todos; ademas, proporcionan una
educacién eficaz a la mayoria de los nifios y mejoran la eficiencia y, en Gltima instancia,
la eficacia en funcidn de los costos de todo el sistema educativo. (Ibidem, 1994, parrafo

3)

Segun Ainscow y Miles (2009), la Conferencia de Salamanca, por un lado, fue
significativa en el sentido de que finalmente reconocio al estudiantado vulnerable y marginado
que se ve regularmente privado de su derecho a la educacion, pero, por otro lado, condujo a
devaluar el verdadero significado de la expresion Education for All dado el alto riesgo de
interpretaciones que podrian prestarse a la superacion del principio de Education for All

considerando la existencia de grupos de “ forasteros” aceptables. Los autores sostienen, en
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efecto, que la Declaracion de Salamanca tiene como consecuencia la fusion de los dos sistemas
separados con el fin de asegurar la Educacion para todos. Asi pues, en la Declaraciéon de
Salamanca el “for All” indica todos y todas y como el desarrollo de una estrategia unificada
para mejorar la educacion ha sido desalentador en muchos paises, para Ainscow y Miles, la
Unica politica estratégica verdaderamente inclusiva es la Educacion para todos y todas (Ibidem,
2009).

La vision de la Conferencia de Jomtien (Declaracién Mundial sobre Educacion para
Todos) se confirma en realidad en el Marco de Accion de Dakar, Educacion para Todos:
cumplir nuestros compromisos colectivos (UNESCO, 2001).

Aunque han pasado muchos afios desde la primera Declaracion Universal sobre
Educacién para Todos, la Conferencia observo que la realidad todavia estd muy lejos de los
objetivos predefinidos. Hay muchas causas, segun la UNESCO, que pueden explicar este
fracaso: 1. La inestable voluntad politica; 2. la insuficiencia de recursos financieros y el uso
infructuoso de los disponibles; 3. la carga de la deuda; 4. la insuficiente atencion a las
necesidades de aprendizaje de los excluidos y los pobres; 5. la falta de atencién a la calidad del
aprendizaje y el compromiso de superar las desigualdades de género. Por lo tanto, la
Conferencia establece nuevos objetivos que deben alcanzarse para el afio 2015: para esta fecha
todos los nifios y las nifias deben tener acceso y completar la educacién primaria obligatoria y
gratuita sin distincion; una mejora del 50% en los niveles de alfabetizacion de las personas
adultas y su acceso a una educacion basica justa y continua para todos y todas, especialmente
las mujeres; el logro de la igualdad entre los géneros en la educacién primaria y secundaria
(UNESCO, 2001).

En 2008, las Directrices de politica sobre la inclusién en la educacion (UNESCO,
2009) se debatieron en la Conferencia Internacional de Educacion de Ginebra. Este documento
pretende ser un recurso Util no s6lo para los personas politicas, sino también para todos los que
participan en el proceso de educacion. En esta ocasion se reitera que los objetivos fijados en
Jomtien y luego mantenidos en Dakar, a pesar de los progresos realizados en materia de
Educacion para Todos, estan ain lejos de ser alcanzados. En muchos paises del mundo las
principales causas de exclusion siguen siendo la pobreza y la marginacion, por lo que se debe
prestar mas atencion no solo a los excluidos sino también al numeroso estudiantado que, a pesar
de asistir a la escuela, esta excluido del aprendizaje y no recibe una educacion de calidad
(UNESCO, 2009).

En la Tabla 7 se indican los puntos en los que, seguiin la UNESCO, las organizaciones

internacionales y los gobiernos deberian centrar sus esfuerzos.
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Tabla 7

Caracterizacion desde la perspectiva UNESCO

La inclusion se trata de La inclusion NO se trata de
acogiendo la diversidad reformas de la educacion especial solamente, pero la
reforma del sistema de educacién formal y no formal

beneficiando a todos los estudiantes, no sélo a los respondiendo solo a la diversidad, pero también

excluidos mejorando la calidad de la educacion para todos los
alumnos
nifios en la escuela que pueden sentirse excluidos escuelas especiales, pero tal vez apoyo adicional a los

estudiantes dentro del sistema escolar regular
proporcionar la igualdad de acceso a la educacion o satisfacer las necesidades de los nifios con
adoptar ciertas disposiciones para determinadas discapacidades solamente
categorias de nifios sin excluirlos

satisfacer las necesidades de un nifio a expensas de

otro nifio

Fuente: UNESCO, 2005, p. 15.

La UNESCO destaca algunos puntos importantes para las politicas de inclusion:

1. Lainclusion es un proceso. En el sentido de que debe entenderse como una bisqueda
interminable de formas mejores y nuevas de responder a la diversidad, consiste en aprender a
vivir con las diferencias y a aprender de las diferencias;

2. La inclusién se refiere a la identificacion y eliminacion de barreras. Significa
recopilar, evaluar y comparar informacion de diversas fuentes con el fin de organizar y mejorar
tanto las politicas como las practicas. Esto implica el uso de varios elementos para estimular la
resolucion de problemas y la creatividad,;

3. La inclusion se refiere a la presencia, la participaciéon y los logros de todos el
estudiantado. EI término "presencia” se refiere al lugar donde se educa el estudiantado y a la
realidad y regularidad de su asistencia; el término "participacion” se refiere a la calidad de las
experiencias que el estudiantado realiza dentro de la escuela y debe incluir también su punto de
vista; el término "rendimiento™, por ultimo, se refiere a los resultados del aprendizaje relativos
a todo el programa de estudios y no s6lo a los resultados de los examenes y pruebas;

4. La inclusién implica un énfasis particular en aquellos grupos de estudiantado que
puede estar en riesgo de marginacion, exclusién o bajo rendimiento. Es decir, las instituciones

educativas tienen el deber y la responsabilidad de asegurar la presencia, el logro y la
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participacion de los grupos mas "en riesgo™ que deben ser seguidos de cerca dentro del sistema
educativo ordinario (UNESCO, 2005).

La UNESCO también indica una estrategia de planificacion de procesos inclusivos que
deberia centrarse en principios especificos que afectan al desarrollo del sistema. Las personas
politicas, las partes interesadas y el personal de las escuelas deberian utilizar medidas
especificas para lograr la participacion de todos los miembros de la sociedad, incluidos las
personas politicas, las oficinas locales de educacion, los medios de comunicacion y las personas
religiosas, a fin de crear un consenso y realizar un analisis cuidadoso de la situacion local con
miras a aplicar esas reformas legislativas en apoyo de proyectos locales innovadores (Ibidem,
2005).

Segun la UNESCO, el proceso inclusivo tiene tres legitimaciones diferentes: 1.
legitimidad educativa, ya que las escuelas deben desarrollar estrategias educativas para
satisfacer las necesidades de todos los nifios y las nifias respetando las diferencias individuales;
2. legitimidad social, ya que al educar a todos los nifios y las nifias juntos las escuelas inclusivas
influyen en las actitudes hacia la diversidad formando una sociedad no discriminatoria y, por
lo tanto, més justa; 3. legitimidad econdmica, ya que en comparacion con las escuelas especiales
las escuelas inclusivas tienen una mejor relacion costo-beneficio (Magrab y UNESCO, 2003).

Para llevar a cabo una reforma inclusiva de los sistemas escolares no basta con aplicar
politicas inclusivas que satisfagan las necesidades de todos los alumnos y las alumnas, sino que
es necesario un cambio en la cultura de organizacién de los distintos sistemas escolares. Sobre
esta base, la UNESCO considera importante que se lleven a cabo pequefios experimentos a
nivel local, para que puedan superar los obstaculos que generalmente estan vinculados a los
valores y las actitudes, la falta de conocimientos o de comprension, la organizacion inadecuada
o los recursos limitados. Por estas razones, las escuelas deben crear entornos favorables en los
que el profesorado aprenda de la experiencia, fomentando un ambiente de ensefianza en el que
el profesorado se vea a si mismo como alumnado en el aula y, por lo tanto, esté mejor
capacitados para facilitar el éxito educativo de su alumnado (UNESCO, 2005).

Las Directrices de la UNESCO de 2009 dan lugar a un cambio radical en el enfoque de
la "educacion para todos y todas™ desde una perspectiva inclusiva: el nifio e la nifia ya no se
considera un problema sino que, por el contrario, es el sistema educativo el que se considera

como tal (Figura6y 7).
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Cambiar el enfoque del problema
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Fuente: UNESCO, 2005, p. 23.
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Figura 7

La educacion desde una perspectiva inclusiva
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Responsive, child-friendly environments

Professional environment working deliberately
and actively to promote inclusion for all

Fuente: UNESCO, 2009, p. 15.

En cualquier caso, la UNESCO reafirma que los procesos inclusivos tienen éxito si
cuentan con el apoyo de los partidos politicos, educativos y de la comunidad local (Ibidem,
2009, pp. 14-16). Si bien las directrices y documentos de la UNESCO representan un apoyo a
las personas politicas, también representan las dificultades de los gobiernos para dirigir los
recursos y la atencion adecuados a la educacion.

Lejos de alcanzar el objetivo de la educacion universal por invitacion de la UNESCO,
en Incheon, a través del Foro Mundial de la Educacion, se reafirma la voluntad politica que
establece el derecho a la educacién para todos y todas y su interrelacién con otros derechos
humanos (UNESCO, 2015). En esta ocasion se propone una nueva vision de la educacion para
una nueva agenda educativa ambiciosa y holistica para no dejar a nadie atrds. Una vision
transformadora y universal, basada en la dignidad y los derechos humanos, la inclusion, la
diversidad cultural, étnica y linguistica, la justicia social y la responsabilidad compartida. La
educacion se reconoce como un derecho humano fundamental, como la clave para la

erradicacion de la pobreza y el logro del pleno empleo. La UNESCO reafirma el papel central
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de la educacion en la creacion de sociedades inclusivas y equitativas, apoyando la necesidad de
sistemas educativos de calidad que no conduzcan a la exclusion educativa y social, que puede
dar lugar a desigualdades implicitas y explicitas, generando condiciones de marginacion
especialmente para las personas con discapacidades, que representan la parte mas vulnerable
de la poblacién a la que se debe prestar la debida atencion. En la Declaracion de Incheon (2015)
todos los paises participantes se comprometieron a transformar la educacién con medidas
innovadoras y valientes para lograr el ambicioso objetivo para 2030. La fuerza motriz de la
Agenda 2030 (UNESCO, 2016) es la educacién, de hecho el objetivo del documento es la
educacion para la sostenibilidad. El objetivo n°4 de la educacion es proporcionar una educacion
inclusiva, equitativa y de calidad en la perspectiva del aprendizaje permanente para todos y
todas. La comunidad politica y administrativa, los profesionales de la pedagogia y la educacién

estan llamados a repensar la educacion para lograr los objetivos fijados en el plazo previsto.

2.6.  Inconsistencias del siglo XXI versus universalidad inclusiva

Las intervenciones politicas de la UNESCO han puesto de relieve las contradicciones y
dificultades en la aplicacion de las politicas propuestas por los documentos. La mayor dificultad
es de orden politico: los paises que mas necesitan politicas inclusivas carecen de los recursos
necesarios para aplicarlas; hay una falta de acuerdo a nivel internacional sobre el anélisis
politico y pedagdgico que genera una asignacion insuficiente de recursos y un conflicto politico.
Por lo tanto, la situacion internacional es bastante heterogénea.

Los estudios sobre la educacion del estudiantado con discapacidades en los sistemas
escolares de diferentes paises realizados por el Centro de Investigacion e Innovacion Educativa
(CERI), que forma parte de la Organizacion de Cooperacion y Desarrollo Econémicos
(OCDE), han revelado dificultades derivadas principalmente de la ausencia de un idioma
universal. De hecho, el término BES (Special Educational Needs) tiene diferentes significados
en los distintos paises, en algunos paises el término BES se refiere al alumnado con
discapacidades tradicionales (fisicas, mentales y sensoriales), mientras que en otros esta
categoria también incluye al alumnado con dificultades de aprendizaje (como la dislexia, la
discalculia, la disgrafia, etc.) y desventajas (problemas mentales y de comportamiento);
Analogamente, los tipos de discapacidad y sus clasificaciones y taxonomias cambian de un pais
a otro (Gasperoni, 2012; OCDE, 2008; Treellle A. et al., 2011).

El término "discapacidad" suele tener diferentes significados segln el pais y también
puede cambiar dentro del mismo pais, un ejemplo es Francia (hay dos definiciones diferentes

de discapacidad utilizadas por dos Ministerios diferentes). En Grecia, Suiza e Irlanda, el término
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"discapacidad" incluye también las dificultades de aprendizaje que tienen otros paises en
relacion con la BES, y en el caso de Suiza solamente, incluye también situaciones de desventaja
socioecondmica y étnica. EI Canada, Espafia, México y Turquia incluyen en la categoria de
discapacidad tanto al alumnado deficitario como al talentoso. Dinamarca, Noruega y el Reino
Unido (Inglaterra especificamente) no utilizan clasificaciones sino un enfoque mas pragmatico,
que apoya las necesidades de responder a las dificultades que surgen en el proceso de
escolarizacion (OCDE, 2008).

Dada la heterogeneidad Iéxica es dificil llegar a una comparacion internacional. Para
superar este problema, la OCDE se refiere al término Necesidades Educativas Especiales
utilizado por la Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacion (ISCED) de la
UNESCO, que incluye en la categoria de BES tanto al estudiantado con discapacidades como
al estudiantado con dificultades de aprendizaje para los que la escuela activa recursos
adicionales (OCDE, 2008). Tienes BES cuando "se movilizaran recursos adicionales (publicos
y/o privados) para apoyar a las escuelas en la ayuda a los alumnos con dificultades para acceder
maés eficazmente al programa educativo ". (Ibidem, 2008, p. 37)

La OCDE, refiriéndose a esta definicion, hace dos distinciones: 1. los "recursos”
adicionales, es decir, los que se afiaden a los que normalmente se asignan al alumnado (de
caracter financiero, vinculados a instrumentos/materiales, vinculados al personal) son el primer
requisito para identificar los BES; 2. las diferentes categorizaciones utilizadas por los distintos
paises se simplifican en tres grandes categorias:

a. = discapacidad

b. = dificultad

c. = desventajas

La categoria "a=discapacidad" incluye lo siguiente "El estudiantado con discapacidades

0 impedimentos considerados en términos médicos como trastornos organicos atribuibles a
patologias organicas (por ejemplo, en relacion con defectos sensoriales, motores o
neurolégicos)" (Ibidem, 2008, p. 20), por lo que las dificultades se remontan a causas organicas.

La categoria "b=dificultad" incluye "Estudiantado con desérdenes de comportamiento
0 emocionales, o dificultades especificas de aprendizaje» (Ibidem, 2008, p. 20), de modo que
los trastornos especificos del aprendizaje y la necesidad educativa surgen de la interaccion
problematica del estudiantado con el contexto.

La categoria "c=desventajas”, por ultimo, esta compuesta por "Estudiantado con

desventajas derivadas principalmente de factores socioecondmicos, culturales y/o
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linglisticos"(Ibidem, 2008, p. 20) cuyas necesidades estan relacionadas con estos factores
(Treellle A. et al., 2011).

La categoria b. en Italia, ausente en la encuesta de la OCDE en 1996/1999/2001/2003,
fue introducida por la Ley 170 de 2010.

Consultando los documentos de la Agencia Europea para las Necesidades Educativas
Especiales y la educacion inclusiva de 2016/17 (European Agency on Inclusive Education
(EASIE), 2018) y las recomendaciones de la UNESCO (2015) se obtiene una imagen de la
inclusion de los procesos escolares inclusivos en los distintos Paises europeos en los dltimos
afios. Esta evaluacion se basa Unicamente en datos cuantitativos, ya que faltan pardmetros
objetivos comunes entre los distintos Paises que permitan una evaluacion cualitativa.

En la actualidad existen, a diferentes niveles, dependiendo de cada Pais, los tres
principales sistemas educativos para alumnado con necesidades educativas especiales: sistema
inclusivo; sistema multidireccional; sistema bidireccional. En Italia, Espafia, Portugal y Grecia
existe la plena inclusién en todo el sistema escolar, s6lo en casos excepcionales, en presencia
de discapacidades graves, donde es necesaria una supervisién médica continua, el estudiandado
estudia en centros especiales. En casi todos los Paises, con diferentes modalidades y
porcentajes, existe el modelo multidireccional, es decir, la posibilidad de elegir entre la
inclusion en las clases ordinarias y las escuelas especiales, con la excepcion de Alemania, que
sigue teniendo un sistema bidireccional.

El hito fundamental de la civilizacion mundial comenz6 a tomar forma con la
Convencion de las Naciones Unidas sobre el Reconocimiento de los Derechos de las Personas
con Discapacidad de 2006. La llegada a la Convencion pone de manifiesto un alto nivel de
sensibilidad humana y una apertura de horizontes, en una perspectiva de reconocimiento de los
derechos sociales y civiles de los sectores mas débiles de la poblacion (Balatella y Littamé,
2009). El cambio ha sido notable: la condicion de discapacidad ya no se deriva de una limitacion
funcional (experiencia individual), sino como consecuencia de las barreras, la discriminacion y
los obstaculos sociales. La Convencion nacio de la necesidad de proteger la dignidad y los
derechos de las personas con discapacidad, ya que en la mayor parte del mundo esta categoria
de personas sigue encontrando, en la vida cotidiana, marginacién, discriminacion y obstaculos
(Gardou, 2010; 2012). El 15% de la poblacion mundial tiene que ver con la discapacidad. Una
mayor presencia se encuentra en los paises en desarrollo, donde solo entre el 1%y el 5% de los
nifios y las nifias tienen una educacién formal (UNESCO, 2008). Incluso en el tercer milenio la
discapacidad es tanto un efecto como una causa de la pobreza, tanto por la falta de recursos

como por la reduccion de la visibilidad social (Pavone, 2014). En muchos paises occidentales
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la legislacion nacional ha apoyado la inclusion social y educativa de las personas con
discapacidades. Pero también es cierto que, incluso en los casos en que se han adoptado
politicas inclusivas, los comportamientos colectivos e individuales han puesto barreras a la
participacion equitativa de las personas con discapacidad en la vida social, lo que indica una
insuficiencia de los dispositivos adoptados (Nussbaum, 2007; 2013). Hay paises que son
virtuosos en la esfera de la accesibilidad (Reino Unido) pero que ain mantienen escuelas
especiales, paises como Francia y Beélgica que mantienen formas de laboratorios protegidos,
paises que tienen excelentes sistemas de transporte pero adoptan la segregacion social. De
hecho, en Europa, el 60% de alumnado con discapacidad asiste a escuelas y clases ordinarias,
la tasa de abandono escolar del alumnado con discapacidad es dos veces mayor que la del
alumnado sin discapacidad, por lo que el camino todavia parece muy largo (Ibidem, 2013).

Segun los datos proporcionados por el ultimo informe de la Agencia Europea para las
Necesidades Especiales y la Educacion Inclusiva (EASIE, 2018), en la mayoria de los paises la
mayoria del estudiantado con necesidades educativas especiales asiste a la educacién
tradicional y su colocacion tiene lugar en clases tradicionales. El estudiantado que no asiste a
la educacion inclusiva es colocado en clases especiales dentro de la escuela regular. El
alumnado que no asiste a la escuela convencional es colocado en escuelas especiales (Ibidem,
2018). Existen marcadas diferencias en las tasas de estudiantado que tiene una necesidad
educativa especial (incluida la discapacidad) y que, por lo tanto, necesita una oferta educativa
adicional. Estos datos reflejan las diferencias existentes en las politicas educativo-didacticas de
los diferentes paises. Los paises con tasas de identificacion de BES (estudiantado certificado
por la Necesidades educativas especiales) méas altas coloca a su estudiantado en clases
inclusivas (Ibidem, 2018).

Estos documentos presentan, sin embargo, un cuadro parcial de la situacién real, de
hecho, en muchos casos, proporcionan cifras relativas a las personas con discapacidades que
dentro de cada pais estan incluidas en categorias especificas reconocidas por la legislacion del
mismo pais (dificultades, discapacidades, necesidades educativas especiales, desventaja). No
es facil para el lector desentrafiar esta marafia l1éxica y si por un lado estos estudios son una
fuente de informacidn exhaustiva sobre estos aspectos especificos, por otro lado estos mismos
datos no proporcionan informacién de calidad sobre las decisiones tomadas.

Un estudio vienés realizado en la escuela secundaria muestra una gran zona gris en lo
gue respecta a la integracion/inclusion. Los resultados mostraron que, en promedio, un tercio
de las escuelas encuestadas se sentian en camino de la inclusion, mientras que las demas

mostraban poca integracion en sus aulas. La mitad de profesorado entrevistado dijo que no
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conocen el verdadero significado de la inclusion, para algunos de ellos "la inclusién es
simplemente una palabra de moda™ (Dovigo, 2016).

Un grupo de investigadores de la Universidad de Barcelona (Sabando et al., 2016)
realizdé un estudio sobre las escuelas primarias de Catalufia, evaluando la relacion entre la
inclusividad de los centros y los resultados de aprendizaje de alumnado de primaria. De hecho,
para la UNESCO (2008) la educacion puede definirse como de calidad si proporciona los
recursos y el apoyo necesarios para alcanzar los més altos niveles de aprendizaje a todo el
estudiantado, segun sus capacidades. Los resultados mostraron que el 21% no evalta la
inclusion, el 43% no utiliza herramientas y el 36% de los centros evaldan la inclusion. Mas del
73% de las escuelas en lo que respecta al clima de inclusion dentro de las clases declararon que
llevan a cabo actividades como la acogida de alumnado inmigrante, la flexibilidad en la
evaluacion, el apoyo personalizado, las reuniones con las familias. EI 22% de los centros
desarrollaron actividades para el mantenimiento del idioma original y el fomento de la
diversidad cultural. EI 53% de las escuelas proporcionan apoyo y soporte pedagogico al
estudiantado con discapacidades o dificultades de aprendizaje dentro del aula, el 44% fuera del
aula y el 2% proporciona apoyo fuera del horario escolar. En cuanto a la formacién del
profesorado en materia de inclusion, el 14% declard tener un alto nivel de educacion, el 43%
un nivel medio de educacion y el 42% un nivel bajo de educacién. En conclusion, las escuelas
han demostrado que se esfuerzan por aplicar practicas inclusivas, pero prevalecen las practicas
mas tradicionales que excluyen a la familia y la comunidad de las actividades educativas.

En Italia, aunque han transcurrido muchos afios desde la ratificacion de la Convencion,
todavia estamos muy lejos del cambio de época introducido. No hay todavia un frente compacto
gue apoye el cambio, la escuela esta mas atenta a él, pero la situacion es irregular con picos
negativos en las regiones del sur y periféricas. Hay que tener en cuenta que la aplicacion de la
Convencién y los cambios importantes no solo pueden provenir de la legislacién, sino que hay
mucho que hacer en las practicas cotidianas y en las relaciones con las personas con
discapacidad.

En ltalia, en los Gltimos afios, en la comunidad cientifica de la Pedagogia y la Didactica
Especial, el debate sobre las dificultades profesionales y los posibles cambios en el papel de el
profesorado de apoyo en la integracion escolar del estudiantado con discapacidades ha sido
muy acalorado. Arcangeli et al. (2016) (Universidad de Perugia) han realizado una encuesta
sobre la calidad de las practicas de inclusién en diversas instituciones educativas, en la que
participaron también el profesorado que asistio al curso de especializacion en apoyo. De ello se

desprende un panorama no especialmente reconfortante, pero de la misma manera se prefiguran
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nuevas formas de realizacion de este papel para evitar formas de separacion/delegacion por
parte del profesorado de los programas de estudios. Camedda y Santi (2016) (Universidad de
Padua) desarrollan ain mas este tema profundizando en el estudio de las actitudes inclusivas
del profesorado, ya que una escuela verdaderamente inclusiva se basa en valores y actitudes
que reconocen las diferencias humanas. Los resultados de esta investigacion sefialan la
necesidad de promover un cambio generalizado en los valores y las culturas inclusivas, no sélo
por parte de un numero limitado de profesorado especializado. La figura del profesorado de
apoyo debe ser analizada, deconstruida y repensada desde una perspectiva inclusiva, reduciendo
las distinciones (curriculo/apoyo) para llegar a un concepto de profesorado inclusivo, que
cumpla la tarea educativa de ensefiar a todos y todas, valorando y reconociendo las diferencias
de cada estudiante. En el contexto internacional, otros estudios (Ainscow y Miles, 2008;
Avramidis y Noewich, 2002; Fiorucci, 2014) han investigado las actitudes inclusivas del
profesorado, reconocidas como un elemento determinante en la realizacién de contextos
inclusivos.

La educacion inclusiva se refiere a la totalidad y la individualidad de cada alumno y
alumna, se centra en las capacidades, los limites y las necesidades que posee cada individuo, y
para evitar la exclusion, primero en la escuela y luego en la sociedad, es necesario crear
contextos educativos inclusivos y equitativos. En el entendimiento de que la inclusion y la
equidad estan fuertemente conectadas, una presupone a la otra, pero esto se discutird

especificamente en el préximo capitulo.

3. Reciprocidad entre equidad y educacion inclusiva

3.1. Inclusion y equidad en la escuela

La inclusién escolar esta vinculada al concepto de "equidad™ por una sélida relacion de
reciprocidad, la inclusién implica equidad, es decir, la democratizacién de los sistemas de
formacion debe tener como objetivo la construccidn de un sistema de igualdad de oportunidades
en los aspectos estructurales, organizativos y pedagogicos (OCDE, 2012).

Hablar de equidad educativa significa afirmar de practicas y principios en los que las
variables personales y sociales (etnia, género, religion, sexo, situacion socioeconémica, etc.)
no obstaculizan la formacion educativa. Para ello, el sistema educativo debe preveniry eliminar
todo tipo de barreras que limitan el acceso, la participacion y el aprendizaje, a fin de garantizar
que todas las personas puedan acceder a la educacion (OCDE, 2012). Por lo tanto, la "equidad
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educativa" se considera como grados de competencia proporcionados y garantizados a todos y
todas y como calidad de la preparacion y no s6lo como una posibilidad de asistencia o acceso
(Ibidem, 2012). Segun la OCDE (2012), un sistema educativo puede considerarse
verdaderamente justo cuando garantiza a una gran parte de la poblacién escolar no solo el
acceso a la educacion sino también cuando asegura niveles efectivos de competencia educativa
a todos y todas (Falzetti y Ricci, 2012).

Hacia finales del siglo XX la mayor atencion a la equidad educativa, segun Meuret y
otros (2006), es consecuencia de la mayor importancia que se da a los efectos sociales del
fracaso escolar y el aumento progresivo de la cuestion de la justicia social y el respeto de los
nifios/as y personas adolescentes.

Bottani y Benadusi (2006) cree que la "popularidad” del concepto de equidad se debe a
las diversas dificultades que encuentran las escuelas para sobrevivir y reproducirse. Estas
dificultades, segln sus estudios , pueden ser superadas por los sistemas escolares al hacerse mas
equitativos para asegurar el acceso a la educacion y la distribucion de los conocimientos.

Bottani y Benadusi (Ibidem, 2006) consideran que los paradigmas de "calidad" e
"igualdad” de la educacion que hasta el siglo pasado inspiraron las reformas escolares y la
construccion de indicadores para la evaluacién del proceso de ensefianza son ahora inadecuados
dada la complejidad del contexto social. Por lo tanto, segunsus estudios, s necesario un nuevo
paradigma centrado en la equidad que genere politicas escolares progresistas y mas
representativas de la sociedad.

Para profundizar en estos aspectos Benadusi (2006) divide los principios que inspiraron
los sistemas educativos en periodos. En el siglo pasado, los afios sesenta y setenta vieron la
eficiencia/eficiencia y la igualdad como paradigmas de referencia, en algunos casos incluso en
contraste entre si. En los afios ochenta y noventa, del siglo XX, dominé el concepto de equidad,
acompariando y no sustituyendo a los paradigmas anteriores. Segun su estudios, la novedad
radica en que la equidad no solo se refiere a la distribucion del servicio sino también al
procedimiento para su distribucion. Por lo tanto, en el ambito educativo se refiere a la
diversificacion de las herramientas pedagogicas y los recursos econémicos para garantizar a
todas las personas el logro de las competencias basicas y el pleno desarrollo de las
potencialidades (Ibidem, 2006). El concepto de igualdad, considerado anteriormente como algo
natural que solo necesita ser medido, segin Benadusi (2006), ha sido "relativizado" y

"problematizado™ por la equidad. Meuret (2003) define:
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[la eficacia como] la capacidad de hacer avanzar a los estudiantes méas de lo que se
podria esperar teniendo en cuenta sus caracteristicas en el momento de su ingreso en la
escuela [y la equidad como] la capacidad de reducir la diferencia de rendimiento entre

los estudiantes més débiles y los més fuertes. (p. 2)

Por lo tanto, la equidad y la igualdad son conceptos similares, pero como Meuret
sostiene también distintos "detras de la igualdad, la equidad” (Ibidem, 2003, p. 44).

Gran parte de la literatura, en lo que respecta a la igualdad y la equidad, se refiere al
pensamiento de Sen (1982; 1992), que explica la equidad analizando éticamente la igualdad y
haciendo distinciones sobre los diferentes significados del propio concepto.

Meuret (2006) refiriéndose a la teoria de Sen especifica que declarar la igualdad de algo
es también aceptar la desigualdad de otras cosas, de la misma manera hay diferentes
concepciones de la equidad que difieren en la forma de organizar su eficacia, la equidad y la
libertad o el carécter de las desigualdades. Por lo tanto, para superar estas dificultades, es
necesario medir la equidad utilizando muchos indicadores que permitan a cada uno preguntarse
por qué ha elegido un determinado criterio de igualdad. La equidad es, por lo tanto, un concepto
basico para actuar sobre aquellos factores sociales que generan el fracaso escolar y que
determinan la adaptacion social y el estilo de vida de las personas. Meuret sostiene que las
escuelas pueden hacer muy poco respecto a las desigualdades sociales y de talento, pero
también es cierto que un cierto tipo de organizacion escolar puede mitigar la influencia de estos
factores en el aprendizaje del alumnado "mas debile" y también puede educar al alumnado "maés
fuerte" para que se beneficien de su mayor educacion y competencia no sélo durante el periodo
escolar sino también en su vida profesional. También recuerda que una parte de la desigualdad
escolar se debe a la propia escuela, su funcionamiento y organizacion (Ibidem, 2006).

Chiosso (2003) considera la "equidad escolar" como una garantia de igualdad de
oportunidades en el acceso a la educacién y como la eliminacion de las causas que impiden su
aplicacion, el reconocimiento de este principio en las escuelas italianas comenzo en la segunda
mitad del siglo pasado. Antes de ese periodo la escuela estaba estructurada segun el "mejor”,
de hecho uno de los lemas de la reforma gentil de 1923 (expresion de la cultura elitista italiana)
decia: "lo mejor para unos pocos, un poco para todos" (Ibidem, 2003, p. 169).

Sin embargo, a partir de los afios 50, este modelo elitista comenzo a enfrentarse a una

creciente presion social. Las presiones sociales y economicas, como recuerda Chiosso,
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representaron un importante nudo de unién para la escuela italiana que a finales de los afios
cincuenta inaugurd un proceso institucional que transformo la escuela selectiva en una "escuela
de masas" (Chiosso, 2003). El principal principio inspirador de las politicas escolares en Italia,
a partir de este momento, se convierte en el de asegurar la igualdad de oportunidades educativas.

Los modelos adoptados fueron principalmente dos:

“Un modelo "centrado en la escuela”, centrado en la primacia de la escuela como lugar
prioritario de formacion [...], y uno de "integracion de recursos”, basado en la
interaccion entre los recursos escolares y extraescolares organizados en un sistema.”

(Ibidem, 2003, p. 170)

Segln el modelo de "centro escolar”, el abandono escolar y las dificultades escolares
afectan principalmente a los alumnos y las alumnas con un menor bagaje cultural y
socioecondmico familiar, de lo que se deduce que la tarea de la escuela pasa a ser la adopcion
de "estrategias compensatorias” para equilibrar las deficiencias de la familia. En los Estados
Unidos se intento resolver este problema adoptando nuevas teorias de planificacion y nuevas
practicas de ensefianza, mientras que en Italia, en cambio, prevalecid la idea de que la solucién
podia darse aumentando el tiempo de escolaridad, por lo que se iniciaron experimentos "a
tiempo completo™ que luego se convirtieron en estructurales (lbidem, 2003, p. 171). Sin
embargo, como nos recuerda Chiosso, estas politicas pronto resultaron ser inadecuadas para
algunos estudios, porque consideraban la escuela como un mecanismo de este sistema social
injusto y, por lo tanto, también generaba desventajas y exclusién como un caldo de cultivo para
la injusticia econdmica y las jerarquias sociales. De estas motivaciones, a principios de los afios
70, naci6 el enfoque basado en la "teoria de la reproduccion”, en antitesis con la teoria de la
compensacion, segun la cual la escuela debia ponerse al servicio del alumnado méas débile y no
del mejore. Segun Chiosso (2003), este enfoque tenia el mérito de subrayar la relacion entre los
antecedentes culturales y econdmico-sociales y el destino de la escuela, sefialando los limites
de quienes creian que el éxito escolar era solo el resultado de las predisposiciones personales.
En su estudios recuerda gque, al mismo tiempo, el concepto de equidad educativa fue asimilado
con el concepto de equidad escolar y el debate sobre las politicas escolares centrd sus energias
exclusivamente en la derrota de la marginalidad a expensas del rendimiento cultural. A pesar

de ello, este ultimo enfoque, en contraposicion al compensatorio, tuvo la contribucion de
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esbozar un modelo de escuela "antiselectiva" y "uniforme", mucho mas atenta a la socializacion,
el bienestar emocional y la exclusion social (Ibidem, 2003, pp. 171-172).

A finales de los afios setenta se desarroll6 el segundo modelo definido por Chiosso de
"integracion de recursos”, que a nivel practico al principio no tuvo mucho éxito porque estaba
dominado por la centralidad de la escuela. Los que apoyaban este modelo creian que era
esencial ampliar el concepto de equidad educativa “Reconociendo igual dignidad y valor
también a las experiencias y lugares de formacion fuera del sistema escolar, como la formacién
profesional y empresarial y la variedad de oportunidades educativas que ofrecen los programas
extracurriculares en general.” (Ibidem, 2003, p. 172).

La equidad educativa s6lo indicaba la superacion de la perspectiva escolar, que se

desarroll6 en dos partes:

por un lado, ampliando las responsabilidades educativas de los organismos
extraescolares en el proyecto de formacion de la persona; por otro lado, mediante la
aplicacion de nuevas practicas pedagogicas, especialmente en el &ambito de la formacion

profesional y de las personas adultas (Ibidem, 2003, p. 173).

Hacia finales del siglo pasado todos los paises occidentales, incluida Italia, segun
Chiosso, tuvieron que llevar a cabo reformas para garantizar el acceso a la educacién a nivel

cuantitativo sin sacrificar el aspecto cualitativo:

Las reformas presentan algunos rasgos comunes como, por ejemplo, el esfuerzo por
paliar el aislamiento de la escuela y superar su tradicional pretension de autosuficiencia,
dar a las escuelas individuales una amplia autonomia de decisién en un marco de
limitaciones generales, considerar a los alumnos no solo como ciudadanos que se
organizan en una sociedad, sino como recursos que deben ser explotados al maximo de
sus capacidades mediante programas de estudio y trabajo "personalizados”. En general,
las reformas de los altimos afios no conciben la escuela como el unico centro vital de

las estrategias educativas de un pais [mientras que] la igualdad en la educacion es el
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resultado combinado de las iniciativas adoptadas también en otros sectores y, en

particular, en el mundo social y laboral. (Ibidem, 2003, pp. 173-174)

Con la creacion de la escuela media, segin Besozzi (2009), se empieza a tomar
conciencia de que la igualdad en el acceso a los sistemas educativos no conduce a una
utilizacion 6ptima ni se traduce en un éxito académico asegurado. Para su estudios, aspirar a la
igualdad significa dar importancia a las necesidades y expectativas de la diferenciacion y sefiala
que en el sistema educativo italiano todavia existe una especie de "segregacion educativa" en
referencia al origen social, de hecho en el juicio de salida del estudiantado de la escuela media
se aborda segun los antecedentes familiares. Muchos estudios demuestran el vinculo entre la
condicion social, las elecciones y los resultados educativos, en los que la calificacion educativa
de los padres y sus condiciones socioecondmicas predicen las carreras escolares y laborales de
sus hijos y hijas. Besozzi contintia argumentando que en la escuela italiana el mérito esta
fuertemente influenciado por las ventajas culturales y econdmicas de las que se beneficia el
estudiantado y, segun algunos estudios recientes, la escuela s6lo confirma el patrimonio cultural
que el alumnado presenta al entrar en la escuela. De ello se desprende que, segun concluye
Besozzi, la cuestion de la equidad sigue abierta, ya que desde el punto de vista conceptual es
necesario superar el falso dilema de que la igualdad se opone a la diferencia.

El compromiso con la equidad y la democracia en las escuelas requiere un esfuerzo de
cambio, para desarrollar una reflexion critica sobre las politicas educativas que levantan
barreras a la participacion y el aprendizaje. Ese esfuerzo requiere también formas de
intencionalidad colectiva, ya que el cambio que lucha por superar la exclusién s6lo puede
hacerse efectivo mediante un enfoque participativo sistematico que considere la inclusion como
un proceso continuo. De hecho, Booth y Ainscow (2011) sostienen a este respecto que la
inclusion deberia ser un esfuerzo continuo para deconstruir y reconstruir las politicas y practicas
para eliminar las barreras a la participacion y el aprendizaje.

La promocidn de la inclusion en las escuelas, entendida como un proyecto que tiene por
objeto fomentar los vinculos basados en la valoracion de la diversidad, contrasta con la
tendencia actual que evalua el éxito académico del estudiantado refiriendose al rendimiento
individual. Los sistemas internacionales de evaluacion tienden a establecer clasificaciones
anuales de las escuelas en diferentes paises, basadas en datos sobre el rendimiento académico
del estudiantado. Como resultado, el estudiantado se reducen a sélo el tamafio del grado,

mientras que se descuida la riqueza y complejidad de la experiencia educativa (Slee, 2011). En
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los contextos educativos, para lograr una mayor equidad y, por lo tanto, una mayor justicia
social, es necesario que el compromiso de la comunidad se dirija a crear escuelas mas atentas a
la diversidad y a las dinamicas. Este compromiso se basa en la asuncién de una perspectiva
ética capaz de dar valor a la labor educativa, pero también implica la evolucion de la propia
organizacion escolar actual (Apple, 2014; Ball, 2010; Ballantine et al., 2017; Young y Muller,
2015). Hoy en dia, la personalizacion educativa sustituye a la normalizacion anterior, y el valor
y la calidad del producto final en la organizacion escolar parecen estar cada vez mas vinculados
a la participacion activa de los interesados. El objetivo de la escuela, por lo tanto, no sélo es
personalizar la actividad educativa de acuerdo con cada persona estudiante, sino también
involucrarla activamente en el proceso educativo, para hacerla coproductora del servicio
educativo (Robertson, 2014). Por lo tanto, parece crucial construir un entorno educativo
inclusivo y justo como resultado de la colaboracion y la solidaridad de todos los miembros de

la comunidad.

3.2. Algunos estudios nacionales e internacionales sobre la inclusion educativa

El tema de la inclusién en la educacion, en los Gltimos veinte afios, ha tenido un mayor
interés que en el pasado, desplazando la atencién principalmente hacia la calidad de la
educacién escolar (habilidades y capacidad para eliminar o disminuir los efectos de los factores
sociofamiliares en el aprendizaje de sus alumnos y alumnas) y no s6lo hacia la accesibilidad a
la educacion (Falzetti y Ricci, 2012).

Este creciente interés en la literatura ha impulsado a varias organizaciones, tanto
nacionales como internacionales (OCDE, por nombrar algunas: OCDE-PISA, IEA-TIMES y
AIE-PIRLS; Servicio Nacional de Evaluacidén (SNV) - INVALSI), a dedicar parte de su labor
al formento de la inclusién educativa, pero también ha permitido disponer de datos mas fiables
gue han centrado la atencion en el tema de la difusion de la riqueza en un sentido mas amplio
que el material, intrigado por comprender como se distribuyen entre la poblacién ciertos
factores considerados esenciales para el bienestar de la comunidad, de los que la educacion
desempefia un papel fundamental (Falzetti y Ricci, 2012).

Falzetti y Ricci (2012) realizan un estudio sobre las diferencias encontradas en el
contexto italiano, sobre el tema de la equidad en el servicio escolar, a través de los datos
recogidos en las clases de muestra por el Servicio Nacional de Evaluacion en el afio 2010/2011.
En el estudio de la equidad educativa, segln sus estudios, no son suficientes los datos relativos
al porcentaje de estudiantado que, tras finalizar sus estudios, no alcanza niveles adecuados de

preparacion para el ejercicio de la ciudadania activa (Meuret, 2002), 0 que no termina un curso
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de estudios, pero a los datos de las clases de muestra recogidos por el Servicio Nacional de
Evaluacion del Sistema de Educacion y Formacion (INVALSI, 2011) hay que aplicar el indice
Amartya Sen (1976) para estudiar la pobreza en las escuelas, al que ya se habia referido el
Grupo Europeo de Investigacion sobre la Equidad de los Sistemas Educativos (EGREES) para
el anlisis de los datos del PISA de la OCDE. Falzetti y Ricci con su analisis mostraron que el
estudiantado de las regiones meridionales tiene méas dificultades que el estudiantado de otras
regiones; las situaciones criticas en la escuela secundaria también se extienden a las regiones
que suelen obtener buenos resultados (Umbria, Lacio y parte de Emilia Romafia). Sus estudios
sostienen que en esas regiones hay preocupacion por la equidad de las instituciones educativas
locales: hay una proporcion considerable de alumnado con dificultades y los niveles alcanzados
en las aptitudes, en algunos casos, estan por debajo del nivel minimo permitido (décimo
percentil nacional). En algunas regiones, como Apulia, donde el indice de debilidad es
ligeramente inferior al de otras regiones meridionales, el indice de excelencia es incluso inferior
a la media nacional. Para Falzetti y Ricci (2012) esto significa que la mejora que se encuentra
solo se refiere a la disminucion de las situaciones mas graves, excluyendo una mejora de la
excelencia. Cerdefia, en particular, tiene indices de pobreza educativa superiores a la media
nacional e indices de excelencia educativa inferiores a la media nacional (Ibidem, 2012, pp. 12-
13).

En el sistema educativo italiano, segtn el ultimo estudio de la Fundacion Giovanni
Agnelli (Gasperoni, 2012; Treellle A. et al, 2011), persisten desigualdades considerables tanto
en el acceso a la educacion como en la garantia del derecho a una educacion de calidad. La
Fundacion centra su estudio en particular en el estudiantado de secundaria, y sefiala que la
primera llamada de atencion para el abandono escolar es el retraso escolar. Estos retrasos, segun
la encuesta, comienzan a aparecer en la escuela secundaria (hasta un 10%). De hecho, si por un
lado se ha garantizado el acceso a la educacion para todos y todas en la escuela secundaria, por
otro lado se ha desestimado el éxito educativo. En el estudio se argumenta que de poco sirve
premiar el talento, hablando de meritocracia si no se crean entonces las condiciones para que
todos y todas, independientemente del contexto cultural y socioecondémico de referencia,
puedan demostrar su potencial. En la formacion de las clases se traiciona inmediatamente la
promesa de equidad, que, en cambio, representaria el primer intento de eliminar el riesgo de
tener que lidiar con clases de estudiantado desparejado (o, como decimos en la parte
experimental de esta encuesta: "bombas de tiempo real™) donde las relaciones se transforman
en "circulos viciosos de desmotivacion, en lugar de circulos virtuosos de empuje mutuo”

(Ibidem, 2011, p. 26); y luego también todas las estrategias didacticas que se deben emprender
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para minimizar/eliminar el peso de los factores externos (antecedentes culturales y
socioeconomicos del estudiantado) en el proceso de aprendizaje.

El estudio realizado por la FGA (Gasperoni, 2012; Treellle A. et al., 2011) muestra que
la escuela secundaria tiene un concepto puramente formal y cuantitativo de la equidad, ya que
se han descuidado los aspectos cualitativos de la educacion y la capacitacion (Ibidem, 2011).
En la encuesta se destacan cuatro factores principales que contribuyen a aumentar el riesgo de
fracaso escolar del alumnado de este nivel de ensefianza: los contextos y dindmicas escolares;
las caracteristicas demograficas y sociales del alumnado; los habitos y comportamientos
extraescolares; y las zonas territoriales de referencia. El estudio revela que el estudiantado con
mayor riesgo de exclusion es que no pertenece a la UE, y que los varones de origen cultural y
socioecondmico desfavorecido tienen, en promedio, una trayectoria educativa irregular (Figura
8).

Figura 8
Factores familiares y sociodemograficos que aumentan la probabilidad de llegar tarde a los
estudios
M media
Maschio vs Femmina 1135 M 11l media

Titolo di studio genitori: Diploma vs Laurea

Titolo di studio genitori: Qualifica professionale vs
Laurea

Titolo di studio genitori: Licenza media o meno vs
Laurea

Benessere economico familiare: Medio vs Alto

Benessere economico familiare: Basso vs Alto

Provenienza: Arrivato in italia in eta scolare

(Generazione 1,5) vs Italiano 19,3

Provenienza: Nato in italia da genitori stranieri
(Generazione 2) vs Italiano

Fonte: Elaborazione su dati HBSC.

Nota di lettura: Posta pari a 1 la categoria di riferimento per ogni indicatore, valori maggiori o minori di 1 rappresentano rispettiva-
mente incrementi (fattori di rischio) o riduzioni (fattori di protezione) della probabilita di essere in ritardo. Uassenza delle barre
denota valori stimati statisticamente non significativi.

Fuente: Treellle A. etal., 2011, p.33.
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El FGA (Gasperoni, 2012; Treellle A. et al., 2011) afirma que el alumnado de segunda
generacion no comunitario (es decir, nacido en Italia de padres extranjeros) ingresa en la escuela
secundaria en condiciones sustancialmente iguales a las de el alumnado italiano, pero la
probabilidad de repetir algunos afios puede ser hasta 3,5 veces mayor que la del alumnado
italiano en el tercer afio. La primera generacion de alumnado no comunitario (es decir, no
nacido en Italia y que llega a la edad escolar) llega al primer afio de la escuela secundaria con
una probabilidad de llegar unas 18 veces mas tarde que sus comparfieros y comparieras italianas,
que es hasta 19 veces mas tarde en el tercer afio (Figura 9). La causa principal es, sin duda, el
problema de la adaptacion al nuevo entorno y el problema del lenguaje, pero el enorme
diferencial de riesgo, segin la FGA, se debe a las précticas pedagdgicas y organizativas

incapaces de contenerlo y prevenirlo (Ibidem, 2011, pp. 33-34).

Figura 9
Porcentaje de alumnado no italiano que llegan tarde a la escuela
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Fuente: Treellle A. etal., 2011, p.8.

Como puede verse en la Figura 10, el estudiantado italiano alcanza la tasa de repeticion

del 20% en la escuela secundaria.

Evaluacion de la calidad de las politicas, culturas y practicas inclusivas de escuelas de primaria de la provincia de Trapani:
una escuela para todas y todos



88

Figura 10
Porcentaje de alumnado italiano que llega tarde a la escuela
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Fuente: Treellle A. etal., 2011, p.8.

En conclusion, segun la FGA, la escuela secundaria no garantiza la equidad educativa
para todo el estudiantado debido a las culturas, politicas y practicas de ensefianza poco
inclusivas (Ibidem, 2011, pp. 143-144).

Las encuestas realizadas en los cursos escolares 2012/13 y 2015/16 basadas en el
programa PISA de la OCDE y INVALSI muestran que el estudiantado inmigrante obtiene un
rendimiento significativamente inferior al de sus comparieros y compafieras italianos (Azzolini
y Baroni, 2013; Contini y Azzolini, 2016). Esta situacion afecta a todo el estudiantado
inmigrante, tanto si ha nacido en Italia como si ha llegado més tarde. El estudiantado inmigrante
en comparacion con sus compafieros y las comparieras de clase italianos, tiene tasas de
promocién més bajas, y esta diferencia aumenta considerablemente en la transicion de la
escuela primaria a la secundaria y luego a la escuela secundaria para el estudiantado de primera
generacion (Barban y White, 2011; Mussino y Strozza, 2012). Esto Gltimo, cuando llega a
nuestro pais, suele ser colocado en clases de nivel inferior segun su edad. Lo que no logran
compensar las numerosas lagunas linguisticas, sociales y culturales que presenta su nueva
situacion se ve obligado a repetir el curso escolar. Debito a esta condicion de retraso escolar,
gue se agrava con el tiempo y conduce a la estigmatizacion, el estudintado de primera
generacion corre mas riesgo de abandonar la escuela antes que el alumnado nativo, pero incluso

lo que consigue asistir a la escuela secundaria suele acabar eligiendo estudios profesionales.
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Esta opcion es recomendada frecuentemente por el profesorado, pero los padres también
prefieren caminos de estudio méas cortos para sus hijos y hijas por razones tanto culturales como
econdmicas. De esta manera, el estudiantado extranjero que asiste a escuelas de formacion
profesional de tres afios tiene menos probabilidades de acceder a la educacion universitaria y,
por lo tanto, de encontrar mejores oportunidades de trabajo en el futuro. En el afio escolar
2012/13 s6lo el 19,3% del estudiantado inmigrante solicitd su ingreso en la escuela secundaria,
el 39,4% eligio escuelas de formacion profesional. El estudiantado nativo que eligio escuelas
secundarias y vocacionales tiene un porcentaje mucho menor. En general, esta situacion esta
directamente vinculada a las condiciones socioculturales y econdmicas de las familias de los
inmigrantes (Fuligni y Yoshikawa, 2003; Moguérou y Santelli, 2015). Seria necesario
profundizar, a la luz de estos factores, en las practicas de implicitas y explicitas que influyen
en las opciones educativas de este estudiantado.

Segun uno estudio mas recientes realizados por la OCDE (2018) donde se analizan:

= Escolarizacion
= Inactividad de los jovenes
= Acceso a la educacion terciaria

Se ha podido observar que en casi todas las regiones italianas, hay pruebas de una
escolarizacion completa (es decir de todas las personas en edad escolar) no sélo en el periodo
de escolarizacion obligatoria, sino también en la edad preescolar (3 a 5 afios de edad). EI 83%
del estudiantado del grupo de edad de 15 a 19 afios esta escolarizado, justo por debajo de la
media de la OCDE del 85%, esta cifra es similar en todas las regiones italianas con la excepcién
de algunas regiones con el 88% (Friuli-Venecia Julia, Emilia-Romafa, Trento, Las Marcas,
Toscana) y tres regiones con menos del 80% (Bolzano, Puglia y Sicilia). En lo que respecta a
la asistencia a la escuela secundaria superior, es superior al promedio de otros paises de la
OCDE, siendo mas probable que los nifios se matriculen en esas escuelas que las nifias.

En el grupo de edad de 20 a 24 afios no hay diferencias significativas entre los sexos en
cuanto a la proporcién de jovenes Neet (no en la educacion, el empleo o la formacion), mientras
que entre los 25 y 29 afos la diferencia aumenta (28% de hombres, 40% de mujeres). El
porcentaje de NEET es diferente en las distintas regiones italianas, con una variacion del 12%
al 38% en el grupo de edad de 15 a 29 afios (OCDE, 2018).

En todos los paises de la OCDE la tasa de inactividad es mas elevada entre las mujeres,
en Italia esta diferencia entre los sexos es ligeramente mayor, y disminuye segun el nivel de

educacion alcanzado: en 2017, el 17% de las mujeres con educacion terciaria estaban inactivas,
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con una variacion del 7 puntos porcentuales mas que los hombres, y se puede observar una
brecha similar a nivel de la OCDE (2017).

Las personas adultas jovenes de 18 a 24 afios de edad, en todos los paises de la OCDE,
tienen mas probabilidades de acceder a la educacion terciaria si sus padres tienen un nivel de

educacion terciaria (Figura 11).

Figura 11
Estudiantado de 18 a 24 afos matriculado en cursos de licenciatura, de un solo ciclo, con

padres de estudiantado universitario, por género 2015

Figura 2. Quota di 18-24enni con genitori non laureati, tra gli immatricolati ai corsi di laurea di primo livello, a
ciclo unico o programmi equivalenti e nella popolazione, per genere (2015)
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Fuente: OCDE, 2018, p. 36.

En Italia, s6lo el 17% de la poblacién masculina de 18 a 24 afios y el 18% de la poblacion
femenina de la misma edad tiene por lo menos un progenitor con educacion terciaria. Esta cifra
se eleva al 27% para las mujeres matriculadas en la educacion terciaria y hasta el 33% para los
hombres. Italia es el pais con la menor diferencia entre el porcentaje de los matriculados en la
ensefianza terciaria y la totalidad de la poblacion de 18 a 24 afios de edad, a pesar de que los
varones con un progenitor graduado son el doble de sus pares en la ensefianza terciaria.

En Italia el porcentaje de personas adultas jovenes con titulo universitario (25 a 34 afios)
es inferior al de otros paises de la OCDE, aunque ese porcentaje ha aumentado constantemente,
pasando del 19% en 2007 al 27% en 2017. En 2016, el 84% de el estudiantado italiano se

inscribid en cursos de licenciatura y el 15% en cursos de licenciatura, el 1% se inscribio en
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Institutos Técnicos Superiores, que se estan desarrollando actualmente, asi como los nuevos
cursos de licenciatura profesionalizantes para facilitar el acceso al mundo del trabajo (INDIRE,
2018; MIUR, 2017).

La tasa de empleo en ltalia es inferior a la de los paises de la OCDE, esta diferencia
aumenta con los niveles de educacion, en 2017 alcanzo el 18% para los jovenes graduados. La
tasa de empleo de los jovenes graduados de 25 a 34 afios es inferior a la tasa de empleo de los
grupos de edad mas altos, pero la tasa de empleo total entre 25 y 64 afios es del 81%. El gasto
por estudiantado en Italia es inferior al de otros paises de la OCDE, aungue la diferencia es
menor en la escuela primaria que en otros niveles de ensefianza. En 2015, el gasto por
estudiantado en la escuela primaria era el 99% del promedio de la OCDE, el 95% en la escuela
secundaria inferior y el 89% en la escuela secundaria superior. En la educacion terciaria fue el
73% del promedio de la OCDE, mientras que en las escuelas preprimarias fue el 74% (OCDE,
2018).

Ademaés, la OCDE proporciona diversos datos para ayudar a vigilar el estado de salud
en los paises miembros de los sistemas educativos (OCDE-PISA, 2019). Italia obtuvo una
puntuacion inferior a la media de la OCDE en lectura y ciencias en 2018, mientras que en
matematicas se mantuvo en linea con la media de la OCDE. En particular, el rendimiento en la
lectura disminuyo entre las nifias, mientras que los nifios mantuvieron un resultado estable. Los
que obtuvieron mejores resultados informaron de un menor rendimiento en las ciencias, de

manera similar tanto entre los nifios como las nifias (Figura 12).
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Figura 12

Rendimiento en lectura, matematicas y ciencia
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Fuente: OCDE, 2018.

El rendimiento medio del alumnado italiano fue menor en las tres areas analizadas que
en Francia, Bélgica, los Paises Bajos, Alemania, Polonia, el Reino Unido y Suecia. En
matematicas obtuvo una puntuacion similar a la de Espafia y Portugal, en lectura obtuvo una
puntuacién similar a la de Suiza, pero en matematicas y ciencia obtuvo una puntuacion menor.
El alumnado més destacado tiene poca ambicion, especialmente entre el estudiantado con
desventajas socioeconomicas. En Italia, solo tres de cada cinco estudiantado desfavorecido con
un alto rendimiento tiene expectativas para la educacion terciaria, en comparacion con los siete
de cada ocho estudiantado con ventajas socioeconémicas y alto rendimiento.

La puntuacion media de lectura en los datos de PISA 2018 fue inferior a la de PISA
2000 y PISA 2009, el rendimiento cientifico fue muy inferior al de 2009-15, volviendo al nivel
registrado en 2006. Hubo una mejora en las matematicas entre 2006 y 2009, mientras que la

puntuacion se mantuvo estable a partir de entonces (Figura 13).
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Figura 13
Rendimiento en lectura, matematicas y ciencia
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Fuente: OCDE, 2018.

El estudiantado con ventajas socioeconémicas obtuvo un mejor rendimiento que sus
compafieros y compafiera con una desventaja de 75 puntos en la lectura, en comparacién con el
promedio de la OCDE de 89 puntos. En los datos del PISA de 2009, la diferencia de rendimiento
basada en la situacidn socioecondmica en Italia era de 85 puntos, mientras que en los paises de
la OCDE era de 87 puntos en promedio. La brecha entre el Norte y el Sur se confirma de nuevo:
el estudiantado de la zona Norte tiene un mejor rendimiento (Noroeste 498 y Noreste 501), sus
compafieros y compafera del Sur tienen mas dificultades (Sur 453 e Islas del Sur 439). El
estudiantado de la zona Centro obtiene una puntuacion media de 484, inferior a la de sus
compafieros y compariera del noreste, superior a la de sus compaferos y compariera del sury
de las islas, inferior a la de sus compafieros y compafiera del noreste, pero no diferente de la de

sus compafieros y compariera del noroeste (Figura 14).

Evaluacion de la calidad de las politicas, culturas y practicas inclusivas de escuelas de primaria de la provincia de Trapani:
una escuela para todas y todos



Figura 14

Puntuaciones medias de lectura por macrozona geografica
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También hay diferencias entre los distintos tipos de escuelas a las que asiste el

alumnado, concretamente, el estudiantado de secundaria obtiene mejores resultados (521),

seguido por el estudiantado de las escuelas técnicas (458) y, por ultimo, el estudiantado de las

escuelas profesionales (395) y los institutos de formacidn profesional (404) (Figura 15).
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Figura 15
Resultados de la lectura por tipo de escuela
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Fuente: OCDE, 2018.

La desventaja socioecondémica y el tipo de centro escolar pueden afectar al rendimiento
escolar. Los datos del PISA (2018) muestran que algunos paises estan disminuyendo la
influencia de los antecedentes familiares en los resultados del aprendizaje, lo que da lugar a un
rendimiento en lectura superior a la media, lo que significa que esos paises tienen un sistema
educativo mas equitativo. Los estudios de la OCDE (2018) también muestran que la situacion
cultural, social y econdmica de las escuelas influye en el rendimiento del alumnado; de hecho,
los efectos de este factor superan los producidos por el entorno cultural y socioeconémico
individual. Los andlisis llevados a cabo por la OCDE (2018) muestran que un alumno y una
alumna con un nivel cultural y socioeconémico bajo, si tiene compafieros y compafiera con un
nivel cultural y socioeconémico mas alto en la escuela, obtendra ventajas sobre los compafieros
y las compariera que asisten a una escuela con alumnado maés desfavorecido. El rendimiento de
el estudiantado también esta fuertemente ligado a la posicion y el tamafio de la institucion
escolar. En Italia, el estudiantado de bajo rendimiento y los de alto rendimiento suelen agruparse

en las mismas escuelas en comparacion con el promedio de la OCDE (Figura 16).
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Figura 16
Segregacion escolar y la brecha entre las escuelas favorecidas y las desfavorecidas

Figura 4. Segregazione scolastica e divario nella carenza di materiale e di personale tra scuole
avvantaggiate e svantaggiate
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Fuente: OCDE 2018.

El equipo directivo de escuela de Italia muestra una mayor escasez de personal y
material en relacion con el promedio de la OCDE, pero no hay una diferencia significativa en
la escasez de personal entre las escuelas socioculturales aventajadas y las desfavorecidas.
Alrededor del 10% del estudiantado en 2018 tenia antecedentes migratorios, en comparacion
con el 6% en 2009, y de éstos tres de cada siete tenia una desventaja sociocultural. La diferencia
media en el rendimiento de lectura entre el estudiantado con o sin antecedentes migratorios fue
de 43 puntos a favor de los hablantes nativos. Después de tener en cuenta también el perfil
socioecondmico del estudiantado y las escuelas, la diferencia bajé a 22 puntos. EI 14% de el
estudiantado italiano de origen inmigrante registré una alta puntuacién en el rendimiento de
lectura en comparacion con el promedio de la OCDE del 17%.

A la luz de lo anterior, el sistema escolar italiano, considerado a nivel internacional un
buen ejemplo de inclusion, pone de relieve algunas cuestiones criticas y ha terminado por poner
de relieve las condiciones de aprendizaje individuales a expensas de la dimension social. Por lo
tanto, en lugar de hacer cambios en el contexto escolar para acomodar a todo el estudiantado,
un namero cada vez mayor de estudiantado se vio obligado a adaptarse a un entorno educativo
rigido y competitivo. La abolicién de las escuelas especiales no significaba automéaticamente
que todo el alumnado fue realmente incluidos en el sistema escolar. Como se ha sefialado, en
las escuelas siguen existiendo diferentes formas de marginacion del estudiantado. Italia, al igual
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gue muchos otros paises, se ha comprometido hoy en dia a desarrollar un sistema educativo
mas equitativo, basado en la inclusion, en el que la diversidad se considera un recurso para toda

la comunidad escolar.

3.3. La escuela inclusiva

A la luz de todo lo hasta ahora comentado , se considera necesario desplazar el centro
de gravedad pedagdgico, desde una vision especializada y por lo tanto vinculada al concepto
de "integracion™, a la de "inclusion™ a través de una reflexidn critica que permita destacar la
necesidad de una transformacion politica, cultural y practica de los centros educativos
(Arcangeli et al., 2016; Sannipoli, 2015; Schiffer, 2016; Ruzzante, 2016).

Cuando hablamos de escuelas inclusivas, nos referimos a aquellas escuelas que
favorecen el desarrollo de politicas, culturas y practicas inclusivas, por lo tanto, a un proceso
que afecta profundamente a la escuela en sus practicas de pensamiento, toma de decisiones y
organizacion de sus recursos materiales y humanos (Booth y Ainscow, 2008). De hecho, es
impensable atribuir una identidad inclusiva a una escuela confiando esta tarea solo a proyectos
individuales o a pequefios grupos de personas trabajadoras. EI cambio debe tener lugar en las
partes estructurales que implican el estilo de toma de decisiones, el contenido del programa de
estudios, el apoyo al aprendizaje y la ensefianza en clase (Dovigo, 2007). La inclusién es un
proceso "en progreso”, es decir, en continua evolucion, para crear la "tension creativa™ que hace
que las escuelas puedan aumentar su capacidad de responder a las necesidades de todo el
estudiantado, apoyando su aprendizaje y participacion (Ainscow, 1999; Ainscow et al. 2004).

La inclusion requiere un examen cuidadoso de todos los aspectos del contexto escolar
y social, abordando los problemas micro y macro, es decir, los que se dan a nivel personal e
interpersonal y los que se dan a nivel social y politico-institucional de las escuelas individuales,
asi como sus consecuencias politicas.

El CSIE (Centro de Estudios sobre la Educacion Inclusiva) (2008) ha indicado que la
escuela inclusiva debe tener los siguientes elementos:

- La base de la comunidad, debe ser positiva, abierta, heterogénea, no selectiva y debe
reflejar toda la comunidad;

- Libre de barreras, es decir, accesible a todas las personas, tanto en lo que respecta a las
barreras fisicas como a los sistemas de apoyo, los planes de estudio y los métodos de
comunicacion;

- Promueve la colaboracion, debe colaborar y no competir con otras escuelas;
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- Promueve la igualdad, debe representar una democracia en la que todos los miembros
participen, tengan responsabilidades y derechos y también la posibilidad de recibir
formacion proporcionada por la propia escuela.

El Consejo de Nifios Excepcionales (CEC, 2008) ha propuesto algunos principios
similares a los de la CSIE:

- Unavision clara 'y compartida de la inclusion y la igualdad;

- Un liderazgo que apoye publicamente la igualdad de oportunidades y la inclusion;

- Una serie de servicios, es decir, una serie de servicios coordinados entre agencias de
personal y a través de la educacion;

- Un sistema de cooperacion dentro de la escuela para la promocién de redes de apoyo
entre el estudiantado y el personal;

- Desarrollar estrategias que incluyan la tutoria entre pares, que se basa en el intercambio
de asistencia entre amigos, el aprendizaje cooperativo y otras estrategias de agregacion
espontanea entre el alumnado, y las relaciones de apoyo;

- Funciones y responsabilidades flexibles, incluidos cambios en las responsabilidades y
funciones del personal;

- Asociaciones con las familias, por lo tanto una alianza y participacion de los padres en
la planificacion y aplicacion de estrategias inclusivas (Schiffer, 2016; Thomas et al.,
1998)

En este punto conviene preguntarse cuales son las "palancas" en las que hay que
intervenir para desencadenar el cambio desde una perspectiva inclusiva.

Segln Senge (1999), la teoria de la organizacion del aprendizaje hace hincapié en que
las empresas lideres que se enfrentan a desafios del entorno responden a través de un proceso
de aprendizaje adaptativo cada vez mayor, se refiere a la capacidad de responder a diversas
situaciones a través, sobre todo, del aprendizaje generativo, que se refiere al impulso al
conocimiento y la creacion. Senge hace una distincion entre la "complejidad de lo particular",
es decir, cuando se enfrenta a muchas variables, y la "complejidad dindmica”, es decir, los
cambios a largo plazo. Segun Senge, el "alto apalancamiento” representa la capacidad de
intervenir en la complejidad dinamica, es decir, en los cambios profundos (Ibidem, pp. 47- 48).
Ainscow, refiriéndose a las escuelas, sefiala que los documentos de politica, los cursos en el
servicio y las conferencias son ejemplos de actividades de "bajo apalancamiento”, por asi
decirlo (Ainscow, 2005), es decir, no producen cambios significativos en la practica y la forma

de pensar.
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La teoria de la organizaciéon del aprendizaje sostiene que a través del aprendizaje
generativo se puede comprender la fuente sistémica de los problemas. Se refiere al principio de
"tension creativa” y por lo tanto a una tension generativa e intrinseca que nunca agota el
impulso de cambio porque siempre habrd un nuevo aprendizaje a seguir, una vision posterior.
Mientras que el aprendizaje adaptativo sélo responde a problemas contingentes (Senge, 1999).

Segun Ainscow, Booth y Dyson (2004; 2006) el desarrollo de practicas inclusivas no se
debe al uso de nuevas tecnologias como afirman algunos estudios (Florian, 1998; Sebba y
Sachdeva, 1997;Stainback y Stainback, 1990), sino al aprendizaje social que se desarrolla
dentro de un lugar de trabajo. Las "altas palancas" para afrontar y producir el cambio estan
representadas, en este caso, por los procesos de aprendizaje social. Un estudio reciente de
Ramirez (2019) considera que es necesario acompafar las practicas pedagdgicas con el uso de
la tecnologia, ya que hoy en dia la tecnologia esta presente en todos los contextos de la vida
cotidiana del estudiantado. Por lo tanto, es conveniente considerar la tecnologia como una
herramienta de ensefianza inclusiva. El aprendizaje social es una condicion necesaria ya
establecida en las capacidades cognitivas de los individuos, por lo que la nueva teoria social del
aprendizaje tendra que basarse en una vision transdisciplinar que incluya una interaccion mas
precisa entre las ciencias sociales y las ciencias naturales como parte del mismo sistema y no
como dominios separados (Martinez et al., 2018).

Ainscow (1999) y otros estudios (Castoldi y Chiosso, 2017; Sannipoli 2015) afirman
que para lograr préacticas inclusivas en una escuela, se necesita una vision coman para dirigir el
debate profesional sobre las practicas, tratando de orientar los esfuerzos, pero también los
conflictos, hacia metodologias de trabajo que puedan dar sentido a la informacién mdltiple.
También es importante que se desarrolle un lenguaje comun entre los colegas para que puedan
dialogar y discutir diversos aspectos de su practica. En las reuniones formales e informales el
profesorado, segun estudios, operan sobre la base de un conocimiento tacito basado en un
cédigo de lenguaje especifico. Son momentos muy importantes porque favorecen el
intercambio y la ayuda mutua para revisar las posiciones de la ensefianza, desarrollar nuevas
practicas y evaluar al alumnado. En la introduccion de esos procesos surgen varios problemas,
en particular cuando los contextos organizativos en los que se van a aplicar se caracterizan por
estructuras burocraticas rigidas que limitan la colaboracion genuina, o cuando hay escasez de
personal y problemas de tamafio de las aulas.

Por lo tanto, el profesorado, mediante la colaboracién/adaptacion reciproca, se
comprometeria a flexibilizar sus précticas para satisfacer las necesidades de todos y todas, de

modo que la diversidad/dificultades ya no se consideren un "problema” (Ainscow y Sandill,
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2010). A este respecto, Ainscow establece algunas condiciones organizativas Utiles para crear

un clima de colaboracion, capaz de construir respuestas inclusivas:

Un liderazgo eficaz, no s6lo por parte del director sino también en toda la escuela; la
participacion del personal, los estudiantes y la comunidad en las politicas y decisiones
de la escuela; un compromiso con la planificacion en colaboracion; estrategias de
coordinacion, en particular en relacion con el uso del tiempo; atencién a los posibles
beneficios de la indagacion y la reflexion; y una politica de desarrollo del personal que

se centre en el aula. (Ainscow, 1999, p. 124)

Las teorias sobre el curriculo escolar alimentan estas perspectivas que ponen énfasis en
las variables culturales relacionadas con la organizacion escolar. Se ha subestimado
continuamente la interdependencia entre la cultura educativa, el marco normativo y las
estructuras escolares del sistema escolar italiano. Fassari (2000), refiriéndose a la teoria de
Bernstein (1975; 2005) sobre los cédigos linglisticos, afirma que la cohesion y la coordinacién
organizativa son indispensables para la escuela de la autonomia.

De hecho, Bernstein (1975; 2005)) hablaba de planes de estudio integrados (es decir,
cddigos integrados) y no de planes de estudio de coleccidon (es decir, codigos en serie), ya que
las disciplinas ya no se consideran de forma aislada, sino integradas entre si, haciendo hincapié
en los factores de proceso del aprendizaje y no en la idea acumulativa del conocimiento. El
autor hace una reflexion sobre los rasgos culturales del curriculo y para responder al cambio
ideoldgico indica una perspectiva de integracion entre disciplinas y actores escolares que
involucra diferentes dimensiones de la accion escolar: la estructuracion del curriculo, la
dimensién valorativa y la dimension organizativa. Sin embargo, Fassari cree que Bernstein
subestimd el peso de la dimension organizativa en la estructuracion del curriculum (Fassari,
2000). La perspectiva mas actual se centra en la construccion de curriculos educativos-
didacticos integrados, fruto de profundos cambios culturales y organizativos, en los que cada
alumno y alumna es protagonista de su propio proceso de crecimiento dentro de un contexto
educativo llamado a asegurar la adquisicion de las competencias formativas habituales de todos
y todas y cada uno (Caldin y Righini, 2017; Castoldi y Chiosso, 2017).

En los “Index for Inclusion” Booth y Ainscow (2011) destaca la importancia de la

cultura organizativa para atribuir energia a los valores que deben guiar la estructuracion de un
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programa de estudios inclusivo. El autor subdivide los valores inclusivos segin sus
caracteristicas peculiares: algunos destacan las relaciones, otros las estructuras, otros se refieren

al espiritu humano, pero todos, sin embargo, estan conectados entre si (Figura 17).

Figura 17

Valores inclusivos

Structures — Relationships - Spirit
Equality Respect for diversity Joy
Rights Non-violence Love
Participation Trust Hope/optimism
Community Compassion Beauty
Sustainability Honesty
Courage

Fuente: Booth e Ainscow, 2011, p. 22.

Segln Booth (2011), los valores enumerados en la Figura 19 influyen en la construccién
del programa de estudios, es decir, en la forma en que el estudiantado aprende en la escuela,
por lo que se deduce gque esto presupone un cambio de un programa de estudios tradicional y
disciplinario a un nuevo programa de estudios basado en valores, 0 méas bien un conjunto de

aptitudes y conocimientos que va mas alla de los conocimientos tradicionales (Figura 18).

Figura 18

Comparacion entre los planes de estudio tradicionales e inclusivos

A global rights-based curriculum A traditional curriculum
Food Mathematics
Water Language and Literature
Clothing Modern Foreign Languages
Housing/building ’ Physics
Transport Chemistry
Health and relationships ‘ Biology
The environment Geography
Energy History
Communication and Design and Technology
Communication Technology Art
Literature, arts and music Music
Work and activity Religion
Ethics, power and government Physical Education

Personal, Health and Social Education

Fuente: Booth e Ainscow, 2011, p. 36.
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Para Booth (2011), los valores inclusivos representan la cultura organizativa de la
escuela, cuya tarea es orientar las politicas, las précticas y el curriculo: cultura y estructura
organizativa orientada a la interdisciplinariedad, la igualdad y la equidad. En el ambito
pedagdgico esto significa realizar un cambio educativo, para superar la separacion de
disciplinas y la rigidez burocrética, orientando la profesion docente hacia la cooperacion, la
colaboracidn y el liderazgo responsable e inclusivo.

En el sistema escolar italiano, que se examinara en el préximo capitulo, la ley sobre la
autonomia escolar representd el punto de inflexion decisivo hacia la inclusién educativa tal

como la entienden los estudios a los que se hace referencia en la encuesta.

4. El modelo italiano de inclusiéon

4.1. Legislacion italiana desde la integracion hasta la inclusion

Italia, en comparacion con el marco internacional, ha sido el primer pais que ha aplicado
politicas de integracion escolar de alumnado con diversidad funcional, pero se trata de un
proceso inacabado, lleno de obstaculos y cuestiones criticas, que le ha permitido alcanzar
importantes objetivos en el ambito de los derechos civiles.

Podemos distinguir los siguientes periodos como claves en el proceso de integracion

hacia la inclusion del sistema educativo:

» De 1920 a 1950

Este periodo en el estudio més reciente realizado por la Fundacion Giovanni Agnelli
(Treellle A. et al.,2011) se presenta como un periodo que ve la transicion de una légica de
exclusién a una légica de medicalizacion.

El Real Decreto N° 3126 de 1923 establece las primeras normas sobre la escolarizacion
obligatoria del alumnado con discapacidad: "a los ciegos y sordomudos que no tienen ninguna
otra anormalidad que impida su cumplimiento™ (R. D., 1923, art. 5)

Dos afios més tarde, en el Real Decreto n® 653 de 4/5/1925 se especifico "es el poder
del Director para sacar de la escuela a los alumnos con enfermedades contagiosas o
repugnantes” (R. D., 1925, art.5). Esta disposicion reglamentaria llevé a mucho personal
directivo a excluir no sélo a todo el estudiantado con discapacidades fisicas y mentales, sino

también al estudiantado que mostraba problemas de hiperactividad y atencion.
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El articulo 175 del Real Decreto n® 577 del 5/2/1928 amplio la obligacion de asistir a la
escuela a las personas sordas hasta los dieciséis afios y a las personas ciegas hasta los catorce.
El articulo 176 del mismo R.D. establecia "jardines infantiles especiales™ que debian dedicarse
a su educacion. Los estudios de la historia han llamado a este periodo hasta la déecada de 1960
"la fase de exclusion”. De hecho, el reglamento escolar de esos afios, al tratar de regular el plan
de educacion para el alumnado con discapacidad, se orientd hacia la exclusion y la
acogida/delegacion a escuelas especiales. Una vez reconocidas, las diferencias fueron objeto de
medicalizacion e institucionalizacion (D'Amico, 2010).

Incluso después del nacimiento de la Republica y de los principios consagrados en la
Constitucion (articulos 2, 3, 4, 34, 38) esta situacion continu6 existiendo. También se llamaron
afios de "medicalizacion”, hubo un aumento de las clases diferenciales y de las escuelas
especiales, con el decreto ministerial n® 771 del 1/3/1953, se dieron también los primeros
criterios de direccién en uno u otro tipo de escuelas. Las escuelas publicas no se vieron
agobiadas por el problema de la discapacidad, simplemente tomaron medidas para proteger la
actividad docente ordinaria del estudiantado "normale”, por lo que es mas que legitimo definir
este periodo como el periodo de "exclusion™ y "medicalizacién” (Gasperoni, 2012; Treellle A.
etal., 2011).

Existe un enfoque médico con un enfoque centralizado en el déficit que hace que el
individuo sea Ilamado "discapacitado™. Por otro lado, el profesorado, no preparado para afrontar
estas situaciones, necesita consultar a un especialista para obtener el diagndstico que les permita
clasificar al alumnado. Muchos estudios han definido estas clasificaciones como "etiquetas” o
"estigmas", que han tranquilizado al profesorado autorizdndolo a delegarlas en especialistas, de
hecho la certificacion de la discapacidad se convierte en el "pase a instalaciones especiales"
(Meazzini, 1978).

» Desde 1960 hasta la primera mitad de los afios 70 (del siglo XX)

A principios del decenio de 1960 el Estado comenzo a interesarse directamente por el
estudiantado con discapacidades, aunque se trataba simplemente de una politica de
diversificacion y fortalecimiento de las instituciones especiales. Con la Ley de 24/7/1962 n.
1073 se establecieron clases diferenciales dentro de las escuelas estatales y las escuelas estatales
especiales incluso en los pequefios municipios. La consecuencia inmediata de esta ley fue el
aumento de ambos (Gasperoni, 2012; Treellle A. et al, 2011).

Los articulos 11y 12 de la Ley N° 1859, de 31 de diciembre de ese mismo afio, por la

que se crea la escuela media estatal, establecen la posibilidad de formar clases diferenciales
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también en esta escuela, previo dictamen favorable de una comision especial médico-psico-
pedagogica. Los movimientos ideoldgicos y politicos de protesta, nacidos a finales de los afios
sesenta y desarrollados en todo el pais, basados en la defensa y promocion de los derechos
sociales, civiles y politicos de todas las personas y que reivindicaban sobre todo el
incumplimiento del principio de "igualdad formal y sustancial™ consagrado en la Constitucion,
generaron la crisis de la cultura de segregacion de las instituciones especiales (Nocera, 2001).

En los afios setenta se inicid la cultura de socializacion e integracion, que llevo a la
transicion de la cultura de medicalizacion a la de insercion (Gasperoni, 2012; Treellle A. et al.,
2011). Se promulgaron leyes de gran importancia para la historia de la Republica: el estatuto
de los trabajadores (Ley N° 300/70); la proteccién de las madres trabajadoras (Ley N° 1204/71
y el correspondiente DPR 25/11/76); la reforma del derecho de familia (Ley N° 51/75); la
creacion de centros de asesoramiento familiar (Ley N° 405/75); la clausura de instituciones
psiquiatricas civiles (Ley Basaglia N° 180/78) (Capo, 2009; Maviglia, 2008).

La escuela también fue objeto de innovaciones normativas: la reforma de la escuela
media (Ley N° 2859/62); la creacion de la escuela maternal estatal (Ley N° 44/68); la creacion
de jardines de infancia (Ley N° 1044/71); la creacion de érganos colegiados en las escuelas de
todos los niveles, la innovacion de la condicion juridica del profesorado, la ampliacion y
renovacion de la documentacion pedagdgica y la investigacion educativa (Decreto presidencial
N° 416/417/419 de 1974). La Ley 118 de 1971, a pesar de que se dirigia Unicamente a las
personas "mutiladas™ e "invalidas civiles", representd un primer y parcial avance normativo en
el campo de la integracion, aunque el término "integracién” no se mencione explicitamente.
Ademas, se ocupaba exclusivamente de la garantia de los servicios sociosanitarios sin ocuparse
de la organizacion didactica y pedagdgica relacionada con la integracion (Nocera, 2001;
D'Alessio, 2012).

» Desde la segunda mitad de los afios setenta hasta los ochenta del siglo XX

En ltalia, la necesidad de integracion de el estudiantado con discapacidades esta
vinculada a la emergencia social relacionada con este periodo histérico. De hecho, el "boom™
econdmico causé un enorme desplazamiento de la poblacion del campo a las ciudades y del Sur
al Norte. Ante estas corrientes migratorias, la escuela se vio obligada a sufrir cambios
repentinos. En las escuelas del norte de Italia no s6lo se hablaban los dialectos del campo
vecino, sino también los del sur. Estas dificultades linguisticas se consideraban como
dificultades de aprendizaje y, por lo tanto, se resolvian mediante "rutas diferenciadas" e

"institutos especiales” separados de las escuelas ordinarias. EI aumento de las clases
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diferenciadas y las escuelas especiales pronto dio lugar a una protesta que dio lugar a la
inclusion de todos los nifios y las nifias en las clases ordinarias (Canevaro, 2002).

Zelioli (1977) en un estudio explica el alcance del fenémeno, ver Figura 19.

Figura 19

Aumento del nimero de clases y asientos en las clases diferenciales y especiales

Classi speciali
Anno scolastico  1963/1964 1965/1966 1968/1969 1970/1971 1973/1974 1974/1975

Numero 2247 3394 4743 5876 6790 6692
Classi differenziali

Anno scolastico  1963/1964 1965/1966 1968/1969 1970/1971 1975/1976

Numero 1133 1831 5106 6199 3376

Fuente: Zelioli, 1977, p. 44.

Los datos del ISTAT para el periodo también representan el tamafio del fendmeno de
las escuelas de educacion especial (Figura 20).

Figura 20
Datos ISTAT de 1968 a 1976 sobre la tendencia estudiantado matriculado en escuelas
especiales
Anno scolastico Scuole speciali Alunni
1968/1969 880 66404
1969/1970 1212 69532
1970/1971 1349 71851
1971/972 1404 68861
1972/1973 1444(%) 60916
1973/1974 1453 47295
1974/1975 1381 49564
1975/1976 1323 44037

Fuente: Zelioli, 1977, p. 31.

Segun Canevaro (2002), las clases diferenciales y especiales disminuyen drasticamente
como resultado de dos procesos normativos: la Ley N° 118/71 que coloca al alumnado con
déficit en las clases ordinarias (Nocera, 2001); la utilizacion en las clases ordinarias de
profesorado para actividades de recuperacion o apoyo al alumnado con dificultades.

Estas medidas tienen, segun Canevaro (2002), el efecto de:
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Un proceso no planificado de desmantelamiento de las escuelas especiales e
introduccién de alumnos discapacitados en las escuelas ordinarias que los organismos
oficiales no pueden seguir. [que, junto con la incertidumbre sobre el personal, crea] una
incertidumbre regulatoria extrema que da lugar a los mas dispares modos de
comportamiento en un campo que ya de por si es tan dificil de encuadrar en areas muy

especificas. (p. 44)

La Figura 21 muestra que las clases mas numerosas eran las que tenian alumnado con
"discapacidades" psiquicas. La cifra anormal se explica en realidad por el hecho de que el
estudiantado procedente de un contexto sociocultural desfavorecido también fue certificado

como discapacitados mentales (Nocera, 2001).

Figura 21
Ndmero de alumnado por tipo de discapacidad

Anno scolastico Handicap fisici Handicap psichici Handicap sensoriali
1972/1973 8845 40994 11127
1973/1974 8635 28373 10297

Fuente: Nocera, 2001, p. 32.

Segun Augenti (1977), estos datos son el resultado "de una politica escolar tendiente a
la exclusion y la segregacion™ (p. 21), en el que fue necesario intervenir para superarlo
definitivamente.

En esos afios comenz6 a surgir la necesidad de un cambio orientado a la integracion
social, en realidad se constatd que las clases diferenciales y las escuelas especiales se
presentaban como pobres contextos de estimulo que acentuaban las condiciones de desventaja
del alumnado que las frecuentabas. Se creia cada vez mas que las personas con discapacidad ya
no debian ser "asistidas” y educadas de forma aislada, sino junto con sus compafieros y
comparfiera en clases ordinarias. Las protestas de esos afios contra las escuelas especiales
consideradas "discriminatorias” y "segregadoras” se dividieron en dos corrientes: por un lado
estaban los que deseaban integrar a todas las personas "diferentes” en las escuelas ordinarias;

por otro lado estaban los que apoyaban la integracion sélo para el alumnado considerado "meno
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grave", mientras que los "mas grave" tenia que seguir asistiendo a las escuelas especiales (Capo,
2009; Maviglia, 2008).

Zelioli (1977) puede considerarse un pionero del "apoyo especial” dentro de las clases
normales porque afirmo, a diferencia de los demas, que el contraste entre la integracion y las
clases especiales era un falso problema y que, por lo tanto, lo importante era integrar las
aptitudes de los maestros y las maestras "especiales” en las clases ordinarias.

Durante varios afios se ha producido una renovacion cultural en el sector escolar que
situd a los sujetos en el centro del proceso educativo hacia una educacion popular destinada a
garantizar la renovacion democratica y civil para la integracion social, y también la Escuela
Barbiana de Don Milani que se opuso a la escuela no atenta al alumnado mas pobre y que vio
en larenovacion escolar un impulso decisivo para la promocién humana (Nocera, 2001; Escuela
Barbiana, 1967).

Muchos otros sujetos han contribuido de manera casi anénima, entre ellos recordamos

las asociaciones familiares, los educadores y las educadoras:

Que han realizado [dentro y fuera de la escuela] actividades que han permitido el
encuentro, el conocimiento, la superacion de la exclusién hecha de la segregacion [...]",
sin olvidar el trabajo de muchos "[...] parrocos, sacerdotes, que se improvisaron

organizadores de redes de conexién y acogida (Nocera, 2001, p. 214).

La escuela no estaba preparada para afrontar los profundos cambios culturales y
legislativos del periodo, a pesar de la ingenua creencia de que la "inclusion™ podria ser la
panacea para todos los males (Treellle A. et al., 2011).

En 1974 el Ministerio de Educacion credé una Comision, presidida por la senadora
Franca Falcucci, que debia analizar la integracién del estudiantado con discapacidades para
elaborar nuevas directrices. EI CM N° 227, de 8 de agosto de 1975, fue el resultado de la labor
de la Comision. A partir de este momento, ya no hablamos de "insercién" sino de "integracion”.
El Informe Falcucci es considerado por Nocera (2001) “el primer estudio sistémico serio sobre
el fenomeno de la integracion escolar [que] traza los elementos fundamentales de la filosofia
de la integracion y sus principios" (Ibidem, 2001, p. 34). El informe propone "una nueva forma
de ser de la escuela” para lograr la "plena integracion escolar”, se fomentan nuevos lenguajes
expresivos, la individualizacion de la ensefianza, una evaluacion de los resultados escolares

centrada en "el grado de madurez alcanzado por el estudiante tanto a nivel global como a nivel

Evaluacion de la calidad de las politicas, culturas y practicas inclusivas de escuelas de primaria de la provincia de Trapani:
una escuela para todas y todos



108

de aprendizaje™ pero también en el abandono del "concepto rigido de nota o boletin de notas",
promueve "la afirmacion de un concepto mas articulado del aprendizaje, que potencia todas las
formas de expresion a través de las cuales el estudiante realiza y desarrolla su potencial”
(Ibidem, 2001, p. 35).

También indica el "prototipo de escuela para la integracion": escuelas "a tiempo
completo”; clases y plexos no abarrotados, los usuarios de las escuelas "no deben exceder las
500 unidades", clases "dentro de un limite medio de 15-20 alumnos”. “El numero de nifios
discapacitados debe ser decidido por el equipo de maestros y especialistas de la clase™. (Ibidem,
2001, p. 35).

El documento Falcucci es definido por muchos estudios como la "carta magna™ de la
integracion de el estudiantado con discapacidades, y también contiene los principios
inspiradores de la Ley 517/77 y la Ley 104/92. Tampoco faltan las criticas, el documento, segln
Nocera (2001), no suprime las escuelas especiales.

D'Alessio (2012) critica el tipo de lenguaje que se utiliza en el documento, en el que:

Es prueba suficiente del papel central que sigue desempefiando el modelo médico de la
discapacidad, en particular cuando posiciona la experiencia de la discapacidad como
una tragedia personal a la que la sociedad debe proporcionar un remedio. Esto también
es visible en el papel del experto, que se considera esencial para el proceso de
integracion escolastica, y en la necesidad de basarse en un diagndstico médico para

tomar medidas en relacién con los alumnos discapacitados. (pp. 7-8)

El proceso de integracion comenzo en el sistema escolar italiano con la Ley 517 de 1977
que "aplica plenamente el espiritu del Informe Falcucci y traduce sus disposiciones en ley"
(Treellle A. etal., 2011, p. 76). Elimina las clases diferenciales, establece el limite numérico de
alumnado para las clases que acoge a estudiantado con discapacidades (20 alumnos y alunmas)
y, de manera definida, amplia la escolarizacion obligatoria a todo el alumnado con
discapacidades de cualquier tipo de seis a catorce afios de edad. En el parrafo 2 del articulo 2
se decide que la integracion del alumnado con discapacidad se llevara a cabo con el empleo de
"profesorado especializado” que se encontraran de conformidad con el Decreto Presidencial N°
970/75y el articulo 8 prevé una calificacion de especializacion para el profesorado y establece

los procedimientos para el logro que debe alcanzarse al final de un curso tedrico-practico de
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dos afios de duracion en escuelas o instituciones reconocidas por el Ministerio de Educacion
(Ibidem, 2011); prescribe a todo el profesorado de la clase, junto con el profesorado de apoyo,
la obligacion de la planificacion educativa, y también una planificacion administrativa y
financiera entre las autoridades locales, el Estado y las unidades sanitarias locales.

Aln hoy, segin Nocera (2011), esta ultima connotacion de la Ley 517/77 parece
contradictoria y emblematica a pesar de los cambios normativos. Desde el principio fue dificil
establecer las competencias reales entre el Estado y las autoridades locales, de hecho, cada
organismo publico prefirio declararse incompetente para no cargar su propio presupuesto con
los cargos correspondientes. La cuestion se resolvid con el uso de "acuerdos”, que se convirtid
en una préctica recurrente a finales del decenio de 1970 para establecer las competencias de las
diversas instituciones involucradas (Ibidem, 2011). El Servicio Nacional de Salud (SSN)
desempefié un papel importante en la titularidad de las competencias, ya que todavia hoy es el
organismo encargado de la certificacion médica de la discapacidad, requisito determinante para
el posterior nombramiento del profesorado de apoyo. Esta fue la principal motivacion que
impulso a los Provveditorati (hoy Oficinas Escolares) a promover acuerdos, y es precisamente
por esta razon que segn Nocera (2011) "nace una subordinacion de la escuela al mundo de la
salud en materia de integracion escolar, que esta asi particularmente condicionada” (p. 40).

Entre la Ley 517/77 y la Ley 104/92, consideradas como las piedras angulares del
proceso de integracion, hay varias medidas legislativas que se enumeran a continuacion. Se
habla mucho del alumnado con discapacidades en el Decreto Presidencial N° 50 de 6 de febrero
de 1979, y luego el Decreto Ministerial de 9 de febrero de 1979 establece las normas de
aplicacion del decreto: "intervenciones de integracién y apoyo" y "individualizacién de las
intervenciones"”. La Circular n. 159 de 28 de junio de 1979 establece formas de colaboracion
entre los servicios especializados del territorio y las escuelas. Ademas, el Decreto Ministerial
N° 99, de 28 de julio de 1979, en particular en las escuelas primarias, recomienda la inclusion
de un solo alumno/a discapacitado/a por clase. La Ley 270, de 20 de mayo de 1982, amplia la
proteccion del alumnado discapacitado tambien en la escuela de parvulos, mientras que en la
escuela secundaria superior esto se hace mediante el decreto ministerial 129/82 y el decreto
ministerial 163/83. La Circular Ministerial (C.M.) n. 258/83 propone el Plan Educativo
Individualizado (PEI) apoyado por reuniones periodicas de verificacion y recomienda una
planificacion conjunta entre la escuela, los servicios y la familia. En lo que respecta a los
examenes de la licencia media, el decreto ministerial de 10 de diciembre de 1984 establece que
los examenes diferenciados para tener valor juridico para aprobar el examen deben ser trazables

a los fines y objetivos de esta orden escolar. EI C.M. n. 250/85 asigna la responsabilidad de la
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integracion del alumnado con discapacidad y del plan educativo adoptado para el profesorado
de apoyo, al profesorado de la seccién o clase y a toda la comunidad escolar; luego establece
también que la planificacion, ejecucion y verificacion de las intervenciones previstas en el PEI
es tarea de todo el profesorado de la clase y que el PEI debe aplicarse incluso sin la presencia
del profesorado de apoyo en la clase (Avon, 2009; 2010; Capo, 2009; Nocera, 2001).

Por altimo, hay que tener en cuenta la sentencia del Tribunal Constitucional N° 215 de
1987 que, tras un recurso presentado ante el Tribunal Administrativo Regional del Lacio por
los padres de un alumno discapacitado, permite el acceso a la ensefianza secundaria superior
del alumnado discapacitado de manera definitiva. Con el posterior Decreto Ministerial N° 262
de 1988, el Estado tiene la obligacion de garantizar la asistencia del alumnado con discapacidad
a los centros de ensefianza secundaria, asegurando su continuidad de un nivel escolar a otro
(Treellle A. etal., 2011).

» Los afios noventa del siglo XX

La Ley N° 104, de 5 de febrero de 1992, representa la primera intervencion sistémica y
organica sobre la integracion educativa y social de las personas con discapacidades, que sigue
siendo hoy el principal punto de referencia. En él se ofrece un marco detallado para llevar a
cabo la integracion de las personas con discapacidad en la escuela y la sociedad. De hecho, la
Ley 104 regula todos los aspectos relativos a la vida de las personas con discapacidad: vivienda,
servicios, escuela y trabajo; se ocupa de las relaciones entre los sujetos institucionales (Servicio
de Salud Local, Autoridades Locales) y de la continuidad educativa entre los distintos 6rdenes
de escuelas y cualquier otro aspecto relacionado con la vida social. Establece los
procedimientos para la evaluacion y certificacion de la discapacidad por parte del equipo
médico especialista, requisito necesario para la asignacién del personal docente de apoyo, la
atencion sanitaria, el uso de herramientas compensatorias y de dispensacion para el aprendizaje,
la colocacion en el trabajo (D'Alessio, 2012).

Las disposiciones de la Ley 104 son aplicadas por las regiones mediante leyes regionales
sobre la base del articulo 117 de la Constitucion, que les otorga jurisdiccion sobre los servicios
escolares y la asistencia social. Los articulos 12 a 16 y el articulo 43 de la ley tratan de la
integracion escolar: se garantiza el derecho a la educacion y a la ensefianza en todos los niveles
escolares, desde el jardin de infancia hasta la universidad (parrafos 1y 2 del articulo 12); se
establece el derecho a la educacion de la persona discapacitada (en el texto se utiliza el término
"discapacidad"); se especifican las diversas etapas del proceso de integracion y quién es
responsable de cada una de ellas (parrafos 5, 6, 7'y 8 del articulo 12). En el articulo 13 se explica

coémo organizar la integracion mediante la estipulacion de "acuerdos de programa™, en los que
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se indican las competencias de los diversos Organos, asi como las corrientes financieras
necesarias. Los "acuerdos de programa™ son necesarios para que los diferentes sujetos
implicados puedan hacer una planificacion coordinada del Plan Educativo Individualizado, éste
representa el proyecto de vida global del estudiantado con discapacidad, que no sélo se refiere
al itinerario educativo sino también al de rehabilitacién y social: el proyecto relacionado con la
rehabilitacion es responsabilidad de la Autoridad Sanitaria Local; el proyecto relacionado con
la socializacion es tarea de las autoridades locales; por Gltimo, la escuela es responsable del
Plan de Estudio Personalizado (parrafo 1 del articulo 13). El articulo 14 establece las normas
para la especializacion del profesorado en actividades de apoyo. El articulo 15 da indicaciones
sobre la formacion y el funcionamiento de los "grupos de trabajo para la inclusion escolar". Por
ultimo, el articulo 16 regula la evaluacién de el estudiantado con discapacidades (Nocera, 2001;
Avon 2009).

Segln FGA (Gasperoni, 2012; Treellle A. et al., 2011), la Ley 104 tiene los siguientes
aspectos principales: la referencia a la "persona discapacitada™ (un término ya obsoleto porque
estd demasiado ligado a una concepcion médica de las necesidades de la persona), la
identificacion de los procedimientos e instrumentos institucionales que deben seguir las
escuelas, la vision sistémica de la integracion y la planificacion.

Con posterioridad a la Ley 104, se promulgaron varias medidas de aplicacién, la primera
de ellas fue el Decreto Presidencial del 24/2/1994, que indica los sujetos implicados en la
explicacion del Diagnoéstico Funcional, el Perfil Dinamico Funcional del Plan Educativo
Individualizado y sus competencias (Escuelas, Autoridades Locales, Autoridades Sanitarias
Locales), posteriormente modificado e integrado por el Decreto del Primer Ministro (DPCM)
n. 185/06 (Ministerio de Educacion, Universidad e Investigacion (MIUR), 2009).

D'Alessio (2012) considera que el decreto de 1994 representa un retroceso con respecto
ala Ley 104 por tres razones: el equipo médico y lo equipo psicélogo tienen un papel dominante
en la aplicacion de la integracion escolar como un obstaculo para la autorregulacion del
individuo con discapacidad; el uso de un tipo de lenguaje obsoleto (discapacitado) que enmarca
la discapacidad como un problema relacionado con la persona; la consolidacién de la jerarquia
de los especialistas médicos en la certificacion de la discapacidad.

El capitulo 1V (Alumnado en condiciones particulares) del Decreto Legislativo N°
297/94 incluye en el grupo de alumnado en “condiciones particulares™ no solo al estudiantado
con discapacidades sino también a los que vive en situaciones de incomodidad relacionadas con

el tabaquismo, el alcoholismo, el consumo de drogas, destacando el admirable intento de
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considerar todas las situaciones de incomodidad que se pueden encontrar en las escuelas (Avon,
2009).

El Orden ministerial (O.M.) n. 80/95 reconoce el valor legal del titulo en la Escuela
Secundaria Superior siempre que esté vinculado en su totalidad a los objetivos didacticos de los
programas ministeriales, por el contrario es valido s6lo a efectos de la continuacion de los
estudios y esto se indica explicitamente en el boletin de notas (Ibidem, 2009).

El Decreto presidencial N° 503/96 se ocupa de los edificios escolares a fin de eliminar
las barreras arquitectdnicas y garantizar asi que todo el estudiantado con discapacidad tenga un
acceso sin obstaculos a los edificios escolares. EI decreto ministerial N° 331/98 regula la
asignacion y distribucién de puestos de apoyo para el alumnado con discapacidad y la prueba
de modelos de integracion eficaces. En el mismo afio, el Decreto Presidencial N° 323 regula los
examenes de Estado de la Escuela Secundaria Superior (Avon, 2009), especificando en el
parrafo 1 del articulo 1 que la evaluacion final debe ir precedida de "intervenciones de
educacién, capacitacion y formacion dirigidas al desarrollo de la persona humana, adaptadas a
los diferentes contextos, a la demanda de las familias y a las caracteristicas especificas de los
sujetos implicados” (Ibidem, 2009, pp. 519-30).

En el Decreto Ministerial N° 141/99 se indica el nimero de alumnado discapacitado en
el aula (méas de uno si es ligeramente discapacitado) y el nimero de alumnado por clase con
discapacidades (Avon, 2009).

El Decreto Presidencial n. 275/99 modifica profundamente las normas sobre la
autonomia de las escuelas, dentro del Plan de la Oferta Educativa se hace referencia a la
integracion escolar (art.4 parrafos 1y 2), la escuela es responsable de "transponer y traducir en
la accion educativa y didactica la cultura de la integracion” (Treellle A. et al., 2011, p. 81).

Segun FGA (Treellle A. et al., 2011), este periodo marca la transicién de la integracién
a la inclusién, ya que hoy en dia la diversidad presente en la escuela no s6lo esta representada
por el alumnado con discapacidades sino por la heterogeneidad de las situaciones culturales y
personales de cada uno de ellos. La perspectiva de integracion ahora resuelta es insuficiente
para satisfacer las necesidades de todo el alumnado, de ahi la necesidad de una "cultura
pedagdgica y organizativa inclusiva" (Ibidem, 2011).

> Elsiglo XXI

La Ley N° 328/2000 prevé medidas especiales de inclusion (art. 14) en apoyo de las
personas con discapacidad para su plena inclusion en la familia y la sociedad, en la escuela y
en el trabajo. A los municipios se les encomiendan tareas especificas encaminadas a superar las

condiciones de marginacion, pobreza y exclusion social. EI Decreto Ministerial de 14 de julio
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de 2000, en su articulo 1, establece un Observatorio permanente para la inclusién educativa de
las personas con discapacidad en el Ministerio de Educacion, que se modifica posteriormente
por el Decreto Ministerial de 30 de agosto de 2006 con la integracion en el Observatorio de un
Comité técnico-cientifico y un Consejo compuesto por las Asociaciones de personas con
discapacidad y sus familias. La Ley 289/02 (Ley Financiera 2003) especifica los
procedimientos y criterios para la identificacion del estudiantado con discapacidades, dejando
a un reglamento posterior (aprobado s6lo en 2006) la identificacion de los procedimientos y
criterios para la definicion de la discapacidad y para la elaboracién del Diagnostico Funcional,
del que se derivan las horas de apoyo que se asignaran al estudiantado. Los péarrafos 2 y 3 del
art. 2 definen los criterios para identificar al estudiantado con discapacidades, refiriéndose a la
Clasificacion Internacional de Discapacidad Funcional y Salud (ICF) de la Organizacion
Mundial de la Salud (OMS, 2002).

La Ley N°53 de 2003 en el articulo 2, parrafo 1, letra c, habla de la inclusion educativa.
Las leyes 296/06 y 244/07 derogaron el antiguo sistema de capacitacion del personal juridico
relacionado con los puestos de apoyo, redefiniendo nuevas normas para la capacitacion del
personal. Particularmente importante es la Ley 18/2009, mediante la cual el Gobierno italiano
ratifica la Convencién de las Naciones Unidas sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidades emitiendo las "Directrices" pertinentes de la escuela para referirse a la

Clasificacion Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la Salud (ICF):

La ICF esta penetrando en las préacticas de diagnéstico de las Autoridades Sanitarias
Locales, que en base a ella elaboran el Diagnostico Funcional. Por lo tanto, es apropiado
que el personal escolar que participa en el proceso de integracion sea consciente del
modelo en cuestion y que se adopte un enfoque cultural de la integracion que tenga en
cuenta la nueva orientacion de considerar la discapacidad interconectada con factores

contextuales. (Miur, 2009, p. 9)

Ya en 2006, el Gobierno italiano, con el Reglamento N° 185, asign6 a la comision
médica la tarea de llevar a cabo la evaluacion y certificacion de la discapacidad del estudiantado
con referencia a la ICF de la OMS. La novedad de la Ley 18/2009 es que el modelo de ICF
debe ser la base para la formacion del profesorado y de todo el personal de la escuela (Treellle
A.etal., 2011).
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Por Gltimo, el Parlamento promulga la Ley n°® 170/2010, seguida del Decreto Ministerial
n® 5669, de 12 de julio de 2011, que establece normas sobre los trastornos especificos del
aprendizaje (DSA) en las escuelas: el art. 1 reconoce la dislexia, la disgrafia, la disortografia 'y
la discalculia como trastornos especificos del aprendizaje , el art. 3 trata del diagnostico, el art.
4 habla de medidas de apoyo pedagogico y educativo, de formacion escolar. Las disposiciones
de aplicacion figuran en el articulo 7, que posteriormente se explicito en el Decreto Ministerial
de 12 de julio de 2011 “intervenciones educativas individualizadas y personalizadas e [...]
instrumentos compensatorios [...] medidas de dispensacion™ (MIUR, 2011).

Esta evolucion reglamentaria ha sido objeto de algunas criticas, de hecho algunos
estudios afirman que la ICF en Italia ha sido recibida mas favorablemente (tanto en el &mbito
médico como en el educativo) que en otros paises europeos (Treellle A. et al., 2011). Segun la
Fundacién Giovanni Agnelli, esta mayor aceptacién se debe a dos factores, el primero:
“Vinculado a la tradicion filosofico-antropolégica y pedagdgica italiana, que siempre ha
considerado a la persona como una unidad compleja de naturaleza bio-psico-social y ha
prestado gran atencion a la influencia positiva o negativa de los grandes contextos ambientales".
(Ibidem, 2011, p. 85)

Mientras que el segundo factore es la consecuencia de:

La estrecha colaboracion que desde la primera experimentacion de la ICF en Italia se ha
creado entre el editor de la ICF, Erickson, muy difundido en el mundo de la educacion,
y la organizacion sin fines de lucro que, en nombre de la OMS, ha gestionado la primera

difusion y capacitacion, la Red Italiana de Discapacidades (DIN). (Ibidem, 2011, p. 85)

De hecho, el Ministerio de Educacion ya habia apoyado el proyecto ICF en 2010:

Con el fin de ensayar la aplicacion del modelo de ICF de la OMS en las escuelas, en
una muestra de instituciones educativas de todos los niveles, distribuidas a nivel
nacional, a fin de difundir un enfoque centrado en el papel decisivo que el entorno
escolar, en sus multiples aspectos, desempefia en la integracion efectiva de los alumnos

con discapacidad. (MIUR, 2011, p.5)
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Ya en 2007, con motivo del trigésimo aniversario de la Ley 517/77, el Ministerio de
Educacion habia llevado a cabo un experimento similar a gran escala. En este proyecto
denominado Aprender a Comunicarse Actuando en una Red Educativa (I CARE) participaron
399 escuelas lideres (5500 plexos de diferente orden y grado), 4500 maestros y maestras de
apoyo y 16500 maestros y maestras de curriculo. El objetivo principal de este proyecto era
centrar el compromiso en cuestiones de inclusion y transportar todas esas practicas probadas
con éxito en la educacién mediante la formacion de alianzas y redes de escuelas a fin de lograr
el proyecto de vida del alumnado con discapacidades. Segun la Fundacién Giovanni Agnelli
(Treellle A. etal., 2011), el proyecto | CARE difiere del proyecto ICF de 2010 en que el modelo
ICF fue s6lo "uno" de los experimentos en los que el sistema escolar pudo compararse y no "la"
experimentacion.

En la circular nim. 8 del 06/03/13 se sefialaron las necesidades educativas especiales
del alumnado que no esta certificado segun la normativa vigente (L.104/92 y L.170/10). Aunque
a menudo ha habido una categorizacion de las especificidades individuales basada Unicamente
en la descripcidon de las dificultades y trastornos, que ha hecho prevalecer los requisitos
burocraticos. Un paso decisivo en la perspectiva inclusiva se logré con la Ley N° 107/15 y los
decretos legislativos de aplicacidn posteriores, concretamente, el Decreto Legislativo 66/2017
y el posterior Decreto Legislativo 96/2019, que modifica el anterior e introduce algunas normas
importantes que relanzaron la autonomia escolar para dar respuestas a las diversas necesidades
educativas con la flexibilidad de los instrumentos organizativos y didacticos dirigidos a la
aplicacion de opciones innovadoras. La legislacion italiana actual se considera generalmente
positiva en la literatura, las politicas de discapacidad se consideran, entonces, en la vanguardia
en comparacion con los paises europeos. No obstante, hay muchas lagunas en la aplicacion
causadas por la lentitud administrativa, la falta de recursos financieros adecuados, pero sobre
todo, la falta de intervenciones culturales dirigidas a la reorganizacion de los servicios y la
preparacion de los operadores (Instituto Nacional de Estadistica (ISTAT), 2018; Nocera, 2015;
Nocera y Tagliani, 2017).

4.2. Debilidades y fortalezas del proceso de inclusion de Italia

Cuarenta afios después de la primera medida legislativa sobre la integracion escolar de
1977 (Ley 517/ 77), uno de los mayores resultados alcanzados ha sido el aumento significativo
de alumnado con discapacidades matriculado en las escuelas publicas. Sin embargo, el proceso
de inclusion escolar es un concepto mucho mas complejo y amplio, que considera todos los

tipos de diversidad, de hecho, incluso la presencia de alumnado extranjero en las escuelas
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italianas ha aumentado exponencialmente, y se mide por los recursos humanos desplegados, la
accesibilidad de las instalaciones escolares, la calidad de los procesos educativos llevados a
cabo (ISTAT, 2018).

Segun Fundacion Giovanni Agnelli (FGA) (Treellle A. et al., 2011), este Gltimo aspecto
por la falta de datos cualitativos sigue siendo uno: "la realidad sigue siendo rica en claroscuros”
(p. 89). Es innegable que en estos cuarenta afios el proceso de inclusion del alumnado con
discapacidad ha exigido esfuerzos y es motivo de orgullo para Italia, pero al mismo tiempo no
podemos ocultar: "los numerosos limites que, en la concrecion de la vida escolar, hacen que la
realidad aparezca a menudo muy alejada de las ideas proclamadas” (p. 91).

En este péarrafo analizaremos especificamente el proceso de inclusion educativa
delalumnado con discapacidades y del alumnado con ciudadania no italiana. En el analisis del
proceso de inclusion del estudiantado con discapacidad en las escuelas italianas, se hara
referencia a los datos proporcionados por el Ministerio y a los dos estudios mas recientes, ya
mencionados en este capitulo: Dossier sulla disabilita nella scuola statale, Gli studenti con
disabilita nella scuola italiana: Bilancio e proposte (Treellle A. et al., 2011).

Concretamente se analizaran los datos:

a. De 2001/02 a 2009/10: alumnado con discapacidad en escuelas italianas

b. De 2011/12: ndmero de profesorado de apoyo y ndmero de alumnado con
discapacidad

c. De2011/12 a 2018/19: alumnado con discapacidad en escuelas italianas

d. De 2007/08 a 2018/19: nimero de alumnado con discapacidades y puestos de
apoyo

e. De 1983/84- 2015/16: alumando con ciudadania no italiana en las escuelas
italianas

a. alumnado con discapacidad en escuelas italianas de 2001/02 a 2009/10

En la Figura 22 y la Figura 23 se observa que, de 2001/02 a 2009/10, el namero de
alumnado con discapacidad en las escuelas italianas también aument6 en comparacion con la
poblacién escolar total (MIUR, 2011).
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Resumen del estudiandado con BES en las escuelas estatales y no estatales italianas

Tav. 1 Alunni con disabilita nella scuola statale e non statale: un quadro di sintesi - A.S. 2009/2010
Totale ordini
di scuola Scuola Scuola Scuola sec.|  Scuola sec. Il
dellinfanzia primaria grado grado

Totale scuole

Alunni con disabilta 200.462 20151 73064 50.345 47002

Alunni total 8.061.401 1680087 | 2821913 | 17778%4 2.680.667

alunni senza disabilita / alunni con disabilita 4 82 kil 29 56

% alunni con disabilita / tofale alunni 2,2 1.2 26 33 18
Scuole statali

Alunni con disabilita 184.245 14.074 69.021 56.106 45044

Alunni total 1.716.283 993226 2569375 | 1668969 2484713

alunni senza disabilita / alunni con disabilita 41 70 36 29 L

9% alunni con disabilita / totale alunni 24 14 27 34 18
Scuole non statali

Alunni con disabilita 16.217 6.077 4 943 323 1958

Alunni total 1.245.118 687761 252538 108.865 195.954

alunni senza disabilita / alunni con disabilita 76 112 50 33 99

% alunni con disabilita / tofale alunni 13 09 20 30 10
di cui: Scuole paritarie

Alunni con disabilta 11.150 5,653 2.862 1313 1322

Alunni total 1.074.205 654609 193.222 73310 152.974

alunni senza disabilita / alunni con disabilita 95 113 67 ] 113

% alunni con disabilité / totale alunni 1,0 09 1, 1,8 09
Incidenza alunni con disabilita per gestione scuola

% alunni con disabilita scuole statali / scuole fotali R 69,8 933 945 %58

% alunni con disabilita scuole non statali/ sc. total 81 0.2 6,7 55 42

% alunni con disabilita scuole paritarie / sc. non statali 68,8 930 579 405 675

Fuente: MIUR, 2011, p. 8.
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Figura 23
Estudiantado con BES en las escuelas italianas, afios escolares 2001/2002 2009/2010
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Fuente: MIUR, 2011, p. 17.

Los datos muestran un aumento a nivel nacional de mas del 45% (unas 62.000
unidades), distribuidas de forma diferente en las tres zonas principales del pais: Norte +45%,
Centro +60%, Sur +25% (Figura 24). A nivel nacional, la incidencia en el nimero total de
estudiantado es del 1,6% en el afio académico 2001/02 y del 2,3% en el afio académico 2009/10
(Gasperoni, 2012; Treellle A. et al., 2011).
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Alumnado con y sin BES en las escuelas publicas por distribucion territorial

Tav. § Alunni totali e con disabilita nella scuola statale per ripartizione territoriale - AA.SS. 200012001 & 200912010

119

2000-2001 2009-010
Ripartizione territoriale Tokle sk Alunni con disabilit Tolaealumi Alunni con disabilta
Totale __Psicofis. Vi __Udiiva Totde _Psicofis. _ Visva___Udiiva_
ITALIA 1564454 126994 118676 3029 5289 | 7716283 184245 175068 335 5832
Nord ovest 160894 21591 260% 565 %6 | 1768806 4459 42932 64 102
Piemonte 468076 8182 7700 181 0 | 5403 1289 122 19 kY
Valle dAosta - - - - - - - - - -
Lombardia 9709% 16330 154R 3 MI | 107149 2156 26631 310 575
Liguria 18373 3086 29@ [£] 09 | 167.%4 412 39%9 T 109
Nord est 103692 1799  169% 3% 085 | 127706 207% 26427 4% 894
Trentino-Alto Adige - - - - - - - - . -
Venelo 58189 8667 818 15T B | 9796 131% 12516 1% 4
Fruli-Veneza Giulia %621 2146 2000 76 10 140949 2610 2507 5 B
Emiia-Romagna 3412 7185 68T 18 23 | 4%%2 1% 1 18 386
Centro 1390409 23850 2175 6N 1064 | 1481303  384% 642 8 1380
Toscana 7588 5739 53 168 X1 | 41816 94% 6968 168 20
Umbria 106938 1438 138 3 60 14896 2215 2114 1 83
Marche 197290 2105 257 62 16 | 214087 5103 4820 113 170
Lazo 688593 13968 13000 346 60 | T04504 21641 2030 4N 847
Mezzogiomo INBATO  STHM9 B340 1415 2564 | J28468  T3AQ 60467 140 25
Abruzo 19040 382 3369 60 123 | 17953 4884 4670 i3 19
Molise 525 66 57 § 3 “e% 9 64 2 %
Campana 106674 16780 15694 5% %1 | %091 240  N55 4B 52
Pugfia 666962 10524 984 a1 M6 | 6794 13080 12291 2 ]
Basiicata 0% 13 1200 P [ Y4 15 143 7 )
Calabna 39051 5630 IR 170 8 | 0946 6212 5T 140 298
Siclia B4o587 14874 13581 32 1| 716 2090 19743 3 684
Sardegna X513 4185 3% 9% 139 | A758 4366 4181 [ 11

Fuente: MIUR, 2011, p.14.

Estos datos muestran, por un lado, el aspecto positivo de que la educacion en las

escuelas estatales ordinarias del alumnado con discapacidades es un derecho adquirido y, por

otro lado, llevan a reflexionar sobre la diferencia en el nimero de alumnado con discapacidades

en las escuelas estatales y no estatales. Se puede observar que la mayoria de los padres que

tienen hijos y hijas con discapacidad eligen la escuela publica, mientras que sélo el 8% asiste a

la escuela privada, el mayor nimero de alumnado con discapacidad en la escuela privada se
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encuentra en la escuela primaria. Seria interesante comprender cuéles son las motivaciones de
las familias para elegir una escuela en lugar de otra, a partir del analisis de los estudios
realizados y de los documentos ministeriales este aspecto no se aclara.

El Dossier sobre la discapacidad (MIUR, 2011) muestra la presencia desigual del
estudiantado con discapacidad en el territorio nacional (Figura 25), estas diferencias no suelen
estar justificadas. La responsabilidad recae en las autoridades sanitarias locales que muestran
una discrecion exagerada en la emision de certificados de discapacidad, a pesar de que la
legislacion recuerda la referencia a la ICF de la OMS (lbidem, 2011). De hecho, incluso los
problemas y dificultades que no son de naturaleza biofisiologica se introducen a menudo en la
esfera médica con la expedicién indebida de certificaciones.

Figura 25
Desviacion valores medios regionales con respecto a los valores medios nacionales en

estudiandado con BES
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Fuente: MIUR, 2011, p.7.

Entre 2001 y 2010 la permanencia del estudiandato con discapacidad en el sistema
escolar aumento en un 45% (Figura 26), lo que demuestra la aplicacién del proceso de inclusion.
Probablemente las causas se deben al fendmeno de la repeticion (més utilizado en la Escuela
Secundaria Superior), al aumento de la escolaridad obligatoria, a la falta de alternativas sociales

a la escuela.
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Figura 26
Estudiantado con BES en las escuelas italianas por orden escolar, afios escolares 2001/02-
2009/10

Anni scolastici Infanzia Primaria Secondaria 1° Secondaria 2° Totale
grado grado

2001/02 13.540 57.251 46.298 21.559 138.648
2002/03 15.044 62.795 48.429 29741 156.009
2003/04 15.713 63.744 49.648 32.054 161.159
2004/05 14.876 66.315 51.334 35.279 167.804
2005/06 17.481 67.755 55.244 37.740 178.220
2006/07 18.656 71.383 56.747 40.932 187.718
2007/08 18.934 70.825 56.023 42931 188.713
2008/09 19.313 71.620 56.969 45.095 192.997
2009/10 20.152 73.965 59.345 47.002 200.464
Var.2001/02- 49% 29% 28% 118% 45%
2009/10

Fuente: MIUR, 2011, p. 106.

La mayor incidencia de alumnado con discapacidad en relacion con la poblacién escolar
total se encuentra en la escuela secundaria (Figura 27), probablemente debido a la certificacion

tardia de la discapacidad (durante la asistencia a la escuela secundaria) (Treellle A. etal., 2011).

Figura 27

Incidencia porcentual del estudiantado con BES por orden escolar
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Fuente: MIUR, 2011, p. 18.

Las conclusiones del Ministerio de Educacion (MIUR) (2011) sobre la eleccion de las

direcciones de las escuelas después de la escuela secundaria (Figura 28) muestran que en el afio
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académico 2009/10 el 58% del alumnado con discapacidad estd matriculado en escuelas
secundarias de formacion profesional, mientras que el porcentaje de compafieros y compaferas
sin discapacidad en las mismas escuelas es del 21%. EIl 12% asiste a escuelas secundarias, en
comparacion con el 41% del alumnado sin discapacidades; el 22% asiste a escuelas técnicas,
en comparacion con el 34% de sus comparfieros y comparieras sin discapacidades; el 8% asiste
a escuelas de arte, en comparacion con el 4% de sus compafieros y compafieras sin

discapacidades.

Figura 28
Alumnado con BES en la escuela secundaria, afio escolar 2009/10

Tav. 3 bis Alunni totali e con disabilita nella scuola statale secondaria di Il grado per indirizzo - A.S.
2009/2010
Alunni totali Alunni con disabilita Alunn{ t,o tal Alunnd Co’f ('ilsablllta
(composizione %) (composizione %)
Indirizzo 4 : :
Maschi e Fommé Maschi e . Maschi e A Maschi e .
; emmine Femmine . Femmine ; Femmine
femmine femmine femmine femmine
Totale 2484713 1221954 | 45.044 16.361 100,0 100,0 100,0 100,0
Licei 1028984  640.663 h.245 2783 414 524 11,6 17,0
Liceo classico 265.602  185.566 877 456 107 152 19 28
Liceo scientifico 570.704 291510 1.632 662 230 239 36 40
Ex - magistrale 192678 1635687 | 2736 1.665 78 134 6.1 102
Istituti tecnici 833686 290847 | 9993 2678 336 238 22 164
Istituti professionall 532358 231546 | 26.190 9.264 214 189 58,1 56,6
Istruzione artistica 89.685 58.898 3616 1636 36 48 80 10,0
Liceo artistico 40276  27.061 940 394 1,6 22 21 24
Istituto d'arte 49409 31837 2676 1.242 20 26 59 76

Fuente: MIUR, 2011, p.11.

Los estudios examinados no ofrecen una interpretacién de estos datos, sino que
simplemente indican datos sobre la orientacion escolar y una interpretacion cultural que
dificulta el ingreso del alumnado con discapacidades en las escuelas secundarias.

Otro aspecto importante, relacionado con la calidad del proceso de inclusién, es la edad

del alumnado con discapacidad al final de la ensefianza secundaria superior (Figura 29).
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Figura 29
Edad media del estudiantado graduado sin BES y con BES, afio escolar 2009/10

Tav. 10 Eta media dei diplomati con disabilita e senza disabilita - A.S. 2009/2010
Scuole statali senza corsi serali e senza sedi carcerarie

Alunni con disabilita Alunni senza disabilita
ITALIA 19,9 19,6
Piemonte 19,8 19,6
Lombardia 19,7 19,5
Veneto 20,7 19,5
Friuli V.G. 20,1 19,7
Liguria 19,9 19.6
Emilia Romagna 19,4 19,5
Toscana 19.9 19,6
Umbria 19.8 19,4
Marche 19,8 19,6
Lazio 20,3 19,7
Abruzzo 20,3 19,7
Molise 20,1 19,2
Campania 19,6 19,8
Puglia 19.9 19,5
Basilicata 20,3 19,6
Calabria 20,0 194
Sicilia 20,1 19,7
Sardegna 20,8 19,8

Fuente: MIUR, 2011, p. 20.

El promedio nacional muestra que lo alumnado con discapacidades se gradua un afio
mas tarde que lo alumnado sin discapacidades.

b. Ndmero de profesorado de apoyo y nimero de alumnado con discapacidad de

2011/12

Al mismo tiempo, el nimero de profesoreado de apoyo también aumento, en el afio
academico 1995/96 habia unos 35.000, en el afio academico 2009/10 habia unos 90.000, en el
afio académico 2011/12 habia unos 95.000, lo que supone un aumento de mas del 150% (Miur,
2011). En la siguiente Figuras hay a serie historica (MIUR, 2019): la variacion del porcentaje
de clases, alumnado y plazas comunes en comparacion con el afio académico 2011/12 (Figura
30).
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Figura 30
Serie historica de clases, estudiantado y lugares comunes comparada con el afio académico
2011/12- 2018/19

Graf. 4 — Serie storica di alunni, classi e posti comuni_AA.SS. 2011/2012 — 2018/2019
(variazione percentuale rispetto all’'a.s. 2011/2012)
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Fuente: MIUR, 2019, p.18.

c. Alumnado con discapacidad en escuelas italianas de 2010/11 a 2018/19

La Figura 30, vista anteriormente, mostrabaun aumento del estudiantado con
discapacidades dentro de la escuela italiana de alrededor del 45% en los afios de 2001 a 2010,
mientras que el aumento es del 70% si consideramos los afios de 1995 a 2010. Estos datos
también se confirman en la siguiente Figura 31, que se refiere al afio académico 2018/19
(MIUR, 2019).
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Figura 31
Alumnado, clases, alumnado con BES en las escuelas estatales por region y nivel escolar, afio
escolar 2018/19

Tab. 5 - Alunni, classi, alunni con disabilita delle scuole statali per regione e livello scolastico_A.S.2018/2019

Infanzia Primaria |grado lgrado

Regione | N Alunni | | Alunri | | Aluni | | Alunni
Alunni Sezioni con Aluni Classi  con Al Classi con Aluni Classi con

disabiliti disabilta disabilita disabilita

Piemonte 67229 3084 1310 175653 9199 5145 111974 53 4203 175526 7800 390
Lombardia 10493 4780 2042 430360 21042 16751 265256 12190 12567 362472 16738 8480
Veneh 42483 1930 112 213637 1005 67% 14807 62711 4863 203908 8958 4078
FruiiV G. 15607 713 303 48024 2647 1263 3089 1517 1055 838 245 105
Liguna 19838 863 500 b4049 285 2097 ¥Be02 1693 1882 61302 271 1782
Emilia R. b2t 2242 102 188765 9107 6418 117499 5224 4456 191315 838 563
Toscana 64303  27%5 1382 150653 7405 4675 GBB33 4482  3B45 167329 7669 4070
Umbria 17.744 770 367 a6 241 1216 24008 114 967 806 1816 1442
Marche 68 13M 810 Bo751 3445 238 41308 1900 1604 M3y 3 213
Lazio o186 377 2280 41112 120% 97 156680 7319 6067 49016 1135 634
Abnzzo e 128 47 hagz2 280 2y 466 1704 1623 56086 2728 2178
Molise 5416 29 107 11228 689 2% 7523 350 255 13912 g82 420
Campania 17140 5961 2BES 259339 14148 95 167798 9441 7580 6284 14753 Th72
Puglia Blag 37\ 1887 176188 8824  57H 17831 549 4503 200676 95711 5066
Basilicata 10828 553 194 2204 1300 569 15.051 800 415 20911 1515 663
Calabria 66 1983 705 B35k 4981 2541 55249 23% 21 983y 437 2
Siclia 105883 5133 2497 224014 12066 9440 152505 7521 734 45418 11499 7040
Sardegna 2181 121 651 B1980 34% 227 40765 2197 1843 74819 475 2390
Italia 019.091 42586 21434 2498521 129354 89.029 1629441 77500 66823 2635582 121171 68.437

Fuente: MIUR, 2019, p. 8.

d. Numero de alumnado con discapacidades y puestos de apoyo de 2007/08 a 2018/19

En la Figura siguiente se muestran las series histéricas relativas a la evolucion del
namero del estudiantado con discapacidad y el nimero de plazas de apoyo a partir del afio
escolar 2007/08 (Figura 32).
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Figura 32
Estudiantado con BES y lugares de apoyo afio escolar 2007/08- 2018/19

Graf. 5 - Serie storica degli alunni con disabilita e dei posti di sostegno_AA.SS. 2007/2008 -

2018/2019
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Nota: Per gli aa.ss. 2016/2017, 2017/2018 e 2018/2019 sono inclusi i posti di potenziamento.

Fuente: MIUR, 2019, p. 19.

El empleo permanente del profesorado de apoyo siempre ha sido elevado, no por el
aumento del nimero del alumnado con discapacidades, sino porque es el atajo hacia el empleo
permanente. De hecho, segun la ley italiana, después de cinco afios de la contratacién de
personal permanente, el profesorado puede pedir un traslado a un puesto comun, y luego
ensefiar su disciplina. De hecho, la investigacién realizada por la FGA sobre el profesorado
recién contratados en el afio académico 2009/10 muestra que entre el profesorado de apoyo
prevalecen las calificaciones en las asignaturas con despidos, lo que significa que los puestos
de profesorado de apoyo son ocupados por profesorado que tienen dificultades para situarse en
las catedras disciplinarias en las que estan calificados (Treellle A. et al., 2011).

e. Alumando con ciudadania no italiana en las escuelas italianas de 1983/84 a
2015/16
Para el analisis del proceso de inclusion del estudiantado con ciudadania no italiana en

el sistema escolar italiano, se hara referencia a los datos proporcionados por el Instituto
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Nacional de Documentacién, Innovacién e Investigacion Educativa (INDIRE, 2018). En la
siguiente Figura se muestra como ha aumentado el nimero de alumnado del sistema escolar
italiano en los ultimos cuarenta afios (Figura 33), se trata de grandes proporciones de alumnado
en edad escolar que debe incluirse. Estos datos también deben interpretarse con referencia a los
cambios recientes en las corrientes migratorias, hay un aumento significativo de los menores
extranjeros no acompafiados (MSNA), de los cuales sélo una pequefia parte asiste a la escuela
(y por lo tanto esta presente en las estadisticas del Ministerio de Educacion) ya que una vez que

Ilegan, una gran parte de ellos no esta disponible.

Figura 33
Estudiantado no italiano - afios escolares 1983/84 — 2015/16

Alunni con cittadinanza non italiana (valori assoluti) - AA.55.1983/1984 - 2015/2016
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Fuente: INDIRE, 2018.

Un porcentaje cerca de al 60% es estudiantado extranjero de segunda generacion, es
decir, nacido en Italia pero sin ciudadania italiana. Esta categoria aumento en un 43,2% en el
quinguenio 2011/12 - 2015/16. Un subgrupo esta formado, entonces, por el estudiantado recién
Ilegado que entra en la escuela italiana por primera vez. Estos ultimos, ademas de las cuestiones
educativas y sociales inclusivas a las que se enfrenta todo el estudiantado extranjero, se llama
a ocuparse de cuestiones linguisticas.

En el afio escolar 2015/16 (Figura 34) la mayoria del alumnado extranjero (70%)

procedia de 10 paises, entre ellos Albania, Rumania, Tunez y Marruecos (zonas de emigracion
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historica a Italia). Entre 2005/06 y 2015/16 aument6 el numero de alumnado extranjero
procedente de paises asiaticos, pero el estudiantado con ciudadania rumana es el mas numeroso,
concentrado en su mayoria en la region del Lacio (18,8%). La mayoria del estudiantado con
ciudadania marroqui y albanesa esta en Lombardia, mientras que en el sur de Italia tenemos a

los chino en Prato, los tunecino en Sicilia y los ucraniano en diferentes zonas de Campania.

Figura 34:

Estudiantado no italiano por pais de origen y &rea geogréfica - afio escolar 2015/16

Alunni con cittadinanza non italiana per Paese di provenienza e per area geografica
(valori percentuali) - a.s. 2015/2016
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Fuente: INDIRE, 2018.

El proceso de inclusion italiano ha sido estudiado en los Estados Unidos por numerosos
partidarios de la inclusion y se definié "como un excelente ejemplo de cdmo se puede lograr

una amplia inclusion” (Begeny e Martens, 2007, p. 89).

Italia es considerada por otros estudios mencionados por Begeny y Martens, como un
punto de referencia para los educadores y las educadoras de los Estados Unidos (Berrigan,
1987; Berrigan y Taylor, 1997; Dene McCleary, 1985; Rottenberg, 1992; Stainback y
Stainback, 1996). También creen que la validez del modelo italiano no esta respaldada por la

experimentacion (Begeny y Martens, 2007), y la mayoria de los estudios se refieren a la escuela
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primaria. En este grado escolar los estudios muestran una plena implicacién de todos los
actores, atencion al desarrollo social del alumnado, un buen nivel de colaboracion entre el
profesorado del curriculum y el profesorado de apoyo, que no se da en los demés grados
escolares (Ibidem, 2007).

Otro aspecto critico del modelo italiano de inclusion esté representado, segiin Begeny y
Martens (2007), por la diferencia entre la practica escolar y las indicaciones normativas. De
hecho, aunque la legislacion exige que lo alumnado con discapacidad debe impartir su
educacion dentro de las clases ordinarias, las encuestas realizadas en los estudios de Begeny y
Martens han demostrado que el alumnado con discapacidad suele recibir su educacion fuera de
la clase "ordinaria”, aunque asistan a la escuela ordinaria (Ibidem, 2007).

La investigacion de Begeny y Martens se llevo a cabo utilizando dos metodologias
diferentes, por un lado utilizando la encuesta como enfoque metodologico (alrededor del 42%)
y por otro lado utilizando un enfoque experimental (alrededor del 16%). Los resultados
obtenidos fueron diferentes: de las encuestas (basadas en las opiniones de los sujetos
implicados) surgi6 un cuadro muy favorable al proceso de inclusion; de las experimentaciones
(basadas en datos estructurados), en cambio, no surgi6 un cuadro positivo, subrayado también
por el hecho de que la educacién del alumnado con discapacidades tiene lugar, total o
parcialmente, fuera de las clases ordinarias.

De ello se desprende que las conclusiones de estos estudios son positivas con respecto
al modelo normativo italiano, al tiempo que critican la falta de pruebas empiricas sobre la
calidad de las précticas de ensefianza y las intervenciones utilizadas por el profesorado con
alumnado discapacitado en las clases ordinarias, asi como la falta de pruebas sobre los
resultados positivos de los procedimientos de inclusion (Ibidem, 2007).

También la literatura italiana llega a conclusiones similares, de hecho la FGA et al.
sefialan la falta de ciertas verificaciones sobre el funcionamiento del modelo italiano: ";Hasta
qué punto ha funcionado realmente? ;Ha sido la practica coherente con los principios? ¢Se han
alcanzado los objetivos? ¢ Cual es la relacion costo-beneficio?” (Treelle A. et al., 2011, p.15).

Incluso el profesorado que participan en el proceso de inclusion expresa una doble
opinidn, considera que el "modelo italiano" es eficaz y enriquecedor en cuanto a la relacion y
la socializacion, pero no da la impresion de responder a las necesidades concretas y especificas
del alumnado con discapacidades y otros tipos de diversidad (Ibidem, 2011). En realidad, el
modelo italiano se basa en una corresponsabilidad generalizada, por lo que su eficacia es el
producto de una interaccion entre diferentes funciones, competencias y profesionalidad. El

primer eslabon débil de esta corresponsabilidad se encuentra a menudo en la colaboracion entre
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el profesorado de los programas de estudios y el profesorado de apoyo dentro de las escuelas.
Las encuestas de FGA (Treellle A. et al., 2011) y otros revelan una insatisfaccién con la
inclusion entre estos dos tipos de profesorado. Ademas, el profesorado es muy critico con el
equipo social y sanitario, ya que no se percibe como un apoyo Vvalido al proceso de inclusion
escolar, lo que a menudo se ve agravado por la falta de voluntad de mucho profesorado de los
planes de estudios de gestionar estas relaciones junto con el profesorado de apoyo (lbidem,
2011).

El profesorado de apoyo es percibido como "un profesor con un rol indefinido [0] un
factotum bromista [0] un asistente del alumno discapacitado” (lbidem, 2011, p. 131), se
considera un profesorado de segunda clase al que sélo se le confian casos dificiles y que no esta
muy involucrado en la gestion de toda la clase (Ibidem, 2011). El equipo de ensefianza del
curriculum y incluso la figura del liderazgo también perciben al personal de apoyo de forma
critica, de hecho "a menudo se consideran inadecuados para tratar los casos que se les
encomiendan, por ser jovenes al principio o por estar sujetos a una rapida rotacion que impide
la consolidacidon de las aptitudes y la experiencia™ (Ibidem, 2011, p. 146).

El apoyo educativo-didactico, llevado a cabo por todas las figuras de la escuela y no
solo por el profesorado especializado, lamentablemente no se ha realizado plenamente, asi
como la transicion a una escuela no centrada en "vidas con diagndstico” (Annaloro, 2015).

En conclusion, la literatura examinada muestra que el modelo italiano, a pesar de sus
buenas intenciones, es poco eficiente y poco transparente en varias areas: en el &mbito de la
certificacion de la discapacidad, los servicios de salud muestran poca predisposicion a la
coordinacion y responsabilidades claras, asi como diferentes filosofias operacionales; en el
ambito de las relaciones entre el profesorado de los programas de estudios y el profesorado de
apoyo, con referencia a la ambigua motivacién/formacion que lleva a la asuncion de la funcion
de apoyo; en el ambito de la orientacion proporcionada por las escuelas para evitar opciones
discriminatorias y desmoralizantes que impiden el pleno ejercicio del derecho al estudio; en el
ambito de las relaciones con las familias, a menudo poco implicadas en la planificacion del
itinerario de formacion o que se dejan solas para resolver cuestiones humanas y burocraticas
(Antonietti et al., 2018; Cottini y Morganti, 2015; Gasperoni, 2012; Nacci, 2019; Treellle A. et
al., 2011).

Treinta afios después del comienzo del "modelo italiano™, de hecho, han surgido varias
resistencias por parte de los actores involucrados, anteriormente mencionados, mas sensibles a

las I6gicas sectoriales y de emergencia que no estan interesados en un cambio de contexto.
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Ante la evolucion politico-social y la heterogeneidad social, la idea misma de inclusion
se ha vuelto inadecuada (Antonietti et al., 2018; Cottini y Morganti, 2015; Dovigo, 2007; lanes
etal., 2011).

4.3. Inclusién y autonomia escolar en las escuelas italianas

Como muestra la historiografia escoldstica, el debate social y politico, que comenz6 ya
en el decenio de 1960, se caracterizo por su ineficacia, ya que la confrontacion de ideas dio
lugar a un debate ideoldgico y a la oposicion entre laicos y catolicos, lo que indica "una
incapacidad politica estructural para tomar decisiones” y "una democracia bloqueada”
(Bertagna, 2009). Ademas, las politicas escolares han tenido un caracter cadtico, descuidando
la importancia que tiene el aspecto organizativo para hacer efectiva la innovacion normativa, lo
que ha provocado la degradacion del prestigio social del profesorado y las escuelas.

El paso decisivo hacia la inclusion se dio a finales de los afios noventa con la
introduccién de la ley de autonomia escolar (Ley 59/97), que representd la innovacion politica
e institucional que disefié un nuevo escenario en el que reconsiderar las formas de intervencion
y los enfoques en relacién con la inclusion escolar para garantizar el derecho a la igualdad de
oportunidades y el éxito educativo de todo el alumnado. La escuela de la autonomia es inclusiva
porque presta atencion a las diferentes necesidades de cada una persona, organiza entornos de
aprendizaje innovadores, motivadores y tecnologicos, desarrolla las competencias ciudadanas
clave, transforma la diversidad en recursos.

La Ley N° 59, de 15 de marzo de 1997 (conocida como la Ley Bassanini) reformd las
estructuras politicas y administrativas mediante la redistribucion de las competencias
institucionales a las regiones y las autoridades locales. Articulo 21: asigna a las escuelas con
determinados parametros dimensionales y de cualquier orden y grado de autonomia funcional;
establece la direccion de la escuela; establece disposiciones para identificar un personal docente
funcional para dar a la escuela la calificacion de una auténtica comunidad educativa. Se
adoptaron dos medidas importantes: el Decreto Ley N° 112, de 31 de marzo de 1998, y el
Decreto Presidencial N° 275, de 8 de marzo de 1999. El primero contiene las disposiciones que
asignan a las Regiones la tarea de trazar la red escolar regional, la distribucion del personal
docente y no en las escuelas, la deliberacion del calendario escolar; los demas aspectos
administrativos de las escuelas se confian a las Provincias y Municipios. El segundo (DPR n.
275/99) indica los criterios para la elaboracion del Plan de Oferta Educativa (POF), los espacios

y principios para la autonomia organizativa y didactica, la investigacion y la documentacion,
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pero también, la oportunidad para que las escuelas aumenten la oferta educativa recurriendo a
acuerdos de red para una definicién autonoma del curriculo escolar.

La verdadera revolucion en el plano organizativo y cultural esta representada por el POF
(que mas tarde se convirtio en trienal, PTOF), es el documento representativo de la identidad
cultural de las escuelas en correlacion con el territorio, como se afirma en el art. 3 del D.P.R.
n. 275 de 1999, que utiliza los espacios de autonomia para la construccion de un programa
escolar en cumplimiento de los objetivos generales fijados por el Ministerio de Educacion.

Con la autonomia, las escuelas tienen la tarea institucional de garantizar un servicio de
formacion de calidad que contraste los abandonos escolares y las deserciones con el fin de
garantizar el éxito educativo de todo el estudiantado. Este objetivo también fue establecido por
la ONU en el 4° de sus 17 objetivos de la Agenda 2030, que pide una escuela justa, inclusiva y
de calidad. La autonomia de la escuela se convierte en la base del éxito educativo: la autonomia
organizativa permite una mayor flexibilidad en la gestion del tiempo escolar y de los recursos
instrumentales y profesionales; la autonomia de la ensefianza, la libertad de experimentacion e
investigacion permiten la innovacion en los métodos de ensefianza; la posibilidad de establecer
redes con otros organismos y asociaciones permite a la escuela responder de manera mas
eficiente y eficaz a las variadas necesidades del publico destinatario.

A pesar de las innovaciones reglamentarias de la Ley 59/97, muchos estudios consideran
gue la autonomia es un proyecto inacabado tanto a nivel institucional como educativo y
organizativo. Bertagna (2008) considera que el reglamento de aplicacion mencionado en la Ley
59/97 expresa una tendencia estatal central en la cultura politica ministerial, que siempre ha
negado la autonomia efectiva a las escuelas. Una vision, segin Bertagna, bien representada por
el art. 8 del Decreto Presidencial 275/99 (Plan de estudios en autonomia), vista por su estudios
como un ejemplo de politicas que expresan "todo y nada", no claras desde el punto de vista
juridico, ilogicas desde el punto de vista pedagogico y didactico, fruto de una "burocracia™ que
no quiere cambiar su cultura ni ceder espacios de poder. En este contexto, la autonomia
funcional, como expresion del proyecto educativo de las escuelas, se ha visto bloqueada por la

masa confusa de normas nacionales y descentralizadas y, por lo tanto, debe ser comprendida:

A lo sumo, como minimo, como el otorgado a los animales que no son de confianza
total, pero cuya cadena también se extiende significativamente, pero siempre segun el
juicio responsable del amo que los supervisa por su incapacidad de cuidarse a si mismos.

(Ibidem, 2008, p. 197)
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Sandulli (2003), también en el campo del analisis juridico, ha observado una lentitud
agotadora en la aplicacion de las reformas previstas, resultado de las divisiones y
contradicciones presentes en la sociedad italiana, que se han expresado en la formulacion de un
texto a menudo contradictorio y dificil de interpretar, carente de esos foros institucionales de
mediacion indispensables para un sistema escolar unificado pero a la vez diferenciado.

Algunos estudios (D'Amico, 2010; Nociforo, 2010) atribuyen el estancamiento de las
reivindicaciones autonomistas a las fuertes contradicciones ideoldgicas presentes entre las
fuerzas politicas que gobernaron el pais en la segunda mitad de los afios noventa. Otros estudios
(Bifulco et al., 2006; Sandulli, 2003), en cambio, atribuyen la inercia politica a la complejidad
de la arquitectura constitucional. De hecho, la reforma de la Constitucion en 2001, por un lado,
ha producido un cambio sustancial entre el Estado, las Regiones y las Autoridades Locales, que
se basa en la negociacion de las politicas escolares a traves de instrumentos de armonizacion,
compensacion y consulta (Sandulli, 2003). Por otra parte, a pesar de que ha desplazado las
competencias hacia una estructura participativa, no ha establecido los foros institucionales de
mediacion necesarios en un proceso de descentralizacion de las competencias hacia la periferia.
De hecho, segun estudios (Bifulco et al., 2006), la falta de una "Camara de las Regiones", como
lugar de cooperacion interinstitucional, representa una laguna ineludible en el nuevo Titulo V.

La complejidad del nuevo Titulo V puede verse al leer las mismas disposiciones de la
Constitucién. Muchos estudios han tratado de aclarar esto distinguiendo entre los niveles
esenciales de rendimiento, las normas generales y los principios fundamentales, explicando los
espacios para la legislacion regional y la importancia constitucional de la autonomia escolar.
Los niveles esenciales de desempefio deben incluir: 1) intervenciones para garantizar el acceso
al sistema; 2) medidas para la integracion de los sujetos débiles en el sistema; 3) servicios
esenciales para garantizar al estudiantado y a las familias; requisitos para el ejercicio de las
profesiones (art. 33 de la Constitucién, parrafo 5). Las normas generales deben referirse a: 1)
los objetivos minimos de formacion; 2) las normas minimas referidas a los mismos objetivos
para la evaluacion del sistema; 3) la regulacion de la autonomia de las escuelas; 4) las
intervenciones para garantizar la libertad de ensefianza; 6) la regulacién de las obligaciones y
derechos de las escuelas iguales, en relacion con los parrafos 3 y 4 del articulo 33 de la
Constitucion. Por ultimo, los principios fundamentales deben referirse a los perfiles en los que
intervienen los derechos y deberes: 1) formas y duracion del derecho y el deber de educacion;
2) derechos y deberes de las familias y el estudiantado; 3) garantizar una gestion colegiada con

apertura al territorio; 4) coordinacion entre el servicio escolar y los servicios sociales; 5)
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créditos de formacion y continuidad vertical entre las escuelas; 6) aspectos fundamentales de
los procedimientos y la organizacion (Poggi, 2002; 2005; 2008).

En un marco tan complejo se han producido considerables casos de inconstitucionalidad
o conflictos de atribucion entre el Estado y las Regiones, en varias ocasiones el Tribunal
Constitucional tuvo que intervenir, en clave complementaria, que tratd de aclarar la situacion
inspirandose en una colaboracion entre el Estado y la legislatura regional (Avon, 2009), aunque
no pudo resolver la actual controversia.

Poggi (2002) ofrecio un interesante material de reflexion a este respecto, segun el cual,
por una parte, no se abordd el tema de la transferencia de personal y recursos financieros y, por
otra, se trataron por separado las cuestiones de la reforma y la administracion de la escuela:

La distribucion de las competencias ha superado asi el tema de la identidad del sistema
al hacer un cambio metodoldgico, por lo que se decidié a quién distribuir antes de

comprender lo que se debe atribuir. (p. 780)

La historiografia escolar también ha puesto de relieve estas criticas, pero también el
creciente conflicto interinstitucional, la falta de un sistema de evaluacion, la disminucién del
prestigio social de la ensefianza, todo ello en un contexto organizativo muy fragmentado y
variado (Canestri y Ricuperati, 1976; D'Amico, 2010; Genovesi, 2004; Milito, 2020;
Santamaita, 2010; Santoni 2006, 2007; Scotto, 2007).

4.3.1. Autonomia organizativa, administrativa, de ensefianza, de investigacion y de
experimentacion de las escuelas italianas

En una sociedad compleja como la actual, caracterizada por rapidos cambios, las
escuelas estan llamadas a enfrentar este gran desafio de la inclusion. En este contexto, los
elementos necesarios para hacer frente a los cambios en el entorno organizativo son:
planificacion autonoma; redefinicidn de las funciones; delegacion de responsabilidades; énfasis
en el liderazgo y las habilidades. Las escuelas como organizaciones se ven afectadas por estos
procesos de transformacion, como se ha destacado repetidamente tanto por las instituciones
politicas gubernamentales como por la literatura.

La autonomia escolar permite responder a las diversas necesidades educativas mediante
una planificacion organizativa y didactica flexible. Cada escuela puede considerarse un

laboratorio de investigacion educativa, didactica y organizativa, en el que se estudian las
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acciones eficaces en la perspectiva del mejoramiento continuo, se experimentan intervenciones
para aumentar la calidad de los entornos de aprendizaje y la profesionalidad del profesorado.
El objetivo es promover un cambio que vaya mas alla de la simple recopilacion y difusion de
"buenas practicas”, que a menudo son dificiles de generalizar porque no se pueden transferir a
diferentes contextos. Es fundamental, por lo tanto, que la investigacion de las escuelas
desarrolle acciones sistémicas, que consideren en la planificacion educativo-didactica la gestion
de clases cada vez méas complejas, atendidas por alumnado con diferentes necesidades
cognitivas, linglisticas, emocionales, culturales y relacionales (Booth e Ainscow, 1998).

Para la inclusién educativa de todas las personas y cada una, la organizacion de los
espacios y tiempos asume una importancia pedagogica y estratégica. La autonomia permite a
las escuelas organizar entornos flexibles, de laboratorio, innovadores y tecnoldgicos que
promueven el bienestar individual y estimulan la colaboracién y el sentido de pertenencia de
todas las personas. Al mismo tiempo, las soluciones organizativas destinadas a reforzar y
remodelar el horario y el calendario escolar permiten emprender vias de ensefianza/aprendizaje
personalizadas, que pueden satisfacer las necesidades educativas heterogéneas. A este respecto,
el Decreto Presidencial 275/99, reafirmado posteriormente por la Ley 107/15, representa la
"caja de herramientas" para la construccion de un contexto adecuado (MIUR, 2017). A lo largo
del tiempo, las escuelas han podido construir modelos de organizacidn que son coherentes con
las opciones de disefio y ensefianza y satisfacen las necesidades del estudiantado, que se han
ocupado, por ejemplo, del horario diario y semanal, la compactacion de las disciplinas y el
escaneo en madulos. De hecho, la organizacion del tiempo escolar influye en la calidad de la
ensefianza y permite un entorno de aula mas flexible en el que el profesorado puede utilizar
diferentes estilos de ensefianza y aumentar la colaboracion y el dialogo entre ellos. Por Gltimo,
el Plan Nacional de Escuelas Digitales (PNSD) ha consolidado el uso de las tecnologias a favor
de la inclusién en casi todas las escuelas, no s6lo como apoyo compensatorio en casos de
discapacidad o dificultades de aprendizaje, sino sobre todo por la posibilidad de utilizar idiomas
diferentes a los de la tradicional leccion frontal (Ibidem, 2017).

La autonomia escolar ofrece muchas posibilidades, pero requiere un proyecto
educativo-didactico especifico, cuyo acto de direccion debe ser definido anualmente por la
Direccion de la Escuela. Define la vision y la mision de su escuela, organiza los recursos
humanos y materiales, traduce en la practica las opciones de la escuela en el &ambito educativo
segun las prioridades y objetivos identificados en el Plan Trienal de la Oferta Educativa (PTOF,
2015), con el fin de satisfacer las necesidades de las personas usuarias de la escuela. EI PTOF

explica todas las acciones de la escuela, su plan de estudios adaptado a las necesidades de sus
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usuarios, las opciones educativas, los criterios de evaluacién, la ampliacion de la oferta de
formacion extraescolar, el plan de formacion del personal de la escuela y el plan de mejora. Se
publica en el sitio web de la escuelay se entrega a los padres en el momento de la matriculacion.
Representa un pacto de capacitacion, un compromiso de toda la comunidad escolar con miras
a la transparencia y la rendicion de cuentas a los usuarios. El objetivo es disefiar e implementar
la escuela inclusiva a través de la participacion de todos sus componentes, tanto internos como
externos a la escuela. A este respecto, las redes de escuelas son de gran importancia, ya que
aumentan la solidez de la escuela individual, aumentan la posibilidad de reproducir y evaluar
las précticas, lo que permite mejorar las aptitudes profesionales del profesorado. La Ley 107/15
establecié una gobernanza basada en los ambitos territoriales para hacer de la autonomia
escolar un instrumento de red. Esta nueva perspectiva de autonomia da a las escuelas nuevos
espacios de colaboracion para que no compitan entre si, sino que lo hagan en sinergia. La
posibilidad de poner en comun ideas, propuestas, proyectos, competencias profesionales,
aumenta la posibilidad de que todos y todas obtengan ventajas y asi mejorar los resultados del
sistema escolar en su conjunto. De acuerdo con la legislacion vigente, no sélo existe un modelo
de escuela eficaz, sino diferentes caminos, muchas experiencias, muchas propuestas de
escuelas, pero sobre todo redes de escuelas que implementan diferentes opciones. Para que estas
elecciones sean adecuadas para todas las personas y para cada una, deben ser conscientes,

estructurales y sistémicas (Nocera, 2015; Nocera y Tagliani, 2017).

5. Index for Inclusion

5.1. Epistemologia del “Index for Inclusion”

La inclusion es un término complejo (véase 2.1 De la integracion a la inclusion: no sélo
un cambio semantico) que esta determinado por diferentes interpretaciones, por estas razones
se define como un proceso y no un objetivo final, de hecho la propuesta del “Index for
Inclusion” es profundamente diferente porque ve la inclusion como un proceso continuo al que
contribuyen todas las personas que entran en contacto con la escuela (Booth y Ainscow, 2011).

El “Index for Inclusion” realizado por Tony Booth y Mel Ainscow (2002) es un
instrumento para mejorar el contexto de aprendizaje/ensefianza: una propuesta para promover
el aprendizaje y la participacion en la escuela desde una perspectiva inclusiva. Estas son las
razones que han llevado a la utilizacion de este valioso instrumento en este estudio, que se

presenta a continuacion.
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El libro de Booth y Ainscow, publicado en 2002 por el Centro de Estudios sobre la
Educacion Inclusiva (y publicado en Italia desde 2008 con la edicion de Dovigo e lanes), se ha
convertido con el paso de los afios en un punto de referencia en el &mbito internacional para el
desarrollo del disefio inclusivo en las escuelas, como la Agencia Europea para el Desarrollo de
la Educacion Especial. La propuesta del “Index for Inclusion”, resultado de diferentes escuelas
de pensamiento, es muy clara: es necesario abandonar la referencia a las Necesidades
Educativas Especiales, que sugieren una vision de la discapacidad como un problema que afecta
al individuo, y sustituirla por la de los obstaculos al aprendizaje y la participacion (Booth et al.,
2003). En otras palabras, la inclusién no sélo afectaria al alumnado con discapacidades o ciertas
dificultades de aprendizaje, sino que entrafiaria todas las formas de exclusion que pudieran tener
su origen en diferencias culturales, étnicas, socioeconémicas, de género y sexuales.

En este sentido, el “Index for Inclusion” propone ampliar la nocién de apoyo, invitando
nos a verlo como cualquier actividad que aumenta la capacidad de la escuela para responder a
las diferentes necesidades del alumnado (Caldin e Righini, 2017; lanes et al., 2011). Desde este
punto de vista, la ayuda dada al alumnado certificado por un profesorado de apoyo se convierte
en solo una parte de un trabajo de apoyo mas amplio que involucra a toda la clase, y que ve la
participacién de todas las personas implicadas: profesorado y alumnado.

“Index for Inclusion” (Booth y Ainscow, 2002) destaca la importancia de aprender
también a reconocer que el alumnado es un recurso fundamental para el desarrollo de la
autonomia y la personalizacion, cuando les permitimos convertirse en comunidades, para
ayudarse mutuamente en una perspectiva no sélo de competencia sino también de cooperacion.

En otras palabras, el trabajo del “Index for Inclusion” puede ayudar a los profesionales
de la escuela a comprender la importancia de dar espacio a las relaciones, a la colaboracion
mutua entre el alumnado, a la expresion de las diferencias (culturales, cognitivas, de género,
etc.) como contribucidn al enriquecimiento de la experiencia educativa del individuo y de la
clase (0o més bien del individuo en la clase) (Dovigo e lanes, 2008).

Los cambios producidos por el “Index for Inclusion” no son repentinos, ya que son el
resultado de una amplia participacion en los procesos de adopcién de decisiones, y se basan en
el fortalecimiento de las buenas précticas existentes, pero no suficientemente explotadas, y en
la introduccion de nuevas estructuras organizativas. Por lo tanto, no son transformaciones
inmediatas y de época que normalmente no conducen a ningun cambio real. Los autores afirman
que: "la inclusiéon se produce tan pronto como comienza el proceso de crecimiento de la

participacion™ (Booth y Ainscow, 2002), la trayectoria activada por el “Index for Inclusion”
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desencadena cambios no sélo en las actitudes y representaciones sino también en las practicas
cotidianas.

Puede existir el riesgo de que los estimulos introducidos se detengan a nivel genérico,
pero es un riesgo que hay que asumir, especialmente si se presta atencion a la utilizacion de

metodologias que puedan limitar su alcance.

5.2. Contenido del “Index for Inclusion”
El “Index for Inclusion” esta compuesto de cuatro partes, las cuales pasamos a comentar
y describir (Booth y Ainscow, 2002):
= Conceptos clave
o promover la reflexion sobre el desarrollo de la inclusion en la escuela.
= Dimensiones y secciones
o organizar el enfoque de la evaluacion y el progreso de la escuela.
= Indicadores y preguntas
o analisis detallado de todos los aspectos de la escuela, y ayudan a identificar y
aplicar las intervenciones prioritarias para el cambio.
= Un proceso inclusivo
o garantiza que las vias de andlisis, disefio y ejecucion de los proyectos sean

inclusivas.

5.2.1. Conceptos clave

Los conceptos clave del “Index for Inclusion” proporcionan un lenguaje comin que
tiene por objeto mejorar las estrategias educativas inclusivas. Son los siguientes: "inclusion”;
"barreras al aprendizaje y la participacion™; "recursos para apoyar el aprendizaje y la

participacion™; "apoyo a la diversidad".

a. Inclusién

Cada persona tiene su propia vision personal de la inclusién. Las diversas secciones,
dimensiones, indicadores y preguntas ofrecen progresivamente una definicion cada vez mas
detallada de la inclusion. De hecho, muchas personas piensan que la nocion de inclusion se hace
cada vez maés clara a medida que se utilizan los materiales. La inclusion presupone un cambio,
es un camino de desarrollo ilimitado de la participacion y el aprendizaje para todo el
estudiantado, un ideal al que todas las escuelas tienden aunque sea dificil de alcanzar

plenamente.

Evaluacion de la calidad de las politicas, culturas y practicas inclusivas de escuelas de primaria de la provincia de Trapani:
una escuela para todas y todos



139

En el “Index for Inclusion” el concepto de inclusion en la educacion implica:

- Valorar a todo el alumnado y al equipo de profesorado de manera justa;

- Aumentar la participacion del alumnado -y reducir su inclusion- en relacion con las
culturas, los planes de estudio y las comunidades de la zona;

- Reformar las culturas, las politicas y las practicas educativas en la escuela para que
correspondan a la diversidad del alumnado;

- Reducir las barreras al aprendizaje y a la participacion de todo el alumnado, no sélo
de lo discapacitado o de lo que tiene necesidades educativas especiales;

- Aprender, mediante intentos, a superar los obstaculos al acceso y la participacion de
determinado alumnado, aplicando cambios que beneficien a todo el alumnado;

- Ver las diferencias entre el alumnado como recursos de apoyo al aprendizaje, en
lugar de como problemas a superar;

- Reconocer el derecho del alumnado a ser educado en su propia comunidad;

- Mejorar la escuela en relacion con el grupo de ensefianza y el alumnado;

- Destacar el papel de la escuela en la construccién de comunidades y la promocién
de valores, asi como en la mejora de los resultados educativos;

- Promover el apoyo mutuo entre la escuela y la comunidad;

- Reconocer que la inclusion en la escuela es un aspecto de la inclusion en la sociedad

en general. (Booth y Ainscow, 2002, p. 110)

Segun los autores (Ibidem, 2002) una escuela se convierte en inclusiva cuando reduce
las presiones a la exclusion, involucra activamente a todo el alumnado en el aprendizaje a traves
de experiencias de colaboracion. La elaboracion de enfoques inclusivos se basa en el respeto
de las diferencias. Por lo tanto, es necesario atender al alumno y alumna en su conjunto,
construir comunidades educativas capaces de colaborar entre si para aumentar las

oportunidades educativas y las relaciones sociales.
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b. Barreras al aprendizaje y la participacion

En el “Index for Inclusion”, como alternativa al concepto de Necesidades Educativas
Especiales, se propone "obstaculos al aprendizaje y la participacion™, ya que el primero impone
una etiqueta y, por lo tanto, menores expectativas a esto estudiantado. Al mismo tiempo, se
desvia la atencién de los enfoques de ensefianza, los planes de estudio, las politicas educativas,
la organizacion escolar y las dificultades que puede encontrar el estudiantado "normale™.

El estudiantado encuentra dificultades cuando tropieza con obstaculos para el
aprendizaje y la participacion, que pueden existir en cualquier situacion de la vida escolar, en
las interacciones entre el estudiantado, en las metodologias de ensefianza y en el contenido.
Estos obstaculos terminan por dificultar tanto el acceso a la escuela como la participacion en
las actividades. EI hecho de seguir hablando de las necesidades educativas especiales dificulta
el desarrollo de préacticas escolares inclusivas para todo el alumnado, asi como una idea méas
amplia de apoyo que pueda relacionar la actividad de apoyo al alumnado con dificultades con
las transformaciones necesarias para todo el alumnado (Ibidem, 2002, p. 113).

C. Recursos para apoyar el aprendizaje y la participacion

La movilizacion de los recursos de la escuela y la comunidad es, ante todo, esencial para
reducir al minimo las barreras a la participacion y el aprendizaje. No se trata s6lo de recursos
econdmicos, sino de recursos presentes en las familias, el alumnado, el profesorado, la
comunidad, los cambios en las politicas de gestién, la cultura y las practicas escolares.

Las preguntas que se utilizaran para hacer reflexionar a las personas sobre los
conocimientos existentes acerca de la gestion y las politicas, culturas y préacticas educativas de

la escuela son las siguientes:

- ¢Cuales son los obstaculos para el aprendizaje y la participacion?

- ¢Quién encuentra obstaculos para el aprendizaje y la participacion?

- ¢Como se pueden minimizar estos obstaculos?

- ¢De qué recursos se dispone para apoyar el aprendizaje y la participacion?

- ¢Como se pueden movilizar recursos adicionales para apoyar el aprendizaje y la

participacion? (Ibidem, 2002, p.114)

d. Apoyo a la diversidad

Evaluacion de la calidad de las politicas, culturas y practicas inclusivas de escuelas de primaria de la provincia de Trapani:
una escuela para todas y todos



141

En el “Index for Inclusion” hay una nociéon mas amplia de "apoyo”, ya que las
dificultades no se consideran la Gnica consecuencia directa de la discapacidad de una persona,
por lo que debe entenderse como cualquier actividad que aumente la capacidad de la escuela
para responder a la diversidad de todo el estudiantado. El apoyo se proporciona cuando la
planificacion de la clase se hace por el profesorado pensando en todo el alumnado, con sus
diferentes puntos de partida, estilos cognitivos y experiencias. Cuando se disefia para fomentar
la participacion de todo el estudiantado, se reduce la necesidad de apoyo individual. El apoyo
es una parte integral de cada ensefianza e involucra a todo el equipo docente para conectar el

apoyo individual y grupal (Ibidem, 2002).

5.2.2. Dimensiones y secciones

El “Index for Inclusion” propone un método de trabajo segun un modelo de arbol, que
a partir de conceptos generales permite entonces analizar aspectos muy especificos.

Se han elegido tres dimensiones para orientar el cambio en las escuelas: la creacion de
culturas inclusivas, la creacién de politicas inclusivas y el desarrollo de practicas inclusivas
(Figura 35). Segun Booth y Ainscow (2015) estas dimensiones son indispensables para mejorar

la inclusién en las escuelas:

Las culturas reflejan relaciones y estdn profundamente arraigadas en valores y
creencias. Cambiar las culturas es esencial para sostener el desarrollo. Las politicas se
refieren a como se organiza la escuela y cémo se puede planificar el cambio. Las
Préacticas se refieren al contenido y a las formas en que ensefiamos y aprendemos. (p.

39)
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Figura 35
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Fuente: Booth e Ainscow, 2002, p.116.

En la base del tridngulo, los autores han colocado la dimension de crear culturas
inclusivas en el corazon del triangulo porque a menudo se da poca importancia al potencial que
las culturas pueden tener en el proceso de ensefianza-aprendizaje dentro de la escuela.
Representan el nucleo del proceso de cambio, de hecho, el fortalecimiento del intercambio de
valores inclusivos puede fomentar cambios en las otras dos dimensiones (Ibidem, 2002).

Cada dimension se divide en dos secciones para centrarse en lo que hay que hacer para
aumentar el aprendizaje y la participacion. Pueden convertirse en el marco de la planificacion

escolar.

5.2.3. Indicadores y preguntas

Mientras que las dimensiones y secciones se refieren a un plano mas abstracto, los
indicadores esbozan el nivel directamente mensurable y observable, lo que permite centrar la
atencion en un aspecto concreto remitiéndose a datos y situaciones precisas que permiten
observar puntos de referencia y hacer comparaciones. Por lo tanto, los indicadores permiten

identificar todos los elementos Utiles para trazar concretamente los procesos de inclusion,
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mostrar su impacto y eficacia, verificar la conformidad entre los objetivos y las metas
alcanzadas, etc. (Dovigo, 2007).

Para cada indicador se enumeran una serie de preguntas que permiten a los operadores
representar su significado de manera mas precisa y exacta y, al mismo tiempo, adaptarlo al
contexto escolar especifico. De hecho, mediante la formulacion de preguntas especificas se
hace posible el analisis concreto de situaciones y problemas, la recopilacion de propuestas de
mejora y la evaluacién del logro real de los cambios deseados.

Este proceso de revision es un gran desafio no sélo para el profesorado y el equipo
administradivo, sino para la escuela en su conjunto. Por consiguiente, es necesario crear la
competencia para razonar con tolerancia y cuestionar el trabajo propio y ajeno a fin de
emprender un proceso de mejora. Por otra parte, la confrontacion constructivay civilizada sobre
la diversidad no es una condicion preexistente; a menudo la discusion sobre las diferencias lleva
a cerrar las posiciones rigidas incluso antes de empezar. El espacio de confrontacion debe ser
construido, protegido, consolidado hasta que se convierta en un habito. No se trata de renunciar
a la funcion de profesor y profesora o director y directora, sino de llevarla a cabo fomentando
la expresion de las diferencias, Unica forma de generar un consenso real y compartido. Ainscow
(2007) cree que la Unica forma posible, en este sentido, es aprender a trabajar juntos, tanto por
parte del profesorado como del equipo directivo, mediante la organizacién de espacios de
observacién y de confrontacion mutua sobre la actividad didactica de la clase.

Segln el “Index for Inclusion”, la tarea de la escuela es acoger, promover e incluir
trabajando en la eliminacién de los obstaculos que llevan a la exclusién del estudiantado de la
escuela. Esta tarea s6lo puede hacerse realidad si la escuela no es autorreferencial e involucra
a las familias y a la comunidad en la participacion de la vida escolar. Esto es particularmente
importante hoy en dia, ya que los recursos financieros de que dispone la escuela disminuyen
afio tras afio, mientras que al mismo tiempo aumentan las expectativas y responsabilidades
culturales, educativas y sociales al respecto.

Es importante, segun Ainscow (2007), considerar la escuela como una comunidad de
practica. Desde esta perspectiva, la participacion en la actividad escolar puede considerarse
como la participacion en actividades y debates comunes, basados en un interés comdn y
compartido, que se basan en la ayuda mutua y el intercambio de informacion. A través de las
relaciones creadas, el estudiantado aprende de los deméas mediante la realizacion y difusion de
practicas que se convierten en un fondo de referencia coman: historias, experiencias, métodos

de resolucion de problemas, herramientas (Lave y Wenger, 2006).
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La promocion y difusion de estas practicas favorece el crecimiento de la organizacién
escolar, ya que permite transformar la diversidad de un problema en un recurso para la creacion
de procesos de desarrollo informales y formales (Carocci, 2016).

Los indicadores para la inclusion con preguntas relacionadas se refieren a tres
macrodimensiones, cada una de las cuales tiene dos secciones:

a. Dimension A. Crear culturas inclusivas

1. Subdimension A.1 Construir comunidades
2. Subdimension A.2 Afirmar los valores inclusivos

Esta dimension crea una comunidad acogedora, segura, estimulante y cooperativa, en la
que la valorizacion de cada individuo se convierte en el punto de partida para mejorar los
resultados de todos, difundiendo los valores inclusivos transmitidos y compartidos a todo el
equipo docente, al alumnado, al equipo directivo, a los miembros del Consejo del Instituto y a
las familias. En las culturas escolares inclusivas, los principios y valores guian la toma de
decisiones sobre la gestion y las politicas educativas y las practicas educativas en el aula,
asegurando que el desarrollo escolar se convierta en un proceso continuo.

b. Dimension B. Creacion de politicas inclusivas

1. Subdimension B.1 Desarrollar la escuela para todas las personas
2. Subdimensién B.2 Organizar el apoyo a la diversidad

Esta dimensidn asegura que todo el disefio de la escuela estad impregnado de valores
inclusivos. Las politicas inclusivas estimulan la participacion del equipo docente y del
alumnado desde el primer ingreso a la escuela, reducen la exclusion al brindar ayuda a todo el
alumnado de la comunidad. Cualquier decision implica estrategias claras para el cambio.
Cualquier actividad que aumente la capacidad de la escuela para responder a la diversidad del
alumnado se considera apoyo, y todo apoyo se desarrolla sobre la base de principios inclusivos
y de manera coordinada dentro de un marco unificado.

c. Dimensién C. Desarollo de practicas inclusivas

1. Subdimension C.1 Construir planes de estudio para todas las personas
2. Subdimension C.2 Coordinar el aprendizaje

Esta dimensién favorece las précticas inclusivas en la escuela como expresion de las
culturas y politicas escolares inclusivas. La planificacion de las actividades de capacitacion se
hace de manera que responda a la diversidad del alumnado, que participa activamente en todos
los aspectos de su formacién educativa, con el aumento de sus conocimientos y experiencia
previos. Los recursos humanos y materiales para apoyar la participacién y el aprendizaje son

identificados por el personal mediante la colaboracion con los colegas y las colegas, el
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alumnado, las familias y la comunidad local (Booth y Ainscow, 2002). Cada seccion
corresponde a las preguntas pertinentes (véase el anexo N. 1).

5.3. Proceso de desarrollo del “Index for Inclusion”

El “Index for Inclusion” (Booth y Ainscow, 2002) supone una autoevaluacion detallada
y cooperativa basada en las experiencias de todo el personal de la escuela. No evalta las
aptitudes individuales, sino que trata de encontrar procedimientos para apoyar a la escuela y
mejorar el profesionalismo que opera en ella. El desarrollo de la escuela no puede considerarse
un proceso mecanico, sino que el resultado de la conexion entre las emociones, los valores y
las acciones, pero también del analisis, la reflexion y la planificacion, tiene que ver tanto con la
mente como con el corazon. La escuela puede influir en las experiencias educativas del
estudiantado y el profesorado promoviendo culturas que respeten a todas las personas y
politicas y practicas que apoyen el aprendizaje de todo el estudiantado.

Poder evaluar los cambios escolares desde un punto de vista inclusivo con las
herramientas adecuadas es una condicion basica para cualquier proyecto que pretenda lograr
dichos cambios. No todo lo que funciona eficazmente puede expresarse con numeros, hay que
prestar atencion, en el campo de la educacion, a la creciente tendencia a equiparar la validez y
la medicion. Como dice Marilyn Strathern (2000), la lectura de los procesos educativos
mediante datos estadisticos puede convertirse en una "tirania de la transparencia” que hace que
la realidad educativa sea mas opaca, menos legible, con la produccién de consecuencias
indeseables. Si, por ejemplo, uno se basa exclusivamente en indicadores de resultados,
limitados al rendimiento de disciplinas especificas, puede suceder, como ya ocurrié en las
escuelas inglesas, que se rechace la recepcion del estudiantado "particulare™ en favor de otro
particularmente prometedore, a fin de garantizar eso altos niveles de referencia. A este respecto,
Ainscow (2007) sugiere que aprendamos a "medir lo que queremos evaluar" y no a "evaluar lo
que podemos medir".

Para poder analizar la complejidad de los procesos inclusivos, se debe disponer de
métodos de evaluacion adecuados. Los métodos mixtos, cualitativos y cuantitativos, permiten
el analisis de los diferentes componentes del proceso de inclusién, al mismo tiempo que pueden
considerar tanto las areas curriculares como las de aprendizaje cultural y social, de las cuales el
“Index for Inclusion” apoya activamente. Es necesario esperar una evaluacion a la vez
participativa y clara, rigurosa y "calida", prestando atencion a lo que Booth y Ainscow (2002)

destacan, y es aplicar un cambio recursivo que conduzca a la inclusion y el aprendizaje de todo
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el alumnado, un ideal al que todas las escuelas deberian aspirar pero que nunca podra realizarse
plenamente.

La inclusion es por definicién un camino sin fin, pero sin embargo, hay que definir un
objetivo hacia el cual luchar:

= Laplena participacion de todos y todas el crecimiento infinito del aprendizaje;
= Ladefinicion de un punto de referencia para planificar y actuar.

El valor del “Index for Inclusion” reside en esta capacidad de creer en el futuro. Hoy en
dia, en Italia, invertir en el futuro en la educacién parece haberse convertido en algo bastante
dificil, de hecho, incluso hablando de ello, uno corre el riesgo de ser considerado como
visionario imprudente. En realidad, el riesgo real es la indiferencia, el cinismo, la incapacidad
de mirar hacia arriba para tratar de encontrar la linea del horizonte. En este sentido, el “Index
for Inclusion” es una herramienta profundamente optimista, que se apoya en la participacion y
el rigor, como medios que permiten hacer realidad una escuela mejor, nos ofrece un camino a
seguir. También nos permite tener un buen control sobre el desarrollo inclusivo de la escuela,
analizando lo gque se estd haciendo, definiendo y poniendo en préctica las prioridades para el

cambio.

5.4. Algunas investigaciones recientes sobre procesos inclusivos del “Index for Inclusion”
En los ultimos afios, el “Index for Inclusion” (Booth y Ainscow, 2002) se ha convertido
en un importante punto de referencia internacional, un instrumento de evaluacion de las
escuelas, el profesorado y el equipo dirictivo escolares para el desarrollo y la aplicacion de la
inclusion escolar. El “Index for Inclusion” propone un disefio escolar inclusivo mediante la
participacion e implicacién del profesorado, lideres, alumnado, padres y administradores de la
comunidad local. Por lo tanto, se refiere a un modelo social de discapacidad y dificultades
educativas, que a través de una clara definicién de indicadores y descriptores favorece la
eliminacién de los obstaculos que de hecho limitan el aprendizaje y la participacién social de
todo el alumnado, promoviendo un proyecto de crecimiento que potencia a todos los implicados
(alumnado, profesorado, familias, comunidad escolar) y la transformacion de los contextos.
Un grupo de estudios de la Universidad de Perugia (Arcangeli et al., 2016) realiz6 una
encuesta sobre la percepcion de la inclusion escolar en una muestra representativa del personal
de las escuelas: equipo directvo, profesorado, alumnado y personal de la ATA (personal
administrativo). La investigacion se llevé a cabo utilizando el “Index for Inclusion” para la
inclusion y el andlisis de los datos se estructurd en tres dimensiones: Culturas, politicas y

practicas. Se identificaron cuatro macroareas de interés: Cumplimiento (Dimension A);
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Relaciones (Dimension B); Perfil del Profesorado (Dimension C); Didactica (Dimension D).
Las cuatro macrodreas se dividieron a su vez en sub-dimensiones. Las respuestas a los
cuestionarios se analizaron comparando los promedios de respuestas por item, macrocategorias
y subcategorias de los grupos divididos en gerentes, profesorado de curriculo y de apoyo,
personal aprendice y personal de ATA en general para todas las escuelas y divididos por orden
escolar. Con el anélisis de la varianza, se identificaron las diferencias entre los grupos tanto en
términos de elementos individuales como en términos de macro y sub-dimensiones. Los
resultados mostraron que la percepcion de la calidad de los procesos inclusivos se tradujo en
una evaluacion de las acciones individuales llevadas a cabo por los profesionales involucrados.
El enfoque en lugar de los procesos inclusivos se desplazo a la intervencion y/o intencion de
los actores individuales hacia la promocidn de acciones inclusivas, como si se investigara a los
propios profesionales y no a las préacticas del sistema. Todos los profesionales de la escuela
involucrados ofrecieron una imagen de la escuela como un sistema que se autoalimenta y
autovalida, de ahi la necesidad de aplicar culturas, précticas y politicas que, partiendo del
reconocimiento de la diversidad, promuevan las diferencias (Sannipoli, 2015), ya que el
verdadero limite actual no reside en la legislacidn sino en las précticas inclusivas.

Schiffer (2016) (Universidad de Budapest) exploré la influencia del “Index for
Inclusion” para su inclusion en las escuelas hingaras (escuelas primarias y secundarias de
primer ciclo), con su encuesta ofrecio a las escuelas un analisis detallado y sistémico de como
utilizar el “Index for Inclusion”. Los cambios microestructurales relacionados con la inclusion
escolar pueden influir en las actitudes y el conocimiento comdn de los actores escolares. La
primera fase de la investigacion comienza con el analisis de documentos escolares formales y
entrevistas con el grupo de coordinadores de la escuela. La segunda fase incluia la
administracion de cuestionarios al personal de la escuela, el alumnado y los padres. A
continuacion, en la Gltima fase se identificaron las prioridades para el desarrollo de escuelas
inclusivas. La investigacion implicd tres ciclos de desarrollo a lo largo de cuatro afios. Los
indicadores y las dimensiones del “Index for Inclusion” ofrecen una estructura no solo para las
acciones sino también para la comprensién de los procesos de cambio. En los cuatro afios que
duréd la encuesta se identificaron seis indicadores centrales: 1. Desarrollo de la cooperacion
profesional; 2. Necesidad de reducir la violencia; 3. Fomento y respeto mutuo; 4. Desarrollo
del aprendizaje cooperativo; 5. Formacion de una asociacion con los padres; 6. Fortalecimiento
de la participacion activa del alumnado en el aprendizaje. El desarrollo de procesos relacionados

con estos indicadores ha fomentado la comunicacién, la participacion y el aprendizaje
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organizativo. Sobre la base de la informacién recibida, se sefial6 el éxito del “Index for
Inclusion” en la elaboracién de politicas y practicas inclusivas en las escuelas encuestadas.

Ruzzante (2016) (Universidad de Padua) exploro las culturas inclusivas del érgano de
direccidn escolar, ya que ello, junto con el profesorado, es crucial para la implementacion de la
inclusion de calidad en las escuelas (Pomponi, 2021). El equipo directivo de la escuela tiene un
papel de liderazgo educativo y debe asegurar las soluciones organizativas méas funcionales para
la inclusion escolar. El instrumento utilizado en la encuesta para construir las preguntas de la
entrevista semiestructurada fue el “Index for Inclusion” , ya que la tarea del director de la
escuela en el &mbito de la inclusion se lleva a cabo en las tres dimensiones indicadas por el
“Index for Inclusion” : culturas, politicas y practicas inclusivas. Se entrevisto a cinco directores
o directora de escuelas situadas en diferentes lugares de la region del Véneto, muy diferentes
en tamafio pero también en contexto socioecondmico. Se formularon ocho preguntas, las de
caracter general trataban de investigar los significados atribuidos al término "inclusion” por los
directores y directoras de escuela, las otras exploraban los aspectos especificos de las diversas
escuelas y las iniciativas llevadas a cabo para el desarrollo de culturas, politicas y practicas
inclusivas. El analisis de los datos partio de la identificacion de los nucleos tematicos
predominantes en los conceptos investigados y puso de relieve varias cuestiones criticas sobre
la capacitacion del personal administradore de escuelas en el tema de la inclusion. Algunos de
ellos estan anclados a una visién burocrética de la inclusién, y no consideran importante evaluar
la calidad de los procesos de inclusién activados en sus escuelas. Los encuestados, con una sola
excepcion, mostraron un conocimiento escaso o nulo del “Index for Inclusion” , aunque es un
instrumento de referencia internacional para la evaluacion de la inclusién escolar.

Estas investigaciones sobre la inclusion escolar realizadas con la utilizacion del “Index
for Inclusion” , de las que se informd anteriormente, han puesto de relieve como la perspectiva
inclusiva hacia todo el alumnado y todos los tipos de diversidad pasa por la activacion en el
ambito de procedimientos organizativos y didacticos especificos, a fin de permitir la
participacion de todos y todas, la implicacion activa de cada alumno y alumna, asi como el
apoyo mutuo y la estimulacion de las relaciones interactivas. Tanto la didactica como la
organizacion destinada a desarrollar entornos de aprendizaje inclusivos necesitan formas de
vigilanciaalo largo del tiempo, para analizar la situacion inicial y cualquier progreso alcanzado.
Estas reflexiones han llevado a la presente encuesta, de hecho, es importante utilizar
herramientas de evaluacion que por un lado permitan hacer mediciones especificas y por otro
lado, permitan reflexionar sobre los indicadores de calidad de la educacion inclusiva, a fin de

resaltar los puntos criticos del sistema para dar una contribucion al disefio educativo de la
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escuela y su regulacion in itinere. Las investigaciones han demostrado que el “Index for
Inclusion” es un instrumento valido, sus indicadores, en este estudio, se han utilizado para medir
los procesos inclusivos aplicados por el personal docente de la escuela primaria en el contexto
de referencia. Por lo tanto, se decidi6 reducir el alcance del estudio trasladando el enfoque a un
sector especifico del personal escolar en un sector especifico de la ensefianza obligatoria, a

saber, el profesorado de la escuela primaria.
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PARTE II
ESTUDIO EMPIRICO
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6. Componentes del plan de evaluacion

Una vez abordado el marco tedrico, procederemos en esta parte de la tesis al estudio
empirico, centrado en la evaluacion de la inclusion escolar en cinco escuelas primarias de la
provincia de Trapani. Este estudio tiene como objetivo evaluar la calidad de las culturas,
politicas y préacticas inclusivas de dichas escuelas. Por lo tanto, a continuacion examinaremos
el problema del estudio, el objeto de la evaluacién y la justificacion de la misma, los objetivos
propuestos por esta evaluacion, la metodologia utilizada, la muestra, los instrumentos utilizados
para recoger la informacion, las fases relevantes de la evaluacion y el proceso de analisis de los
datos cuantitativos y cualitativos.

6.1. Objeto de la evaluacion

Diversos estudios (Castoldi y Chiosso, 2017; De Anna, 2016; Gaspari, 2017; MIUR,
2017; Pavone, 2014) han puesto de manifiesto que la transformacion de las escuelas en
contextos inclusivos pasa por prestar atencion a las necesidades de los alumnos y las alumnas
y desarrollar propuestas educativas que mejoren y fomenten la participacion de todo el
estudiantado.

Como ya hemos visto en la parte teorica, la inclusion se basa en los procedimientos
organizativos y su funcionamiento, en las acciones de colaboracién y coordinacién, en las
acciones metodologico-didacticas, a través de la reflexion y la participacion constante (Cottini
et al., 2016). Asi, la escuela debe orientarse no sélo hacia los objetivos a alcanzar y las
competencias a desarrollar, sino también hacia la autonomia, el autoconocimiento, la identidad
y la construccion del proyecto de vida de cada alumno y alumna, es decir, hacia la dimension
ética de la inclusion y la educacion. Por lo tanto, es deber de la escuela adaptarse y promover
las necesidades de toda la poblacidn escolar (Medeghini, 2006). El objetivo de la educacién
inclusiva es crear una cultura, abierta y democratica, capaz de valorar las peculiaridades y las
diferencias, concebidas desde la riqueza a compartir, desviando la atencion de la educacion
especial, en sentido estricto, a la diversidad entendida como un valor en si mismo, y a su
reconocimiento en una escuela para todos y todas (Baldacci et al., 2016; Canevaro, 2013; lanes
y Canevaro, 2016; Pavone, 2003).

Las practicas inclusivas intervienen en los enfoques pedagogicos utilizados por el
personal docente, en la ensefianza en el aula, en las formas de evaluacién, en la organizacién
de la escuela y en la relacion con la realidad extraescolar, en un intento de construir una

comunidad de aprendizaje que promueva el aprendizaje de toda la poblacion escolar (Calvani
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et al., 2014). Requiere el apoyo de toda la comunidad, la colaboracion a todos los niveles, un
cambio de actitud y valores para reflexionar sobre el valor afiadido de la diversidad y la
participacion igualitaria (Caldin y Righini, 2017; Gaspari, 2017).

Las escuelas italianas, a pesar de los apreciables resultados conseguidos en la
ampliacion de la escolaridad obligatoria y de los avances en la inclusién de los alumnos y las
alumnas con discapacidad, sigue sin ser un "lugar para todos y todas", como demuestran los
constantes datos de abandono escolar y asi llamado Not in Education, Employment or Training
(NEET) (OCDE, 2019), que estan muy por encima de la media europea (Antonietti et al., 2018;
Contini y Azzolini, 2016; Cottini y Morganti, 2015; Falzetti y Ricci, 2012; Gasperoni, 2012;
lanes et al. 2011; Treellle A. et al., 2011).

Dado que la busqueda de la mejora es un requisito fundamental para la puesta en marcha
de cualquier proyecto educativo, para conseguir esta mejora es necesario, por tanto, realizar una
evaluacion de los proyectos inclusivos en los centros escolares. Esta evaluacion educativa
inspirada en la inclusion como valor subyacente a una escuela equitativa y democratica tiene
como objetivo reflexionar criticamente sobre las culturas, practicas y politicas inclusivas para
construir futuros horizontes de sentido que puedan traducirse en la practica educativa cotidiana
(Booth y Ainscow, 2011). Dado que promover la inclusion significa mejorar la escuela, las
experiencias necesitan de organizacion, intercambio, flexibilidad, relaciones consolidadas por
ello, consideramos muy importante desarrollar un proceso de evaluacién que permita mejorar
la calidad de la inclusién en términos de organizacién, formacion, accion educativo-didactica,
relaciones interinstitucionales y evaluacion.

La evaluacion que pretendemos llevar a cabo es una evaluacion de proceso, que sirve
para orientar a las escuelas, identificar sus puntos fuertes y débiles con vistas a la mejora en
educacion inclusiva. En este caso, trataremos de evaluar la organizacion de cinco escuelas
primarias de la provincia de Trapani en términos de culturas, politicas y préacticas inclusivas.
Se llevara a cabo un proceso de evaluacion, analizando la opinién del personal docente de los
centros desde dos perspectivas complementarias, la cuantitativa y la cualitativa.

El proceso puesto en marcha se justifica por el hecho de que la opinidn del profesorado
es importante, ya que representa un informante clave y directo, junto al alumnado, de los

procesos inclusivos activados por los centros escolares.

6.2. Objetivos y finalidad de la evaluacion
El objetivo general que se pretende alcanzar es conocer y evaluar a través de la opinion

del profesorado el proyecto educativo y organizativo de cinco escuelas de la provincia de
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Trapani en cuanto a la calidad de las culturas, politicas y practicas inclusivas. Este objetivo se
alcanzara mediante un analisis mixto cuantitativo y cualitativo de los datos recogidos en las
cinco escuelas primarias estatales de la provincia de Trapani.

Los objetivos especificos se enumeran a continuacion:

1. Describir y analizar los indicadores clave relacionados con la educacién inclusiva
en términos de culturas, politicas y practicas en las escuelas para evaluar la calidad
de la educacidn inclusiva desarrollada en sus proyectos educativos y organizativos.

2. Describiry analizar diferencialmente el grado de inclusion en las escuelas primarias
estudiadas segun el género del profesorado y el tipo de escuela.

3. Establecer los puntos fuertes, los puntos débiles y las oportunidades de inclusion en
las escuelas primarias estudiadas.

4. Establecer propuestas de mejora para que los centros escolares estudiados alcancen
una calidad excelente en materia de inclusion escolar.

Los resultados obtenidos se propondran a todo el personal educativo escolar para la
reflexion y para mejorar la oferta de educacion inclusiva en las escuelas primarias de Trapani
participantes en el estudio. También se intentard, en la medida de lo posible, ampliar los
conocimientos cientificos de toda la comunidad educativa en el &mbito de la inclusion.

La informacion recogida permitira conocer los puntos fuertes y débiles de estos
proyectos y, en consecuencia, las areas de mejora detectadas por el profesorado. De hecho, a
través de la opinidn de los profesores y las profesoras sobre la inclusién escolar, tendremos la
posibilidad de establecer las criticidades y las excelencias, informacion fundamental para
identificar los aspectos a mejorar para aumentar la calidad de la inclusion en las escuelas.

Por lo tanto, el objeto de la evaluacion seran las politicas, culturas y practicas inclusivas
de las escuelas estudiadas a través de los proyectos educativos y orrganizativo activados. Por
ello, se procedera a describir y analizar los indicadores y dimensiones de la inclusion educativa

del “Index for Inclusion” (Booth y Ainscow, 2011), que se comentaran a continuacion.

6.3. Colectivos implicados

El estudio, como ya se ha mencionado, se realiz6 en la provincia de Trapani, el sexto
territorio de la region de Sicilia en cuanto a extension y cantidad de centros educativos, después
de Palermo, Catania, Messina, Agrigento y Siracusa. Segun datos del Ministerio de Educacion,
Universidades y Evaluacion (MIUR), en Sicilia en el curso escolar 2018/19 (afio en el que se
realiza el estudio empirico de esta Tesis Doctoral) hay 556 instituciones educativas estatales

(plazas). En la provincia de Trapani hay 47 instituciones educativas estatales (8,5% del total

Evaluacion de la calidad de las politicas, culturas y practicas inclusivas de escuelas de primaria de la provincia de Trapani:
una escuela para todas y todos



154

regional) (MIUR, 2019). Segun el MIUR, 7.571.723 estudiantado estaba matriculado en las
escuelas estatales italianas en el afio escolar 2018/19 (la cifra no incluye Trentino Alto Adige y
Valle de Aosta) (MIUR, 2019).

En las islas (Sicilia y Cerdefia), el nimero de alumnado matriculado en las escuelas
publicas en el mismo afio escolar es aproximadamente el 12,1% de la cifra global del Pais, de
los cuales en Sicilia 25.003 en el jardin de infancia, 226.879 en la escuela primaria, 153.238 en
la escuela secundaria y 234.161 en el instituto. En el mismo afio escolar, en la provincia de
Trapani habia 62.111 alumnos y alumnas matriculados en escuelas publicas (el 8,7% del total
regional), de los cuales 8.855 en el jardin de infancia, 18.535 en la escuela primaria, 12.821 en
la escuela secundaria y 21.900 en el instituto (Ibidem, 2019).

En el curso escolar 2018/19, el alumnado con discapacidad matriculado en las escuelas
primarias estatales de la region de Sicilia fue 9.443, de los cuales 776 en la provincia de Trapani
(8,2% de la cifra regional) (MIUR, 2019). Segun el MIUR, el estudiantado con ciudadania no
italiana en Sicilia es 27.693, de los cuales 8.552 en la escuela primaria (MIUR, 2018).

La presencia de alumnos y alumnas con discapacidad en las clases normales del sistema
escolar italiano, como se ha mencionado en la primera parte, es una practica consolidada en
todos los érdenes y grados de la ensefianza. Territorialmente, existe una distribucion diferente
de los alumnos y las alumnas con discapacidad en las macrozonas del Pais, con una incidencia
media que oscila entre el 2,6% y el 3,1%, con diferencias significativas entre regiones. En las
regiones del sur hay 93.950 alumnado certificado de un total de 3.206.060 alumnado asistente,
el 2,9% del total (Figura 36).
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Figura 36
Alumnado con BES en % del total de alumnado por &rea
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Fuente: MIUR, 2018, p.8.

En el curso escolar 2018/19, el numero de alumnado con necesidades especiales que
asiste a las escuelas italianas es de 254.366, es decir, el 2,9% del total de la poblacién escolar,
que es de unos 8,7 millones. Los porcentajes mas altos se encuentran en Sicilia, con un 3,8%

del total de alumnado de la region (Figura 37).
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Alumnado con BES en % del total de alumnado por areay orden escolar
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Fuente: MIUR, 2018, p.10.

Areaterritoriale Infanzia Primaria Sec. | grado Sec. Il grado
MORD OVEST 19 3,4 4,4 2,3
Piemonte 1.6 2,7 3.6 2.6
Lombardia 2,0 3,7 4.8 2.1
Liguria 2,0 3.5 4.4 3,0
Valle d'Aosta 1,7 23 3,0 2,9
NORD EST 15 3,0 3,5 2,2
Veneto 1.4 2.9 3.5 2,0
Trentino ALA. 1,5 2.7 3.3 1.5
Friuli V.G. 1.4 2.9 3.5 1.9
Emilia Romagna 1,7 3,2 3.6 2.7
CENTRO 2,3 3,3 3.9 2.7
Toscana 1,6 2,8 3.5 2.9
Umbria 1.6 3,0 4.3 31
Marche 2,2 3,4 4,0 2,9
Lazio 2.8 3.5 4.1 2,5
MEZZOGIORNO 18 3.3 4.0 25
Abruzzo 2,4 3,6 4.9 3.6
Molise 1.4 2,7 4.9 2.8
Campania 1.8 3.2 3.8 2,1
Puglia 1,7 3,1 3.8 2.7
Basilicata 1,3 2,4 2.8 2.1
Calabria 1,3 2,9 3.6 2.3
Sicilia 1.8 3.8 4.5 2,7
Sardegna 1,9 3,2 4.3 3,0
ITALLA 1.9 3.3 4.0 2.5

En los Gltimos afios (2004/05 — 2016/17), la inclusion de alumnado con necesidades

especiales en el sistema escolar italiano ha aumentado: mientras que en el curso 2004/05 los

alumnos y las alumnas con discapacidades certificadas representaban el 1,89% del total de

alumnado que asistian, en el curso 2016/17 este porcentaje aumentd hasta el 2,9% (Figura 38).

En cuanto a los distintos niveles escolares, el nimero de alumnado con discapacidades pasé del

0,9% del total de alumnado al 1,9% en preescolar, del 2,4% al 3,3% en primaria, del 2,9% al

4% en secundaria y del 1,3% al 2,5% en bachillerato.
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Figura 38

Alumnado con BES en % del total de alumnado del centro - afios escolares 2004/05 - 2016/17
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Fuente: MIUR, 2018, p. 20

Finalmente, el personal docente siciliano en afio escolar 2018/19 es de 81.369, de lo
cuale 64.034 esta en puestos comunes (profesorado curricular) y 17.335 en puestos de apoyo
(profesorado especializado en la inclusion de alumnado con discapacidad) (MIUR, 2019).

Se seleccionaron cinco escuelas primarias estatales pertenecientes al rea geogréafica de
la provincia de Trapani (que representan el 10,6% de las escuelas primarias estatales de la
provincia de Trapani), que por su conformacion e historia hacen que la muestra sea heterogénea.
Por lo tanto, en la muestra hay escuelas que estan situadas en el extrarradio y otras en los centros
urbanos con las consiguientes oportunidades diferentes que ofrece el territorio, escuelas con un
nivel social medio-bajo y otras con un nivel medio-alto, escuelas que tienen una presencia
considerable de alumnado de diferentes nacionalidades, escuelas que se benefician de edificios
nuevos y escuelas gque tienen edificios antiguos.

La muestra esta representada por una poblacion de 210 profesores y profesoras de
primaria, y la distribucion de las respuestas al cuestionario se resume en la Figura 39. Los datos
iniciales recogidos muestran una alta participacion en la encuesta en las cinco escuelas, el 100%
de un total de 48 profesores/as en la escuela A, el 67,4% de un total de 43 profesores/as en la
escuela B, el 75,6% de un total de 41 profesores/as en la escuela C, el 55% de un total de 40
profesores/as en la escuela D y el 60,5% de un total de 38 profesores/as en la escuela E. Sefalar
que, en las cinco escuelas, mas de la mitad del personal docente encuestado respondi6 al

cuestionario.
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Figura 39
Porcentaje de respuestas del profesorado en cada escuela

Scuola

Scuola

40

30

20

Percentuale

Fuente: elaboracion propia.

En todas las escuelas, el analisis de los datos relativos al porcentaje de respuestas al

cuestionario muestra claramente un alto porcentaje de presencia femenina (79,91%) (Figura

40).
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Figura 40
Respuestas del profesorado por género
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Fuente: elaboracion propia.

Otra caracteristica de la poblacion docente participante en la encuesta esta representada
por la edad, distribuida principalmente entre los grupos de edad de 40 a 49 afios, un 42,48% de
las personas que contestan, y de 50 a 59 afios, un 35,95%, como se pueden apreciar en la figura
siguiente (Figura 41). Los datos referidos a los porcentajes globales son muy similares a los
datos especificos de las cinco escuelas, no surgieron diferencias estadisticamente significativas

en las escuelas individuales.
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Figura 41
Respuestas del profesorado por edad
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Aunque los datos relativos al analisis de las caracteristicas demogréaficas de los
profesores y las profesoras participantes en la encuesta no son representativos de la poblacion
docente de los centros italianos porque no reproducen a escala las caracteristicas de la poblacion
docente nacional, en lo que respecta a las tasas de feminizacion y a la distribucién del
profesorado por grupos de edad, convergen en gran medida con los datos de las encuestas
nacionales e internacionales, que son elevados no so6lo en Italia sino también en los Paises de la
OCDE, donde hay un alto porcentaje de mujeres en las escuelas y una concentracién de
participantes femeninas, que oscila entre el 70% y el 80% en el grupo de edad de 40 a 59 afios
(OCDE, 2019). De hecho, segun datos de la OCDE (2019), en el sistema escolar italiano la
edad media del personal docente es muy elevada, ya que el 58% tiene al menos 50 afios. La
mayoria de las profesoras se mantiene constante, el 99% en las escuelas infantiles y primarias,
el 63% en las secundarias, el 37% en las universidades (Gasperoni, 2012; OCDE, 2019; Treellle
A.etal., 2011).

Otro dato importante para entender los estudios posteriores es la distribucion de las
personas participantes por tipo de contrato. ElI 75,84% del personal docente implicado es
curricular, mientras que el 24,16% es personal de apoyo, es decir, el encargado especificamente
de apoyar la inclusién de todo tipo de diversidad. La siguiente figura muestra los porcentajes
de personas participantes por tipo de contrato calculados sobre el nimero total de respuestas
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(Figura 42). Los datos referidos a los porcentajes globales son muy similares a los datos
especificos de las cinco escuelas, no surgieron diferencias estadisticamente significativas en las

escuelas individuales.

Figura 42

Respuestas del profesorado por tipo de contrato
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Fuente: elaboracion propia.

La siguiente figura (Figura 43) muestra, por otro lado, los porcentajes de respuestas del
profesorado segun los afios de experiencia docente en el centro, siendo los porcentajes mas altos
los que representan los profesores y las profesoras con experiencia entre 10 y 19 afios y entre
20 y 29 afios, en consonancia con los datos sobre la avanzada edad de los profesores y las
profesoras que trabajan en los centros. Los datos referidos a los porcentajes globales son muy
similares a los datos especificos de las cinco escuelas, no surgieron diferencias estadisticamente

significativas.
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Figura 43
Respuestas del profesorado basadas en los afios de experiencia en la ensefianza

A barre semplice Percentuale di Anni di esperienza

a0

Percentuale

<10 10-19 20-29 30-40

Anni di esperienza

Fuente: elaboracion propia.

6.4. Metodologia de analisis de la informacion
El presente proceso de evaluacion, aplicado al contexto de referencia de cinco escuelas
de la provincia de Trapani, utiliza una metodologia complementaria que combina los métodos
cuantitativos y cualitativos, como base del proceso de evaluacién (Marradi, 2007), ya que
ambos métodos son Utiles para el conocimiento de los fendmenos educativos y sociales, ya que
se complementan y permiten una mejor lectura y comprension de la realidad a través de las
diferentes aportaciones de las dos metodologias.
Por lo tanto, la metodologia desarrollada en este estudio se plantea de forma
complementaria con:
- El estudio cuantitativo, exploratorio y descriptivo disefiado a partir de la
informacion recogida mediante el “Index for Inclusion” (Booth y Ainscow, 2011)
software SPSS v.22.
- El estudio cualitativo desarrollado sobre la informacion recogida en cinco grupos
focales. Para el andlisis de la informacion recopilada, la técnica de procesamiento
elegida fue la fenomenoldgica que, mas alla de cualquier prejuicio, tiende a captar
los significados de los fendmenos. Para ello se utilizo el software NVIVO v.9.
Concretamente, se aplicd una estrategia explicativa secuencial, pues los resultados del

andlisis cualitativo se utilizaron para explicar mejor los resultados objetivos y cuantitativos, por
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lo que el orden fue de lo cuantitativo a lo cualitativo y el énfasis estd en la descripcion e
interpretacion de las evidencias y relaciones (Picci, 2012).

La integracion de datos cuantitativos y cualitativos permitié dar unidad y, por tanto, una
mejor comprension del tema estudiado. Para lograr esta integracion, fue muy valiosa la técnica
de la triangulacién, desde un tratamiento de los datos obtenidos a partir de los diferentes
enfoques para lograr una integracion coherente. En este estudio se utiliz6 el proceso de
triangulacion de datos y métodos para validar y dar coherencia a los datos recogidos (Trinchero,
2002). La triangulacion de los datos viene dada por los resultados del anélisis de los datos
recogidos en cinco contextos diferentes (escuelas). La triangulacion de métodos viene dada por
los resultados obtenidos del analisis de datos del método cuantitativo y del método cualitativo.

Segun Flick (2004), las diferentes metodologias en el estudio de un problema se
complementan entre si. Pero el autor también considera la posibilidad de otros beneficios de la
combinacidn como: posibilidad de obtener resultados cuantitativos y cualitativos convergentes
(ambas partes apoyan las mismas conclusiones) o posibilidad de obtener resultados
cuantitativos y cualitativos diferentes o incluso contradictorios. En este caso, es necesario
interpretar tedricamente estas divergencias, lo que, lejos de invalidar la evaluacion, conduce a
una mayor validez de los resultados obtenidos.

Aunque los resultados de este estudio no son generalizables, se considera que
representan un punto de partida valido y un analisis de la calidad de la inclusion en las escuelas
investigadas, con el fin de superar las criticidades encontradas para desarrollar buenas practicas
con vistas a mejorar la calidad de la inclusion en las escuelas en su conjunto, pero también
tienen un valor heuristico para su posterior verificacion. A continuacion se describen los

procedimientos de analisis de los datos cuantitativos y cualitativos recogidos.

6.4.1. Analisis cuantitativo

En la primera fase del analisis cuantitativo de los resultados, la interpretacidon se referira
a los 70 items cerrados del cuestionario “Index for Inclusion”. Se exploraran y describiran los
resultados de las tres dimensiones:

a. A. Crear culturas inclusivas;

b. B. Creacion de politicas inclusivas;

c. C. Desarrollo de précticas inclusivas.

Se exploraran y describiran los resultados de las seis subdimensiones relevantes:

a. Al. Construir comunidades; A2. Afirmar los valores inclusivos;
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b. B1. Desarrollar escuelas para todas las personas; B2. Organizar el apoyo a la
diversidad;

c. C1. Construir planes de estudio para todas las personas; C2. Coordinar el
aprendizaje.

Por ultimo, se llevara a cabo la interpretacion del analisis diferencial por género del
profesorado y por tipo de escuela.

Los datos recogidos con el cuestionario se exploraron en primer lugar con el programa
informatico SPSS v.22, y a continuacion se analizaran los resultados obtenidos y se presentaran
en el capitulo siete. Se realizara un andlisis global de cada dimension, luego se describiran los
valores medios de tendencia central en las respuestas y la dispersién de los valores ofrecidos,
la varianza en las respuestas, la asimetria y la curtosis. A continuacion, se realizara un analisis
de cada uno de los items que componen cada subdimension del cuestionario. Por ultimo, el
andlisis cuantitativo se completard con la descripcion de los resultados diferenciales de cada
dimension con respecto a la variable género del profesorado y la variable escuela. Se considerd
importante realizar este analisis diferencial para comprobar la incidencia en las respuestas del
profesorado del factor género y del factor contexto escolar. Se realizaron pruebas estadisticas
en los items individuales para comprobar si habia diferencias estadisticamente significativas
dentro de los grupos de las variables de género del profesorado y escuela.

Para la variable de género, se utilizé la prueba t de muestras independientes para
comprobar si existe una diferencia estadisticamente significativa en la media de los items
tomados individualmente en los dos subgrupos de la variable de género (Hombre, Mujer). La
hipotesis nula de la prueba t de muestras independientes es que las medias son iguales en los
dos grupos de hombres y mujeres, mientras que la hipotesis alternativa es que las medias
difieren significativamente en la poblacidn, por lo que rechazaremos la hipétesis nula de medias
iguales, concluyendo que las medias son significativamente diferentes si el valor p es inferior a
0.05. Por lo tanto, antes de la prueba t se realiz6 la prueba de Levene para comprobar la hipdtesis
nula de igualdad de varianzas en los dos subgrupos (H, M). Si se incumplia esta hipotesis
(p<0.05) se realizaba la prueba t robusta.

Para comprobar si existe una diferencia estadisticamente significativa en la media de la
variable de items individuales en los subgrupos identificados por la variable escuela (escuela
A, escuela B, escuela C, escuela D, escuela E), por otra parte, se utiliz6 una prueba t de
ANOVA, asumiendo que las varianzas de los grupos son homogéneas entre si. La prueba
Anova, de hecho, se utiliza para comprobar la igualdad de las medias entre varios grupos. La

hipdtesis nula subyacente a esta prueba es que todas las medias identificadas por la variable
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escuela son iguales entre si, frente a la hipdtesis alternativa de que hay al menos un par de
medias identificadas por la variable escuela que son diferentes entre si. Antes de aplicar las
pruebas, fue necesario verificar, con la prueba de Levene, la hipotesis de homogeneidad de la
variabilidad de los grupos (es decir, que todas las varianzas de los grupos son iguales entre si),
que es la base de la prueba Anova. En el caso de que las pruebas de Anova resultaran
estadisticamente significativas, se realiza el analisis post-hoc de Tukey.

6.4.2. Andlisis cualitativo

El andlisis cualitativo se centra en las dos preguntas abiertas del cuestionario, que
permitieron obtener informacion mas especifica y explicativa del profesorado sobre su grado
de satisfaccion con los centros en los que trabajan; se pidié al profesorado que indicara tres
puntos fuertes y tres puntos débiles de sus centros. A continuacion, se describen temas que se
debatieron en los grupos focales y que estan relacionadas con las tres dimensiones y las seis
subdimensiones del cuestionario del “Index for Inclusion”.

La informacidn recogida través de los grupos focales y las dos preguntas abiertas del
cuestionario se analizd con el software NVIVO v.9. La técnica de procesamiento de los
fendmenos se abordd, siguiendo la perspectiva fenomenoldgica, con una actitud de la
investigadora libre de supuestos tedricos que asignan a priori significados a la experiencia, para
investigar la experiencia misma. Partimos de un nivel de analisis relativo al estudio de lo
particular y del caso individual, interesados en comprender las relaciones de las personas
entrevistadas con su contexto a través de los significados que los propios participantes dan a
sus experiencias, en clave hermenéutica. La entrevista se estructur6 de forma que el programa
se organizara por areas, lo que permitio a la investigadora guiar el didlogo dentro de los grupos
focales de forma que le dejara varias fusiones de libertad, evitando la excesiva intrusion y
permitiendo a las personas participantes narrar y contar su propia experiencia. Asi, la
elaboracion fenomenoldgica permitié dar importancia a la verdad subjetiva al considerar al
participante el verdadero experto del objeto investigado. Fue interesante comprender las
relaciones del personal implicado con el contexto a través de los significados que los
participantes dieron a sus experiencias. Este analisis se basd en la busqueda de los temas
estructurantes de las categorias tematicas investigadas, dentro del material recogido, para
permitir su comprension. El material textual recogido se archivo en primer lugar en el espacio
adecuado para llevar a cabo el complejo trabajo de descodificacion, y después se identificaron
los temas centrales a partir de las preguntas de investigacion (primer nivel de analisis). A

continuacion, se llevé a cabo el proceso de descodificacion, destacando las partes del texto que
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debian incluirse en cada categoria de temas. Se buscaron las relaciones entre los temas (segundo
nivel de analisis). Los datos recogidos se interrogaron ademas para encontrar las palabras y
expresiones a las que se referian las personas participantes. Cada etapa de anélisis fue
acompariada por la redaccion de notas que contenian pensamientos y reflexiones que surgieron
durante el trabajo, lo que permitié a la investigadora dar sentido a los resultados obtenidos y
orientar las etapas posteriores de reflexion.

6.5. Fuentes e instrumentos de recogida de informacion
Los instrumentos de recogida de datos fueron dos:
- Cuestionario dirigido al profesorado, extraido del “Index for Inclusion” (Booth y
Ainscow, 2011).

- Grupos focales dirigido al profesorado.

6.5.1. El cuestionario

La fase cuantitativa comenzo con la aplicacion del “Index for Inclusion” en formato de
cuestionario administrado a todo el profesorado de las escuelas primarias seleccionadas.

La definicion operativa dada al concepto de inclusividad en el marco tedrico (véase 2.1
De la integracion a la inclusion: no sélo un cambio seméantico) contribuyé a la eleccién del
“Index for Inclusion”, ya que es el indicador orientado al disefio mas inclusivo de la literatura.
Es el instrumento idoneo para examinar los procesos de gestion y las estructuras de aprendizaje
de forma holistica, por los indicadores y preguntas, por las dimensiones, pero sobre todo por su
capacidad para captar los niveles de cooperacion entre los diferentes protagonistas. También
permite explorar tres areas importantes para mejorar el modelo organizativo de las escuelas: la
produccidn de politicas, la creacion de culturas y el desarrollo de practicas inclusivas. Aunque
cada area puede ser explorada como una sola area de desarrollo, las tres se superponen, aunque
la dimension cultural es la base para el desarrollo de las otras dos (Booth y Ainscow, 2011,
Dovigo, 2007).

Se eligid el “Index for Inclusion” por la importancia que se le da a la evidencia de las
practicas, ya que, como sostienen estudios recientes, solo podemos observar realmente la
influencia de las culturas y las politicas a través de la evidencia de las practicas (Arcangeli et
al., 2016; Sannipoli, 2015; Schiffer, 2016; Ruzzante, 2016). De ello se desprende que una
politica s6lo puede considerarse relevante si pretende regular una practica, es decir, cambiar un
comportamiento, pero s6lo estudiando esa practica podemos entender si la cultura y la politica

son inclusivas o0 no. El “Index for Inclusion”, de hecho, da una importancia significativa a la
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fase de implementacion, sin la cual cualquier documento de politica escolar se convierte en
retdrica. Por lo tanto, permite detectar eficazmente la aplicacion de las politicas escolares tanto
en las acciones realizadas por los empleados del centro, principalmente el profesorado, como
en la dinamica de la organizacion (Booth y Ainscow, 2011).

Las preguntas del cuestionario para los profesores y las profesoras se disefiaron en torno
a las tres dimensiones indicadas por los autores:

a. culturas inclusivas

b. politicas inclusivas

c. practicas inclusivas

De hecho, la experiencia educativa de los profesores y las profesoras debe estar
orientada a proporcionar condiciones y practicas culturales inclusivas para el aprendizaje de
todos los alumnos y las alumnas.

El cuestionario se cumplimenta de forma andnima (ver Anexo 1), y se utilizo la version
completa del “Index for Inclusion” sin adaptaciones (analizada en el Capitulo 5 — Index for
Inclusion) traducida en Italia por el profesor Dovigo (2007):

- La primera parte proporciona informacion sobre el perfil personal y profesional del
profesorado, con el fin de trazar un retrato con especial atencién a las siguientes
variables sociodemograficas: funcién profesional (professorado curricular o de
apoyo), edad, género, experiencia educativa y ensefianza de la clase.

- La segunda parte analiza el nivel de inclusién escolar con referencia a las tres
dimensiones:

= Dimensién A: Crear culturas inclusivas (compuesta por 2 subdimensiones);

= Dimensién B: Creacion de politicas inclusivas (compuesta por 2
subdimensiones);

= Dimensién C:. Desarrollo de practicas inclusivas (compuesta por 2

subdimensiones).

Cada dimension se compone de dos subdimensiones:
a. Al Construir comunidades (compuesta por 11 preguntas);
A2. Afirmar los valores inclusivos (compuesta por 10 preguntas).
b. B1. Desarrollar la escuela para todas las personas (consta de 13 preguntas);
B2. Organizar el apoyo a la diversidad (consta de 9 preguntas).
c. C1. Construir planes de estudio para todas las personas (consta de 13 preguntas);

C2. Coordinar el aprendizaje (consta de 14 preguntas).
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A diferencia de las dimensiones y subdimensiones que se refieren a un nivel més
abstracto, las preguntas representan el nivel que puede ser observado y medido directamente,
permitiendo la identificacion de todos aquellos elementos que realmente describen la
implementacién concreta de los procesos inclusivos. Cada pregunta relativa a las tres
dimensiones contiene cinco opciones de respuesta (mucho, bastante, poco, muy poco, necesito
mas informacion).

- Laultima parte del cuestionario consiste en dos preguntas abiertas para recoger los

comentarios positivos y criticos de los profesores y las profesoras sobre su centro:
1. "Las tres cosas que mas me gustan de esta escuela”
2. "Las tres cosas que me gustaria cambiar de esta escuela”.

Para el analisis cuantitativo de la informacion recogida con este instrumento se utilizé
el software estadistico SPSS v.22. Concretamente se realizd un analisis descriptivo de las
opiniones del profesorado.

Asimismo, a partir de este instrumento se llevo a cabo un analisis cualitativo de las dos
preguntas abiertas del cuestionario, que permitieron obtener informacion en profundidad y
explicativa del profesorado sobre las razones de su grado de satisfaccion con las politicas,
culturas y précticas inclusivas de los centros. Como se veré en el siguiente capitulo, asi pues,
se procedio al andlisis de todas las respuestas dadas por los profesores y las profesoras, de todas
las escuelas, en las dimensiones y subdimensiones del cuestionario con el objetivo de describir

y comprender la realidad estudiada.

6.5.2. Grupos focales

Con el fin de reunir informacion mas precisa sobre las tres dimensiones que determinan
el nivel de inclusidn de las cinco escuelas, se llevaron a cabo cinco grupos focales (uno en cada
escuela), teniendo en cuenta el contexto y las peculiaridades individuales, en un ambiente de
confianza centrado en una profunda comprension de los temas tratados. Los grupos focales se
utilizaron para profundizar en los resultados cuantitativos obtenidos con el cuestionario.

Cada grupo focal estaba formado por cinco personas participantes, cuatro de los cuales
pertenecian al personal docente de los centros, seleccionados por la direccion en base a un
criterio: que tuvieran funciones instrumentales dentro de su centro, como la funcion
instrumental de apoyo a los alumnos y las alumnas con Necesidades Educativas Especiales, la
funcion instrumental del Plan de Oferta Educativa, la funcion instrumental de evaluacion. El
quinto participante es una coordinadora (la investigadora). En todos los casos se recurrié a un

colaborador que tomé notas de la sesion, también grabada en audio (solo fue posible grabar dos
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focus groups gracias al consentimiento de todos las personas participantes, en los otros tres
algunas personas participantes no quisieron dar su permiso, por lo que se transcribieron los
nucleos de las respuestas de las personas participantes). Las fechas se acordaron con el personal
docente teniendo en cuenta sus compromisos laborales. Cada grupo focal durd
aproximadamente 60 minutos.

La coordinadora administrd una serie de preguntas abiertas segin un esquema
predefinido (Anexo n.2), que fueron tomadas y referidas a los mismos temas relacionados con
las tres dimensiones de inclusion del “Index for Inclusion”, en particular se identificaron las
siguientes categorias de temas:

a. A. Crear culturas inclusivas: Al. Construir comunidades; A2. Afirmar los valores

inclusivos;

b. B. Creacion de politicas inclusivas: B1. Desarrollar la escuela para todas las

personas; B2. Organizar el apoyo a la diversidad,;

c. C. Desarrollo de practicas inclusivas: C1. Construir planes de estudio para todas las

personas; C2. Coordinar el aprendizaje.

Las preguntas que guiaron el debate del grupo se tomaron directamente del “Index for
Inclusion” (Booth y Ainscow, 2011):

Dimension A. Crear culturas inclusivas

Al. Construir comunidades

1. Todas las personas deben sentirse bienvenidas.

2. El alumnado se ayuda entre si.

3. El profesorado colabora entre ellos.

4. ¢Hay colaboracion entre el profesorado y las familias?

5. El profesorado y el Consejo del Istitudo colaboran de manera positiva.

6. Todas las comunidades locales participan en las actividades escolares.

A2. Afirmar los valores inclusivos

1. El Consejo del Istituto, el grupo de profesorado, alumnado y las familias
comparten valores inclusivos.

2. El grupo de profesores y profesoras trada de eliminar los obstaculos a la
participacion y el aprendizaje en todos los aspectos de la vida escolar.

3. La escuela defiende el respeto a los derechos humanos, contrarresta todas las
formas de violencia y discriminacion, por la integridad del planeta.

4. Hay grandes expectativas para todo el alumnado.

5. El alumnado es igualmente valorado.
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La escuela trata de reducir todas las formas de discriminacion.

Dimension B. Creacidn de politicas inclusivas

B1. Desarrollar la escuela para todas las personas.

1.

La escuela tiene un proceso de desarrollo participativo.

2. La escuela tiene un enfoque inclusivo del liderazgo.

3. Se ayuda a todo el nuevo personal de la escuela a instalarse.
4,
5

. ¢Estael estudiantado preparado para trasladarse a otros entornos escolares a final

A todo el nuevo estudiantado de la escuela se les ayuda a instalarse.

del curso?

Los grupos de clase se organizan para que todo el estudiantado sea valorado.

. La escuela reduce el uso de agua, los residuos y sus emisiones de dioxido de

carbono.

B2. Organizacion del apoyo a la diversidad

1.
2.

3.
4.

Para tratar la diversidad, ¢qué habilidades se activan?

Para abordar las necesidades educativas especiales y la discapacidad, ¢qué
politicas se preven realmente?

¢Existe coherencia entre la elaboracion de planes de estudio y el aprendizaje?
¢Existen iniciativas para evitar o hacer frente a la aparicion de fenémenos

desviados (acciones disciplinarias, intimidacion, etc.)?

Dimensién C. Desarrollo de practicas inclusivas

C1. Construir planes de estudio para todas las personas

1.

4.

Con el fin de sensibilizar al alumnado, ¢qué actividades de aprendizaje se

proponen?

. Para que el estudiantado sea consciente de las actividades que se estan llevando

a cabo.
¢Qué actividades concretas se estan llevando a cabo para vincular las actividades
escolares con los intereses del estudiantado?

¢ Qué atencidn se presta al poder, la ética y las formas de gobierno?

C2. Organizacion del aprendizaje

1.

La ensefianza esta disefiada teniendo en cuenta las habilidades de aprendizaje de
todo el estudiantado.

. Las actividades de aprendizaje apoyan la participacion de todo el estudiantado.

El estudiantado participa activamente en el proceso de aprendizaje.

El estudiantado aprende cooperativamente.

Evaluacion de la calidad de las politicas, culturas y practicas inclusivas de escuelas de primaria de la provincia de Trapani:

una escuela para todas y todos



171

5. La ensefianza desarrolla una comprension de las diferencias y similitudes entre
los individuos y las diferencias entre el estudiantado se utilizan como un recurso
para el procesode ensefianza/aprendizaje.

6. La evaluacion contribuye a la consecucion de los objetivos educativos de todo el
estudiantado.

7. En la clase, la disciplina se basa en el respeto mutuo.

8. El profesorado colabora en el disefio, la ensefianza y la evaluacion.

9. El profesorado de apoyo promueve la participacion y el aprendizaje de todo el
estudiantado.

10. Todo el estudiantado participa en actividades fuera del aula.

11. El profesorado desarrolla recursos para apoyar la participacion y el aprendizaje.

12. Los recursos de la escuela se distribuyen equitativamente para apoyar la
inclusion.

El esquema seguido en los grupos focales es el siguiente:

1) Breve explicacion de la naturaleza y el proposito del grupo focal, como sigue:

- Es necesario recoger informacion, opiniones y evaluaciones de cada
participante.

- Latareade la coordinadora es asegurar la intervencién de todos los participantes,
facilitar el desarrollo de la sesion sin participar directamente ni evaluar las
intervenciones.

2) Toda la informacion/respuesta recibida serd tratada de forma estrictamente

confidencial. Ningun participante sera identificado:

- Es necesario registrarse para facilitar la transcripcién y el analisis de la sesion.

- Empieza con preguntas.

En el momento de la transcripcién, para mantener el anonimato de las personas
participantes en los grupos focales, se eliminaron los nombres y las marcas de identificacion
(escuelas de referencia, enlaces a proyectos escolares, etc.).

El andlisis de las categorias tematicas se realizé con NVIVO v.9. Se identificaron los
temas centrales de las preguntas de evaluacion y, durante la fase de codificacion, se utilizaron
los "codigos in vivo", es decir, las palabras originales pronunciadas por las personas
participantes, como etiquetas para las categorias a fin de evitar posibles interferencias de la

investigadora. En el capitulo ocho se analizaran e interpretaran las categorias tematicas.
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6.6. Momentos de recogida de informacion

En las cinco escuelas seleccionadas se estudid el contexto demografico vy
socioecondémico de las mismas, la estructura organizativa, el plan de estudios ofrecido y la
documentacion de los proyectos ofrecidos a los usuarios.

En particular, se recogieron los siguientes materiales:

- Un cuestionario para el profesorado;

- Cinco grupos focales para el profesorado;

- Documentos escolares importantes: cinco presupuestos; cinco organigramas; cinco

planes trienales de oferta educativa (PTOF).

La primera fase exploratoria comenzd en septiembre de 2018 con las primeras reuniones
con la direccién de la escuela para explicar el proyecto de evaluacion, la articulacion de las
fases y sus objetivos. Todo el personal directivo de la escuela acordd inmediatamente lanzar
una encuesta sobre el tema de la inclusion. Durante estas reuniones, se recogieron todos los
documentos pertinentes de cada escuela (plan de oferta educativa trienal; organigrama; fichas
de proyectos; informe social). A través del personal directivo, se establecieron contactos con
las figuras instrumentales de la escuela para recoger la disposicion a participar en los grupos
focales.

La fase de recogida de informacién Illevd mucho tiempo debido a los compromisos
docentes del personal que particip6 en la encuesta, no fue posible seguir la I6gica de una escuela
a la vez, sino que se trabajo segun la disponibilidad del momento. Esta fase operativa comenzé
con la administraciéon del cuestionario extraido del “Index for Inclusion” a todo el personal
docente de la escuela primaria y la realizacion de grupos focales. La fase de recogida de datos
ha durado 10 meses, desde el 1 de septiembre de 2018 hasta el 30 de junio de 2019, siendo los
lugares de recogida diferentes: despachos, aulas, bibliotecas. La fase de analisis de datos duré
desde septiembre de 2019 hasta septiembre de 2021. La fase de resultados finales termin6 en
diciembre de 2021 (Tabla 8).
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Tabla 8

Cronograma de actividades

Cronograma

2018 2019 2020 2021

Administracién cuestionario y Grupo
focal

Analisis de datos

Resultados finales

Fuente: elaboracion propia.
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7. Resultados del analisis cuantitativo

En este capitulo se analizaran los datos cuantitativos del proceso de evaluacion para
describir el grado de acuerdo del profesorado con el proyecto educativo-didactico de los cinco
centros en cuanto a culturas, politicas y practicas inclusivas a partir de las respuestas en el
cuestionario administrado.

A continuacion se describen los resultados hallados atendiendo a las distintas
dimensiones de analisis:

. Dimensidn A. Crear culturas inclusivas, que consiste en

1. subdimensién Al. Construir comunidades (11 items)
2. subdimension A2. Afirmar los valores inclusivos (10 items)
. Dimensién B. Creacion de politicas inclusivas, que consiste en
1. subdimension B1. Desarrollar escuelas para todas las personas (13 items)
2. Subdimensién B2. Organizar el apoyo a la diversidad (9 items)
. Dimension C. Desarrollo de practicas inclusivas, que consiste en
1. subdimension C1. Construir planes de estudio para todas las personas (13
items)
2. Subdimension C2. Coordinar el aprendizaje. (14 items)

En primer lugar, se realizara un analisis general de cada dimension del cuestionario, a
continuacidn, se describiran los items de cada subdimension segun los valores de la tendencia
central y la dispersion de los valores medios, destacando los items que obtuvieron la media mas
alta y los gue obtuvieron una media méas baja. A continuacion, se describieron los items que
componen las subdimensiones, teniendo en cuenta los indices de respuesta obtenidos. También
se realizaron pruebas estadisticas sobre los items individuales, para comprobar la posible
existencia de diferencias estadisticamente significativas dentro de los grupos de las variables
género del profesorado y escuela.

En general, los porcentajes de respuesta del profesorado a las distintas afirmaciones del
cuestionario "Index for Inclusion”, como se muestra en la Tabla 9, muestran un resultado
positivo en las tres dimensiones. EI mayor porcentaje de acuerdo se encuentra en la dimension
A. con un 86,3% de profesorado que estd muy y bastante de acuerdo. La dimensién C. muestra

el porcentaje total mas bajo de acuerdo del profesorado (el 80,8% respondié mucho y bastante).
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Tabla9
Evaluacién Dimensiones del "Index for Inclusion"

Evaluacion del “Index for Inclusion”. Grado de acuerdo con las afirmaciones

Mucho Bastante Poco Muy Necesito mas
poco informacion
Dimension A. 31% 55.3% 11.2% 0.7% 1.8%
Dimension B. 24% 60.5%  13.2% 2.3%
Dimension C. 25.1% 55.7% 18% 1.2%
Total 26.7% 57.2% 14.1% 1.4% 0.6%

Fuente: elaboracion propia.

7.1. Dimension A. Crear culturas inclusivas

En este apartado mostramos a nivel general el analisis estadistico de la opinion del
profesorado sobre la dimensidn A. Crear culturas inclusivas sobre la base de los valores medios
de latendenciay la dispersion de los valores de los datos. En la Tabla 10 se observa que el valor
medio de acuerdo del profesorado respecto a los 21 items de la dimension A es igual a 3,17,
resultado que puede valorarse como positivo al ser superior al punto medio de la escala (3), con
una varianza de 0,137 en las respuestas. Dado que se considera una puntuacion de escala
continua, fue posible calcular la asimetria y la curtosis. El valor negativo de la asimetria (-
0,480) y el valor negativo de la curtosis (0,124) indican una clara distribucion de las respuestas

de las personas encuestados hacia valores positivos (Mucho - Bastante).

Tabla 10

Estadisticas descriptivas Dimension A. Crear culturas inclusivas

Estadisticas Dimensién A. Crear culturas inclusivas

Grupo items Dimension A.

N Valido 153
Falta 0

Media 3.1711
Mediana 3.1905
Moda 3.33
Desviacion estandar .36960
Desviacion 137
Asimetria -.480
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Error estandar de la asimetria .196
Kurtosis 124
Error estandar de la curtosis .390
Minimo 2.00
Massimo 4.00

Fuente: elaboracion propia.

De hecho, en las dos subdimensiones de la dimensién A. hay valores globales muy
positivos. En la subdimension Al. Construir comunidades tenemos un porcentaje del 80,2% de
profesorado que estd muy y bastante de acuerdo con las declaraciones. En la subdimension A2.
Afirmar los valores inclusivos nos hace tener un mayor porcentaje de acuerdo del 92,5%. Para
aclarar mejor este comentario descriptivo general, a continuacion se analizaran con mas detalle
las dos subdimensiones de la dimension A: Al. Construir comunidades; A2. Afirmar los valores

inclusivos.

7.1.1. Subdimension Al. Construir comunidades

El grado de acuerdo medio de las 153 personas encuestadas que han respondido a los
11 items de la subdimension Al. Construir comunidades, es superior al valor medio (3) de la
escala, por lo que el profesorado valora positivamente el proyecto educativo-didactico de los
centros dirigido a construir una comunidad inclusiva (Tabla 11).

En particular, cabe destacar que en el caso de los 11 items la mediana es 3 (Bastante),
la moda también es 3 excepto para el item Al.1 ("Todas las personas son bienvenidas™) que es
4 (Mucho) y la media varia entre 2,71 para el peor item valorado (item A1.10 "La escuela y las
comunidades locales apoyan el desarrollo mutuo™) y el item Al.1 ("Todas las personas son
bienvenidas") con puntuacién mas satisfactoria (Figura 44). El item con mayor variabilidad en
las respuestas del personal docente es el A1.7 ("La escuela es un modelo de ciudadania
democrética™), mientras que el item con mayor homogeneidad en las respuestas es el Al1.4 ("El

personal y el alumnado se respetan mutuamente™).
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Tabla 11

Estadisticas descriptivas subdimension Al. Construir comunidades

Estadisticas Subdimensiéon Al. Construir comunidades

All Al2 Al3 Al4 Al5 Al6 Al7 Al8 Al9 All10 A1l

N Vélido 153 153 153 153 152 137 146 148 131 143 150
Falta 0 0 0 0 1 16 7 5 22 10 3
Media 343 303 29 308 283 281 316 316 285 271 311
Mediana 3.00 300 300 300 3.00 300 300 3.00 300 300 3.00
Moda 4 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
Desviacion estandar  .604 549 621 537 573 576 .721 614 .601 .637 .625
Desviacion .365 .302 .386 .289 328 331 .520 377,361 406 391
Asimetria -548 .016 -471  -442 -850 -.211 -470 -101 -577 -154 -246
Kurtosis -598 .376 1126 2.732 1859 .291 -.02 -421 1.227 -.011 .215
Minimo 2 2 1 1 1 1 1 2 1 1 1
Massimo 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

Fuente: elaboracion propia.

Figura 44

Medidas de tendencia central subdimension Al. Construir comunidades

Valori medi item gruppo A1

Media

A1 A12 A1.3 A14 A15 A1B AT A1.8 A1S  A110 AN

Fuente: elaboracidon propia.
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Para aclarar el comentario descriptivo general anterior, a continuacion se analizaran con

mas detalle los indices de respuesta a los 11 items de la subdimension Al. (Tabla 12),

refiriéndose a los porcentajes de mayor acuerdo con las afirmaciones del profesorado:

El 94,1% de profesorado considera que la acogida en la escuela es bastante y bastante
buena, de hecho es el item con mejor puntuacion.

El 86,2% de profesorado estd bastante y muy de acuerdo con la colaboracion con los
colegas y las colegas.

El 82,3% de profesorado esta muy y bastante de acuerdo con la colaboracion con los
alumnos y las alumnas.

El 92,1% del profesorado cree que existe un excelente clima de respeto entre el
profesorado y el alumnado.

El 78,4% de profesorado estd muy de acuerdo y bastante de acuerdo con la colaboracién
con las familias del alumnado.

El 66% de profesorado estd muy de acuerdo y bastante de acuerdo con la colaboracion
con los miembros del Consejo del Instituto.

El 79,7% de profesorado considera que la escuela es un modelo “muy y bastante” de
ciudadania democratica.

El 85% del profesorado esta bastante y muy de acuerdo con las intervenciones de la
escuela en apoyo de las relaciones entre individuos de diferentes culturas.

El 66,6% de profesorado esta bastante y muy de acuerdo con la sensibilidad de los
adultos y los nifios y nifias hacia las diferencias de género.

El 60,8% de profesorado estd bastante y muy de acuerdo con la colaboracion entre la
escuela y las comunidades locales, de hecho en este item se registra la peor puntuacion.
El 85% de profesorado esta bastante y muy de acuerdo con las intervenciones para
apoyar el vinculo continuo entre lo que ocurre en la escuela y la vida familiar del

alumnado.
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Tabla 12

Evaluacién subdimension Al. Construir comunidades

el N =

o

10.

11.

Fuente:

Evaluacion de la subdimensién Al. Construir comunidades

Todo el mundo es bienvenido
El personal coopera
El alumnado se ayuda entre si

El personal y el alumnado se respetan
mutuamente.
El personal y las familias cooperan

El personal y los miembros del consejo
escolar colaboran mas que satisfactoriamente

La escuela es un modelo de ciudadania
democrética

La escuela fomenta la comprension de las
relaciones entre las personas, en cualquier
parte del mundo

Los nifios/as y los adultos son sensibles a las
diversas formas en que se manifiestan las
diferencias de género

La escuela y las comunidades locales apoyan
el desarrollo mutuo

El personal establece un vinculo continuo
entre lo que ocurre en la escuela y la vida
familiar del alumnado

elaboracion propia.

Mucho

49%
16.3%
15%
17.6%

6.5%
7.2%

32%

26.8%

7.8%

7.2%

24.2%

Bastante

45.1%
69.9%
67.3%
74.5%

71.9%
58.8%

47.7%

58.2%

58.8%

53.6%

60.8%

Poco

5.9%
13.7%
15.7%

6.5%

18.3%
22.9%

14.4%

11.8%

17%

30.7%

12.4%

poco

2%
1.3%

2.6%
0.7%

1.3%

2%

2%

0.7%
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Necesito
mas

informacion

10.5%

4.6%

3.3%

14.4%

6.5%

Esta valoracion positiva en la subdimensién Al. Construir comunidades muestra

diferencias estadisticamente no significativas con respecto a la variable de género. Para los

items de la subdimensién Al. si analizamos las medias de las puntuaciones de la escala de

forma descriptiva, observamos diferencias en todos los items de la subdimensién A1, con una

mayor satisfaccion de las mujeres (Figura 45).
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Figura 45
Media variable de género subdimension Al. Construir comunidades
4
3,5
3
2,5
2
1,5
1
0,5
0
Al.l Al.2 . Al.4 Al.5 Al.6 Al.7 .8 Al.9 A1.10 Al.11
EM EmF

Fuente: elaboracion propia.

Para evaluar si estas diferencias eran estadisticamente significativas, se realizé la prueba
t. La prueba de Levene acepta la hipétesis nula de igualdad de varianzas, por lo que se realizd
la prueba t clasica (primera fila de la tabla 13). En todos los casos la prueba t acepta la hipétesis
nula de igualdad de medias (p>0.005), por lo que concluimos que las puntuaciones medias de
los items individuales no difieren significativamente en los dos grupos de hombres y mujeres.
La prueba de Levene rechaza la hip6tesis nula de igualdad de varianzas en los items A1.9 y
Al1.11, por lo que se realizé la prueba t robusta (segunda fila Tabla 13). La prueba t robusta
rechazo la hipétesis nula de igualdad de medias (p>0.05), por lo que concluimos que las
puntuaciones medias de los items A1.9 y Al1.11 no difieren significativamente en los dos

grupos.
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Pruebas de muestras independientes subdimensién Al. Construir comunidades variable de

género

Al.l

Pruebas de muestras independientes subdimension Al. Construir comunidades

Varianzas
iguales
asumidas

Prueba de
Levene para la
igualdad de
varianzas

Prueba t de igualdad de medias

F Firm.
1.760 .187

t gl
-.535 151

Firme.
(dos
colas)

.593

Diferenciade Diferencia de

media
-.063

error estandar
118

Intervalo de
confianza del 95% de
la diferencia

baja
-.296

Superior
170

Varianzas
iguales no
asumidas

-571 59.026

570

-.063

110

-.284

158

Al2

Varianzas
iguales
asumidas

100 752

-1.380 151

170

-.147

107

-.358

.063

Varianzas
iguales no
asumidas

-1.443 57.000

.155

-.147

102

-.351

.057

Al3

Varianzas
iguales
asumidas

401 527

-.764 151

446

-.092

121

-331

147

Varianzas
iguales no
asumidas

-.748 51.814

458

-.092

124

-.340

155

Al4

Varianzas
iguales
asumidas

2.084 151

401 151

.689

.042

105

-.165

.249

Varianzas
iguales no
asumidas

375 48.755

710

.042

112

-.183

.267

Al5

Varianzas
iguales
asumidas

2.206 .140

221 150

.826

.025

113

-.198

.248

Varianzas
iguales no
asumidas

263 68.995

793

.025

.095

-.164

214

Al.6

Varianzas
iguales
asumidas

1.031 .312

-1.027 135

.306

-.119

116

-.349

110

Varianzas
iguales no
asumidas

-1.020 50.825

313

-.119

A17

-.354

116

Al7

Varianzas
iguales
asumidas

.010 .920

312 144

.755

.046

.146

-.244

.335

Varianzas
iguales no
asumidas

319 48.785

751

.046

.143

-.243

334

Al8

Varianzas
iguales
asumidas

011 915

.009 146

.993

.001

123

-.242

244

Varianzas
iguales no
asumidas

009 48.542

.993

.001

125

-.250

.252

Al9

Varianzas
iguales
asumidas

10.980 .001

1.629 129

.106

.200

123

-.043

443
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Varianzas 1.953 70.914  .055 200 102 -.004 404
iguales no
asumidas
Al.l Varianzas 1418 236 -.189 141 851 -.024 128 -.278 229
0 iguales
asumidas
Varianzas -213 61413 832 -.024 114 -.252 203
iguales no
asumidas

A Varianzas 5,696 .018 -1.448 148 150 -.176 122 -.416 .064
111 iguales
asumidas
Varianzas -1632 65.931  .108 -.176 .108 -.391 .039
iguales no
asumidas

Fuente: elaboracion propia.

En la subdimension Al. la prueba Anova mostrd diferencias estadisticamente
significativas (p<0.05) en las medias de la variable para los items A1.3, A1.5y Al1.6 en los
subgrupos identificados por la variable escuela (Tabla 14). Por tanto, se rechaza la hipotesis
nula de igualdad entre las medias de los grupos escolares y se puede afirmar que hay al menos
un par de medias identificadas por la variable escuela que son estadisticamente diferentes en la

variable escuela.

Tabla 14
Pruebas ANOVA subdimension Al. Construir comunidades variable escuela

ANOVA subdimension Al. Construir comunidades

Suma de cuadrados o] Media cuadrética F Sign.
Al.l Entre grupos 287 4 .072 192 942
En los grupos 55.242 148 373
Total 55.529 152
Al2 Entre grupos 1.152 4 .288 .952 436
En los grupos 44,744 148 .302
Total 45.895 152
Al.3 Entre grupos 3.709 4 927 2.497 .045
En los grupos 54.970 148 371
Total 58.680 152
Al4 Entre grupos 873 4 218 751 .559
En los grupos 43.022 148 291
Total 43.895 152
AlS5 Entre grupos 4.930 4 1.233 4.060 .004
En los grupos 44.622 147 .304
Total 49.553 151
Al.6 Entre grupos 3.992 4 .998 3.207 .015
En los grupos 41.074 132 311
Total 45.066 136
Al7 Entre grupos .667 4 .167 315 .868
En los grupos 74.709 141 .530
Total 75.377 145
Al8 Entre grupos 2.559 4 .640 1.730 147
En los grupos 52.867 143 370
Total 55.426 147
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Al.9 Entre grupos 3.088 4 172 2.218 071
En los grupos 43.858 126 .348
Total 46.947 130
Al.10 Entre grupos 2.998 4 .750 1.892 115
En los grupos 54.666 138 .396
Total 57.664 142
All Entre grupos 1.700 4 425 1.089 .364
En los grupos 56.593 145 .390
Total 58.293 149

Fuente: elaboracion propia.

Las pruebas post-hoc de Tukey mostraron que para el item A1.3 "El alumnado se ayuda
mutuamente” las diferencias medias eran entre la escuela B (escuela situada en el centro de la
ciudad con una poblacion escolar sociocultural media-alta) con una media inferior a 2,8 y la
escuela E con una media superior a 3,2 (escuela también situada en el centro de la ciudad con
una poblacién escolar sociocultural media-baja). Asi, en las medias de las respuestas del
profesorado hay un mayor acuerdo con la afirmacion en el profesorado que trabaja en un centro
urbano con una poblacién escolar socioculturalmente media-baja con la ayuda mutua que se
presta su alumnado que en sus compafieros y compafieras que trabajan en un centro con una
poblacién escolar socioculturalmente media-alta.

En el item A1.5 "El personal y las familias cooperan” hay una diferencia de media en
los grupos escuela A, escuela periférica con una poblacion escolar socioculturalmente media-
baja caracterizada también por la presencia de extracomunitarios (media < a 2,7) y escuela E,
escuela situada en el centro de la ciudad con una poblacion escolar socioculturalmente media-
baja (media > a 3,1), y en los grupos escuela B (media < a 2,7) y escuela E (media >a 3,1). Asi,
en los grupos de escuelas A-E hay méas acuerdo con la afirmacion entre el personal que trabaja
en una escuela urbana respecto a la cooperacion de las familias que entre los colegas y las
colegas que trabajan en los suburbios. Mientras que en los grupos escolares B-E, ambos
ubicados en centros urbanos pero con grupos objetivo diferentes, existe mayor acuerdo con la
afirmacion entre el personal que trabaja con un grupo objetivo socioculturalmente medio-bajo
que entre los colegas y las colegas que trabajan con un grupo objetivo socioculturalmente
medio-alto.

En el item A1.6 "EIl personal y los miembros del consejo escolar trabajan juntos de forma mas
que satisfactoria” hay una diferencia en la media en los grupos escuela A (media > 2,9) y escuela
D, una escuela situada en el centro de la ciudad con una poblacion sociocultural media-alta
(media 2,5), y en los grupos escuela D (media 2,5) y escuela E (media 3). Asi, en los grupos de

escuelas A-D hay una mayor acuerdo con la afirmacon entre el personal que trabaja en un
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contexto sociocultural medio-bajo respecto al trabajo del consejo escolar que entre los colegas
y las colegas que trabajan en un contexto sociocultural medio-alto. En los grupos escolares D-

E la situacion también es similar (Figura 46).

Figura 46
Media de la variable escuela item Al1.3, item A1.5y item Al1.6

Media della variable escuela items A1.3- A1.5- A1.6

Item Al1.6

Item A1.5

Item A1.3

o

0,5 1 1,5 2 2,5 3 3,5 4

M Escuela A EscuelaB MmEscuelaC MEscuelaD MEscuelaE

Fuente: elaboracion propia.

7.1.2. Subdimension A2. Afirmar los valores inclusivos

En esta subdimension, las respuestas del personal docente ofrecen una imagen positiva
respecto a los valores inclusivos. Se puede observar que el grado medio de acuerdo de las 153
personas encuestadas con los 10 items de la dimension A2. Afirmar los valores inclusivos es
superior al valor medio (3) de la escala (Tabla 15). En particular, podemos ver que la mediana
de los items es 3 (bastante) con la excepcion de los items A2.2, A2.7 y A2.8 que es 4 (mucho),
la moda es también 3 con la excepcion de los items A2.2, A2.7 y A2.8 que es 4, y la media
varia de 3,08 para el item A2.5 con peor puntuacion ("Hay altas expectativas de cada alumno y
alumna™) a los dos mejores con igual puntuacion, el item A2.2 ("La escuela promueve el respeto
alos derechos humanos™) y el item A2.7 ("La escuela se opone a toda forma de discriminacion™)
(Figura 47). El item con mayor variacion en las respuestas del personal es A2.3 ("La escuela
promueve el respeto por la integridad de nuestro planeta™), mientras que el item con mayor
homogeneidad de respuesta es A2.1 ("La escuela desarrolla valores inclusivos compartidos").
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Estadisticas descriptivas subdimensién A2. Afirmar los valores inclusivos
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Estadisticas Subdimension A2. Afirmar los valores inclusivos

A21 A22 A23 A24 A25 A26 A27 A28 A29 A210

N Vélido 151 153 148 150 150 153 152 153 150 151

Falta 2 0 5 3 3 0 1 0 3 2
Media 331 352 329 334 308 333 352 348 332 330
Mediana 300 400 3.00 300 300 300 4.00 400 3.00 3.00
Moda 3 4 3 3 3 3 4 4 3 3
Desviacion estandar 531 563 .683 622 629 .607 .609 575 617  .641
Desviacion 282 317 466 .387 .396 .368 .370 330 .380 411
Asimetria 130 -.625 -441 -387 -.061 -497 -1.058 -542 -328 -.361
Kurtosis -681 -640 -815 -652 -460 .368 1.015 -673 -640 -.684
Minimo 2 2 2 2 2 1 1 2 2 2
Massimo 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

Fuente: elaboracion propia.

Figura 47

Medidas de tendencia central subdimension A2. Afirmar los valores inclusivos

Valori medi item gruppo A2

Media

A2

A22

A23

A24

A25

A26

A2.7

A28

A29

A2.10

Fuente: elaboracion propia.
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Para aclarar el comentario descriptivo general anterior, a continuacion se analizaran con

mas detalle los indices de respuesta a los 10 items de la subdimension A2. (Tabla 16),

refiriéndose a los porcentajes de mayor acuerdo con las afirmaciones del profesorado:

El 96,7% del profesorado cree bastante y mucho que los valores inclusivos
compartidos se desarrollan en la escuela.

El 96,7% del profesorado esta bastante y muy de acuerdo con las intervenciones
que la escuela promueve para el respeto de los derechos humanos, de hecho es uno
de los dos items con mejor puntuacion.

El 87,2% del profesorado esta bastante y muy de acuerdo con las intervenciones de
la escuela que fomentan el respeto a la integridad de nuestro planeta. Sin embargo,
en este punto es donde hay mayor variabilidad en las respuestas.

El 92% del profesorado esta muy y bastante de acuerdo con el hecho de que la
escuela considere la inclusion como una forma de aumentar la participacion de
todas las personas.

El 74% del profesorado considera bastante y mucho que haya altas expectativas de
cada alumno y alumna. Este item tiene la peor puntuacion.

El 94,1% del profesorado cree mucho y bastante que se valora a los alumnos y
alumnas por igual.

El 95,4% del profesorado esta bastante y muy de acuerdo con las iniciativas
promovidas por la escuela para combatir todas las formas de discriminacion. Es uno
de los dos items con mejor puntuacion.

El 96% del profesorado esté bastante y muy de acuerdo de que la escuela promueva
las interacciones no violentas y se esfuerce por resolver los conflictos.

El 92% del profesorado siente bastante y mucho que la escuela fomenta el bienestar
personal de todo el personal escolar.

El 90% del profesorado cree bastante y mucho que la escuela esté trabajando para
proteger la salud de todas las personas.

Evaluacion de la calidad de las politicas, culturas y practicas inclusivas de escuelas de primaria de la provincia de Trapani:

una escuela para todas y todos



Tabla 16

Evaluacién subdimension A2. Afirmar los valores inclusivos

9.

10.

Fuente:

Evaluacion de la subdimension A2. Afirmar los valores inclusivos

La escuela desarrolla valores inclusivos
compartidos

La escuela promueve el respeto a los
derechos humanos

La escuela fomenta el respeto por la
integridad de nuestro planeta

La inclusién se considera una forma de
aumentar la participacién de todas las
personas

Se espera mucho de cada alumno/a

El alumnado se valora por igual

La escuela lucha contra todas las formas
de discriminacion

La escuela promueve las interacciones
no violentas y la resolucion de
conflictos

La escuela anima a nifios/as y adultos a
sentirse bien consigo mismos

La escuela contribuye a promover la
salud de nifios/as y adultos

elaboracion propia.

Mucho

34.4%

54.9%

41.9%

42%

24%
39.9%
57.2%

51.6%

40%

39.7%

Bastante

62.3%

41.8%

45.3%

50%

60%
54.2%
38.2%

44.4%

52%

50.3%

Poco Muy
poco

3.3%
3.3%
12.8%

8%

16%
5.2% 0.7%
39% 0.7%

3.9%

8%

9.9%

187

Necesito mas

informacion

Esta valoracion positiva en la subdimension A2. Afirmar los valores inclusivos muestra

diferencias estadisticamente no significativas con respecto a la variable de género del

profesorado. Analizando descriptivamente las medias de las puntuaciones de la escala,

observamos diferencias minimas (diferencias de unas décimas de la media) en todos los items

de la subdimension A2. (Figura 58).
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Figura 48
Media variable de género subdimension A2. Afirmar valores inclusivos
4
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Fuente: elaboracion propia.

Para evaluar si estas diferencias eran estadisticamente significativas, se realiz6 la prueba
t. La prueba de Levene acepta la hipétesis nula de igualdad de varianzas, por lo que se realizd
la prueba t clasica (primera fila de la Tabla 17). En todos los casos, la prueba t acepta la hipétesis
nula de igualdad de medias (p>0.005), por lo que se puede concluir que las puntuaciones medias
de los items individuales no difieren significativamente en los dos grupos de hombres y
mujeres. La prueba de Levene rechaza la hipotesis nula de igualdad de varianzas en el item
A2.7, por lo que se realizd la prueba t robusta (segunda fila Tabla 17). La prueba t robusta
acepta la hipétesis nula de igualdad de medias (p>0.05), por lo que concluimos que la
puntuacién media del item A2.7 no difiere significativamente en los dos grupos de hombres y

mujeres.

Tabla 17

Prueba de muestras independientes subdimension A2. Afirmar los valores inclusivos variable
de genero

Pruebas de muestras independientes subdimension A2. Afirmar los valores inclusivos
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A2.1

Varianzas
iguales
asumidas

Prueba de
Levene para la
igualdad de
varianzas

Prueba t de igualdad de medias

189

F Firm.
.008 .929

152

gl
149

Firm.
(dos
colas)

879

Diferencia de Diferencia de

media error estandar

.016

.104

Intervalo de
confianza del 95% de
la diferencia

Baja
-.189

Superior
221

Varianzas
iguales no
asumidas

-.152

53.504

.880

-.016

.104

-.193

.225

A2.2

Varianzas
iguales
asumidas

.033  .855

153

151

879

.017

110

-.200

234

Varianzas
iguales no
asumidas

153

53.49

879

017

110

-.203

237

A2.3

Varianzas
iguales
asumidas

1.660 .200

.893

146

373

119

133

-.145

.383

Varianzas
iguales no
asumidas

844

50.053

403

119

141

-.165

403

A2.4

Varianzas
iguales
asumidas

1.216 272

1.199

148

232

147

122

-.095

.389

Varianzas
iguales no
asumidas

1.140

48.110

.260

147

129

-112

406

A2.5

Varianzas
iguales
asumidas

1.350 .247

1.329

148

.186

163

122

-.079

405

Varianzas
iguales no
asumidas

1.310

52.715

196

163

124

-.086

412

A2.6

Varianzas
iguales
asumidas

2,229 138

-.106

151

915

-.013

118

-.247

221

Varianzas
iguales no
asumidas

-.093

45.292

.926

-.013

135

-.285

.260

A2.7

Varianzas
iguales
asumidas

3.892 .050

-1.175

150

242

-.139

118

-.373

.095

Varianzas
iguales no
asumidas

-1.010

44.502

318

-.139

138

-.416

138

A2.8

Varianzas
iguales
asumidas

2,308 131

-1.091

151

277

-122

112

-.342

.099

Varianzas
iguales no
asumidas

-.993

47.258

.326

-.122

123

-.369

125

A2.9

Varianzas
iguales
asumidas

1.326 251

.353

148

124

.043

J21

-.196

281

Varianzas
iguales no
asumidas

.385

62.091

.701

.043

J11

-.178

.264

A2.1

Varianzas
iguales
asumidas

1.269 .262

567

149

572

071

125

-.176

318

Varianzas
iguales no
asumidas

Fuente: elaboracion propia.

537

49.894

594

071

132

-.194

.336
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En la subdimension A.2 la prueba Anova mostro diferencias estadisticamente
significativas (p<0.05) en las medias de las variables para los items A2.1, A2.4y A2.10, por lo
que se rechaza la hipotesis nula de igualdad entre las medias de los grupos escolares y se puede
afirmar que hay al menos un par de medias identificadas por la variable escuela que son

estadisticamente diferentes en la variable escuela (Tabla 18).

Tabla 18
Pruebas ANOVA subdimension A2. Afirmar los valores inclusivos variable escuela

ANOVA subdimension A2. Afirmar los valores inclusivos

Suma de cuadrados gl Media cuadratica F Sign.
A2.1 Entre grupos 4.876 4 1.219 4.747 .001
En los grupos 37.495 146 .257
Total 42.371 150
A2.2 Entre grupos 2.994 4 748 2.450 .056
En los grupos 45.216 148 .306
Total 48.209 152
A2.3 Entre grupos 2.856 4 714 1.555 .189
En los grupos 65.650 143 459
Total 68.507 147
A2.4 Entre grupos 8.133 4 2.033 5.953 .000
En los grupos 49,527 145 .342
Total 57.660 149
A2.5 Entre grupos 1.364 4 341 .857 491
En los grupos 57.676 145 .398
Total 59.040 149
A2.6 Entre grupos 2.180 4 .545 1.499 205
En los grupos 53.820 148 .364
Total 56.000 152
A2.7 Entre grupos 462 4 JA15 .306 874
En los grupos 55.479 147 377
Total 55.941 151
A2.8 Entre grupos 2.899 4 725 2.269 .064
En los grupos 47.271 148 319
Total 50.170 152
A2.9 Entre grupos 1.663 4 416 1.096 361
En los grupos 54.997 145 379
Total 56.640 149
A2.10 Entre grupos 6.290 4 1.572 4151 .003
En los grupos 55.300 146 .379
Total 61.589 150

Fuente: elaboracion propia.
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Las pruebas post-hoc de Tukey mostraron que para el item A2.1 "La escuela desarrolla
valores inclusivos compartidos” la escuela A (escuela suburbana con una poblacion escolar
sociocultural media-baja con presencia de ciudadanos extracomunitarios) difiere en media con
algo mas de 3,5 con la escuela B con una media inferior a 3,2 (escuela situada en un centro
urbano con una poblacion escolar sociocultural media-alta) y la escuela A con la escuela C con
una media inferior a 3,1 (escuela periférica con una poblacion escolar sociocultural media-baja).
Por lo tanto, en las medias de las respuestas del profesorado, en el primer grupo (centros A-B)
hay un mayor acuerdo en el profesorado que trabaja en un centro periférico con una poblacién
escolar socioculturalmente media-baja en comparacion con sus compafieros y compafieras que
trabajan en un centro situado en el centro de la ciudad con una poblacion escolar
socioculturalmente media-alta, mientras que en el segundo grupo (centros A-C) el factor
contextual es irrelevante.

En el item A2.4 "La inclusion es vista como una forma de aumentar la participacion de
todas las personas™ hay una diferencia en la media en los grupos escuela A, escuela periférica
con una poblacion escolar sociocultural media-baja caracterizada también por la presencia de
ciudadanos y ciudadanas no comunitarios (media 3,6) y escuela B, escuela situada en el centro
de la ciudad con una poblacion escolar sociocultural media-alta (media < a 3,2), y en los grupos
escuela A (media < a 3,6) y escuela D (media < a 3,0). Por lo tanto, mayor acuerdo entre el
personal gque trabaja en una escuela periférica con una poblacién escolar media-baja que entre
los colegas y las colegas que trabajan en una escuela urbana con una poblacion sociocultural
media-alta.

En el item A2.10 "La escuela contribuye a promover la salud de los nifios/as y los
adultos" hay una diferencia en la media en los grupos escuela A (media > a 3,4) y escuela D
(media < a 3,0), y en los grupos escuela A (media > a 3,4) y escuela E (media < a 3,2). En los
grupos de escuelas A-D, hay un mayor acuerdo para el personal que trabaja en una escuela
periférica con una poblacién sociocultural baja-media que para sus comparfieros y compafieras
que trabajan en una escuela urbana con una poblacion sociocultural media-alta. Mientras que
en los grupos escolares A-E, ambos centros tienen una poblacion sociocultural media-baja, por
lo que podemos decir que el profesorado que trabaja en el centro periférico estd mas de acuerdo
con la afirmacion que sus comparieros y comparieras que trabajan en el centro urban (Figura
49).
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Figura 49
Media de la variable escuela item A2.1, item A2.4, item A2.10

| Media de la variable escuela items A2.1- A2.4- A2.10 |

Item A2.10
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(6]
S

M Escuela A EscuelaB MscuelaC MEscuelaD MEscuelaE

Fuente: elaboracion propia.

» Sintesis dimension A. Crear culturas inclusivas

En resumen, el profesorado de los cinco centros educativos valora positivamente el
proyecto educativo-didactico en cuanto a las culturas inclusivas, por lo que en su opinién la
organizacion de los centros favorece la construccion de comunidades inclusivas donde se
afirman los valores inclusivos. El andlisis cuantitativo también permitié identificar los puntos
fuertes y débiles de esta dimension.

Los puntos fuertes estan relacionados con los items del cuestionario que registraron un
nivel de acuerdo muy alto entre el personal docente: item Al.1, Al.4, item A2.1, item A2.2,
item A2.4, item A2.6, item A2.7, item A2.8, item A2.9, item A2.10. Estos items se refieren al
clima de acogida (Al.1l), el respeto mutuo (Al.4), el desarrollo de valores inclusivos
compartidos (A2.1) que promueven el respeto de los derechos humanos (A2.2) y aumentan la
participacién de todos y todas (A2.4), la evitacidn de toda forma de discriminacién (A2.7) y la
igualdad de valor de cada alumno y alumna (A2.6), la promocion de interacciones no violentas
(A2.8) y la creacion de un entorno que fomente el bienestar de todos y todas (A2.9) y la salud
(A2.10).
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Los puntos débiles estan representados por aquellos items en los que el porcentaje de
acuerdo es bajo (muy por debajo del valor medio de la escala), indicando la presencia de ciertas
criticas o debilidades. Estos items se refieren a la relacion de colaboracidn y cooperacion entre
el profesorado (item Al1.2) y el alumnado (item A1.3), entre el profesorado y el consejo escolar
(item A1.6), entre el profesorado y las familias (item A1.5) y, finalmente, entre el centro
educativo y las comunidades locales (item A1.10).

El analisis diferencial referido a la variable genero del profesorado no mostro resultados
significativos en esta dimensidn en los dos grupos de hombres y mujeres. El analisis diferencial
con respecto a la variable escuela para esta dimensién encontro diferencias significativas en
algunos items, en estos casos hubo mayor acuerdo con las afirmaciones entre el personal
docente que trabaja en escuelas con un contexto sociocultural medio-bajo que entre los colegas

y las colegas que trabajan en un contexto sociocultural medio-alto.

7.2. Dimension B. Creacidn de politicas inclusivas

La opinién del profesorado en la Dimensién B. Creacion de politicas inclusivas se
analiza estadisticamente a nivel general a partir de los valores medios de la tendencia y la
dispersion de los valores de los datos. Se ha considerado oportuno analizar estadisticamente la
representacion del profesorado a nivel global en esta dimension sobre la base de los valores de
la tendencia media y la dispersion de los valores de los datos. Como se puede observar en la
Tabla 19 para los 22 items de la Dimension B. el grado de acuerdo medio de las 153 personas
encuestadas es de 3,05 (superior al valor medio 3 de la escala), por lo que es un resultado que
podemos valorar como positivo, y la varianza en las respuestas es de 0,121. Dado que en el
macrogrupo se considera una puntuacion de escala continua, se puede calcular la asimetria y la
curtosis. El valore negativo de la asimetria (- 0,254) y el valor negativo de la curtosis (- 0,048)
indican una distribucion de las respuestas de los encuestados hacia valores positivos (Mucho —

Bastante) con una distribucion ligeramente plana.
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Tabla 19:

Estadisticas descriptivas Dimension B. Crear politicas inclusivas

Estadisticas Dimension B. Crear politicas inclusivas

Grupo de items Dimension B.

N Valido 153
Falta 0

Media 3.0513
Mediana 3.0909
Moda 3.00
Desviacion estandar .34846
Desviacion 121
Asimetria -.254
Error estandar de la asimetria .196
Kurtosis -.048
Error estandar de la curtosis .390
Minimo 2.05
Massimo 3.91

Fuente: elaboracion propia.

De hecho, en ambas subdimensiones de la Dimension B. hay valores globales muy
positivos. En la subdimension B1. hay un porcentaje del 80,1% del personal que esta bastante
y muy de acuerdo con las afirmaciones. En la subdimension B2. el porcentaje global de acuerdo

con los elementos se eleva al 88,8%.

7.2.1. Subdimension B1. Desarrollar la escuela para todas las personas

A continuacion, procedemos a explorar la realidad propuesta analizando
estadisticamente la representacion del profesorado en esta subdimension a partir de los valores
de tendencia central y de la dispersion de los valores de los datos. En la Tabla 20 podemos ver
que el grado medio de acuerdo de las 153 personas encuestadas con los 13 items de la
Dimension B1. Desarrollar la escuela para todas las personas es superior al valor medio (3) de
la escala, por lo que la mayoria expresa su acuerdo. En particular, observamos que para todos
los items la mediana es 3 (bastante), excepto para los items B1.6 ("El centro promueve la
acogida de todo el alumnado de la comunidad local™) y B1.7 ("Se ayuda a todo el nuevo
alumnado a instalarse lo mejor posible™), en estos casos es de hecho 4, (Mucho) (Tabla 20).
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La media oscila entre un 2,52 para la peor puntuacion (item B1.13 “EIl centro escolar
contribuye a la reduccion de residuos™) y la mejor (item B1.6 "EIl centro escolar promueve la
aceptacion de todo el alumnado en la comunidad local™) (Figura 50). ElI punto con mayor
variacion es el B1.13, "La escuela contribuye a la reduccion de residuos”. Por lo tanto, para este
item, habra méas variacion en las respuestas del personal docente. El item con el valor de
varianza més bajo es B1.9 ("El alumnado esta bien preparado cuando sale de la escuela para
entrar en otros contextos™): en este caso habrd mas homogeneidad en las respuestas del

profesorado.

Tabla 20
Estadisticas descriptivas subdimension B1. Desarrollar la escuela para todas las personas

Estadisticas Subdimension B1. Desarrollar la escuela para todas las personas
B1.1 B1l2 Bl13 Bl4 B15 Bl6 Bl1l.7 B1.8 B19 B1.10 B1.11 B1.12 B1l.13
N  Valido 148 135 134 144 152 151 150 147 145 152 152 120 136

Falta 5 18 19 9 1 2 3 6 8 1 1 33 17
Media 311 290 293 285 324 349 341 308 297 297 282 264 252
Mediana 3.00 3.00 3.00 3.00 300 400 400 300 300 300 300 300 3.00
Moda 3 3 3 3 3 4 4 3 3 3 3 3 3

Desviacion 561 .609 .656 .651 .737 .576 .677 .678 .558 .685 .691 .671 .798

estandar

Desviacion 315 371 430 424 543 332 459 459 311 469 478 450 .637

Asimetria -437 - -571 - -924 - - - -258 -460 -.602 -.449 -251
.352 146 598 993 .368
Kurtosis 2.200 .792 1.081 .016 1.028 - 873 .145 1105 561 .740 191 -397
.616
Minimo 1 1 1 1 1 2 1 1 1 1 1 1 1
Massimo 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

Fuente: elaboracion propia.

Evaluacion de la calidad de las politicas, culturas y practicas inclusivas de escuelas de primaria de la provincia de Trapani:
una escuela para todas y todos



Figura 50

196

Medidas de tendencia central subdimension B1. Desarrollar escuelas para todas las personas

Valori medi item gruppo B1

Media

B11 B12 B13 B14 B1S5 B16 B17 B18 B19 B1.10 B1.11 B1.12 B1.13

Fuente: elaboracion propia.

Para aclarar el comentario descriptivo general anterior, a continuacion se analizaran con

mas detalle los indices de respuesta a los 13 items de la subdimensién B1, refiriéndose a los

porcentajes de mayor acuerdo con las afirmaciones del profesorado (Tabla 21):

El 91,9% del profesorado considera bastante y mucho que la escuela emprenda un
proceso de desarrollo participativo.

El 79,3% del profesorado considera bastante y mucho que la escuela tiene un
enfoque inclusivo del liderazgo.

El 80,6% del profesorado considera bastante y mucho que la seleccién y el
desarrollo de la carrera del personal en la escuela es transparente.

El 72,9% del profesorado se siente bastante y muy de acuerdo de que las
competencias del personal sean conocidas y utilizadas adecuadamente en la escuela.
El 88,8% del profesorado esta bastante y muy de acuerdo con la acogida y el apoyo
al nuevo personal en la escuela.

El 96% del profesorado esta bastante y muy de acuerdo con la acogida de todos el

alumnado, de hecho el item B1.6 tiene la mejor puntuacion.
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El 92% del profesorado opina que se ayuda a todo el nuevo alumnado de la escuela
a instalarse de la mejor manera posible.

El 83,7% del profesorado estd bastante y muy de acuerdo con la organizacion
escolar para apoyar el aprendizaje de todo el alumando.

El 84,1% del profesorado considera bastante y mucho que el alumnado que ha
terminado sus estudios est& preparado para entrar en otros contextos de la vida.

El 80,3% del profesorado esta bastante y muy de acuerdo con la accesibilidad de
las instalaciones escolares.

El 75% del profesorado considera bastante y mucho que los edificios de la escuela
y las zonas que la rodean estén organizadas de forma que permitan la participacion
de todas las personas.

El 63,3% del profesorado se considera bastante y muy de acuerdo con la reduccion
de las emisiones de didxido de carbono y el consumo de agua por parte de la
escuela, en este item se da la peor puntuacién y una mayor variabilidad en las

respuestas.

Evaluacién subdimension B1. Desarrollar la escuela para todas las personas

Evaluacion de la subdimensién B1. Desarrollar la escuela para todas las personas.

Mucho Bastante Poco Muy  Necesito mas

poco informacion

1. Laescuela lleva a cabo un proceso de 20.3% 71.6% 6.8% 1.4%
desarrollo participativo
2. Laescuelatiene un enfoque inclusivo del ~ 12.6%  66.7%  19.3% 1.5%

liderazgo

3. Laselecciony la carrera del personal son  14.9% 65.7% 16.4% 3%
transparentes

4. Las competencias del personal se 13.2% 59.7%  25.7% 1.4%

conocen y se utilizan adecuadamente
5. Seayuda a los recién llegados al personal ~ 38.8% 50% 79% 3.3%
a instalarse en la escuela.

6. La escuela promueve la acogida de todo 53% 43% 4%
el alumnado de la comunidad local.
7. Seayuda a todo el nuevo alumnado a 50.7% 41.3% 6.7% 1.3%

instalarse lo mejor posible

8. Las clasesy los grupos se organizan de 25.9% 57.8% 15% 1.4%
forma imparcial para apoyar el
aprendizaje de todo el alumnado

9. El alumnado esta bien preparado cuando 13.1% 71% 152% 0.7%
sale de la escuela hacia otros contextos.

10. Laescuela hace que sus instalaciones 19.1% 61.2% 17.1% 2.6%
sean fisicamente accesibles para todas las
personas
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11. Los edificios y las zonas que rodean la 11.8% 63.2% 20.4% 4.6%
escuela estan organizados de manera que
todos/as puedan participar

12. Laescuela reduce las emisiones de CO2y  5.8% 575% 31.7% 5%
el consumo de agua

13. Laescuela contribuye a la reduccién de 8.1% 471% 33.8% 11%
residuos

Fuente: elaboracion propia.

Esta valoracion positiva en la subdimension B1. Desarrollar la escuela para todas las
personas muestra diferencias estadisticamente no significativas con respecto a la variable de
género del profesorado. Si analizamos las medias de las puntuaciones de la escala de forma

descriptiva, observamos diferencias en todos los items de la subdimension B1. (Figura 51).

Figura 51

Media variable de género subdimension B1. Desarrollar la escuela para todas las personas
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Fuente: elaboracion propia.

Para comprobar si estas diferencias eran estadisticamente significativas, se realiz6 la
prueba t. La prueba de Levene acepta la hip6tesis nula de igualdad de varianzas, por lo que se
realizé la prueba t clasica (primera fila de la Tabla 22). La prueba t acepta en la mayoria de los
casos la hipétesis nula de igualdad de medias (p>0.005), por lo que se puede concluir que las
puntuaciones medias de los items individuales no difieren significativamente en los dos grupos
de hombres y mujeres. Para los items B1.12 y B1.13 la prueba de Levene acepta la hip6tesis
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nula de igualdad de varianzas, por lo que se realizé la prueba t clasica (primera fila Tabla 22).
La prueba t rechaza la hipétesis nula de igualdad de medias (p>0.05), por lo que se concluye
que la media de los items B1.12 y B1.13 (items relacionados con las intervenciones ecoldgicas
activadas por los centros educativos) es significativamente diferente en los dos grupos de
hombres y mujeres, concretamente la media del grupo de hombres es significativamente
superior en ambos casos a la media del grupo de mujeres. La prueba de Levene también rechazé
la hipotesis nula de igualdad de varianzas en el item B1.6, por lo que se realizd la prueba t
robusta (segunda fila de la Tabla 22). La prueba t robusta acepta la hipotesis nula de igualdad
de medias (p>0.05), por lo que podemos concluir que las puntuaciones medias del item B1.6
no difieren significativamente en los dos grupos de hombres y mujeres.

Tabla 22:
Pruebas de muestras independientes subdimension B1. Desarrollar la escuela para todas las

personas variable de género

Pruebas de muestras independientes subdimension B1. Desarrollar la escuela para todas las personas

Prueba de
Levene para la
igualdad de
varianzas Prueba t de igualdad de medias
Intervalo de
confianza del 95% de
Eirm. la diferencia
(dos Diferencia de Diferencia de
F Firm. t al colas) media error estandar  Baja Superior
B1.1 V_ariaTzas 2.085 151 -.235 146 815 -.026 110 -.243 192
iguales
asumidas
Varianzas -.271 70.007 187 -.026 .095 -.216 .164
iguales no
asumidas
B1.2 V_ariaTzas .054 817 1.003 133 318 125 125 -.122 372
iguales
asumidas
Varianzas 976  47.408 334 125 128 -.133 .383
iguales no
asumidas
B1.3 V_ariaTzas 171 680 721 132 472 .097 135 -.169 .363
iguales
asumidas
Varianzas .668  44.491 .507 .097 145 -.196 .390
iguales no
asumidas
Bl1.4 \/_ariar|12as 153 697 926 142 .356 120 129 -.136 375
iguales
asumidas
Varianzas .875 48.522 .386 120 137 -.155 .394
iguales no
asumidas
B1.5 V_afiaTZﬁS 963 .328 -.865 150 .389 -.124 144 -.408 .160
iguales
asumidas
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Varianzas -799 48201  .428 -.124 155 -.436 188
iguales no
asumidas

B1.6 \(ariaTzas 6.575 .011 -1.585 149 115 -177 112 -.398 044
iguales
asumidas
Varianzas -1.37 45081 .175 -177 128 -.436 .082
iguales no
asumidas

B1.7 \(ariaTzas 3614 059 -.767 148 444 -.103 134 -.367 162
iguales
asumidas

Varianzas -.667 43.499  .508 -.103 154 -413 .207

iguales no
asumidas

B1.8 V_ariar;zas 104 748 -223 145 824 -.030 133 -.292 233
iguales
asumidas
Varianzas -220 53.240 .827 -.030 135 -.300 241
iguales no
asumidas

B1.9 V_ariarlwzas 097 755 -305 143 761 -.034 111 -.253 185
iguales
asumidas
Varianzas -307 52731 .760 -.034 110 -.255 187
iguales no
asumidas

B1.10 \(ariarlwzas 1588 .210 -.818 150 415 -.109 133 -.373 155
iguales
asumidas
Varianzas -752 47.883  .456 -.109 145 -.401 183
iguales no
asumidas

B1.11 \(ariarlwzas 2720 .101 -1.401 150 163 -.188 134 -.453 077
iguales
asumidas
Varianzas -1.294 48211 202 -.188 145 -.480 104
iguales no
asumidas

B1.12 V_ariaTzas 2.489 117 2303 118 023 328 142 046 .609
iguales
asumidas
Varianzas 2.241 42.928 .030 .328 146 .033 .623
iguales no
asumidas

B1.13 V_ariaTzas 1.119 292 1969 134 .049 311 158 -.001 623
iguales
asumidas
Varianzas 1.965 53.875 .055 311 158 -.006 628
iguales no
asumidas

Fuente: elaboracion propia.

En la subdimension B1l. la prueba Anova mostré diferencias estadisticamente
significativas (p<0.05) en las medias de la variable del item B1.2 en los subgrupos identificados
por la variable escuela. Por tanto, se rechaza la hipétesis nula de igualdad entre las medias de
los grupos escolares y se puede afirmar que hay al menos un par de medias identificadas por la
variable escuela que son estadisticamente diferentes en la variable escuela (Tabla 23).
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Pruebas ANOVA subdimension B1. Desarrollar la escuela para todas las personas varable

escuela

Bl.1

B1.2

B1.3

B1.4

B1.5

B1.6

B1.7

B1.8

B1.9

B1.10

B1l.11

B1.12

B1.13

Fuente: elaboracion propia.

ANOVA subdimension B1. Desarrollar la escuela para todas las personas
Suma de cuadrados

Entre grupos
En los grupos
Total
Entre grupos
En los grupos
Total
Entre grupos
En los grupos
Total
Entre grupos
En los grupos
Total
Entre grupos
En los grupos
Total
Entre grupos
En los grupos
Total
Entre grupos
En los grupos
Total
Entre grupos
En los grupos
Total
Entre grupos
En los grupos
Total
Entre grupos
En los grupos
Total
Entre grupos
En los grupos
Total
Entre grupos
En los grupos
Total
Entre grupos
En los grupos
Total

1.970
44.300
46.270

5.238
44.510
49.748

2.119
55.135
57.254

3.516
57.123
60.639

4.751
77.243
81.993

410
49.325
49.735

2.521
65.853
68.373

2.876
64.145
67.020

1.201
43.626
44.828

2.590
68.245
70.836

4.099
68.105
72.204

1.481
52.111
53.592

3.934
82.000
85.934

al
4
143
147
4
130
134
4
129
133
4
139
143
4
147
151
4
146
150
4
145
149
4
142
146
4
140
144
4
147
151
4
147
151
4
115
119
4
131
135

Media cuadratica

493
310

1.310
342

.530
427

879
411

1.188
525

.103
.338

.630
454

719
452

.300
312

.648
464

1.025
463

.370
453

.984
.626

F
1.590

3.825

1.239

2.139

2.260

.304

1.387

1.591

.964

1.395

2.212

817

1.571

Sign.
.180

.006

.298

.079

.065

875

241

.180

430

239

071

517

.186

Las pruebas post-hoc de Tukey mostraron que para el item B1.2 "EI centro educativo

tiene un enfoque inclusivo de la direccién” la escuela A (centro suburbano con una poblacion

escolar sociocultural media-baja con presencia de ciudadanos extracomunitarios) se
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diferenciaba por término medio con una media superior a 3,1 y la escuela E con una media
inferior a 2,7 (centro situado en un centro urbano con una poblacién escolar sociocultural
media-baja). Por lo tanto, en los promedios de las respuestas del personal docente se evidencia
en el grupo de escuelas A-E un mayor acuerdo con la afirmacion del personal docente que
trabaja en una escuela periférica en comparacién con sus comparfieros y comparfieras que

trabajan en una escuela ubicada en el centro de la ciudad (Figura 52).

Figura 52

Media de la variable escuela item B1.2

Media de la variable escuela item B1.2

= —
—
e —
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Fuente: elaboracion propia.

7.2.2. Subdimension B2. Organizar el apoyo a la diversidad

A continuacion procedemos a explorar la realidad propuesta analizando
estadisticamente la representacion de los profesores y las profesoras en esta subdimension
segun los valores de tendencia central y de dispersion de los valores ofrecidos. Asi, se puede
observar en la Tabla 24 que el grado de acuerdo medio de las 153 personas encuestadas con los
9 items de la subdimension B2. Organizar el apoyo a la diversidad es superior al valor medio
(3) de la escala, por lo que se evidencia un amplio acuerdo. En particular, observamos que entre
los 9 items el valor medio es de 3 (bastante), la media oscila entre 2,95 para la peor puntuacién
(item B2.1 "Se coordinan todas las formas de apoyo™) y la mejor, el item B2.9 ("Se contrarresta

el acoso”) (Figura 53). El item con mayor variacion en las respuestas del personal es el B2.3
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("El apoyo al aprendizaje del italiano como segunda lengua es un recurso para toda la escuela").

El item con el valor de varianza méas bajo es el B2.8 ("Se reducen las barreras para el acceso y

la asistencia a la escuela™): en este caso habra mas homogeneidad en las respuestas dadas por

el profesorado.

Tabla 24:

Estadisticas descriptivas subdimension B2. Organizar el apoyo a la diversidad

Estadisticas Subdimension B2. Organizar el apoyo a la diversidad

B2.1 B22 B23 B24 B25 B26 B27 B2.8

N Valido 150 149 138 141 145 147 146 149
Falta 3 4 15 12 8 6 7 4
Media 295 303 299 307 318 320 318 3.18
Mediana 3.00 3.00 300 3.00 3.00 3.00 3.00 3.00
Moda 3 3 3 3 3 3 3 3
Desviacion estandar .689 569 .783 .628 .585 .569 621 .558
Desviacion 474 324 .613 .395 .343 324 .386 312
Asimetria -439 -218 -715 -754 -259  -230 -495 -431
Kurtosis 483 .998 .530 2176 737 923 1.076  2.281
Minimo 1 1 1 1 1 1 1 1
Massimo 4 4 4 4 4 4 4 4

Fuente: elaboracion propia.

B2.9
151

3.37
3.00

618
382

-441
-.643

Evaluacion de la calidad de las politicas, culturas y practicas inclusivas de escuelas de primaria de la provincia de Trapani:

una escuela para todas y todos



Figura 53

204

Medidas de tendencia central subdimension B2. Organizar el apoyo a la diversidad

Valori medi item gruppo B2

Media

B21 B2.2 B23 B24 B25 B2.6 B2.7 B2.3 B29

Fuente: elaboracion propia.

Para aclarar el comentario descriptivo general anterior, a continuacion se analizaran con

mas detalle los indices de respuesta a los 9 items de la subdimensién B2 (ver Tabla 25),

refiriéndose a los porcentajes de mayor acuerdo con las afirmaciones del profesorado:

El 79,4% del profesorado cree bastante y mucho que todas las formas de apoyo
estan coordinadas.

El 86,6% del profesorado considera bastante y mucho que las actividades de
formacion les ayudan a valorar las diferencias individuales de todo el alumnado.
El 80,4% del profesorado se considera bastante y muy de acuerdo con el hecho de
que el apoyo al aprendizaje del italiano como segunda lengua represente un recurso
para toda la escuela. En este item hay la mayor variabilidad en las respuestas.

El 89,4% del profesorado esta bastante y muy de acuerdo con la continuidad
educativa del alumnado seguida de los servicios sociales.

El 91,7% del profesorado considera bastante y mucho que las politicas dirigidas al
alumnado con necesidades educativas especiales sean inclusivas.

El 93,2% del profesorado considera bastante y mucho que las normas de

comportamiento estén vinculadas al aprendizaje y al desarrollo del curriculo.
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- EI'91,1% del profesorado se considera bastante y muy de acuerdo con la contencion
del uso de medidas disciplinarias.

- El 94,6% del profesorado considera bastante y mucho que se reduzcan los
obstaculos para acceder y asistir a la escuela. En este item existe la mayor
homogeneidad en las respuestas.

- EI192,7% del profesorado esta bastante y muy de acuerdo con las medidas adoptadas

por la escuela contra el acoso escolar. Este item tiene la puntuacion mas alta.

Tabla 25
Evaluacién subdimension B2. Organizar el apoyo a la diversidad

Evaluacion de la subdimensién B2. Organizar el apoyo a la diversidad

Mucho Bastante Poco  Muy Necesito més

poco informacion
1. Se coordinan todas las formas de apoyo 18.7% 60.7% 18%  2.7%
2. Las actividades de formacién ayudan al 16.8%  69.8% 12.8% 0.7%
personal a valorar las diferencias individuales
del alumnado
3. El apoyo al aprendizaje del italiano como 23.9% 56.5%  13.8% 5.8%
segunda lengua es un recurso para toda la
escuela.
4. Laescuela apoya la continuidad de la 20.6% 68.8% 78% 2.8%
educacién del alumnado que reciben atencién
social.
5. Laescuela garantiza que las politicas que 26.9% 64.8% 76% 0.7%

abordan las necesidades educativas especiales
son inclusivas.
6. Las normas de comportamiento estan 27.2% 66% 6.1% 0.7%
vinculadas al aprendizaje y al desarrollo del
plan de estudios

7. Las presiones para recurrir a medidas 28.8%  62.3% 75% 1.4%
disciplinarias se contienen en la medida de lo
posible

8. Sereducen las barreras de acceso y asistencia  24.8% 69.8% 4% 1.3%
a la escuela

9. El acoso se combate 44.4% 48.3% 7.3%

Fuente: elaboracion propia.

Esta valoracion positiva en la subdimension B2. Organizar el apoyo a la diversidad
muestra diferencias estadisticamente no significativas con respecto a la variable de género del
profesorado. Analizando descriptivamente las medias de las puntuaciones de la escala,
observamos diferencias minimas (diferencias de unas décimas en la media) en todos los items

de la subdimension B2. (Figura 54).
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Figura 54
Media variable de género subdimension B2. Organizar el apoyo a la diversidad
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Fuente: elaboracion propia.

Para evaluar si estas diferencias son estadisticamente significativas, realizamos una
prueba t. La prueba de Levene acepta la hip6tesis nula de igualdad de varianzas, por lo que se
realizd la prueba t clasica (primera fila de la Tabla 26). La prueba t de Levene acepta en todos
los casos la hipotesis nula de igualdad de medias (P>0.005), por lo que concluimos que las
puntuaciones medias de los items individuales no difieren significativamente en los dos grupos
de hombres y mujeres. La prueba de Levene rechaza la hipétesis nula de igualdad de varianzas
en los items B2.3, B2.6, B2.7, por lo que se realizé la prueba t robusta (segunda fila Tabla 26).
La prueba t robusta acepta la hipétesis nula de igualdad de medias (P>0.05), por lo que
concluimos que las puntuaciones medias del item B1.6 no difieren significativamente en los

dos grupos de hombres y mujeres.
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Tabla 26

Pruebas de muestras independientes subdimension B2. Organizar el apoyo a la diversidad

B2.1

207

Pruebas de muestras independientes subdimension B2. Organizar el apoyo a la diversidad

Varianzas
iguales
asumidas

Prueba de
Levene para la
igualdad de
varianzas

Prueba t de igualdad de medias

F Firm.
1.476 .226

440

gl
148

Firm.
(dos
colas)

.661

Diferencia de Diferencia de

media error estandar

.060

.136

Intervalo de
confianza del 95% de
la diferencia

Baja
-.209

Superior
329

Varianzas
iguales no
asumidas

397

45.349

693

.060

151

-.243

.363

B2.2

Varianzas
iguales
asumidas

1.091 .298

.030

147

976

.003

111

-.217

224

Varianzas
iguales no
asumidas

.026

46.118

979

.003

126

-.250

.257

B2.3

Varianzas
iguales
asumidas

4276 .041

-.143

136

.887

-.023

.160

-.340

294

Varianzas
iguales no
asumidas

-121

39.793

.904

-.023

.190

-.406

.361

B2.4

Varianzas
iguales
asumidas

2296 132

.208

139

.835

.026

125

-.222

274

Varianzas
iguales no
asumidas

181

44.012

.858

.026

145

-.265

317

B2.5

Varianzas
iguales
asumidas

2.668 .105

-431

143

667

.051

118

-.182

.283

Varianzas
iguales no
asumidas

374

42.187

.710

.051

135

-.222

323

B2.6

Varianzas
iguales
asumidas

4826 .030

-1.627 145

.106

-.180

J11

-.399

.039

Varianzas
iguales no
asumidas

-1.279 41.106

.208

-.180

141

-464

.104

B2.7

Varianzas
iguales
asumidas

6.072 .015

-.939

144

.349

-117

124

-.363

129

Varianzas
iguales no
asumidas

-.732

38.180

469

-.117

.160

-.440

.206

B2.8

Varianzas
iguales
asumidas

1.843 177

-.056

147

.955

-.006

.109

-.222

210

Varianzas
iguales no
asumidas

-.047

43.169

.963

-.006

132

-.272

.259

B2.9

Varianzas
iguales
asumidas

.000 .993

-.506

149

.613

-.061

121

-.299

77

Varianzas
iguales no
asumidas

Fuente: elaboracion propia.

-.495

52.050

622

-.061

123

-.308

.186
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En la subdimension B2. la prueba Anova mostrd diferencias estadisticamente
significativas (p<0.05) en las medias de la variable para los items B2.5, B2.6, B2.8 y B2.9 en

los subgrupos identificados por la variable escuela (Tabla 27).

Tabla 27

Pruebas ANOVA subdimension B2. Organizar el apoyo a la diversidad

ANOVA subdimension B2. Organizar el apoyo a la diversidad

Suma de cuadrados gl Media cuadratica F Sign.
B2.1 Entre grupos 2.235 4 .559 1.184 321
En los grupos 68.439 145 472
Total 70.673 149
B2.2 Entre grupos 3.165 4 791 2.547 .052
En los grupos 44,728 144 311
Total 47.893 148
B2.3 Entre grupos 6.093 4 1.523 2.601 .059
En los grupos 77.878 133 .586
Total 83.971 137
B2.4 Entre grupos 1.179 4 .295 741 .566
En los grupos 54.112 136 .398
Total 55.291 140
B2.5 Entre grupos 3.687 4 922 2.826 .027
En los grupos 45.651 140 .326
Total 49.338 144
B2.6 Entre grupos 3.686 4 .922 3.002 .021
En los grupos 43.593 142 .307
Total 47.279 146
B2.7 Entre grupos 3.339 4 .835 2.235 .068
En los grupos 52.668 141 374
Total 56.007 145
B2.8 Entre grupos 3.923 4 981 3.348 .012
En los grupos 42.185 144 .293
Total 46.107 148
B2.9 Entre grupos 6.604 4 1.651 4,761 .001
En los grupos 50.628 146 .347
Total 57.232 150

Fuente: Elaboracion propia.

Las pruebas post-hoc de Tukey mostraron que para el item B2.5 "El centro escolar
garantiza que las politicas dirigidas a las necesidades educativas especiales son inclusivas” la
escuela D (escuela urbana con una poblacion escolar sociocultural media-alta) se diferencio en
promedio con una media superior a 3,2 de la escuela C con una media inferior a 3,0 (escuela
suburbana con una poblacion escolar sociocultural media-baja con presencia de alumnado no
comunitario). Por lo tanto, en los promedios de las respuestas del personal docente del grupo

de escuelas D-C se observa un mayor acuerdo en el personal docente que trabaja en una escuela
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urbana con una poblacién escolar socioculturalmente media-alta en comparacién con sus
compafieros y compafieras que trabajan en una escuela ubicada en los suburbios con una
poblacién escolar socioculturalmente media-baja.

En el item B2.6 "Las normas de comportamiento estan relacionadas con el aprendizaje
y el desarrollo del curriculo™ se observa una diferencia de medias en el grupo escolar A (media
<a3,2) yel grupo escolar C (media>a 3,4), y en el grupo escolar B (media ligeramente inferior
a 2,9) y el grupo escolar C (media ligeramente inferior a 3,2). En los grupos escuela A-C el
factor contextual es inifluente, mientras que en los grupos escuela B-C podemos decir que el
profesorado que trabaja en la escuela periférica con una poblacion escolar sociocultural media-
baja estd mas de acuerdo con la afirmacion que sus comparfieros y comparieras que trabajan en
la escuela situada en el centro de la ciudad con una poblacion escolar sociocultural media-alta.

En el item B2.8 "Se reducen los obstaculos para acceder y asistir a la escuela™ hay una
diferencia de media entre los grupos escuela A (media > a 3,3) y escuela B (media < a 2,9). Por
lo tanto, existe una mayor coincidencia de media entre el personal que trabaja en una escuela
periférica con una poblacion sociocultural baja-media que entre sus compafieros y comparieras
que trabajan en una escuela urbana con una poblacion sociocultural media-alta.

En el item B2.9 "Se contrarresta el acoso escolar" la diferencia en la media es
significativa en los grupos de la escuela B (media < a 3,2) y la escuela C (media >a 3,6), y en
el grupo de la escuela B (media < a 3,2) y la escuela D (media > a 3,4). En el grupo de centros
B-C, se observa, por término medio, un mayor acuerdo con la afirmacion entre el personal
docente que trabaja en un centro periférico con una poblacion sociocultural media-baja que
entre sus comparfieros y compafieras que trabajan en un centro urbano con una poblacion
sociocultural media-alta. Sin embargo, en el grupo de escuelas B-D, el factor contextual es

irrelevante (Figura 55).
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Figura 55

Media de la variable escuela item B2.5, item B2.6, item B2.8, item B2.9
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Fuente: elaboracion propia.

» Sintesis dimensién B. Creacion de politicas inclusivas

En resumen, el profesorado de los cinco centros educativos valora positivamente el
proyecto educativo-didactico en cuanto a las politicas inclusivas, por lo que, en su opinidn, las
politicas del centro estan orientadas al desarrollo de una escuela para todos y todas y se organiza
el apoyo a la diversidad. El analisis cuantitativo también permiti6 identificar los puntos fuertes
y débiles de esta dimension.

Los puntos fuertes estan relacionados con los items del cuestionario que registraron un
nivel de acuerdo muy alto entre el personal docente: item B1.6, item B2.5, item B2.6, item
B2.8, item B2.9. Estos items se refieren al clima de acogida hacia todos los alumnos y las
alumnas de la comunidad (B1.6), al desarrollo de politicas inclusivas dirigidas a las necesidades
educativas especiales (B2.5) y a la reduccion de los obstaculos para el acceso y la asistencia a
la escuela (B2.8), al desarrollo de normas de comportamiento relacionadas con el itinerario de
aprendizaje curricular (B2.6) y a la lucha contra el acoso escolar (B2.9).

Las debilidades estan representadas por aquellos items en los que se registraron
porcentajes de acuerdo que, aunque bajos (muy por debajo del valor medio de la escala),
denotan sin embargo la presencia de criticidades. Estos items se refieren al enfoque inclusivo
del liderazgo (item B1.2) y al adecuado conocimiento y aprovechamiento de las habilidades del
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personal docente (item B1.4), a la baja reduccion de las emisiones de CO2 de los residuos (item
B1.12), y del consumo de agua de la escuela (item B1. 13).

El analisis diferencial con respecto a la variable de género mostro en estos dos ultimos
items (B1.12 y B1.13) un mayor valor medio de acuerdo entre el personal docente masculino.
Las diferencias significativas relativas a la variable escuela, encontradas en algunos items,
también en esta dimension mostraron un mayor acuerdo del personal docente que trabaja en
escuelas con un contexto sociocultural medio-bajo en comparacion con sus compafieros y
compafieras que trabajan en un contexto sociocultural medio-alto. Sélo en el item que se refiere
a las politicas inclusivas activadas por el centro educativo en relacion con las necesidades
educativas especiales se encontré un mayor grado de acuerdo medio entre el personal que

trabaja en un contexto sociocultural medio-alto.

7.3. Dimension C. Desarrollo de préacticas inclusivas

A continuacion se presenta los resultados del analisis estadistico desarrollado en la
Dimension C. Desarrollo de préacticas inclusivas. Asi se describe el grado de acuerdo con las
afirmaciones del profesorado a nivel global a partir de los valores de tendencia central y la
dispersion de los valores de los datos. Como se puede observar en la Tabla 28, la media de
acuerdo del profesorado en los 27 items es de 3,05, por lo que también en esta dimensién del
cuestionario hay un dato positivo, y la varianza es de 0,148. Observamos la presencia de un
valor ausente, ya que una persona encuestada respondio a todas las preguntas de la dimension
C. con "Necesito mas informacion".

Dado que en el macrogrupo se considera una puntuacion de escala continua, es posible
calcular la asimetria y la curtosis. El valor negativo de la asimetria (-0,045) y il valor negativo
de la curtosis (-0,799) indican una distribucion de las respuestas de las personas encuestadas

hacia valores positivos (Mucho - Bastante).

Tabla 28

Estadisticas descriptivas Dimension C. Desarrollo de préacticas inclusivas

Estadistica Dimension C. Desarrollo de practicas inclusivas

Grupo items Dimension C.

N Vélido 152
Falta 1

Media 3.0567

Mediana 3.0741
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Moda 3.59
Desviacion estandar .38407
Desviacion 148
Asimetria -.045
Error estandar de la asimetria 197
Kurtosis -.799
Error estandar de la curtosis 391
Minimo 2.15
Massimo 3.81

Fuente: elaboracion propia.

De hecho, en las dos subdimensiones de la dimension C. Desarollo de préacticas
inclusivas tenemos valores globales muy positivos. En la subdimensién C1. Construir planes
de estudio para todas las personas tenemos un porcentaje de profesorado que se considera muy
de acuerdo y bastante de acuerdo igual al 72,2%. En la subdimension C2. Coordinar el
aprendizaje tenemos un mayor porcentaje de acuerdo del profesorado, igual al 89,5%. Para
aclarar mejor este andlisis general de la dimension C. a continuacion describiremos los
resultados de las dos subdimensiones C1. Construir planes de estudio para todas las personas y

C2. Coordinar el aprendizaje.

7.3.1. Subdimension C1. Construir planes de estudio para todas las personas

Procedemos a explorar la realidad propuesta analizando estadisticamente la
representacion del personal docente en esta subdimension C1. Construir planes de estudio para
todas las personas, que analiza las respuestas del profesorado sobre las cuestiones relacionadas
con los curriculos educativo-didacticos que los centros disefian para incluir a todo el alumnado,
a partir de los valores de tendencia central y dispersion ofrecidos. La Tabla 29 muestra el grado
medio de acuerdo de las 153 personas encuestadas con los 13 items de la subdimension C1.
Construir planes de estudio para todas las personas, que esta por encima del valor medio (3) de
la escala. Por lo tanto, existe un grado de acuerdo globalmente positivo con todos los items que
componen la subdimensién. En particular, observamos que en los 13 items la mediana es 3
(bastante), también la moda es 3. La media varia de 2,60 en el peor item (C.1.5 "El alumnado
reflexiona sobre como y por qué se mueven las personas en contextos locales y globales™) a
3,13 en el mejor C1.8 ("El alumnado estudia la vida en el medio ambiente de la Tierra™) (Figura
56). El item con mayor varianza es el C1.4, "El alumnado analiza las estructuras de las casas y

la relacion entre el edificio y el entorno natural”. Por lo tanto, para este item, habra mas
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variacion en las respuestas del personal docente. El item con menor valor de varianza es C1.10
("El alumnado aprende la importancia de las tecnologias de la informacion y la comunicacién™):

en este caso habrd mas homogeneidad en las respuestas del profesorado.

Tabla 29
Estadisticas descriptivas subdimension C1. Construir planes de estudio para todas las
personas

Estadisticas Subdimension C1. Construir planes de estudio para todas las personas
Cl1l Cl2 Cl13 Cl14 Cl15 Cl6 Cl17 C18 C.19 C.1.10 C1.11 ClL12 C1.13
N Valido 145 145 148 143 140 149 148 149 145 149 145 140 145

Falta 8 8 5 10 13 4 5 4 8 4 8 13 8
Media 279 280 270 263 260 290 3.07 313 297 293 294 271 270
Mediana 3.00 3.00 3.00 3.00 3.00 3.00 3.00 3.00 3.00 300 300 3.00 3.00
Moda 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3

Desviacion .689 .683 .667 .699 .609 .675 .561 561 .671 .541 679 .649 .605
estandar
Desviacion A75 467 444 488 371 456 .314 315 .450 .293 461 421 .366

Asimetria - - .017 155 .093 - -445 -199 -380 -.053 -058 .039 -.319
339,254 ,144
Kurtosis 228 109 - - - - 2.167 1.132 .448 427 -451 -271 .160
.248 351 .368 .142
Minimo 1 1 1 1 1 1 1 1 1 2 1 1 1
Massimo 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

Fuente: elaboracion propia.
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Figura 56
Medidas de tendencia central subdimension C1. Construir planes de estudio para todas las
personas
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Fuente: elaboracion propia.

Para aclarar el comentario descriptivo general anterior, a continuacion se analizaran
con mas detalle los indices de respuesta a los 13 items de la subdimension C1.
(Tabla 30), teniendo en cuenta los porcentajes de mayor acuerdo con las
afirmaciones del profesorado:

- EI 70,3% del profesorado cree bastante y mucho que el alumnado experimenta los
ciclos de produccion de alimentos.

- EI' 70,3% del profesorado cree bastante y mucho que el alumnado investiga sobre
la importancia del agua.

- EI62,2% del profesorado cree bastante y mucho que el alumnado estudia la ropa y
el cuidado del cuerpo.

- El 56% del profesorado cree bastante y mucho que el alumnado analiza las
estructuras de las viviendas y la relacion entre los edificios y el entorno natural,
item C1.4 con mas variabilidad en las respuestas.

- EI 56,4% del profesorado cree bastante y mucho que el alumnado reflexiona sobre
coémo y por qué las personas se mueven en contextos tanto locales como globales,

item con la peor puntuacion.

Evaluacidn de la calidad de las politicas, culturas y practicas inclusivas de escuelas de primaria de la provincia de Trapani:
una escuela para todas y todos



Tabla 30

215

El 74,5% del profesorado considera bastante y mucho que el alumnado aprenda la
importancia de la salud y las relaciones.

El 91,4% del profesorado considera bastante y mucho que el alumnado estudie la
tierra, el sistema solar y el universo.

El 91,2% del profesorado cree bastante y mucho que el alumnado estudia la vida en
el medio terrestre, item C1.8, con el punto mas alto.

El 80% del profesorado cree bastante y mucho que el alumnado investiga sobre las
fuentes de energia.

El 81,9% del profesorado cree bastante y mucho que el alumnado aprende la
importancia de las tecnologias de la comunicacion y de la comunicacion.

El 75,2% del profesorado cree bastante y mucho que el alumnado se apasiona por
la literatura, el arte y la musica y da vida a sus creaciones personales.

El 63,6% del profesorado cree bastante y mucho que el alumnado aprende la
importancia del trabajo y como esta relacionado con el desarrollo de sus intereses.
El 66,2% del profesorado cree bastante y mucho que el alumnado aprende lo que

es la ética, el poder y la democracia.

Evaluacion subdimension C1. Construir planes de estudio para todas las personas

Evaluacion de la subdimensién C1. Construir planes de estudio para todas las personas

Mucho Bastante Poco  Muy Necesito mas

poco informacion

1. Elalumnado experimenta los ciclos de 11.7% 58.6% 26.2% 3.4%
produccion y consumo de alimentos
2. Elalumnado investiga la importanciadel 12.4%  57.9% 26.9% 2.8%

agua

3. Elalumnado estudia laropay el cuidado  9.5% 52.71%  35.8% 2%
del cuerpo

4. Elalumnado analiza las estructuras de 9.8% 46.2% 41.3% 2.8%

las viviendas y la relacion entre la
construccién y el entorno natural.

5. El alumnado reflexiona sobre cémo y 5% 51.4% 42.1% 1.4%
por qué se mueven las personas en
contextos locales y globales.

6. Elalumnado aprende la importancia de 16.8% 57.7%  242% 1.3%
la salud y las relaciones

7. El alumnado estudia la Tierra, el sistema  18.2% 72.3% 81% 1.4%
solar y el universo

8. El alumnado estudia lavida en el medio  22.1% 69.1% 81% 0.7%
terrestre

9. El alumnado investiga las fuentes de 18.6% 61.4% 17.9% 2.1%
energia
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10. El alumnado aprende la importancia de 11.4% 70.5%  18.1%
la comunicacion y las tecnologias de la
comunicacion.

11. El alumnado se interesa por la literatura,  19.3% 55.9% 24.1% 0.7%
el arte y la musica y realiza sus propias
creaciones.

12. El alumnado aprende la importancia del 9.3% 54.3% 35% 1.4%
trabajo y su relacion con el desarrollo de
sus intereses.

13. El alumnado aprende qué es la ética, el 5.5% 60.7% 31.7% 2.1%
poder y la democracia.

Fuente: elaboracion propia.

Un andlisis descriptivo de las puntuaciones medias de la escala revela diferencias entre
hombres y mujeres en todos los items de la subdimensién C1. Construir planes de estudio para
todas las personas (Figura 57). Si analizamos las puntuaciones medias de la escala de forma
descriptiva, observamos diferencias entre hombres y mujeres en todos los items de la
subdimension C1. En particular, las puntuaciones del grupo masculino son siempre superiores

a las del grupo femenino.

Figura 57
Media variable de género subdimension C1. Construir planes de estudio para todas las

personas
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Fuente: elaboracion propia.

Para evaluar si estas diferencias eran estadisticamente significativas, se realizé la prueba
t. La prueba de Levene acepta la hipétesis nula de igualdad de varianzas, por lo que se realizd
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la pruebat clasica (primera fila de la Tabla 31). La prueba t acepta en todos los casos la hipétesis
nula de igualdad de medias (p>0.005), por lo que concluimos que las puntuaciones medias de
los items individuales no difieren significativamente en los dos grupos de hombres y mujeres.
La prueba de Levene rechaza la hipotesis nula de igualdad de varianzas en el item C1.8, por lo
que se realizo la prueba t robusta (segunda fila Tabla 31). La prueba t robusta acepta la hipotesis
nula de igualdad de medias (P>0.05), por lo que concluimos que las puntuaciones medias del
item C1.8 no difieren significativamente en los dos grupos de hombres y mujeres. Para el item
C1.1, la prueba de Levene rechaza la hipdtesis nula de igualdad de varianzas, por lo que se
realizo la prueba t robusta (segunda fila Tabla 31). La prueba t rechaza la hipétesis nula de
igualdad de medias (p<0.05), por lo que concluimos que la media en el item C1.1 es
significativamente diferente, en particular la media del grupo de hombres es significativamente

mayor que la del grupo de mujeres.

Tabla 31

Pruebas de muestras independientes subdimension C1. Construir planes de estudio para todas
las personas variable de genero

Pruebas de muestras independientes subdimensién C1. Construir planes de estudio para todas las

personas
Prueba de
Levene para la
igualdad de
varianzas Prueba t de igualdad de medias
Intervalo de
confianza del 95% de
Firm. la diferencia
(dos Diferencia de Diferencia de
F Firm. t gl colas) media error estindar  Baja Superior
Cl1 V_afiaTzaS 7.382 .007 3.284 143 .001 434 132 A73 .695
iguales
asumidas
Varianzas 3.752 65.915 .000 434 116 .203 .664
iguales no
asumidas
Cl.2 V_ariarlwzas 3.611 .059 1.337 143 .183 .180 135 -.086 447
iguales
asumidas
Varianzas 1.443 59.205 154 .180 125 -.070 431
iguales no
asumidas
C13 \/_ariar|12as .038 .846 1573 146 118 .204 .130 -.052 .460
iguales
asumidas
Varianzas 1510 51.144 137 .204 135 -.067 AT75
iguales no
asumidas
Cl4 V_afiaTZﬁS .645 423 1583 141 116 216 137 -.054 .486
iguales
asumidas
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Varianzas
iguales no
asumidas

1.596

55.913

116

.216

135

-.055

487

218

C15

Varianzas
iguales
asumidas

167

.684

1.495

138

137

179

120

-.058

415

Varianzas
iguales no
asumidas

1.401

50.523

167

179

128

-.077

435

C1.6

Varianzas
iguales
asumidas

2.285

133

-197

147

844

-.026

134

-.291

.238

Varianzas
iguales no
asumidas

-1.78

45.185

.860

-.026

.149

-.326

273

C1.7

Varianzas
iguales
asumidas

3.888

.051

512

146

.609

.056

110

-.161

273

Varianzas
iguales no
asumidas

442

44,901

.661

.056

27

-.200

313

C1.8

Varianzas
iguales
asumidas

7.004

.009

.629

147

.530

.070

J11

-.149

.289

Varianzas
iguales no
asumidas

.543

43.278

.590

.070

128

-.189

329

C1.9

Varianzas
iguales
asumidas

784

378

1.518

143

131

199

131

-.060

458

Varianzas
iguales no
asumidas

1.490

53.241

142

199

133

-.069

466

C1.10

Varianzas
iguales
asumidas

274

.601

.807

147

421

.086

107

-.125

297

Varianzas
iguales no
asumidas

.788

50.033

434

.086

.109

-.133

.306

Cl1

Varianzas
iguales
asumidas

.226

635

572

143

.568

.079

138

-.194

.352

Varianzas
iguales no
asumidas

.543

44.550

.590

.079

145

-.214

372

Cl.12

Varianzas
iguales
asumidas

.041

841

181

138

.857

.024

134

-.241

.290

Varianzas
iguales no
asumidas

183

46.905

.856

.024

132

-.242

2901

C1.13

Varianzas
iguales
asumidas

163

.687

-.096

143

.924

-.012

122

-.252

.229

Varianzas
iguales no
asumidas

Fuente: elaboracion propia.

-.097

51.191

923

-.012

119

-.251

.228

En la subdimension C1. la prueba Anova mostrd diferencias estadisticamente

significativas (p<0,05) en las medias de la variable para los items C1.2, C1.4, C1.5, C1.7, C1.8,

C1.9, C1.11 en los subgrupos identificados por la variable escuela. Por tanto, se rechaza la

hipdtesis nula de igualdad entre las medias de los grupos escolares y se puede afirmar que hay
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al menos un par de medias identificadas por la variable escuela que son estadisticamente

diferentes en la variable escuela (Tabla 32).

Tabla 32

Pruebas ANOVA subdimension C1. Constuir planes de estudio para todas las personas

variable escuela

Cl1

C1.2

C1.3

Cl14

C15

C1l.6

C1.7

C1.8

C1.9

C1.10

Cl1

Cl1.12

C1.13

Fuente: elaboracion propia.

ANOVA subdimension C1. Construir planes de estudio para todas las personas

Entre grupos
En los grupos
Total
Entre grupos
En los grupos
Total
Entre grupos
En los grupos
Total
Entre grupos
En los grupos
Total
Entre grupos
En los grupos
Total
Entre grupos
En los grupos
Total
Entre grupos
En los grupos
Total
Entre grupos
En los grupos
Total
Entre grupos
En los grupos
Total
Entre grupos
En los grupos
Total
Entre grupos
En los grupos
Total
Entre grupos
En los grupos
Total
Entre grupos
En los grupos
Total

Suma de cuadrados

.796
67.576
68.372

4.686
62.514
67.200

3.752
61.566
65.318

8.298
61.059
69.357

9.089
42.511
51.600

1.986
65.504
67.490

4.944
41.239
46.182

3.046
43.531
46.577

6.416
58.412
64.828

2.192
41.137
43.329

9.528
56.914
66.441

3.315
55.257
58.571

2.776
49.872
52.648

gl
4
140
144
4
140
144
4
143
147
4
138
142
4
135
139
4
144
148
4
143
147
4
144
148
4
140
144
4
144
148
4
140
144
4
135
139
4
140
144

Media cuadratica

199
483

1.171
447

.938
431

2.074
442

2.272
315

496
455

1.236
.288

762
.302

1.604
417

.548
.286

2.382
407

.829
409

.694
.356

F
412

2.623

2.179

4.689

7.216

1.091

4.286

2.519

3.844

1.918

5.859

2.025

1.948

Sign.
.800

.037

.074

.001

.000

.363

.003

.044

.005

A11

.000

.094

.106
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El post-hoc de Tukey mostro que para el item C1.2 "El alumnado investiga la
importancia del agua” la escuela B (escuela urbana con poblacion escolar sociocultural media-
alta) se diferencio en promedio con una media inferior a 2,5 con la escuela E con una media de
3,0 (escuela urbana con poblacion escolar sociocultural media-baja). Por lo tanto, en los
promedios de las respuestas del personal docente del grupo de escuelas B-E se evidencia un
mayor acuerdo en el personal docente que trabaja en una escuela urbana con una poblacién
escolar socioculturalmente media-baja en comparacion con sus comparieros y compafieras que
trabajan en una escuela urbana pero con una poblacion escolar socioculturalmente media-alta.

En el item C1.4 "El alumnado analiza las estructuras de las viviendas y la relacion entre
los edificios y el entorno natural” hay una diferencia de medias en el grupo escolar A (media >
a 2,6) y el grupo escolar B (media < a 2,4), en el grupo escolar B (media < a 2,4) y el grupo
escolar D (media 3,0), y en el grupo escolar B (media < a 2,4) y el grupo escolar E (media
ligeramente >a 2,8). En los grupos escuela A-B, existe un mayor grado de acuerdo medio entre
el profesorado que trabaja en una escuela periférica con usuarios socioculturales medio-bajos
en comparacion con el personal que trabaja en una escuela urbana con usuarios socioculturales
medio-alto, mientras que en los grupos escuela B-D podemos decir que el factor contextual es
irrelevante, ya que ambas escuelas estan situadas en centros urbanos con usuarios
socioculturales medio-alto. En los grupos de escuelas B-E, ambas estan situadas en centros
urbanos, pero hay un mayor grado medio de acuerdo en el personal que trabaja en la escuela E,
que tiene una clientela sociocultural media-baja, en comparacion con la escuela B.

En el punto C1.5 "El alumnado reflexiona sobre codmo y por qué las personas se mueven
en contextos locales y globales™ hay una diferencia de medias en los grupos escuela A (media
>a2,6)yescuela B (media<a2,2), en los grupos escuela B (media < a 2,2) y escuela D (media
<a2,8), enlos grupos escuela B (media < a 2,2) y escuela E (media < a 2,8). a 2,2), en el grupo
escolar B (media < a 2,2) y el grupo escolar D (media > a 2,8), en el grupo escolar B (media <
a2,2) y el grupo escolar E (media ligeramente > a 2,8), y en el grupo escolar C (media < a 2,6)
y el grupo escolar D (media > a 2,8). En los grupos escuela A-B, existe un mayor grado de
acuerdo medio entre el profesorado que trabaja en una escuela periférica con usuarios
socioculturales medio-bajos en comparacion con el personal que trabaja en una escuela urbana
con usuarios socioculturales medio-alto, mientras que en los grupos escuela B-D podemos decir
que el factor contextual es irrelevante, ya que ambas escuelas estan situadas en centros urbanos
con usuarios socioculturales medio-alto. En los grupos de escuelas B-E, ambas estan situadas
en centros urbanos, pero hay un mayor grado medio de acuerdo entre el personal que trabaja en

la escuela E, que tiene una clientela sociocultural media-baja en comparacion con la escuela B.
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En los grupos C-D hay un mayor grado de acuerdo medio entre el personal que trabaja en el
centro de la ciudad con un grupo objetivo sociocultural medio-alto que entre los colegas y las
colegas que trabajan en los suburbios con un grupo objetivo sociocultural medio-bajo.

En el item C1.7 "El alumnado estudia la Tierra, el sistema solar y el universo™ hay una
diferencia de media en el grupo escolar A (media < 3,0) y en el grupo escolar C (media > 3,3),
en el grupo escolar B (media ligeramente < 2,9) y en el grupo escolar C (media > 3,3). En los
grupos escolares A-C el factor contextual es irrelevante, mientras que en los grupos escolares
B-C hay un mayor grado de acuerdo medio entre el personal docente que trabaja en una escuela
periférica con un grupo objetivo sociocultural medio-bajo en comparacion con el personal que
trabaja en una escuela urbana con un grupo objetivo sociocultural medio-alto.

En el item C1.8 "El alumnado estudia la vida en el medio terrestre” hay una diferencia
en la media en los grupos escuela B (media < 3,0) y escuela C (media > a 3,3), hay un mayor
grado de acuerdo medio entre el personal docente que trabaja en una escuela periférica con
usuarios socioculturales medios-bajos en comparacién con el personal que trabaja en una
escuela urbana con usuarios socioculturales medios-altos.

En el item C1.9 "El alumnado investiga sobre las fuentes de energia™ hay una diferencia
de medias en el grupo escolar A (media < 3,0) y el grupo escolar C (media > 3,2), y en el grupo
escolar B (media < 2,8) y el grupo escolar C (media > 3,2). En los grupos de escuelas A-C el
factor contextual es irrelevante, mientras que en los grupos de escuelas B-C hay un mayor grado
medio de acuerdo entre el personal docente que trabaja en una escuela periférica con un grupo
objetivo sociocultural medio-bajo en comparacién con el personal que trabaja en una escuela
urbana con un grupo objetivo sociocultural medio-alto.

También en el item C1.11 "El alumnado se apasiona por la literatura, el arte y la musica
y realiza sus propias creaciones” hay una diferencia en la media en el grupo escolar A (media
muy ligeramente > a 2,8) y el grupo escolar C (media > a 3,2), y en el grupo escolar B (media
<a2,6)y el grupo escolar C (media > a 3,2). En los grupos escolares A-C el factor contextual
es irrelevante, mientras que en los grupos escolares B-C hay un mayor grado de acuerdo medio
entre el personal docente que trabaja en una escuela periférica con un grupo objetivo
sociocultural medio-bajo en comparacion con el personal que trabaja en una escuela urbana con

un grupo objetivo sociocultural medio-alto (Figura 58).
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Figura 58

Media de la variable escuela item C1.2, item C1.4, item C1.5, item C1.7, item C1.8, item C1.9,
item C1.11

Media de la variable escuela items C1.2- C1.4- C1.5- C1.7- C1.8-C1.9-C1.11

[ENCT I =

0 0,5 1 1,5 2 2,5 3 3,5 4

M Escuela A EscuelaB MEscuelaC MEscuelaD MEscuelaE

Fuente: elaboracion propia.

7.3.2. Subdimension C2. Coordinar el aprendizaje

Exploremos ahora la realidad propuesta analizando estadisticamente la representacion
del profesorado en esta subdimension a partir de los valores de tendencia central y la dispersion
de los valores ofrecidos. Asi, en la Tabla 33 podemos ver que el grado medio de acuerdo de las
153 personas encuestadas con los 14 items de la subdimension C2. Coordinar el aprendizaje es
superior al valor medio (3) de la escala. Asi, el profesorado muestra acuerdo con los distintos
items de esta subdimensién, que evalta las dimensiones inclusivas del proyecto educativo-
didactico. En particular, se puede observar que para los 14 items la mediana es 3 (bastante),
excepto para los items C2.3 "Se anima al estudiantado a tener confianza en sus propias
habilidades de pensamiento critico" y C2.4 "El estudiantado participa activamente en su propio
aprendizaje”.

La media varia de 2,93 para el peor (item C2.14 "Se conocen y utilizan los recursos del
contexto local del centro educativo™) al mejor (item C2.4 "El alumnado participa activamente
en su aprendizaje") (Figura 59). El item con mayor variacion es el C2.12, "Las actividades de

estudio en casa se organizan para contribuir al aprendizaje de cada alumno/a". Por lo tanto, para
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este punto, habra mas variacion en las respuestas del profesorado. El item con menor valor de

varianza es el C2.10 ("EIl personal desarrolla recursos compartidos para apoyar el aprendizaje”):

en este caso habrd mas homogeneidad en las respuestas dadas por el personal docente.

Tabla 33:

Estadisticas descriptivas subdimensién C2. Coordinar el aprendizaje

N  Valido
Falta
Media
Mediana
Moda
Desviacion
estandar
Desviacion

Asimetria

Kurtosis

Minimo

Maximo

c21
150

3.35
3.00

.636

405

463

.659

2
4

Estadisticas Subdimensién C2. Coordinar el aprendizaje

C2.2
150
3
3.32
3.00

.606

.367

.287

.627

2
4

Cc23
150
3
3.42
4.00

.658

433

.702
.549
2
4

Fuente: elaboracion propia.

C2.4
149
4
3.45
4.00

.641

411

744

457

2
4

C25
149
4
3.26
3.00

.628

.394

.252

.619

2
4

C26
149
4
3,32
3.00
3
.596

.355

251

.623

2
4

C.27
146
7
3.23
3.00

585

.342

.080

.385

2
4

C2.8
151
2
3.40
3.00

591

.349

407

.683

2
4

C29
151
2
3.22
3.00

.662

439

551
493

C2.10 C2.11 C212 C213
146 152 150 151
7 1 3 2
317 337 313 312
3.00 3.00 3.00 3.00

555 638 711 702

308 406 506 .492
.053 -.659 -.653 -.287

-031 .223 .665 -.523

C2.14
148

2.93
3.00

.687

472
-.168

-.196
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Medidas de tendencia central subdimension C2. Coordinar el aprendizaje

Media

-

[=1

Valori medi item gruppo C2

C22 C23 C24 C25 C26 C27 C28 C29 CQ

Fuente: Elaboracion propia.

Para aclarar el comentario descriptivo general anterior, a continuacion se analizaran con

mas detalle los porcentajes de acuerdo del personal docente en los 14 items de la subdimension

C2. considerando los porcentajes de mayor acuerdo con las afirmaciones del profesorado (Tabla

34):

El 91,3% del profesorado cree bastante y mucho que las actividades didacticas se
disefian teniendo en cuenta las capacidades de todo el alumnado.

El 92,6% del profesorado cree bastante y mucho que las actividades didacticas
estimulan la participacion de todo el alumnado.

El 90,6% del profesorado cree bastante y mucho que se anima al alumnado a tener
confianza en sus propias capacidades de reflexion critica.

El 91,9% del profesorado considera bastante y mucho que el alumnado se implique
activamente en su propio aprendizaje, item con la mejor puntuacion.

El 90% del profesorado considera bastante y mucho que el alumnado aprenda de
forma cooperativa.

El 93,3% del profesorado estad bastante y muy de acuerdo de que las lecciones

desarrollen la comprension de las similitudes y diferencias entre las personas.
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- El 91,8% del profesorado esta bastante y muy de acuerdo con la evaluacién que
contribuye a la consecucién de los objetivos educativos de todo el alumnado.

- EI'94,7% del profesorado considera bastante y mucho que la disciplina se base en
el respeto mutuo.

- EI 89,4% del profesorado estd bastante y muy de acuerdo con la colaboracién en
las actividades de planificacion, ensefianza y evaluacion.

- El 91,7% del profesorado cree bastante y mucho que desarrollan recursos
compartidos para apoyar el aprendizaje, item con mas homogeneidad en las
respuestas.

- EI92,7% del profesorado cree bastante y mucho que el personal de apoyo favorece
el aprendizaje y la participacion de tod el alumnado.

- EI 86% del profesorado considera bastante y mucho que las actividades de estudio
en casa se organicen de forma que contribuyan al aprendizaje de cada alumno y
alumna, item con mayor variabilidad en las respuestas.

- El 82,2% del profesorado estd bastante y muy de acuerdo de que las actividades
fuera del aula impliquen a todo el alumnado.

- El 75,7% del profesorado considera bastante y mucho que se conozcan y utilicen
los recursos presentes en el contexto local de la escuela, en este item se registra la

mayor puntuacion.

Tabla 34
Evaluacién subdimension C2. Coordinar el aprendizaje

Evaluacion de la subdimensién C2. Coordinar el aprendizaje
Mucho Bastante Poco  Muy Necesito més
poco informacion

1. Lasactividades de aprendizaje se disefian ~ 44% 47.3% 8.7%
teniendo en cuenta las capacidades de
todo el alumnado

2. Las actividades de aprendizaje estimulan ~ 39.3% 53.3% 7.3%
la participacidn de todo el alumnado

3. Seanima al alumnado a confiar en su 51.3%  39.3% 9.3%
propia capacidad de pensamiento critico.

4. El alumnado participa activamente en su 53% 38.9% 8.1%
propio aprendizaje.

5. El alumnado aprende de forma 35.6% 54.4%  10.1%

cooperativa

6. Las lecciones desarrollan la comprension  38.9% 54.4% 6.7%
de las similitudes y diferencias entre las
personas
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7. Laevaluacidn contribuye a la 30.8% 61% 8.2%
consecucion de los objetivos educativos
de todo el alumnado

8. Ladisciplina se basa en el respeto mutuo ~ 45.7% 49% 5.3%

9. El personal colabora activamente en el 33.8%  55.6% 9.3% 1.3%
disefio, la ensefianza y la evaluacion

10. El personal desarrolla recursos 25.3% 66.4% 8.2%
compartidos para apoyar el aprendizaje

11. El personal de apoyo fomenta el 44.7% 48% 6.6% 0.7%
aprendizaje y la participacion de todo el
alumnado

12. Las actividades de los deberes se 30% 56% 11.3% 2.7%

organizan de manera que contribuyan al
aprendizaje de cada alumno/a

13. Las actividades fuera del aula implicana  30.5% 51.7%  17.2% 0.7%
todo el alumnado

14. Se conocen y utilizan los recursos del 18.9% 56.8% 23%  1.4%
contexto local de la escuela

Fuente: elaboracion propia.

Si analizamos descriptivamente las medias de las puntuaciones de la escala, observamos
diferencias entre hombres y mujeres en todos los items de la subdimension C2. En particular,
las puntuaciones del grupo femenino son siempre mas altas que las del grupo masculino (Figura
60).

Figura 60
Media variable de género subdimension C2. Coordinar el aprendizaje

4
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Fuente: elaboracion propia.
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Para evaluar si estas diferencias son estadisticamente significativas, realizamos la
prueba t. La prueba de Levene acepta la hipotesis nula de igualdad de varianzas para la mayoria
de los items, por lo que se realiz6 la prueba t clasica (primera fila Tabla 35). La prueba t acepta
en todos los casos la hipdtesis nula de igualdad de medias (p>0.005), por lo que concluimos
que las puntuaciones medias de los items individuales no difieren significativamente en los dos
grupos de hombres y mujeres. La prueba de Levene rechaza la hip6tesis nula de igualdad de
varianzas para los items C2.1, C2.2, C2.3, por lo que se realiz6 la prueba t robusta (segunda fila
Tabla 35). La prueba t robusta acepta la hipotesis nula de igualdad de medias (p>0.05), por lo
que concluimos que las puntuaciones medias de los items C2.1, C2.2, C2.3 no difieren
significativamente en los dos grupos de hombres y mujeres.

Tabla 35

Pruebas de muestras independientes subdimension C2. Coordinar el aprendizaje variable de

género
Pruebas de muestras independientes subdimensién C2. Coordinar el aprendizaje
Prueba de
Levene para la
igualdad de
varianzas Prueba t de igualdad de medias
Intervalo de
confianza del 95% de
Firm. la diferencia
(dos Diferencia de Diferencia de
F Firm. t gl colas) media error estindar  Baja Superior
c2.1 V_afiaTzaS 10.279 .002 -1.036 148 .302 -.131 127 -.382 119
iguales
asumidas
Varianzas -.865 40.290 392 -.131 152 -.438 A75
iguales no
asumidas
Cc2.2 V_ariaTzas 6.598 .011 -.832 148 407 -.099 119 -.336 137
iguales
asumidas
Varianzas - 707 42512 483 -.099 141 -.383 184
iguales no
asumidas
C2.3 V_afiaTzaS 3.915 .050 -1.157 148 .249 -.150 130 -.406 .106
iguales
asumidas
Varianzas -1.028 44.482 309 -.150 146 -.444 144
iguales no
asumidas
C24 V_ariarlwzas JA17 732 -121 147 .904 -.015 128 -.269 .238
iguales
asumidas
Varianzas =117  47.470 .907 -.015 132 -.281 250
iguales no
asumidas
C25 V_afiaTZﬁS 961 329 -1.005 147 317 -.126 125 -.373 122
iguales
asumidas
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Varianzas
iguales no
asumidas

-.903

43.335

372

-.126

139

-.407

228

155

C2.6

Varianzas
iguales
asumidas

1.173

281

-.539

147

591

-.063

118

-.296

.169

Varianzas
iguales no
asumidas

-.492

46.013

.625

-.063

129

-.323

196

C2.7

Varianzas
iguales
asumidas

2.423

122

-421

144

675

-.049

A17

-.281

182

Varianzas
iguales no
asumidas

-371

42.726

712

-.049

133

-.318

219

C2.8

Varianzas
iguales
asumidas

1.666

199

.087

149

931

.010

115

-.218

.238

Varianzas
iguales no
asumidas

.081

48.551

.936

.010

124

-.240

.260

C2.9

Varianzas
iguales
asumidas

.293

.589

-.126

149

.900

-.016

129

=272

.239

Varianzas
iguales no
asumidas

-.123

51.910

.902

-.016

133

-.282

.250

C2.10

Varianzas
iguales
asumidas

1.136

.288

-.587

144

.558

-.065

110

-.282

153

Varianzas
iguales no
asumidas

-.523

44,993

.603

-.065

124

-.313

184

c2.11

Varianzas
iguales
asumidas

1.815

.180

449

150

.654

.056

124

-.190

.302

Varianzas
iguales no
asumidas

419

48.861

677

.056

133

-.212

323

C2.12

Varianzas
iguales
asumidas

.907

.343

.950

148

.343

132

139

-.142

406

Varianzas
iguales no
asumidas

923

51.653

.360

132

.143

-.155

419

C2.13

Varianzas
iguales
asumidas

294

.588

-.569

149

570

-.078

137

-.349

193

Varianzas
iguales no
asumidas

-574

54.446

.568

-.078

136

-.350

194

C2.14

Varianzas
iguales
asumidas

1.033

311

-.768

146

444

-.103

134

-.369

162

Varianzas
iguales no
asumidas

-.757

53.053

453

-.103

136

=377

170

Fuente: elaboracion propia.

Por ultimo, en cuanto a la variable escuela, la prueba Anova no mostré diferencias

significativas (p>0.05) en las medias de todos los items de esta subdimension, entonces

aceptamos la hipotesis nula de igualdad entre las medias de los grupos y que, por tanto, las

medias no difieren significativamente en la variable escuela (Tabla 36).
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Tabla 36

Pruebas ANOVA subdimension C2. Coordinar el aprendizaje variable escuela

229

ANOVA subdimension C2. Coordinar el aprendizaje

Suma de cuadrados gl Media cuadratica F Sign.
c2.1 Entre grupos 512 4 128 310 871
En los grupos 59.762 145 412
Total 60.273 149
Cc2.2 Entre grupos 1.061 4 .265 718 .581
En los grupos 53.579 145 .370
Total 54.640 149
Cc2.3 Entre grupos 1.474 4 .368 .847 498
En los grupos 63.066 145 435
Total 64.540 149
Cc24 Entre grupos 1.252 4 313 756 .556
En los grupos 59.621 144 414
Total 60.872 148
C2.5 Entre grupos 1.366 4 341 .864 .488
En los grupos 56.943 144 .395
Total 58.309 148
C2.6 Entre grupos .380 4 .095 .262 .902
En los grupos 52.157 144 .362
Total 52.537 148
c2.7 Entre grupos 1.483 4 371 1.088 .365
En los grupos 48.058 141 341
Total 49.541 145
c2.8 Entre grupos 2.155 4 .539 1.566 .186
En los grupos 50.203 146 .344
Total 52.358 150
C2.9 Entre grupos .870 4 218 489 744
En los grupos 64.918 146 445
Total 65.788 150
C2.10 Entre grupos 1.198 4 .300 971 426
En los grupos 43.521 141 .309
Total 44,719 145
Cc2.11 Entre grupos .612 4 .153 370 .830
En los grupos 60.757 147 413
Total 61.368 151
C2.12 Entre grupos 8.103 4 2.026 4.369 .002
En los grupos 67.230 145 464
Total 75.333 149
C2.13 Entre grupos 1.297 4 324 .652 .626
En los grupos 72.558 146 497
Total 73.854 150
C2.14 Entre grupos 515 4 129 .268 .898
En los grupos 68.809 143 481
Total 69.324 147

Fuente: elaboracion propia.
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» Sintesis de la dimension C. Desarollo de précticas inclusivas

En resumen, el profesorado de los cinco centros educativos valora positivamente el
proyecto educativo-didactico en cuanto a las préacticas inclusivas, por lo que en su opinion los
centros construyen curriculos para todos los alumnos y todas las alumnas y coordinan el
aprendizaje. El andlisis cuantitativo también permitio identificar los puntos fuertes y debiles de
esta dimension.

Los puntos fuertes estan relacionados con los items del cuestionario que han registrado
un nivel de acuerdo muy alto entre el profesorado: item C1.7, item C1.8, item C2.1, item C2.2,
item C2.4. item C2.7, item C2.8, item C2.11. Estos items se refieren al estudio por parte del
alumnado de la tierra, el universo (C1.7) y la vida en el medio terrestre (C1.8), al disefio de
actividades educativo-didacticas que tengan en cuenta las capacidades de todo el alumnado
(C2.1) y estimulen su implicacion en el aprendizaje (C2.2, C2.4), al valor formativo de la
evaluacion (C2.7), a la disciplina basada en el respeto mutuo (C2.8), a las actividades inclusivas
del personal de apoyo (C2.11).

Los puntos débiles estan representados por aquellos items en los que el porcentaje de
acuerdo es bajo (muy por debajo del valor medio de la escala) pero que, sin embargo, indican
la presencia de puntos criticos. Estos items se refieren a la parte del curriculo escolar destinada
al estudio por parte del alumnado de la ropa y el cuidado del cuerpo (item C1.3), la vivienda
(item C1.4) y los sistemas de transporte en el mundo (item C1.5), el estudio de la importancia
del trabajo (item C1.12), el estudio de la ética, el poder y la democracia (item C2.13). Otro
elemento en el que se denota la criticidad se refiere al conocimiento y la utilizacion por parte
de la escuela de los recursos presentes en el contexto local (item C2.14).

El analisis diferencial con respecto a la variable de género sélo mostré en el item C1.1
“El alumnado experimenta los ciclos de produccion y consumo de alimentos” un valor medio
de acuerdo mas alto entre el personal docente masculino en comparacion con el femenino. Las
diferencias significativas respecto a la variable escuela, encontradas en algunos items, también
en esta dimension mostraron un mayor grado de acuerdo del profesorado que trabaja en escuelas
de contexto sociocultural medio-bajo que sus compafieros y compafieras que trabajan en un
contexto sociocultural medio-alto. S6lo en el item referido al estudio de los sistemas de
transporte se encontré un mayor grado de acuerdo medio en un grupo de centros escolares entre

el personal que trabaja en un contexto sociocultural medio-alto.
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8. Resultados del analisis cualitativo

En este capitulo presentaremos los resultados del andlisis cualitativo realizado con el
programa informatico NVIVO v.9 en referencia a las dos preguntas abiertas del cuestionario
para el profesorado y con respecto a los grupos focales.

En primer lugar, se presentan los resultados cualitativos de las dos preguntas abiertas
del cuestionario:

1. "Las tres cosas que mas me gustan de esta escuela”

2. "Las tres cosas que me gustaria cambiar de esta escuela”

Posteriormente, se presentan los resultados de los datos cualitativos obtenidos mediante
el andlisis de los grupos focales:

= A Crear culturas inclusivas

1. A.1 Construir comunidades,
2. A.2 Afirmar los valores inclusivos
= B. Creacion de politicas inclusivas
1. B.1 Desarrollar la escuela para todas las personas,
2. B.2 Organizar el apoyo a la diversidad
= C. Desarrollo de préacticas inclusivas
1. C.1. Construir planes de estudio para todas las personas

2. C.2. Coordinar el aprendizaje

8.1. Resultados analisis de las dos preguntas abiertas del cuestionario

A continuacion se presentan los resultados del analisis cualitativo de las dos preguntas
abiertas del cuestionario entregado al profesorado de las cinco escuelas primarias. Para llevar a
cabo este andlisis y la interpretacion de los resultados en estas dos preguntas abiertas, se

identificaron grupos de los conceptos mas utilizados por el personal docente.

1. "Las tres cosas que mas me gustan de esta escuela”

La mayoria del profesorado describie como puntos fuertes las buenas relaciones con sus
compafieros y compafieras, tanto en lo que respecta a la planificacién de las actividades y la
organizacion de la ensefianza como en términos personales, refiriéndose a un "clima" de
coexistencia serenay relajada. No es una coincidencia que en casi todas las respuestas se repitan

los términos “cooperacion”, "colaboracion™. Del mismo modo, para el personal docente el
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término "respeto”, cuando se habla del ambiente de trabajo, parece tener gran importancia: se
habla de "respeto” entre el profesorado, con el personal, entre el profesorado y los padres y
madres, con el personal directivo y con el estudiantado. También hay una buena satisfaccion
por parte del personal en lo que respecta a los proyectos curriculares y las actividades
propuestas al alumnado, especialmente las relacionadas con la recepcion de los mismos. Los
conceptos utilizados por el profesorado en sus respuestas se representan en la siguiente Figura
61.

Figura 61

Clusterl " las tres cosas que mas me gustan de esta escuela

Relazioni

Chma Relazione didattica
Sereno/collaborativo/democratico/disteso/
relazionale/rispetto/amicizia

Progetti/attivita
. . Curricolari/extracurricolari/pomeridiane
Collaborazione/rispetto
(aleunt) colleghi/
preparazione/stima/cooperazione/intesa/fiducia/
amicizia/personale/dirigenza

Organizzazione Diversita
. Attenzione/stranieri o con
Accoglienza disabilita
Studenti/docent:
Liberta
Arricchimento personale/professionale Gestione lavoro

Fuente: elaboracion propia.

2. “Las tres cosas que me gustaria cambiar de esta escuela”

Las respuestas abiertas relacionadas con el item “Las tres cosas que me gustaria cambiar
de esta escuela” muestran un doble patron. Por un lado, tenemos variables que se refieren a la
organizacion de las escuelas tanto en términos de equipamiento estructural como de
infraestructura: potenciacion de los espacios (aulas y laboratorios), tecnologia de la informacién
y tecnologia; y en términos de excesiva burocratizacion: el papeleo se considera a menudo una
carga innecesaria para el profesorado; y en términos de horas escolares y la asignacion de
profesorado a las clases, que se consideran poco funcionales para el proceso de

ensefianza/aprendizaje (practicas establecidas, duracion del servicio). Por otro lado, tenemos
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las variables de relacion, colaboracion y un sistema eficaz de comunicacion entre el
profesorado, entre ésto y las familias y entre la escuelay el territorio (instituciones, organismos
de formacion y asociaciones).

Entre las propuestas de cambio emerge la necesidad de una colaboracién efectiva, el
ejercicio de la direccién educativa, la exigencia de una remuneracion profesional vinculada al
mérito, pero también la necesidad de una formacion del personal més funcional al ejercicio de
la profesion.

Otra cuestion critica es la representada por el derecho a la movilidad voluntaria del
personal docente, que compromete la continuidad del proyecto de centro y la ensefianza. La
siguiente Figura 62 muestra los conceptos mas utilizados por el profesorado en sus respuestas.

Figura 62
Cluster2 " las tres cosas que me gustaria cambiar de esta escuela”

Valutazione Classi Dirigenza

Docenti/studenti Troppo numerose leadership

Risorse spazi

Umane/finanziarie

Docenti
Precarieta’ turn over/ sostegno nuovi docenti

Organizzazione

- - Orario e distribuzione cattedre/ burocratizzazione
Formazione docenti

Informatica
T looi Collaborazione/relazioni/comunicazioni potenziamento
ecnologie Tra'con docenti/agenzie formative/territorio/famiglie
utilizzo
Meritocrazia/stipendio Liberta docenti Rispetto regole
eccessiva
Gerarchia tra docenti
Collegialita
Coordinamento/condivisione/progettualita’ fun=ionalita
commissioni alunni con disabilita . .

Didattica

Dhfferenziata/interdisciplinare/laboratoriale/cooperativa

Fuente: elaboracion propia.

> Sintesis de las dos preguntas abiertas del cuestionario

En resumen, el analisis cualitativo de las dos respuestas abiertas del cuestionario,
destacaron los siguientes puntos fuertes para el profesorado: la colaboracién y el respeto, las
propuestas curriculares, especialmente en lo que respecta a la acogida. En contraposicion, los
puntos débiles identificados son: colaboracion y relaciones problematicas, la excesiva
burocratizacion, la necesidad de aumentar el equipamiento estructural y de infraestructuras. Es
interesante subrayar que los temas "colaboracion/relaciones” son evaluados por el personal
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docente como un punto fuerte y un punto débil. Esto indica que, a pesar del grado de
satisfaccion, una parte del profesorado considera que falta una colaboracion eficaz y eficiente.
Muchos de estos conceptos también surgieron en los grupos de discusion como

importantes temas de andlisis de nuestros interlocutores.

8.2.  Resultados de los grupos focales

Los resultados de los grupos focales permitieron profundizar en los resultados derivados
del estudio cuantitativo. Los grupos entrevistados en las cinco escuelas discutieron sobre los
mismos temas tratados en las tres dimensiones del cuestionario: la formacion y la cultura del
personal docente, las formas de ensefianza y la autonomia organizativa, el plan de estudios, la
colaboracidn y la cooperacion y las relaciones entre todos los actores involucrados. Para llevar
a cabo el anélisis y la interpretacion de los resultados de los grupos focales, se identificaron los
grupos de conceptos mas utilizados por el profesorado.

a. Dimension A. Crear culturas inclusivas

A fin de evaluar las culturas inclusivas de las escuelas en esta dimensién, los grupos
examinaron los aspectos que contribuyen a crear un sentido de comunidad en las escuelas: la
acogida, la colaboracion y la cooperacion entre todos los agentes implicados (entre el
profesorado, entre el profesorado y las familias, entre el profesorado y los érganos rectores de
las escuelas y las comunidades locales). También fueron objeto de debate las cuestiones que
contribuyen a afirmar los valores inclusivos en la escuela: el intercambio de valores inclusivos
compartidos, la eliminacion de los obstaculos al aprendizaje de los alumnos y las alumnas, la
igualdad de valor de cada alumno y alumna, el respeto de los derechos humanos y la lucha
contra todas las formas de discriminacion. Los resultados se reportan por subdimensiones Al.

Construir comunidades y A2. Afirmar los valores inclusivos.

1. Subdimension Al. Construir comunidades

Informamos, en primer lugar, las respuestas relativas el ambiente de acogida. En los
cinco institutos, el profesorado subrayé en general un clima positivo de acogida y convivencia.
Cuando los encuestados analizaron las preguntas ";Colabora el profesorado entre si? y ";Se
ayuda el alumnado entre si?", sefialaron que la colaboracion entre el profesorado, aungue
extensa, no es suficiente en comparacion con lo que requeriria la funcion de ensefianza en la
escuela primaria, que abarca una edad tan delicada. Informaron que colaboran mejor con los
colegas y las colegas de su equipo docente y especificamente con los que llevan méas afios
trabajando en la escuela. El bajo nivel de colaboracién fue atribuido por algunos interlocutores,
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por un lado, a la disminucién de los recursos, al poco tiempo disponible debido al aumento del
trabajo burocrético y, por otro lado, al aumento de la edad media del profesorado, que no
favorece la innovacion. En particular, el personal de apoyo de cuatro de las cinco escuelas se
quejé de la escasa colaboracion con sus compafieros y comparieras de los programas de
estudios, y comunicd que no participaban en los aspectos de la toma de decisiones del equipo,
pero sobre todo que no se tenia plenamente en cuenta su copropiedad dentro del equipo docente.

En lo que respecta a la cuestion del clima de colaboracion entre el alumnado, en general,
la opinién generalizada entre el personal entrevistado es que el alumnado ha cambiado mucho
a lo largo de los afios y, por consiguiente, también su forma de relacionarse, que se ha vuelto
mas instintiva y abrupta. Al mismo tiempo, hay una mayor colaboracién entre alumnado que
vive en el mismo barrio, asiste a los mismos lugares de recreo, porgue se conoce y lleva mas
tiempo saliendo juntos. Por lo tanto, al igual que para el profesorado, también para el alumnado
la posibilidad de conocerse durante mas tiempo influye en su nivel relacional y, por lo tanto, en
su cohesion y colaboracién.

En varias formas el personal entrevistado menciona la centralidad de la relacion de
ensefianza. Las relaciones con el estudiantado representan el "momento méagico” en el que se
manifiesta la funcion de ensefianza. Por lo tanto, la profesién docente se considera una
experiencia profesional calificada, junto con la colaboracién con los colegas y las colegas y la
relacién profesorado/estudiantado. En general, el analisis muestra una figura de profesorado
gue ama su trabajo, que aprecia el crecimiento profesional en la relacion con sus compafieros y
compafieras, tanto a nivel profesional como personal, y por las relaciones establecidas con el
alumnado. De hecho, el profesorado, cuando no se expresa sobre el estatus legal, la burocracia
y los salarios bajo, habla de su trabajo como si fuera la actividad mas estimulante y hermosa
del mundo.

Quando se les preguntd sobre la colaboracion entre el profesorado y las familias, los
encuestados de todos los grupos focales respondieron que en general era buena. Los
interlocutores sefialaron que las escuelas han consolidado desde hace tiempo un canal de
comunicacion con las familias, implicandolas en la definicion del reglamento escolar a través
de su participacion en el consejo escolar. Es una practica comun que al comienzo de cada afio
escolar el profesorado se retina con las familias para informarles sobre la oferta educativa de la
escuela, las reglas de convivencia, el plan de actividades previsto para todo el afio escolar.
Ademas, el profesorado programa reuniones mensuales o bimensuales para conocer a las
familias, naturalmente si la situacién lo requiere, el nUmero de reuniones es mayor. Todos los

interlocutores sefialaron que, aunque las familias tienen la oportunidad de participar
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activamente en las decisiones escolares (actividades extraescolares, consejos de clase e
interclases...), sélo una pequefia parte de ellos llega a estar disponible y a colaborar, y subraya
que suelen ser las madres las que mantienen el contacto con el profesorado, el porcentaje de
participacion de los padres es muy bajo. Ademas, muchos interlocutores se han quejado de que
las familias del alumnado mas necesitados son las mas reticentes y menos participativas.
También en este caso, los interlocutores sefialaron que los casos de escasa
colaboracion/comunicacién entre el profesorado y las familias suelen deberse a cuestiones
socioculturales (antecedentes sociofamiliares, diferentes nacionalidades y etnias...).

En cuanto a las preguntas sobre la relacion entre el profesorado y la junta escolar, es
opinion generalizada entre el profesorado entrevistado que comprende plenamente la
responsabilidad y la funcién de la junta escolar, como 6rgano colegiado de la escuela que
representa a la comunidad escolar, también comprende la organizacion estructural de la escuela
y las respectivas responsabilidades del profesorado. Sin embargo, en su opinion, la colegialidad
solo en la forma expresa un gobierno coordinado de las escuelas, representado por la direccion,
el consejo escolar y el profesorado. Todos los entrevistados sefialaron que estos érganos
colegiados, creados en el decenio de 1970, han permanecido iguales a pesar de la legislacion y
los profundos cambios de la sociedad. El hecho es que ya no despiertan entusiasmo, sefialo el
profesorado, y casi siempre se convierten en largas y poco concluyentes discusiones de unos
pocos participantes, mientras que la mayoria del profesorado permanece pasivo. Una opinion
generalizada entre los interlocutores es también el hecho de que las propuestas de actualizacion
establecidas por la Junta Escolar y dirigidas al personal de la escuela no se comparten con ella.

El personal entrevistado participd en cursos de capacitacion sobre innovacion
metodoldgica, que luego se experimentaron en las aulas. Sin embargo, a su juicio, hay una falta
de difusién de los resultados obtenidos con estos experimentos al resto del personal de la
escuela, una falta de herramientas de deteccion objetiva, pero también una falta de participacion
del Consejo Escolar y de los deméas drganos colegiados de la escuela para el seguimiento, la
verificacion y la difusion de las buenas précticas.

En lo que respecta a las practicas educativas, la junta escolar y el profesorado no tienen
el mismo enfoque respecto del alumnado con necesidades educativas especiales, se desprende
que la junta se refiere a la legislacion del sector en general sin tener en cuenta la singularidad y
especificidad de cada alumno y alumna. En consecuencia, los métodos de apoyo establecidos
por la Junta Escolar para el alumnado que experimenta cualquier tipo de dificultad durante su
trayectoria educativa a menudo no responden a las especificidades individuales y, por lo tanto,

difieren de los adoptados por el profesorado encargado del apoyo educativo. De hecho, el
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profesorado considera necesario un mayor dialogo entre los representantes del Consejo Escolar
y el profesorado, también mediante reuniones periodicas entre ellos para discutir los problemas
educativos y de ensefianza y cualquier otra cuestion que se considere importante. Las
actividades deben, segun ellas, ser verificadas segun criterios comunes, mas compartidas y
también organizadas en continuidad vertical con los otros segmentos de la escuela. En resumen,
el personal de los grupos focales manifesto relaciones insatisfactorias con el consejo escolar.
La ejecucion de proyectos inclusivos requiere una colaboracion con el territorio. El
comportamiento de los diferentes actores implicados (escuelas, instituciones, asociaciones) es
variable, y es una expresion de la voluntad y la capacidad del personal de las escuelas para
comprender la demanda del territorio y promover iniciativas. Por lo general, las escuelas
primarias son muy activas en la promocion de actividades didacticas y recreativas o en la
aceptacion de las propuestas de las asociaciones locales. El profesorado, entrevistado sobre la
relacion de colaboracion con las comunidades locales, respondi6 que reconoce a la comunidad
local como un recurso para la escuela, y trata de comprender sus opiniones para planificar un
trabajo escolar lo mas coherente posible con las necesidades relacionadas con el contexto de
referencia. De hecho, las escuelas tienen acuerdos de red con organismos publicos locales, pero
también intercambian experiencias con otras escuelas a través de la red. Todo el profesorado
subraya que los numerosos reglamentos y comunicaciones administrativas procedentes de las
diversas instituciones estatales (Ministerio y autoridades locales) suelen obstaculizar el
gjercicio de esta colaboracién. Se denuncia una reduccion gradual de los recursos, que ha
llevado a la cancelacién de proyectos existentes o a la reduccion de su alcance. Los mas
penalizados fueron los proyectos de caréacter recreativo y ludico y los relativos a una
organizacion diferente de los horarios escolares. También en este caso todo el personal de los

grupos focales expresoé su insatisfaccion.

2. Subdimension A.2 Afirmar los valores inclusivos

La creacion de un sentido de comunidad escolar mediante la promocion del apoyo
mutuo es tan pertinente para la inclusion como el intento de mejorar los resultados del
aprendizaje en las diferentes materias. Todo el profesorado de las respuestas a las que se refiere
este punto esta de acuerdo. Por otra parte, si bien se aprecian las diferencias y diversidades
individuales, al responder a las respectivas preguntas, algunos encuestados se refirieron durante
el debate al concepto de "normalidad” como punto de referencia, dando un valor negativo al

concepto de diferencia.
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Durante los debates se percibe entre las personas que participan un sentimiento
compartido de aceptacion de todo el alumnado y también es evidente la voluntad de trabajar
para resolver o al menos reducir las desigualdades. Sin embargo, los limites de la inclusién se
cuestionan cuando se trata de alumnos y alumnas con discapacidades graves para los que la
participacion activa en la vida escolar es compleja. Sin embargo, todos los participantes
comparten el sentimiento de que la inclusion no se refiere Unicamente al acceso fisico a las
instalaciones escolares, sino a la participacion en la vida escolar de todos los alumnos y las
alumnas, ya que la exclusion que se produce en los espacios y aulas escolares compartidos
puede conducir a la exclusion de la escuela primero y a la exclusion social después. Por Gltimo,
el profesorado cree que la eliminacion de los obstaculos a la participacion y el aprendizaje de
los alumnos y de las alumnas puede marcar la diferencia y esta claro que hacer que la escuela
sea mas inclusiva es su responsabilidad.

Aunque entienden que las practicas de ensefianza y la organizacion de la escuela deben
reflejar la diversidad presente en toda la escuela. Pero también siente que no estan totalmente
preparado para hacer frente a todos los tipos de diversidad en la poblacion escolar. Por lo tanto,
en su opinidn, seria necesario participar en cursos de capacitacion que, ademas de la formacion
tedrica, prevean también una especie de apoyo y vigilancia sobre el terreno por parte de personal
instructor-tutor, capaces de orientarlo y apoyarlo en la experimentacion en el aula de lo que han
adquirido durante la formacién teorica.

También se observé durante los debates que el alumnado con necesidades educativas
especiales es considerado a veces como un "desahuciado”, en el sentido de que sus capacidades
no tienen la posibilidad de progresar méas alla de sus capacidades actuales. Por lo tanto, cree
que hay limites para su aprendizaje.

En cuanto a la cuestion del medio ambiente entre el profesorado, se estd haciendo un
esfuerzo por concienciar sobre las practicas innovadoras.

Segun lo que se desprende de los debates, el profesorado, en sus actividades cotidianas
en el aula, trata de contrarrestar las opiniones prejuiciosas y toda forma de discriminacion, pero
al mismo tiempo cree que las escuelas no realizan una actividad sustancial de conocimiento de
las diferentes culturas. Incluso en lo que respecta al esfuerzo por reducir todas las formas de
discriminacion, el profesorado es consciente de que el origen de todas las formas de

discriminacidn se encuentra en la intolerancia a la diferencia.

Evaluacion de la calidad de las politicas, culturas y practicas inclusivas de escuelas de primaria de la provincia de Trapani:
una escuela para todas y todos



239

» Sintesis dimension A. Crear culturas inclusivas

Tras el andlisis y la interpretacion de los datos cualitativos de los grupos focales sobre
esta dimension, se observaron los siguientes puntos fuertes: el clima de acogida positivo, la
buena relacion con el alumnado, la buena colaboracion entre el profesorado, la buena
colaboracidn/relacion del profesorado con las familias del alumnado, el desarrollo de valores
inclusivos compartidos en los centros, la valoracion de las diferencias y diversidades
individuales y la lucha contra toda forma de discriminacion. Sin embargo, es importante
subrayar algunos elementos criticos que surgieron durante las discusiones sobre el tema de la
colaboracidn, de hecho, aunque el personal estd satisfecho, también sefiala algunos limites
(tanto el profesorado como el alumnado colabora mejor con las personas que conoce desde hace
mas tiempo, es dificil colaborar/comunicarse con las familias de nivel medio-bajo).

Ademas, las conversaciones con el profesorado pusieron de manifiesto los siguientes
puntos débiles: el papel formal de los 6rganos colegiados que denota una escasa coordinacion
y participacion de todos los componentes implicados, una problemética colaboracion entre la
escuela y las comunidades locales obstaculizada por la burocracia estatal y la progresiva
reduccion de los recursos econdémicos, el profesorado también denuncia una inadecuada
preparacion para tratar todas las formas de diversidad presentes en la escuela y el hecho de que
la escuela no hace lo suficiente para tratar la diversidad cultural. La Figura 63 muestra los

conceptos mas utilizados por el personal docente en esta dimension.

Figura 63

Cluster Dimension A. Crear culturas inclusivas

Clima Rispetto

Accoglienza
sereno/collaborativo . docenti‘alunni . -
Risorse Docenti/alunm
umane/finanziarie ridotte
PR Collaborazione/Relazioni
Collegialita
R L. (alcuni) colleghi/ team
coordinamento/condivisione formale - ; - . -y c e
d insegnamento/amicizia’alunni famiglial B .

agenzie formative/territorio urocrazia

Formazione docenti i i . .

Didattica Diversita

inadeguata differenziale/interdisciplinare/laboratoriale/cooperativa’

- Afttenzione
uso tecnologie

Fuente: elaboracion propia.
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b. Dimensidn B. Creacion de politicas inclusivas

En este apartado se exponen los resultados de las preguntas referentes a las politicas de
inclusion activadas por las escuelas. Los grupos discutieron el proceso participativo y el
desarrollo de la escuela, la recepcion, la organizacion de las clases, la accesibilidad de los
edificios, el desarrollo de politicas dirigidas a la ecosostenibilidad, las politicas dirigidas a las
necesidades educativas especiales. Los resultados se reportan por la subdimension BL1.
Desarrollar la escuela para todas las personas y la subdimension B2. Organizar el apoyo a la

diversidad.

1. Subdimension B1. Desarrollar la escuela para todas las personas

El profesorado, en referencia a las preguntas sobre el enfoque inclusivo del liderazgo,
denota una ausencia de liderazgo educativo capaz de intervenir e imponer el respeto de las
reglas. Sefiald la falta de respeto a las normas de algunos y algunas colegas, que obstaculizan
la planificacion educativa y ejecutiva y que la figura del liderazgo no puede frenar. El
profesorado también destaca la falta de intercambio y de participacion activa de todos y todas.

En cuanto a la cuestion relacionada con la inclusion de todos los alumnos y las alumnas,
entre los conceptos positivos frecuentes, se aprecia el esfuerzo de inclusion de los alumnos y
alumnas con necesidades educativas especiales (con discapacidades, con un trastorno especifico
del aprendizaje, con ciudadania extranjera), tanto para las actividades educativas y de ensefianza
como para los proyectos de acogida del PTOF, que el propio profesorado considera entre las
actividades de cualificacion de las escuelas. Segun el profesorado, las escuelas dedican
considerables recursos y atencion a las actividades de acogida para responder tanto a la
articulacion de la composicion social como porque con estas actividades las escuelas
construyen un intercambio cultural. Sin embargo, estas actividades de recepcion no estan
exentas de problemas, especialmente en lo que respecta a la personalizacion de los caminos, la
coherencia y la integracion de los proyectos. De hecho, el personal que participa en estas
actividades se siente muy a menudo abandonado a su suerte, las normas formales establecidas
por los 6rganos colegiados no son eficaces para hacer frente a los problemas de las escuelas con
una presencia masiva del alumnado extranjero. Por lo tanto, segin estos interlocutores, la
atencion debe centrarse en la personalizacion ensefianza. Sin embargo, el profesorado afirma
haber participado en iniciativas de capacitacion en sus escuelas para lograr el dialogo
intercultural.

Existe una opinidn generalizada entre el personal entrevistado a este respecto de que la

escuela es fisicamente accesible a todo el personal de la escuela y a todos los alumnos y
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alumnas, las clases estan organizadas de tal manera que son heterogéneas en su composicion y

que todos y todas son valorados.

2. Subdimension B2. Organizar el apoyo a la diversidad

El personal entrevistado en general respondié a las preguntas sobre las politicas
inclusivas adoptadas por las escuelas haciendo una lista de ellas e informando también de su
apreciacion de la utilidad que ofrecen. Informaro de que se esfuerza por llevar a cabo
actividades de taller con su grupo de clase, lleva a cabo actividades de recuperacion y refuerzo
personalizadas con el uso de metodologias innovadoras.

Segun los interlocutores, las politicas activadas por las escuelas para tratar la diversidad
tienen por objeto desarrollar el bienestar sociorreligioso del alumnado en relacion con la escuela
y el grupo de compafieros y compafieras, con el fin de prevenir cualquier situacion de malestar.
También tienen por objeto ayudar a los alumnos y las alumnas a adquirir habilidades
metacognitivas y un sentido de autoeficacia personal. Se han mencionado varios proyectos
inclusivos entre ellos: Proyecto B.E.S.; Mesa de entrenamiento para el personal docente;
Proyecto de laboratorio de jardin; Proyecto de laboratorio de cine; Proyecto de laboratorio de
masica; Talleres integrados y caminos de autoconocimiento para la construccion de una red de
solidaridad social, etc.

El personal también informa de la presencia en las escuelas de iniciativas para hacer
frente al fendmeno cada vez mas presente de la intimidacion en el seno de la escuela,
mencionando mostradores de apoyo psicoldgico para el personal de la escuela y las familias,
reuniones con las familias involucradas, actividades de sensibilizacién y de lucha contra el
fendmeno, sanciones disciplinarias. Sin embargo, segun la opinion de todos los entrevistados,
la constante disminucién, por un lado, de los recursos financieros y humanos y, por otro, la
insuficiente flexibilidad organizativa, suelen comprometer la eficacia de los proyectos
emprendidos. Otra cuestion planteada por los participantes a este respecto es la evaluacién de

esos proyectos y la difusion de los resultados.

» Sintesis dimension B. Creacion de politicas inclusivas
En esta dimension, en los grupos focales surgieron los siguientes puntos fuertes: la
accesibilidad de las instalaciones y los locales escolares, los proyectos educativos inclusivos
dirigidos a las necesidades educativas especiales (considerados actividades calificadas). Cabe

destacar las dificultades expresadas por el profesorado en estos proyectos inclusivos
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mencionados anteriormente, ya que se ven obstaculizados por las normas formales dictadas por
los 6rganos colegiados que dificultan su personalizacion e individualizacion para el alumnado.

Los puntos débiles segun el profesorado son: el enfoque de liderazgo, la insuficiente
flexibilidad organizativa y la constante disminucién de los recursos financieros y humanos. La
siguiente Figura 64 muestra los conceptos mas utilizados por el profesorado en los temas

tratados en la Dimensién B.

Figura 64
Cluster Dimension B. Creacion de politicas inclusivas

Organizzazione
Leadership Accessibilita poco flessibile
debole
Didattica
personalizzata/laboratoriale/cooperativa/interdisciplinare Accoglie nza
Risorse
Finanziarie/umane Bullismo Diversita

ridotte

attenzione Attenzione/personalizzazione

Fuente: elaboracion propia.

c. Dimensién C. Desarrollo de préacticas inclusivas
En esta seccidn se presentan las respuestas del personal entrevistado en los grupos a las
preguntas relativas a las actividades curriculares realizadas y a la forma en que se organiza el
aprendizaje con fines inclusivos. Los resultados se reportan por la subdimension C1. Construir

planes de estudio para todas las personas y subdimension C2. Coordinar el aprendizaje.

1. Subdimension C1. Construir planes de estudio para todas las personas
Segun el profesorado, se proponen a los alumnos y las alumnas diversas actividades
para concienciarlos sobre la proteccion del medio ambiente (contaminacion, energias
alternativas, ahorro de energia y consumo adecuado de agua), la proteccién de la salud
(nutricién adecuada), los medios de transporte y las tecnologias de la comunicacion. También

se sensibiliza y anima a los alumnos y alumnas a descubrir y perseguir todas las formas de arte
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creativo, a través de actividades como la escucha de musica, el canto, los poemas, los cuentos,
y a través de la vision del cine, la danza, el teatro, las imagenes iconogréficas. En resumen, en
los grupos focales todo el personal muestra satisfaccion con las actividades curriculares
propuestas al alumnado.

El profesorado, en sus respuestas, destacd la necesidad de captar la atencion y el interés
de los alumnos y alumnas mediante actividades educativas relacionadas con sus intereses, como
garantia de éxito académico. Si bien el personal entrevistado informo de la falta de atencion a
la educacion civica en los ultimos afios, como resultado de la falta de referencias en los
reglamentos escolares. El personal cree que el plan de estudios de las competencias es en buena
medida adecuado para las nuevas orientaciones y los nuevos escenarios y las recomendaciones
del Consejo Europeo de 2018. Las actividades educativo-didacticas se disefian sobre la base del
programa escolar y tienen como objetivo el refuerzo y la recuperacion, pero se necesitan mas
momentos de reflexidn colectiva para transformar la teoria en acciones practicas. Las reuniones
de clase, en su opinidn, deberian calibrarse en una revision mas auténtica de la planificacion in

itinere. Compartir, en su opinion, es todavia un punto débil.

2. Subdimension C2. Coordinar el aprendizaje

Al responder a las preguntas sobre las actividades de organizacion del aprendizaje, en
general, el profesorado expresa una opinion positiva sobre su labor de planificacién educativo-
didactica, refiriéndose especialmente a las actividades de individualizacién y personalizacion
que fomentan la participacion e implicacion de todos los alumnos y alumnas en el proceso de
aprendizaje. En su opinién, son activos en el intento de desarrollar la participacion y el
aprendizaje de todos los alumnos y las alumnas. La articulacion del horario escolar responde a
las necesidades de aprendizaje de todos los usuarios de la escuela, se activan médulos de tiempo
para la promocion y el desarrollo de la autonomia del alumnado.

Los aspectos mas criticos identificados por el profesorado salen a la luz al responder a
las preguntas sobre la colaboracion en la planificacion, la ensefianza y la evaluacion. En la
practica diaria en los grupos focales se denota la produccién de una didactica en la que se
constata una falta de interdisciplinariedad efectiva, una débil oferta didactica cooperativa,
laboratorio por falta de espacios adecuados y de equipamiento tecnologico e informatico. El
trabajo colegial se considera débil, y esta debilidad dificulta la innovacién didactica. Incluso en
las escuelas en las que el PTOF se ha estructurado haciendo hincapié en los aspectos de la
coordinacion y la colaboracién hay una ausencia de normas que obliguen a compartir las

actividades de ensefianza y la planificacion, surge una cultura educativa refractaria a la
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aplicacion de cambios reales, en la que las iniciativas se dejan a la libre eleccion del
profesorado.

El personal de apoyo también emitié un juicio muy critico sobre las actividades de
ensefianza destinadas a la inclusion y la igualdad de oportunidades. EI concepto de "profesor/a
de apoyo"”, segun ellos, se considera sdlo en teoria como un recurso para toda la clase. En
realidad, las politicas escolares contienen referencias genéricas y en la practica de la ensefianza
se proporciona una intervencion de apoyo a los alumnos y las alumnas con discapacidades y
necesidades educativas especiales y no como una oportunidad para toda la clase.

También en lo que respecta a la capacidad de trabajar de forma colegiada la opinidon del
personal de apoyo difiere de la del personal curricular. El personal de apoyo confirmé las
dificultades de la colaboracion colegiada también en relacion con las situaciones individuales
de discapacidad.

Por altimo, al hablar de los recursos que la escuela pone a disposicion para apoyar la
inclusion educativa y didactica, todo el personal responde que son escasos y nada justos.

» Sintesis dimension C. Desarrollo de practicas inclusivas

En esta dimension, en los grupos focales surgieron los siguientes puntos fuertes: un
disefio educativo-didactico que fomenta la participacion y el aprendizaje de todos los alumnos
y alumnas, un curriculo de competencias adaptado a los nuevos escenarios y recomendaciones
del Consejo Europeo con la propuesta de actividades dirigidas a la proteccion del medio
ambiente, la salud, el conocimiento de los sistemas de transporte, las tecnologias y las diversas
formas de comunicacién y todas las formas de artes creativas.

Sin embargo, el profesorado sefialé las siguientes criticidades: poco tiempo dedicado a
la reflexion colectiva sobre la planificacion educativo-didactica in itinere, debilidad del trabajo
colegiado (subrayada en particular por el personal de apoyo), escasa oferta de ensefianza
cooperativa y de laboratorio debido a los escasos recursos financieros y humanos
proporcionados por la escuela. La Figura 65 destaca los conceptos mas utilizados por el

profesorado en la dimensién que acabamos de comentar.
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Figura 65

Cluster Dimension C. Desarrollo de précticas inclusivas

Risorse Collaborazione

o, Docente curricolare/docente di sostegno
finanziarie/umane

ridotte debole
Collegialita
debole
Organizzazione Didattica
Individualizzata‘personalizzata/interdisciplinare/la
boratoriale/cooperativa
Curricolo Tecnologie

ambiente/salute/trasporto/tecnologie/arts creative utilizzo/potenziamento

Fuente: elaboracion propia.
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9. Discusion y Conclusiones

9.1. Discusion

La escuela italiana, como sefialan diferentes estudios (Antonietti et al., 2018; Contini y
Azzolini, 2016; Cottini y Morganti, 2015; Falzetti y Ricci, 2012; lanes et al. 2011; Nacci, 2019;
Treelle A. et al., 2011), a pesar de haber logrado resultados notables en la ampliacién de la
escolaridad obligatoria no es todavia un "lugar para todos y para todas”, o méas bien los
proyectos educativos y el modelo organizativo de las escuelas causan exclusion social, como
lo demuestran los datos estables sobre el grado de abandono escolar muy por encima de la
media europea y de los datos sobre los denominados NEET (no en la educacién, el empleo o la
formacion) (OCDE, 2019).

Sin embargo, hemos podido constatar en nuestro pequefio estudio que el profesorado
cree que el proyecto educativo y el modelo organizativo de las escuelas en las que trabaja son
inclusivas. Por lo tanto, a diferencia de lo argumentado anteriormente por varios estudios, el
profesorado considera que la escuela es un lugar para todos los alumnos y las alumnas.

Italia ha sido sin duda un modelo de inclusion en relacion con otros paises, su legislacion
fue la primera en romper las barreras de la segregacion de los estudiantes con discapacidades
en escuelas separadas. A pesar de ello, la legislacidn, si bien concede importancia a la esfera
socio-sanitaria como se indica en el ICF (Clasificacion Internacional del Funcionamiento, de la
Discapacidad y de la Salud), a la que se refieren regularmente los documentos del Ministerio,
se ha mantenido anclada en la practica a las clasificaciones médicas (Dovigo et al., 2015;
Calvani et al., 2014). La orientacion educativa actual tiene como objetivo la construccion de
contextos educativos capaces de acoger a todas las personas y cada una de ellas otorgando a
cada una las mejores oportunidades para alcanzar el éxito educativo, a través de itinerarios
educativos individualizados y personalizados capaces de leer todas las diversidades (Bonfiglio
y Piceni, 2019; Castoldi y Chiosso, 2017; Cottini, 2021; De Anna, 2016; Dovigo y Pedone,
2019; Galanti et al. 2021; Gaspari, 2017; Macchia et al., 2020; MIUR, 2017; Montanari y
Ruzzante, 2020; Pavone, 2014).

Segun los hallazgos de nuestro estudio esta orientacion educativa se confirma, el
profesorado cree que la escuela esta organizada para acoger a todas las personas, valorarlas y
ayudarlas en su camino de aprendizaje segln sus necesidades a través de intervenciones

educativas individualizadas y personalizadas.
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El marco tedrico permitié esbozar un cuadro general que pone de relieve el caracter
segmentado y nada coordinado del sistema escolar italiano: la formacion inicial del profesorado
no esta interesada en la inclusién, sino mas en general en la integracion, confiada a un pequefio
grupo de profesorado de apoyo “especializados”, a menudo considerado como un elemento
ajeno a las clases (Annaloro, 2015; Arcangeli et al, 2016; Camedda y Santi, 2016; Nacci, 2019).
En nuestro estudio, esto se confirmd en una pequerfia parte en los grupos focales, especialmente
por parte del personal de apoyo. Otros estudios han demostrado que: la aplicacion ineficaz de
la autonomia escolar no permite asignar recursos financieros y de personal a proyectos
integradores, destinados a cambiar la organizacion de las escuelas y la cultura profesional; la
legislacion escolar es insuficiente y en cierto modo cadtica, ya que propone normas a menudo
en conflicto entre si y poco adaptables a las necesidades concretas, asi como los recientes
procesos de devolucidn de competencias al Ministerio (Avon, 2009; D'Amico, 2010; Milito,
2020; Nociforo, 2010; Sandulli, 2003), representan un obstaculo para la ejecucion de proyectos
de intervencion en clave inclusiva, también por la falta de recursos econémicos que permitan
su ejecucion. Por lo tanto, el proceso de inclusion suele estar vinculado a proyectos individuales
y a la voluntad de algunos empleados de la escuela (Arcangeli et al., 2016; Falzetti y Ricci,
2012; Sannipoli, 2015; Treellle A. etal., 2011). Los resultados del analisis cualitativo de nuestro
estudio empirico confirman, en este sentido, que la burocracia estatal y la continua disminucién
de los recursos financieros y humanos obstaculizan el proyecto inclusivo de las escuelas,
también como ya han sefialado los estudios mencionados.

Esta investigacion se refiere al modelo de inclusion teorizado por Booth y Ainscow
(1998, 2002), segun el cual la inclusidn es un proceso continuo y no un objetivo final, lo que
Ileva a preguntarse por la calidad de las culturas, politicas y préacticas de inclusion activadas por
las escuelas primarias para realizar los cambios necesarios para responder a la diversidad de
cada individuo. Asi, se hace referencia a una idea de inclusion que implica un cambio recursivo
como resultado del andlisis y la reflexion sobre elementos criticos del sistema educativo para
contribuir a su mejora. Los datos cientificos de la investigacion confirmaron que la educacion
inclusiva, tal y como destacaron los autores de referencia (Booth y Ainscow, 2002), dista mucho
de ser vista como un proceso de politica y practica establecidas, sino que es un proceso de
deconstruccion y reconstruccion recursiva, y las escuelas deben adoptar una actitud de
resolucion de problemas orientada a aumentar los recursos y eliminar las barreras a la

participacion y el aprendizaje (Booth et al., 2003).
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9.2. Conclusiones

Varias razones han hecho posible la realizacion de esta investigacion. En primer lugar,
mi motivacion e interés personal como profesora de primaria. En segundo lugar, el propio
objetivo de la evaluacion, su objeto, la muestra, las estrategias de recogida de informacion y de
andlisis e interpretacion de los resultados a través de metodologias cuantitativas y cualitativas,
permitieron desarrollar mi rol como evaluadora y comprobar de primera mano las ventajas y
dificultades de dicho proceso.

El andlisis empirico, a través de los elementos cuantitativos y cualitativos del “Index for
Inclusion”, permitio profundizar en el conocimiento del contexto de referencia para destacar
los puntos fuertes y débiles del proyecto inclusivo de las cinco escuelas primarias de la
provincia de Trapani. A su vez, el andlisis de las respuestas permitié concretamente, identificar
las diferentes percepciones de las personas protagonistas implicadas sobre los elementos
investigados; también fue posible comparar sus opiniones sobre los diferentes componentes
sobre un mismo elemento. El anlisis cuantitativo y cualitativo de los datos arrojé resultados
mayoritariamente positivos en las tres dimensiones investigadas. Los grupos focales aportaron
informacidn especifica sobre los contextos, sobre las dindmicas relacionales, sobre las practicas
educativas y didacticas, y permitieron aclarar ain mas algunos porcentajes de desacuerdo
obtenidos en el andlisis cuantitativo, aunque no fueran porcentajes elevados, generalmente
inferiores al 20%.

En definitiva, se persiguieron y atendieron a todos los objetivos de la investigacion, por
lo que fue posible realizar una evaluacion de la calidad de las culturas, politicas y practicas
inclusivas en las cinco escuelas de la provincia de Trapani a través del grado de acuerdo del
personal docente. A continuacion se presentan, de forma concreta, las conclusiones en relacion
con los objetivos que guiaron este estudio.

El objetivo general que se planteo al inicio de la investigacion fue evaluar el proyecto
educativo y organizativo de cinco escuelas primarias de la provincia de Trapani en cuanto a
culturas, politicas y practicas inclusivas, a través del grado de acuerdo con las afirmaciones del
personal docente. Este objetivo se ha conseguido gracias al trabajo de evaluacion, basado en
determinados criterios técnicos y metodoldgicos, la informacion recopilada y los analisis
realizados al respecto. Para su consecucion se plantearon objetivos especificos a los cuales
también hemos dado respuesta a través de nuestra investigacion.

El primer objetivo especifico, “describir y analizar los indicadores clave relacionados
con la educacion inclusiva en términos de culturas, politicas y practicas en los cinco centros

educativos para evaluar la calidad de la educacién inclusiva desarrollada en sus proyectos
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educativo-didacticos y organizativos, puede considerarse alcanzado pues el analisis cuantitativo
(de los datos del cuestionario) y cualitativo (de la informacion aportada por los grupos focales)
de las tres dimensiones del “Index for Inclusion” permitié identificar dos indicadores clave de
la educacion inclusiva en las escuelas para evaluar su calidad:

= Indicador I: practicas educativas y docentes;

» Indicador Il: practicas de gestion y organizacion.

El primer indicador, relacionado con las practicas educativas y didacticas, estd
representado por las actividades de disefio y aplicacion de itinerarios de ensefianza-aprendizaje
individualizados y personalizados que tengan en cuenta las capacidades de todos los alumnos
y las alumnas estimulen su participacion. Por lo tanto, todas las précticas educativas
significativas y relacionadas con el interés que fomentan las habilidades de pensamiento critico,
que involucran a toda la escuela en su propio proceso de aprendizaje, que desarrollan la
comprensidn de las similitudes y diferencias entre las personas son parte de este indicador. En
particular, en lo que respecta al indicador | sobre las précticas educativas y pedagdgicas, se
observo que los centros escolares elaboran sus planes de estudio sobre la base de los
documentos ministeriales de referenciay los amplian en funcion de las necesidades del contexto
escolar. La planificacion educativa se realiza de forma compartida por areas tematicas. El
profesorado utiliza modelos comunes para planificar las unidades de aprendizaje y para evaluar
a la poblacion escolar.

El segundo indicador se refiere a las practicas de gestion y organizacién de los centros
escolares, es decir, la direccion, la coordinacion de los 6rganos colegiados y del profesorado,
las relaciones con las familias y el entorno local, la continuidad horizontal dentro de los centros
y la continuidad vertical entre los distintos érdenes escolares y, por ultimo, todas aquellas
actividades organizativas encaminadas a que los edificios escolares sean accesibles y adecuados
para el aprendizaje de todos y todas. El grado de acuerdo del profesorado permitio evaluar la
calidad de la educacion inclusiva desarrollada en los proyectos educativos y didacticos y en las
practicas de gestion y organizacion.

El segundo objetivo especifico, “describir y analizar diferencialmente el grado de
inclusion en las cinco escuelas primarias estudiadas en funcién de la variable genero (maestro,
maestra) y del tipo de escuela”, puede considerarse alcanzado, ya que, los anélisis diferenciales
mostraron en el grado de acuerdo del profesorado en los distintos items del cuestionario las
diferencias significativas que surgieron en funcién de las variables género y centro. Podemos
destacar que, de forma general, no surgieron diferencias significativas con respecto a la variable

de género del profesorado, excepto en los items referidos a las intervenciones ecologicas

Evaluacion de la calidad de las politicas, culturas y practicas inclusivas de escuelas de primaria de la provincia de Trapani:
una escuela para todas y todos



250

realizadas por las escuelas y a la experimentacion por parte del alumnado de los ciclos de
produccion y consumo de alimentos, donde hubo mayor acuerdo entre los profesores. En cuanto
a la variable escuela, el andlisis diferencial mostro, en general, que el profesorado que trabaja
en escuelas con un contexto socioeconémico medio-bajo estaba mas de acuerdo con las
afirmaciones que sus compafieros y compafieras que trabajan en un contexto socioeconémico
medio-alto. Sélo en el item referido a las politicas llevadas a cabo por los centros educativos
hacia el alumnado con necesidades educativas especiales y en el item referido al estudio de los
sistemas de transporte por parte del alumnado estan mas de acuerdo el profesorado que trabaja
en un contexto socioecondmico medio-alto.

El tercer objetivo, “establecer los puntos fuertes y débiles en cuanto a las oportunidades
de inclusion de los proyectos educativos y organizativos en las cinco escuelas primarias”,
también se logré alcanzar. Con los resultados de la opinion del profesorado, se puede decir, en
general, que el grado de acuerdo es positivo, sin embargo, surgieron elementos criticos. Segun
los resultados del anlisis cuantitativo y cualitativo, existe un ambiente positivo y acogedor en
las escuelas, se comparten valores inclusivos, se promueven los derechos humanos y el respeto
mutuo, se fomenta la participacion de todos los actores implicados, se promueven iniciativas
contra toda forma de discriminacién, se valora por igual a todos los alumnos y alumnas con sus
diversidades y diferencias, existe una planificacion individualizada y personalizada para los
alumnos y alumnas con necesidades educativas especiales, se vela por la accesibilidad de las
instalaciones escolares, existe flexibilidad organizativa, se combaten las formas de acoso
escolar, se disefia un plan de estudios que hace referencia a las recomendaciones del Consejo
Europeo y promueve la participacion y el aprendizaje de todos las personas, se aplica la
evaluacion formativa y se consideran importantes las actividades inclusivas del profesorado de
apoyo.

En los grupos focales, el profesorado de los centros educativos destacd en ocasiones la
problematica relacionada con la colaboracion con los colegas y colegas, con las familias
socioecondmicamente desfavorecidas y las comunidades locales debido a la excesiva
burocratizacion. En su opinidn, los recursos en el contexto local no se utilizan adecuadamente.
Los 6rganos colegiados son percibidos por el profesorado como formales en la gestidn
coordinada y participativa de sus miembros, las normas establecidas por estos 6rganos
colegiados dificultan la personalizacion de los proyectos educativos y pedagogicos. Se
considera que las competencias del profesorado no se conocen ni se utilizan adecuadamente.
También se destaca la presencia de un liderazgo inadecuado, asi como una reduccion gradual a

lo largo de los afios de los recursos financieros y humanos disponibles para las escuelas.
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La siguiente tabla resume los puntos fuertes y débiles identificados por el profesorado

en el objeto de la evaluacion, ver Tabla 37-.

Tabla 37

Puntos fuertes y puntos débiles del proyecto de inclusion escolar

A N N N NN

<

<\

Puntos fuertes
Ambiente positivo y acogedor
Presencia de valores inclusivos compartidos
Fomento del respeto mutuo
Fomento del respeto de los derechos humanos
Fomento de la participacion de todos y todas
Promocion de iniciativas contra toda forma de
discriminacion
Igualdad de valor para todos los nifios y nifias
Se aprecian las diferencias y diversidades
individuales
Planificacion educativo-didactica
individualizada y personalizada para atender
las diferentes necesidades educativas de los
alumnos y las alumnas
Instalaciones escolares estructuralmente
accesibles
Organizacion flexible del entorno escolar
Combatir el acoso escolar
Disefio de un curriculo adaptado a los nuevos
escenarios y recomendaciones del Consejo
Europeo que fomente la participacion y el
aprendizaje de todos los escolares
Evaluacion formativa
Importancia de las actividades inclusivas del

personal de apoyo

Fuente: elaboacion propia

Puntos débiles

Problemas de colaboracion entre el personal
docente

Problemas de colaboracién/comunicacion entre
el personal docente y las familias

Organos colegiados que s6lo expresan
formalmente la gestién coordinada y
participativa de todos los componentes.

La colaboracidn entre las escuelas y las
comunidades locales se ve obstaculizada por la
excesiva burocratizacion

Reduccidn gradual de los recursos financieros y
humanos

Las normas formales establecidas por los
organos colegiados dificultan la personalizacién
de los proyectos educativos y pedagdgicos
Liderazgo inadecuado

Iniciativas deficientes de proteccion del medio
ambiente

Conocimiento y aprovechamiento inadecuados
de las competencias del personal docente
Pocos momentos dedicados a la reflexion
colectiva sobre el proyecto in itinere

Uso inadecuado de los recursos en el contexto

local

Finalmente, el cuarto y ultimo objetivo especifico del estudio, “establecer propuestas de

mejora para que la calidad de la inclusion escolar sea excelente en los cinco colegios”, puede

considerarse alcanzado porque, como ya se ha mencionado, el analisis de los resultados

cualitativos con los grupos focales permitié identificar los puntos débiles, por lo que surgieron
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algunos aspectos que deben ser revisados y mejorados. De acuerdo con lo que surgi6 en los
grupos focales segun el profesorado, deberian activarse grupos de estudio y socializacion en las
escuelas para la autoformacion y la mejora de la colaboracion/cooperacion del profesorado,
especialmente entre el personal curricular y el de apoyo. Hay que aumentar las iniciativas
dirigidas a las familias, reducir la excesiva burocracia en las relaciones entre las escuelas y las
comunidades locales y mejorar el didlogo y la confrontacion constructiva entre los 6rganos de
gobierno de las escuelas y el personal docente. Revisar la forma en que se conocen las
competencias del personal docente para su mejor aprovechamiento dentro de la escuela. Segun
el profesorado, también seria importante prever una evaluacion continua de las actividades
educativas y pedagdgicas previstas, segun criterios comunes, para poder redefinirlas en
términos de eficiencia y eficacia. Por Gltimo, hay que aumentar los recursos humanos y
financieros, promover iniciativas ecologicas para proteger el medio ambiente y fomentar un
mejor conocimiento de los recursos que ofrece la zona para su adecuada utilizacion. La

siguiente Tabla 38 recoge las propuestas de mejora establecidas por el grupo de profesorado.

Tabla 38
Propuestas de mejora del proyecto de inclusion escolar

Propuestas de mejora
v/ Activar grupos de estudio y socializaciéon para la autoformacién con el fin de mejorar la
colaboracidn/cooperacion entre el personal docente, especialmente entre el personal curricular y el
personal de apoyo
Prever mas iniciativas dirigidas a los padres y oportunidades para debatir la oferta educativa con ellos
Mejorar el didlogo y la confrontacion constructiva entre los 6rganos colegiados y el personal docente
Reducir la burocracia en las relaciones entre las escuelas y las comunidades locales
Aumentar los recursos financieros y humanos
Aumentar las iniciativas ecoldgicas para proteger el medio ambiente

Revisar el conocimiento de las competencias del personal docente para mejorar su aprovechamiento

NN N R RN

Prever una evaluacion in itinere de las actividades propuestas segun criterios comunes para una posible
redefinicién de las actividades

v" Aumentar el conocimiento de los recursos que ofrece la zona y su uso adecuado

Fuente: elaboracion propia.

Observando los puntos mas destacados del trabajo realizado se puede observar que el
proceso de inclusion esta intrinsecamente ligado al reconocimiento de la complejidad de los
proyectos educativo-didacticos y de los modelos organizativos de las escuelas examinadas. Asi

pues, hablar de una escuela inclusiva significa, en esencia como también han demostrado

Evaluacion de la calidad de las politicas, culturas y practicas inclusivas de escuelas de primaria de la provincia de Trapani:
una escuela para todas y todos



253

estudios anteriores (Arcangeli et al., 2016; Sannipoli, 2015; Schiffer, 2016), promover y aplicar
culturas, politicas y précticas que afectan profundamente a la forma de pensar y organizar los
recursos materiales y humanos. Por lo tanto, en respuesta a la primera pregunta de investigacion
(¢Como deben ser los proyectos educativos y organizativos en una escuela inclusiva?), los
modelos de organizacion escolar y los proyectos educativos disefiados para desarrollar entornos
de aprendizaje inclusivos deben ser supervisados a lo largo del tiempo para poner de manifiesto
los progresos realizados y las areas criticas de mejora. En resumen, quedo claro que abordar un
reto tan complejo como la inclusion requiere un cambio sistémico, en el que incluso pequefios
cambios en las interacciones y los contextos educativos pueden tener un impacto significativo.
Por ultimo, el bueno grado de acuerdo del profesorado con las culturas, politicas y précticas
inclusivas de las cinco escuelas primarias permitidé responder a la segunda pregunta de la
investigacion (,como son las culturas, politicas y practicas inclusivas en la provincia de

Trapani?).

9.3. Limitaciones y prospectiva de la investigacion

En el desarrollo de la investigacion se encontraron una serie de aspectos que
constituyeron una dificultad para el estudio. Las principales limitaciones del estudio, que
comentaremos a continuacion, son las siguientes:

- Lamuestra participante en el studio

- Los instrumentos utilizados (cuestionario y grupos focales)

- Fuentes de informacion

- Logisticay plazos

- Emergencia sanitaria por la pandemia originada por el Covid -19

La muestra participante en el estudio (solo son 5 escuelas) nos permitié conocer sélo un
segmento de la escuela obligatoria italiana (la escuela primaria), que representa solo el 10,6%
de las escuelas primarias estatales de la provincia de Trapani. La evaluacion se referia
unicamente al grado de acuerdo con las afirmaciones del personal docente de las escuelas.

El apretado calendario acordado con el personal administrativo de los centros
educativos para la administracion del cuestionario limitd el contacto personal de la
investigadora con el profesorado y, por tanto, el estudio en profundidad del tema investigado.

Los criterios de validez del grupo focal se consideran limitados, ya que los miembros
de los grupos focales (profesorado con funciones instrumentales dentro del centro) fueron
identificados por el personal directivo de los centros, por lo que hubiera sido Gtil un cribado

previo por parte de la investigadora para seleccionar a los participantes para evitar la existencia
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de conocidos personales entre ellos o jerarquias de tipo profesional y social. Ademas, la rapidez
de la interaccion durante el debate no siempre permitié un examen en profundidad de todas las
cuestiones tratadas, ya que el tiempo de que disponian los participantes era breve y no les
permitia expresar adecuadamente sus opiniones y motivaciones sobre cada aspecto.

Las fuentes de informacion adicionales eran en papel (PTOF, presupuestos,
organigramas), se cree que habria surgido mas informacion sobre el contexto si también hubiera
habido la posibilidad de entrevistar al personal directivo y administrativo de las escuelas.

La logistica organizativa y el calendario de ejecucién ampliaron el tiempo de recogida
de datos. La emergencia sanitaria del Covid 19 provoco el cierre de las escuelas que lo atendian,
lo que ralentizo y dificulté el contacto con las cifras de remision a la escuela.

Aunque los resultados de esta investigacion no son exhaustivos ni generalizables,
pueden ofrecer puntos interesantes para la reflexion critica sobre el estado de los proyectos
inclusivos implementados por las escuelas examinadas y, por lo tanto, adquieren un valor
heuristico para posteriores investigaciones.

Por otra parte, si bien es cierto que la tesis ha contribuido a responder a distintas
cuestiones planteadas sobre el tema tratado, también lo es que esto ha llevado a que surgieran
otros interrogantes como base de futuras lineas de investigacion. A continuacion se presentan
aquellas que se entiende pueden suscitar mas interés:

= ;Queé piensan las familias, el alumnado y el personal administrativo de los centros
escolares sobre las culturas, politicas y practicas de inclusion?

= ;CoOmo son las culturas, las politicas y las practicas inclusivas en las escuelas de la
provincia de Trapani en el periodo de la emergencia covid 19?

= ;Y como son las culturas, politicas y practicas inclusivas en todo el segmento de la

educacion obligatoria (preescolar, primaria y secundaria) en la provincia de Trapani?
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Questionario 1. Indicatori
Si prega di indicare il proprio ruolo all’interno della scuola spuntando una delle seguenti
caselle:
Insegnante Eta...cous Classe di insegnamento: 1
_ Insegnante di sostegno Anni di esperienza....... 2
~ Donna 3
— Uomo 4
B 5
Moltis- Abba-  Poco Pochis- Ho bisogno
simo  stanza simo  di maggiori
informazioni
A. CREARE CULTURE INCLUSIVE
A1. Costruire comunita
1. Ciascuno & benvenuto. O ] O O a
2. Il personale coopera. O O O O O
3. Gli alunni si aiutano I'un altro. O d a O O
4. Il personale e gli alunni si rispettano reciprocamente. [} O ) | ]
5.1l personale e le famiglie collaborano. O O | O d
6.1l personale e i membri del consiglio d'istituto [J O O O
lavorano insieme in modo pil che soddisfacente.
7. La scuola & un modello di cittadinanza democratica. ] 0 ] ] 0
8. La scuola stimola a capire le relazioni tra le per- [J 4 d 4 a
sone, ovunque nel mondo.
9. Minori e adulti sono sensibili ai vari modiin cuisi [ dJ O O d
manifestano le differenze di genere.
10. La scuola e le comunita locali sostengono lo svi- 3 O O O 4
luppo reciproco.
11. Il personale stabilisce un coltegamento continuotra (J O O O 0O
ci6 che accade a scuola e la vita familiare degli alunni.
A2. Affermare valori inclusivi
1. La scuola sviluppa valori inclusivi condivisi. O ] (] O O
2. La scuola promuove il rispetto dei diritti umani. a ] (] O (I
3. La scuola incoraggia a rispettare I'integritd del ([J [} O (]} O
nostro pianeta.
4. U'inclusione & vista come un modo per accrescere [J O (] O O
la partecipazione di tutti. ;
5. Visono alte aspettative nei confronti di ogni alunno. [ O ] O 4
6. Gli alunni sono valorizzati in modo uguale. a. O [} O O
7. La scuola contrasta tutte le forme di discriminazione. [ O (] O O
8. La scuola promuove interazioni non violente e la [ O O (I} O
risoluzione delle controversie.
9. La scuola incoraggia minori e adulti a sentirsi bene [ O O | d
con sé stessi.
10. La scuola contribuisce a promuovere la salute di (O O O J O
minori e adulti.
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Moliis- Abba- Poco Pochis- Ho bisogno
stanza simg  di maggiori
informazioni

crmn
St

B. CREARE POLITICHE INCLUSIVE

B1. Sviluppare la scuola per tutti

1. La scuola intraprende un processo di sviluppo par- [ O O ] (]
tecipato.

2. La scuola ha un approccio inclusivo alla leadership.  [3 O O O O
3. La selezione e la carriera del personale sono tra- (O 4 0 O a
sparenti.

4. Le competenze del personale sono conosciute e [ O 0 O O
adeguatamente sfruttate.

5. | nuovi arrivati tra il personale vengono aiutatiad [J () O O 0O
ambientarsi nella scuola.

6. La scuola promuove I'accoglienza di tutti gli alunni [ 0 J O O
della comunita locale.

7. Tutti i nuovi alunni vengono aiutati ad ambientarsi [J 0 O 0 O
al meglio.

8. Le classi e i gruppi sono organizzati in modo im- (J a a (] (]
parziale cosi da sostenere I'apprendimento di tutti

gli alunni.

9. Gli alunni sono ben preparati al momento incui [ (] 0 O O
escono dalla scuola per inserirsi in altri contesti.

10. La scuola rende le proprie strutture fisicamente [J O 7] d d
accessibili a tutte le persone.

11. Gli edifici e le aree circostanti la scuola sonoorga- O O O O L
nizzati in modo da permettere la partecipazione di tutti.

12. La scuola riduce le sue emissioni di CO, e I'utilizzo 3 0 O () O
di acqua.

13. La scuola contribuisce alla riduzione dei rifiuti. O O 0O 0O 0
B2. Organizzare il sostegno alla diversita

1. Tutti le forme di sostegno sono coordinate. B O O O O
2. Le attivita di formazione aiutano il personale a ([ (] O O O
valorizzare le differenze individuali degli alunni.

3. I sostegno all’apprendimento dell’italiano come [J O O O O
seconda lingua é una risorsa per I'intera scuola.

4. La scuola sostiene la continuitd educativa neicon- [ O ] O O
fronti degli alunni seguiti dai servizi sociali.

5. La scuola assicura che le politiche rivolte ai bisogni [ O O O O
educativi speciali siano inclusive.

6. Le regole sul comportamento sono legate all’ap- [J O ) O O
prendimento e alfo sviluppo del curricolo.

7. Le pressioni al ricorso di misure disciplinarivengono [0 (] O (] O
contenute il pit possibile.

8. Gli ostacoli rispetto all’accesso e alla frequenza [ O I [ O
della scuola vengono ridotti. '

9. Il bullismo viene contrastato. O O O O O
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informazioni
C. SVILUPPARE PRATICHE INCLUSIVE
C1. Costruire curricoli per tutti
1. Gli alunni sperimentano i cicli di produzione e di [ O O O 0
consumo del-cibo.
2. Gli alunnifanno ricerche sull’importanza dell'acqua. [ d O O O
3. Gli alunni studiano I'abbigliamento elacuradel J O O O £
corpo. )
4. Gli alunni analizzano le strutture abitative e il rap- (J BB O O O
porto tra costruzione e ambienta naturale.
5. Gli alunni rifilettono su come e perché le personesi [ O O O O
spostano sia nel contesto locale che in quello globale.
6. Gli alunni imparano I'importanza della salute e [J O 5] O 5|
delle relazioni.
7. Gli alunni studiano la Terra, il sistema solaree [J O 0 O ]
I"'universo.
8. Gli alunni studiano la vita nell’ambiente terrestre. [J O O O O
9. Gli alunni fanno ricerche suile fonti energetiche. [J O 0 O ]
10. Gli alunni imparano l'importanza della comu- [ O d (] O
nicazione e delle tecnologie per la comunicazione.
11. Gli alunni si appassionano alla letteratura, all'arte 3 O d 3 O
e alla musica e danno vita a creazioni personali.
12. Gli alunni imparano I'importanza del lavoro e [ O i) O O
come questo sia connesso allo sviluppo dei loro in-
teressi.
13. Gli alunni imparano che cosa sono I’etica, il potere [ (] O O O
e la democrazia.
C2. Coordinare I'apprendimento
1. Le attivita per I’apprendimento sono progettate [ O O & O
tenendo presenti le capacita di tutti gli alunni.
2. Le attivita per apprendimento stimolano la par- (3 g O | O
tecipazione di tutti gfi afunni.
3. Gli alunni sono incoraggiati ad avere fiducia nelle [J O d O O
proprie capacita di riflessione critica.
4. Gli alunni sono attivamente coinvolti nel propric [ 0 O 0 0O
apprendimento.
5. Gli alunni apprendono in modo cooperativo. Bl il O ) O
6. Le lezioni sviluppano la comprensione delle somi-. [J O O O O
glianze e delle differenze tra le persone.
7. La valutazione contribuisce al raggiungimento degli [J O (! ] O
obiettivi educativi per tutti gli alunni.
8. La disciplina € basata sul rispetto reciproco. | (] 3 i O
9.1l personale collabora attivamente nel progettare, [} O O ] d

insegnare e valutare.
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simo  stanza sime  di maggiori
informazioni

10. Il personale sviluppa risorse condivise a sostegno  (J O O O 0
dell’'apprendimento.
11. Il personale di sostegno favorisce I'apprendimento (O O 0O O ]
e la partecipazione di tutti gli alunni.
12. Le attivita di studio a casa sono organizzate in [J N 0O g O
modo da contribuire all’apprendimento di ciascun
alunno.
13. Le attivita esterne all’aula coinvolgono tutti gli [ 0 ] O O
alunni.
14. Le risorse presenti nel contesto locale della scuola (O O OJ O

sono conosciute e utilizzate. ;

Le tre cose che mi piacciono di pit di questa scuola:

Le tre cose che vorrei cambiare di questa scuola:

Evaluacion de la calidad de las politicas, culturas y practicas inclusivas de escuelas de primaria de la provincia de Trapani:
una escuela para todas y todos



287

Anexo 2. Preguntas Grupo focales profesorado

Dimensién A. Crear culturas inclusivas

Al. Construir comunidades

1. Todas las personas deben sentirse bienvenidas

¢Qué tipo de recepcion ofrece la escuela? (a todo el estudiantado locale, extranjero y
discapacitado)

¢La informacion esté disponible para todas las personas y se anuncia en otros idiomas
que no sean la lengua materna?

¢Valorala escuela a las comunidades y culturas locales en sus comunicaciones externas?
¢Muestran la comunidad y los miembros del consejo escolar, el personal, el
estudiantado, las familias un sentido de pertenencia a la escuela?

2. El alumnado se ayuda entre si.

¢ Ofrece el estudiantado ayuda a sus compafieros y compafieras de clase y buscan ayuda
cuando la necesita?

¢Es la amistad entre estudiantado el producto de compartir actitudes en lugar de la
competencia?

¢El estudiantado evita las etiquetas sexistas, homofdbicas, racistas o de otro tipo?

¢El estudiantado valora los logros de sus compafieros y compafieras que tienen puntos
de partida diferentes a los suyos?

¢ Es consciente el estudiantado de que sus posibles conflictos deben resolverse de forma
no violenta y educada?

3. El profesorado colabora entre ellos.

¢ Interactla respetuosamente entre si el profesorado, independientemente de su papel en
la escuela, su condicion social, su género, su origen (sur, centro o norte), su sexualidad
0 Su origen étnico?

¢ Esté todo el profesorado involucrado en las reuniones y participa activamente en ellas?
¢Participa todo el profesorado de planes de estudio y de apoyo en el disefio y la
evaluacion de los planes de estudio?

¢Sirve la colaboracion de el profesorado como modelo de colaboracién del
estudiantado?

¢ Todo el personal de la escuela participa en el establecimiento de prioridades para el
desarrollo de la escuela hasta el punto de identificarse con ella?

4. ¢Hay colaboracion entre el profesorado y las familias?

¢Sienten las familias que hay una buena comunicacion con el personal de la escuela y
cémo se les informa sobre las actividades escolares?

¢Se da a todos los padres la oportunidad de participar en las decisiones de la escuela?
¢Reconoce la escuela las dificultades de comunicacion con la escuela que tienen algunas
familias y se toman medidas para remediarlas?

¢Como pueden las familias hablar de los fracasos o éxitos de sus hijos y hijas?

¢El personal de la escuela tiene en cuenta el conocimiento que las familias tienen de sus
hijos y hijas?
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¢El personal de la escuela trata de involucrar a las familias en el aprendizaje de sus hijos
y hijas?
¢Sienten las familias que sus preocupaciones son tomadas en serio por la escuela?

5. El profesorado y el Consejo del Instituto colaboran de manera positiva.

¢Comprende el personal plenamente las responsabilidades y el papel del Consejo del
Instituto?

¢Tienen los miembros del Consejo del Instituto un conocimiento completo de las
responsabilidades del personal y de la estructura organizativa de la escuela?

¢Refleja la composicion de los d6rganos colegiados las comunidades locales de la
escuela?

¢Esta el Consejo del Instituto plenamente informado de las actividades de la escuela?
¢Comparte el Consejo del Instituto las oportunidades de actualizacion con el
profesorado?

¢ Tienen el Consejo del Instituto y el personal de la escuela un enfoque comun para el
estudiantado con discapacidades, necesidades educativas especiales o que experimentan
cualquier otra dificultad? ;Qué hay de las metodologias para apoyarlas?

6. Todas las comunidades locales participan en las actividades escolares.

¢Se considera a los diferentes miembros de la comunidad local como un recurso para la
escuela?

¢El consejo escolar y todo el personal tratan de entender las opiniones de toda la
comunidad local sobre la escuela? Y estas opiniones afectan de alguna manera a la
forma en que se organiza el trabajo escolar?

A2. Afirmar los valores inclusivos

1. El Consejo del Instituto, el grupo de profesorado, alumnado y las familias comparten valores

inclusivos.

¢Es la estructuracién de una comunidad escolar de apoyo mutuo tan importante como
la mejora del rendimiento en las diferentes disciplinas?

¢Es la promocién de la colaboracién tan importante como el apoyo a la independencia?
¢Hay una apreciacion de las diferencias en lugar del cumplimiento de una Unica
"normalidad"?

¢Se considera la diversidad un recurso importante para el aprendizaje, en lugar de un
problema?

¢Comparte todo el mundo el deseo de resolver o reducir las desigualdades de
oportunidades?

¢Hay un sentimiento compartido de aceptacion de todo el estudiantado de la comunidad,
independientemente de su capacidad, discapacidad o historia personal?

¢Se analizan y discuten los limites de la inclusion, por ejemplo, con respecto al
estudiantado con graves deficiencias fisicas?

¢Existe una opinion compartida de que la inclusién tiene que ver con la participacion
de todas las personas en la vida escolar, y no solo con el acceso fisico a la escuela?
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¢Se considera la exclusion como un camino que tiene lugar en espacios y aulas
compartidas, y que puede llevar a la exclusion de la escuela?

¢ Todos los miembros de la escuela asumen la responsabilidad de ayudar a que la escuela
sea més inclusiva?

¢Esta claro para el personal de la escuela que pueden marcar la diferencia en la
eliminacion de los obstaculos a la participacion y el aprendizaje que encuentra el
estudiantado?

2. El grupo de profesores y profesoras trata de eliminar los obstaculos a la participacién y el

aprendizaje en todos los aspectos de la vida escolar.

¢Se considera que los obstaculos a la participacion y el aprendizaje son el resultado de
la relacion entre el estudiantado y su entorno de ensefianza/aprendizaje?

¢Evita el personal de la escuela considerar los obstaculos a la participacion y el
aprendizaje como meros resultados de las deficiencias o carencias de el estudiantado?
¢Entiende el personal que las précticas y la organizacion deben reflejar la diversidad del
estudiantado de la escuela?

¢Se identifican y eliminan los obstaculos generados por las diferencias culturales entre
la escuela y las familias?

¢Se entiende que cualquiera puede encontrar obstaculos para la participacion y el
aprendizaje?

¢Evita el profesorado etiquetar al estudiantado en base a nociones de habilidad?
¢Entiende que clasificar al estudiantado con necesidades educativas especiales puede
llevar a su devaluacion y exclusion?

¢Evita el personal de la escuela hacer un contraste entre el estudiantado “normales™ y el
estudiantado con necesidades educativas especiales?

3. La escuela defiende el respeto a los derechos humanos, contrarresta todas las formas de

violencia y discriminacion, por la integridad del planeta.

4. Hay grandes expectativas para todo el alumnado.

¢Se trata a todo el estudiantado como si no hubiera limites en su aprendizaje?

¢Evita el profesorado considerar a algunos alumno/a como si sus habilidades no
pudieran progresar?

¢El personal de la escuela anima al estudiantado: 1) a admirar los resultados de sus
compafieros y compaferas de clase? 2) para dificultar la hostilidad tanto hacia el
estudiantado que logra resultados brillantes como hacia el que tiene dificultades de
aprendizaje? 3) para oponerse al uso de etiquetas despectivas para el fracaso escolar? 4)
para oponerse a los temores de insuficiencia de algunos alumno y alumna?

5. El alumnado es igualmente valorado.

¢Se consideran las diferencias culturales y de lengua materna, asi como los dialectos y
acentos regionales, como una contribucion positiva a la vida escolar y social?

¢Se reconocen y aprecian las diferencias en las estructuras familiares?

¢Se valoran por igual el estudiantado con mayor y menor capacidad de aprendizaje?
¢Los resultados de todo el estudiantado tienen el mismo significado y éxito?

6. La escuela trata de reducir todas las formas de discriminacién
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e ;Sereconoce la existencia de la discriminacion institucional, asi como la necesidad de
combatirla y reducirla?

e ;Entienden el personal y el estudiantado de la escuela que la discriminacién se origina
en la intolerancia a la diferencia?

e ;Se presta atencion a la discriminacion contra el estudiantado extranjero perteneciente
a minorias étnicas y a la forma en que la intolerancia se manifiesta como racismo?

e ;Sereconoce que todas las culturas y religiones producen una variedad de visiones del
mundo y diferentes puntos de observacion?

e ;Las culturas escolares dan el mismo apoyo a los nifios y a las nifias?

e ;Evita el personal de la escuela dar un valor mas alto al estudiantado en base a sus
antecedentes sociales y econdmicos?

e ;Se considera la diversidad sexual (gays y lesbianas) como parte de la diversidad
humana desde la escuela?

e ;Considera el personal de la escuela la situacion de discapacidad como resultado del
impacto de las barreras institucionales y las actitudes negativas en el individuo con una
discapacidad?

e ;Se cuestionan los estereotipos sobre la perfeccion del cuerpo?

e (Se acepta que el conocimiento médico sobre la discapacidad es de poca utilidad en el
desarrollo del proyecto de aprendizaje de un/a estudiante?

Dimension B. Creacion de politicas inclusivas
B1. Desarrollar la escuela para todas las personas

La escuela tiene un proceso de desarrollo participativo.

La escuela tiene un enfoque inclusivo del liderazgo.

Se ayuda a todo el nuevo personal de la escuela a instalarse.

A todo el nuevo estudiantado de la escuela se les ayuda a instalarse.

¢Esta el estudiantado preparado para trasladarse a otros entornos escolares al final del curso?
Los grupos de clase se organizan para que todo el estudiantado sea valorado.

La escuela reduce el uso del agua, los residuos y sus emisiones de didxido de carbono.

Nooabhowne

B2. Organizacion del apoyo a la diversidad

8. Para tratar la diversidad, ¢qué habilidades se activan?

9. Para abordar las necesidades educativas especiales y la discapacidad, ;qué politicas se
preven realmente?

10.  ¢Existe coherencia entre la elaboracion de planes de estudio y el aprendizaje?

11.  ¢Existen iniciativas para evitar o hacer frente a la aparicion de fendmenos desviados
(acciones disciplinarias, intimidacion, etc.)?

Dimension C. Desarrollo de practicas inclusivas
C1. Construir planes de estudio para todas las personas

1. Con el fin de sensibilizar al alumnado, ¢qué actividades de aprendizaje se proponen:
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e sobre los problemas medioambientales (contaminacion, consumo de agua, ahorro de
energia, fuentes de energia alternativas)?
e ;por quéy codmo se mueven los individuos en sus lugares y en el mundo?
e sobre las relaciones y la salud?
e sobre el sistema de comunicacion y las tecnologias de la comunicacion?
2. Para que el estudiantado sea consciente de las actividades que se estan llevando a cabo:

e la literatura, la masica y el arte producidos en diferentes partes del mundo (tanto en el
pasado como en la actualidad). ¢Se alienta al alumnado a desarrollar intereses en las
artes creativas?

e escuchar musica y cantar, poesia, historias y ver fotografias, teatro, cine y danza? 3)
sobre todo, ¢se anima al estudiantado a descubrir y perseguir estas artes?

3. ¢(Qué actividades concretas se estan llevando a cabo para vincular las actividades escolares

con los intereses de el estudiantado?

4. ¢ Qué atencidn se presta al poder, la ética y las formas de gobierno?

C2. Organizacion del aprendizaje

5. La ensefianza esta disefiada teniendo en cuenta las habilidades de aprendizaje de todo el
estudiantado.

6. Las actividades de aprendizaje apoyan la participacion de todo el estudiantado.

7. El estudiantado participa activamente en el proceso de aprendizaje.

8. El estudiantado aprende cooperativamente.

9. La ensefianza desarrolla una comprension de las diferencias y similitudes entre los individuos
y las diferencias entre el estudiantado se utilizan como un recurso para el proceso de
ensefianza/aprendizaje.

10. La evaluacion contribuye a la consecucién de los objetivos educativos de todo el
estudiantado.

11. En la clase, la disciplina se basa en el respeto mutuo.

12. El profesorado colabora en el disefio, la ensefianza y la evaluacion.

13. El profesorado de apoyo promueve la participacién y el aprendizaje de todo el estudiantado.
14. Todo el estudiantado participa en actividades fuera del aula.

15. El profesorado desarrolla recursos para apoyar la participacion y el aprendizaje.

16. Los recursos de la escuela se distribuyen equitativamente para apoyar la inclusion.
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