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Presentacion

Considero que la inclusion es un conjunto de procesos sin fin que supone
la configuracion de nuevos caminos que nos indiquen la direccién que debe
asumir el cambio. Para ello, es importante que entre todos y todas procure-
mos el compromiso de llevar a cabo un andlisis critico sobre todo aquello que
hacemos y que podemos hacer para lograr una educacién de mas calidad.
Nuestra revista, la de todos y todas, es una oportunidad para ello. Hace unos
meses iniciamos el proceso de elaboracion y edicion de la Revista de Educa-
cion Inclusiva (REI) con el proposito de ser una ventana abierta a las proble-
maticas de la educacion. Después de la edicion del primer numero, el proceso
ya no tiene fin y nos reunimos en Cuenca, en nuestras jornadas anuales, con
el segundo nimero bajo el brazo. Las dificultades siempre surgen pero se
superan con entusiasmo y dosis elevadas de trabajo colaborativo, eso que
predicamos.

En este segundo ntimero, se recogen novedosas aportaciones que giran al-
rededor del eje nuclear de la inclusion educativa. En la seccion de investigacion
se ofrecen dos articulos. En el primero de ellos, los profesores de la Universi-
dad de Cadiz, Ramon Porras, Maika Garcia y Manuel Cotrina, nos presentan
una investigacion evaluativa en la que analizan el papel que el programa “Au-
las Temporales de Adaptacion Lingtiistica” (ATAL), puede jugar en la configu-
racion de un modelo escolar mas inclusivo. En el segundo, el doctor Herculano
da Silva Pombo, de la Universidad Moderna de Lisboa, nos introduce en la
problematica de la escolarizacidon de los alumnos y alumnas cuyos progenito-
res trabajan en el circo. La investigacion es fruto de su tesis doctoral defendida
recientemente en la Universidad de Sevilla.

El apartado de reflexiones esta configurado por seis articulos. Los dos pri-
meros hacen referencias a las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion.
Los profesores Gonzalez Soto y Fandds de la Universidad Rovira i Virgili (Tarra-
gona), analizan los componentes didacticos del e-learning para una inclusion de
calidad, asi como los elementos de los entornos virtuales de ensefianza y apren-
dizaje, centrandose en los conceptos de usabilidad y accesibilidad. El profesor
Cabero, de la Universidad de Sevilla y la profesora Cérdoba, de la Universidad
de Huelva, abordan la tematica de las tecnologias de la informacién y la comuni-
cacion, considerando que el acceso de las personas con diversidad funcional a la
Sociedad del Conocimiento es un elemento clave para su participacion plena en
la sociedad, desde la consideracion del principio de igualdad de oportunidades.

Los colegas de la Universidad de La Laguna Miguel Llorca, Inés del Car-
men Plasencia y Placida Rodriguez, nos presentan una experiencia de trabajo
realizada con un nifio autista en la que indagan sobre diferentes estrategias que
pueden facilitar el aprendizaje de los conceptos matematicos para su aplicacion
a la vida diaria.
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Una buena reflexion sobre la relacion y efectos que, el fendmeno suscitado
por las competencias, puede mantener con la atencion a la diversidad en una
escuela inclusiva, es el tema que aborda el profesor Honorio Salmeron, de la
Universidad de Granada. Su preocupacion se centra en el papel que pueden
ejercer las metodologias activas sobre el aprendizaje y si estas pueden suponer
una alternativa a la reproduccion de las diferencias.

El grupo de profesores formado por Rosario Arroyo, de la Universidad de
Granada; Roger Beard, de la University of London; Marta Olivetti, de la Uni-
versidad de “La Sapienza” (Roma); Zulal Balpinar, de la University Anadolu
(Turkey) y José Augusto Silva, de la Universidad de Coimbra (Portugal), nos
introducen en el andlisis de las caracteristicas del “Modelo Metasociocognitivo
de Desarrollo Escritor”, como una propuesta consensuada de investigadores
en el campo de la escritura, que abre nuevas vias para la ensefianza de la com-
posicion escrita, integrada en la diversidad cultural y lingiiistica de las socie-
dades occidentales.

Los profesores de la Universidad de Mélaga, Miguel Angel Santos Guerra
y Lourdes de la Rosa Moreno, realizan un analisis exhaustivo de la evaluacion
planteando una comparacion dicotdmica: la evaluacién como medicion con su
dimension tecnoldgica/positivista y la evaluacion como comprension con su
dimension critica/reflexiva.

Entiendo que todas las aportaciones resefiadas, de gran calidad, pueden
ser el inicio del compromiso para el cambio al que aludia al inicio. Un cambio
que promueva la modificacion de las culturas, las politicas y las practicas de
las escuelas. Como decia Giroux, necesitamos “profesores como intelectuales
transformativos”, interesados en la busqueda de espacios donde todos tengan
las mismas posibilidades. Nosotros los tenemos.

Jost ANTONIO TORRES GONZALEZ
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RESUMEN

(Universidad de Cadiz)
ABSTRACT

Este articulo supone una reflexién basada en
los datos arrojados por la investigacion eva-
luativa denominada “Estudio de la Atencién
Educativa prestada al Alumnado Inmigrante
en las Aulas Temporales de Adaptacion Lin-
giifstica de Cadiz”, desarrollada por el grupo
de Investigacion Educativa HUM-230 de la
Universidad de Cadiz. Pretendemos analizar
el papel que un programa como las ATAL
puede jugar en la configuracién de un modelo
escolar mas inclusivo. Trataremos de clarificar
las limitaciones y las potencialidades del mis-
mo como medida de Atencion a la Diversidad.
Para situar el discurso se delimitara el modelo
educativo que subyace en el planteamiento
normativo. En un segundo momento se proce-
derd a la presentacion del papel que juegan de
manera efectiva en la provincia de Cadiz, a tra-
vés de un analisis la politica en la que se inser-
tan, la cultura que promueven y las practicas
que ponen en juego en el contexto escolar.

PALABRAS CLAVE

This article supposes a reflection based on the
information thrown by evaluative research
called “Study of the Educational Attention
given to the Immigrant Student in Linguistic
Adaptation Temporary Classrooms of Cadiz”,
developed by the group HUM-230 of Educa-
tional Research of the University of Cadiz.
We try to analyze the role that a program like
the ATAL can develop in the configuration
of the most inclusive school. We will try to
clarify the restrictions and the opportunities
of the program as Attention to the Diversity
strategy. To place the speech, there will be de-
limited the educational model who is in the
normative approach. In the second moment
one will proceed to the presentation of the
role the program plays in an effective way in
the province of Cadiz, across an analysis the
policy in the one that is inserted, the culture
that they promote and the practices that are
carried out in the school context.

KEY WORDS

Aulas Temporales de Adaptacion Lingiiisti-
ca, Educacion Intercultural, Escuela Inclusi-
va, cultura, politica y practicas.

Linguistic Adaptation Temporary Class-
rooms, Intercultural Education, Inclusive

School, culture, policies and practices.

(8-11 dd)



POSIBILIDADES Y LIMITES DEL PROGRAMA DE ATAL EN EL MARCO DE UNA ESCUELA INCLUSIVA

1. Introduciendo

el discurso: el programa
de aulas temporales

de adaptacion linguistica
en la norma andaluza

El programa de Aulas Temporales de
Adaptacion Lingiiistica en Andalucia se
articula a través de la Orden de 15 de
enero de 2007 por la que se regulan las
medidas y actuaciones a desarrollar pa-
ra la atencion del alumnado inmigrante
y, especialmente, las Aulas Temporales
de Adaptacion Lingiiistica (BOJA ntm.
33 de 14 de febrero), las cuales poseen
ya una cierta madurez adquirida desde
su puesta en marcha como experiencia
educativa en la provincia de Almeria en
1997 (Ortiz Cobo, 2006). Este Programa,
como ya se sefiala en el preambulo de la
orden, supone una de las concreciones
de la Ley 9/1999 de Solidaridad en Edu-
cacion (BOJA num. 140, de 2 de diciem-
bre) en este ambito y de su desarrollo
a través del Decreto 167/2003, de 17 de
junio, por el que se establece la ordena-
cién de la atencidn educativa al alum-
nado con necesidades educativas espe-
ciales asociadas a condiciones sociales
desfavorecidas (BOJA num. 118, de 23
de junio).

En el Estado Espafiol coexisten distin-
tas propuestas para la Atencién a la Di-
versidad de origen étnico, lingiiistico y
cultural, y en algunas comunidades au-
ténomas se llevan a cabo programas de
similares caracteristicas al de las ATAL
andaluzas, como es el caso de la de Ma-
drid, con la denominacién de Aulas de
Enlace (Goenechea y Garcia, 2007) o el
de Aules d'acollida en Catalufia (Vila,
2009).
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Martin Rodriguez (2005), sefiala que
cuando dirigimos la atencién educativa
al alumnado inmigrante en el contexto
andaluz, al igual que en la mayoria de las
Comunidades Auténomas, lo hacemos
a través de programas de compensacion
educativa, derivados de la Ley de Solidari-
dad antes mencionada. Cuando nos referi-
mos al programa de ATAL, por extension
también lo hacemos, lo que, de hecho, las
circunscribe a una politica educativa mas
integradora que inclusiva. Argumentamos
que cuando hablamos de las ATAL —nor-
mativamente— lo hacemos de un programa
compensador en cuanto que, a través de
este, se trata de dotar a los nifios y nifias de
herramientas (comunicativas y culturales)
para adaptarse al curriculo escolar:

“Las Aulas Temporales de Adapta-
cién Lingiiistica son programas de en-
seflanza y aprendizaje del espafiol como
lengua vehicular, vinculados a profeso-
rado especifico, que permiten la inte-
gracion del alumnado inmigrante en el
centro y su incorporacién a los ritmos y
actividades de aprendizaje propios del
nivel en el que se encuentren escolari-
zados atendiendo a su edad y a su com-
petencia curricular, segtin lo establecido
en la normativa vigente”. (Articulo 5.
Orden de 15 de enero de 2007).

En este caso no hablamos de medidas
de apoyo a la escuela andaluza para que
construya un modelo escolar que sea ca-
paz de adaptarse a todos los nifios y ninas
y ofrecerles por tanto una respuesta edu-
cativa de calidad, ;0 silo hace? El punto de
partida del Programa es, evidentemente,
integrador, pero también lo es porque se
parte de la consideracion de los y las estu-
diantes a los que esta destinado como su-
jetos con necesidades especificas de apoyo
educativo —derivadas de su consideracion
de inmigrantes “incompetentes” lingtiisti-



ca y culturalmente hablando, aunque a ve-
ces también en otras dimensiones curricu-
lares—y delimita las necesidades que éstos
y éstas presentan con objeto de organizar
una adaptacion del curriculo.

Sin embargo, la norma apunta distintas
orientaciones de la acciéon educativa y es-
pecifica que el centro

“... fomentard el valor de la inter-
culturalidad, el respeto a la diversidad
cultural y la cooperacion y el intercam-
bio de experiencias entre diferentes
culturas, cualquier intervencién educa-
tiva debe partir de la valoracién de la
interculturalidad”.

(Articulo 2.2. Orden de 15 de enero
de 2007).

siendo ésta una clara orientacion in-
clusiva. Lo presentado por la ley invita
al disefio de un Proyecto de Centro que
contemple esta diversidad y desde esta
perspectiva se apuesta por un modelo
inclusivo mads centrado, entonces, en de-
tectar posibles barreras de aprendizaje y
participacion para construir una escuela
para todos y todas, incluidos aquellos y
aquellas cuya lengua de origen es solo
distinta al espafiol.

En esta misma linea, la misma norma
indica que estos programas han de llevar-
se a cabo en la propia aula. Presenta, por
tanto, al ATAL desde la 6ptica de un mo-
delo de Atencién a la Diversidad orien-
tado hacia la Provision de Servicios apo-
yado por la intervenciéon educativa de un
profesorado especifico. En este sentido,
el ATAL, como programa, y el maestro o
maestra de ATAL, como profesional edu-
cativo, poseen un valor incalculable como
herramientas para facilitar aulas inclusi-
vas a través de un modelo colaborativo de
accion did4ctica en el aula.
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La norma, igualmente, contempla ex-
cepciones:

“Se podran organizar grupos de
apoyo atendidos por profesorado es-
pecifico para llevar a cabo la atencion
fuera del aula ordinaria cuando cir-
cunstancias especiales en la compren-
sion y expresion de la lengua espariola
asi lo aconsejen”.

(Articulo 5.2. ORDEN de 15 de enero
de 2007).

Y es aqui donde la apuesta inclusi-
va se vuelve a desmontar y vuelve a
emerger el discurso integrador: el que
contempla que unos nifios y nifias son
mds diferentes que otros y vuelve a es-
tablecer grados de diversidad, y les otor-
ga un espacio diferente y un curriculo
diferente y adaptado. Se torna el mo-
delo se servicios en un modelo basado
en el emplazamiento, aunque éste sea
temporal —en concreto siguiendo el
modelo de Hegarty, Pocklington y Lu-
cas (1981), un modelo que supone una
referencia en aula ordinaria y salida a
la especial a tiempo parcial- y se des-
cubre que el discurso, cuando se habla
de los mas diferentes se sigue hacien-
do desde un modelo del déficit (Lopez
Melero, 1999).

Pero hagamos una lectura optimista.
La norma sefiala dos opciones, dos cami-
nos posibles y la Escuela no la hacen las
leyes sino la comunidad escolar. ;Cémo
se hace, pues, en la provincia de Cadiz?
Ese es el objeto principal de este articulo
que procura presentar las claves educati-
vas entre las que transcurre el programa
de las ATAL en la provincia de Cadiz a
través del andlisis de la cultura en la que
se inserta, las politicas desde las que se
aborda la accién y las practicas que se
desarrollan.
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2. Presentando
la investigaciéon

Este articulo se nutre de los datos obte-
nidos en una investigaciéon denominada
Estudio de la Atencién Educativa prestada
al Alumnado Inmigrante en las Aulas Tem-
porales de Adaptacion Lingiiistica de Cddiz,
financiada por la Direccién General de
Coordinacion de Politicas Migratorias de
la Consejeria de Gobernacion de la Junta
de Andalucia y desarrollada por el grupo
de investigacién educativa HUM-230.

El proposito fundamental de la misma
era de orientacion evaluativa y pretendia
estudiar el funcionamiento de las Aulas
Temporales de Adaptacion lingiiistica en
la provincia de Cadiz. Para ello se disend
un proceso de indagacion mixto, apoyado
en una aproximacion extensiva, a través
de la recogida de informacion con cues-
tionarios al profesorado de ATAL, Equi-
pos Directivos y tutores y tutoras de cen-
tros donde los anteriores acuden, que nos
proporcionara datos a nivel macro, es de-
cir, una vision general sobre la que asen-
tar la valoracién; y una intensiva a través
del desarrollo de estudios de caso de na-
turaleza etnografica, informados por en-
trevistas al profesorado, tutores y tutoras,
equipos directivos, alumnado y familias,
analisis documental y observaciones en
los centros, que permitieran comprender
los significados que se escapan de la mi-
rada general. Finalmente se desarrollaron
dos grupos de discusion con el profesora-
do de las ATAL, con objeto de debatir en
profundidad algunos resultados.

El andlisis de datos se ha desarrollado
en distintas fases. En un primer momen-
to se llevaron a cabo analisis descriptivos
parciales por instrumento y colectivo, pa-
ra proceder, en un segundo momento, a
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establecer contrastes de informacién y la
triangulacion de técnicas, fuentes y datos.
Se ha emitido un informe final que pre-
senta tanto las conclusiones generales, co-
mo las particulares de los estudios de ca-
sos, cuestionarios y grupos de discusion.

3. Reinterpretando
los resultados
desde claves inclusivas

A través de las siguientes lineas vamos
a conducir un analisis que, pretendemos,
sea de utilidad para repensar lo que pue-
den suponer las ATAL en nuestro contex-
to mas inmediato como herramienta para
fortalecer o limitar el desarrollo de una
escuela mas inclusiva. Para ello hemos de
proporcionar algunas claves que ayuda-
ran a situar el estudio. El Programa de las
ATAL en la provincia de Cadiz involucrd,
durante el curso 07-08 a un total de 125
centros de 19 localidades de la provincia.
Se prestd atencion educativa directa a un
total de 376 de estudiantes escolariza-
dos-as en segundo y tercer ciclo de Edu-
caciéon Primaria o Educacién Secundaria
Obligatoria —alcanzando a la poblacion
destinataria que marca la norma- si bien
la realidad parece apuntar que también
se esta ofreciendo respuesta educativa a
alumnado de primer ciclo de Educacion
Primaria y de Bachillerato, aunque ello
no contradice lo marcado en la legisla-
cion. De esta atencion directa se encarga
un profesorado que ocupa un puesto de
caracter singular, el de maestro o maestra
de ATAL. En la provincia de Cadiz, du-
rante el curso escolar en el que se desa-
rrollo la investigacion habia 18 maestros
y maestras, que acuden a los centros que
le son asignados por zonas, a desarrollar
funciones de apoyo, lo que les confiere la
condicion de profesorado itinerante.



Si el estudio del que se presentan es-
tos datos contextuales nos ha ofrecido
la oportunidad de aproximarnos a la
comprension del funcionamiento de las
ATAL, ahora nos proponemos ir un poco
mas alla en la exploracion del Programa y
desarrollar un nuevo nivel de profundi-
zacion, utilizando para ello como catego-
rias de andlisis las dimensiones que pro-
ponen Tony Booth y Mel Ainscow (2002),
en el Index for Inclusion para el impulso de
escuelas para todos y todas.

3.1. La cultura
de la diversidad
en torno a las ATAL

La vivencia de una cultura inclusiva se
asienta sobre la construccion de una co-
munidad educativa y educadora y un con-
junto de valores. En este espacio las ATAL
podrian formar parte como un recurso, es
mas, podrian ser un motor de desarrollo
para los centros si se asumiera desde los
y las profesionales que se adscriben al
programa la propuesta de la innovacion
y el cambio que supone la escuela inclusi-
va. A través del estudio que sustenta este
discurso, se ha indagado sobre algunos
elementos que tienen que ver con dicha
construccion. Tomando la acepciéon de
cultura de D. Hargraves (1995), a conti-
nuacion se abordard tanto el contenido
de esa cultura, integrado por los valores,
actitudes, creencias y habitos comparti-
dos; como su forma, es decir, el entrama-
do relacional. En concreto, trataremos de
ilustrar como es la actitud del profesora-
do hacia el desarrollo profesional en este
ambito, las expectativas respecto al traba-
jo docente y sobre los y las estudiantes,
la naturaleza de las relaciones que se dan
entre los distintos miembros que confor-
man la comunidad y la percepcion de las
diferencias.
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Para empezar podemos sefialar cudles
son las principales razones que motivan
que un maestro o maestra se adscriba al
programa, lo que nos da pistas sobre su
perfil y perspectiva profesional en rela-
cion con la Atencion a la Diversidad. Se-
gun nos indicaron a través del Cuestiona-
rio (item 1), mas del 70% del profesorado
de ATAL de la provincia lo hace por cues-
tiones de compromiso personal con la in-
migracion o porque percibe la situacion
como una oportunidad de aprendizaje
y/o desarrollo profesional. Ahondando
en este asunto, indicaron que de su expe-
riencia se desprende que se trata de una
labor que merece la pena, en cuanto que
consideran relevante proporcionar segu-
ridad y calor humano al acto educativo
(Estudio de caso 1). Ello se reafirma en
el plano de las expectativas profesionales
de futuro, ya que en todos los estudios de
caso el profesorado declaré que proyec-
taba seguir en el puesto en un futuro. No
obstante también se ponia sobre la mesa
un condicionante importante en esta in-
tencionalidad, el que se derivaba de frus-
traciones puntuales que tienen su origen
en la percepcién de una gestion del pro-
grama, a veces, poco adecuada.

En el plano de las expectativas también
se indago sobre las que se tienen en re-
lacién con los y las estudiantes que par-
ticipan en el programa, estando las res-
puestas orientadas hacia la posibilidad
de progreso en el sistema educativo. En
general hay que indicar que muestran
expectativas positivas sobre su éxito aca-
démico, entendido éste como promocion,
basadas en la experiencia profesional mas
que en datos. Se espera de ellos y ellas
que superen sin problemas la Educaciéon
Obligatoria, aunque no con un alto nivel
de competencia respecto al curriculo. Pe-
ro también es preciso especificar que es-
tas expectativas no son diferentes de las

13
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que hay para el resto de chicos y chicas en
los centros estudiados.

El papel que juegan las familias en la
configuracién de expectativas si parece
ser un elemento a tener en cuenta (Estu-
dios de caso 1y 2). Por ejemplo, se tienen
menos expectativas si hablamos de chicas
y de procedencia marroqui ya que se las
orienta hacia el matrimonio joven, mien-
tras que son altas si son chicas de origen
anglosajon. Asi, las variables género y
pais de procedencia parecen ser decisivas
en la apuesta educativa de las familias,
también el nivel socioeconémico.

“(...) ami me lo han dicho personal-
mente, que uno de los motivos por los
cuales emigran es por darles a sus hi-
jos una buena formacién y una buena
educacion, que en el pais de origen no
podrian darsela. Uno de los motivos es
ése, entonces en ese tipo de familias se
ve como los nifios evolucionan favora-
blemente, y ademas estos nifios suelen
tener mucho mas interés en su..., en las
actividades académicas, y mucho mas
interés en conseguir objetivos y buenos
resultados académicos”. (Entrevista a
Directora, Estudio de caso 2).

Otro aspecto sobre el que resulta im-
portante reflexionar es la filosofia hacia
la que se orienta la atencion a la diversi-
dad lingtiistica y cultural en los contextos
estudiados. Los centros deberian hacer
explicitas sus intenciones educativas y la
base de las mismas a través de los Pro-
yectos Educativos. Al respecto se ha de-
tectado que existe una mayor preocupa-
ciéon por incorporar medidas educativas
que atiendan a la diversidad cultural y
lingiiistica en aquellos centros en los que
se producen avalanchas de estudiantes
de origen inmigrante que son rechazados
en otros centros, denominados centros es-
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coba. Asimismo el profesorado de ATAL
apunta que existe un mejor ambiente
convivencial asi como un trabajo docente
mas agradable y eficaz en los centros de
orientacion mas inclusiva (Estudio de ca-
s0 2), lo que evidencia la importancia de
la dimensién cultura en una escuela para
todos y todas.

La incorporacién de medidas educati-
vas que tengan en cuenta la diversidad
lingtiistica y cultural en los Proyectos
Educativos de Centro a los que acude el
profesorado de ATAL de la provincia de
Cadiz es aun una asignatura pendiente a
tenor de los datos que se obtienen de los
cuestionarios, ya que el 57,1% del profe-
sorado de ATAL, el 49,3% del profesora-
do de aula y el 42,6% de los equipos direc-
tivos —siendo estas tltimas respuestas las
mas significativas por su conocimiento de
los documentos de centro— muestran una
respuesta negativa ante la existencia de
tales medidas. La respuesta viene a pre-
sentar una organizacion de la atencion a
la diversidad de abajo a arriba que resulta
mas segregadora que otras opciones, ya
que no se tiene en cuenta en la configu-
racion general el valor de lo diverso pa-
ra el desarrollo de la accion educativa de
centro. A ello hay que afiadir que dicha
ausencia es relevante si se tiene en cuenta
que en los centros consultados concurre
una importante cantidad de estudiantes
de origen inmigrante.

Por otro lado, existen Proyectos de In-
terculturalidad (proyectos de innovacion
subvencionado por la Administracion
Educativa) que pueden encontrase en los
centros mas comprometidos con la inclu-
sion. Se reconoce que la finalidad de los
mismos no es la deseable. En ocasiones se
pretende de ellos que doten al centro de
material u otro tipo de recursos. Pero ain
asi el profesorado de ATAL resalta su im-



portancia, ya que suponen un posiciona-
miento inicial por la inclusion y la puerta
para alcanzar otros logros, incluidas bue-
nas practicas (Grupo de Discusion profe-
sorado de ATAL mas experto).

La trama de relaciones que se articula
entre los diferentes miembros de la comu-
nidad educativa es otro de los indicado-
res a tener en cuenta en el desarrollo de
una cultura inclusiva. Sobre ello podemos
aportar informacién interesante que ema-
na de los estudios de caso y del cuestio-
nario. De especial relevancia son las que
se establecen entre profesorado de ATAL
y alumnado que acude al programa. Asi,
por ejemplo, en el caso 1, los estudian-
tes mantenian una relacion de respeto al
mismo tiempo que afectuosa. La profeso-
ra comenzaba las clases preguntandoles
acerca de su realidad cotidiana. Se inte-
resaba por sus circunstancias personales
y los alumnos y alumnas le contaba cosas
que no suelen referir en las aulas ordi-
narias, enfrascadas en la realizacién de
tareas curriculares. En ocasiones lograba
que algunos estudiantes se interesen por
las circunstancias (personales, lingiiisti-
cas, culturales) de companeros y compa-
neras.

* F habla en espafiol sobre una fiesta que
tuvieron el domingo y que es el motivo
de que L. no haya venido. (Observacién
12-11-2007 en el Aula de ATAL con los
estudiantes mas pequefios, estudio de
Caso 1).

* 13:10. Hablan de lo que han hecho el fin
de semana. G. cuenta su visita a Vejer.
A. hahecho teatro, en Sancti Petri. Tam-
bién R. Cuentan de qué va la obra, qué
personajes interpretan. La van a repre-
sentar el 10 de diciembre. Es en inglés.
Vale 5 euros la entrada. G. pregunta si
en el colegio hay teatro. Hablan de las
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posibilidades de hacer teatro en el co-
legio. J. cuenta que ha ido con su moto
y que ha estado en el ordenador, con el
MSN, con amigos espafoles y britani-
cos. (Observacion 12-11-2007 en el Aula
de ATAL con los estudiantes mayores,
Estudio de Caso 1).

En el caso 2, se manifestaba un enorme
interés y ganas de trabajar y participar en
las actividades. En el caso 3, las principa-
les caracteristicas de la relacion de la pro-
fesora con los alumnos de ATAL eran la
empatia y la confianza, combinadas con el
respeto y el trabajo duro en el aula. Man-
tenia con todo su alumnado —tanto en el
caso de los y las estudiantes de Primaria
como los y las de Secundaria— un vinculo
muy estrecho, un alto grado de confianza
y mucha gratitud hacia ella, que no du-
daban en expresar en cuanto se les pre-
guntaba. Da la impresion de que el aula
de ATAL constituye una isla para ellos y
ellas, donde trabajan a gusto y relajados.
En general, entre los alumnos y alumnas
de ATAL no parece existir ningtin proble-
ma de relacion. Por el contrario, suelen
ayudarse y ser amigos.

Por su parte, y centrando ahora el ana-
lisis de las relaciones entre los propios
profesores y profesoras que conforman
los contextos educativos involucrados en
este estudio, se hace preciso sefialar que
el profesorado de ATAL parece estar muy
satisfecho con la relacion que mantienen
con los tutores y tutoras de los centros, asi
como con la que mantiene con los equipos
directivos. Estas afirmaciones se basan en
las respuestas al cuestionario donde la
tendencia de valoracion “positiva” acu-
mula mas del 95% de las respuestas para
ambos colectivos; y la satisfaccion es re-
ciproca con indices de satisfaccion muy
similares. Ello nos lleva a hablar de cor-
dialidad en las relaciones.
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Sin embargo, mas que este dato, resulta
interesante tratar de explicar la naturaleza
de las mismas, observando su frecuencia
y su objetivo. Sobre la frecuencia con la
que se producen estos contactos, la mayo-
ria del profesorado de ATAL (69%) afirma
en que son semanales, y s6lo en una mino-
ria (6%) de los casos los contactos se pro-
ducen mensualmente o trimestralmente.
Conviene destacar aqui que el 13% de los
tutores y tutoras confiesa no tener trato
con los docentes de ATAL. Los estudios
de caso nos sirven para explicar el porqué
y el cdmo de esas relaciones entre el pro-
fesorado de ATAL y los tutores y tutoras.
En los tres casos estudiados los contactos
con los tutores y tutoras se hacen de modo
informal, aprovechando los huecos entre
clase y clase o en los recreos, sin que exis-
ta un tiempo planificado y reservado para
ello. Solo en un caso se realiza trimestral-
mente una reunion planificada entre el
docente de ATAL y el tutor para hacer el
seguimiento de cada estudiante (Estudio
de caso 1).La razén fundamental de esta
improvisaciéon y fragmentacion en la co-
ordinacién es expresada, generalmente,
como “falta de tiempo” a consecuencia de
la itinerancia que realiza el profesorado
de ATAL en 5 6 6 centros, entre los que
reparten también su escaso tiempo no
lectivo. El resultado es que en ocasiones
llegan a realizar su hora de exclusiva en un
centro cada mes y medio.

Una vez que hemos presentado cémo
y cuando se realizan estos contactos ve-
remos para qué se utilizan. En los mo-
mentos de encuentro —casi siempre, como
hemos visto, informales—, el docente de
ATAL vy el tutor tratan los problemas del
alumnado y comparten decisiones. En
Primaria con frecuencia coordinan el tra-
bajo que se realiza con los alumnos en el
ATAL Yy en el aula ordinaria, aunque esto
no sucede en todos los casos. En Secunda-
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ria la coordinacién es mucho mas escasa,
pudiendo calificarse casi de inexistente.
Otra labor importante de los ATAL en re-
lacién a los tutores y tutoras —sobre todo,
en Primaria— es el asesoramiento, centra-
do casi siempre en facilitar o recomendar
materiales para que el alumnado trabaje
en el aula ordinaria. Este asesoramiento
se suele dar cuando lo demanda el tutor o
tutora, pero los docentes de ATAL no sue-
len ser favorables a “ofrecer” este servicio
sin que sea solicitado, dado que afirman
que algunos tutores tienen reticencias y
parecen vivir esta acciéon como una intro-
mision en su actuacion.

El factor tiempo parece ser la clave de las
relaciones, de la presencia o ausencia de
las mismas y de la su naturaleza colabo-
rativa. Asi se observa que la colaboracién
se vincula mas al intercambio de informa-
cién que a una actuacion conjunta, lo que
situa la accion del profesorado de ATAL
en un entramado de cultura balcénica, al
menos, en relacion con los centros. En el
Estudio de caso 1, esto se ejemplifica cla-
ramente cuando se sefiala que al no existir
una programacion compartida, tampoco
se hace necesaria la coordinacion.

Las relaciones colaborativas entre los
profesionales del ATAL y del aula ordi-
naria tienen que ver con la demanda que
efecttian los mismos, que también perfi-
la cual es la cultura de la diversidad que
se vive, y la realidad sigue siendo que se
reclama una accién directa de este profe-
sorado asociada a la tradicion del “nifio
problema” —como se analizard mas ade-
lante en el disefio de los apoyos—, y se
viene a desdefar la accién asesora del
ATAL que se insertaria en un modelo mas
inclusivo. Es evidente, a lo largo de buena
parte del estudio, que la acciéon educativa
en el ambito de la diversidad se plantea
desde una orientacién tradicional asocia-



da a la existencia de necesidades especi-
ficas de apoyo educativo, las que tiene el
estudiante, mas que orientada a la detec-
cion de barreras para el aprendizaje y la
participacion.

Por su parte la naturaleza de las relacio-
nes con los equipos directivos es sustan-
cialmente diferente. Alaluz de los estudios
de caso podemos decir que estos contac-
tos, aunque frecuentes, suelen darse para
tratar temas concretos. Principalmente se
producen para dar y recibir informacion
general del alumnado del ATAL, asi co-
mo para que el profesor de ATAL solicite
materiales y espacios o para expresar otro
tipo de necesidades de su docencia.

Pero no todas las relaciones profesiona-
les en las que estd inmerso el profesorado
de ATAL responden al mismo modelo,
como se observa en el caso de los com-
paferos y companeras de ATAL o de las
familiar. Podemos apuntar relaciones co-
laborativas, principalmente entre los y las
integrantes del propio colectivo, donde
se destaca el trabajo conjunto y la acogi-
da que se produce cuando se incorporan
companeros y companeras nuevos (Gru-
po de discusion de profesorado de ATAL
novel). Las relaciones con las familias
por parte de los y las profesionales de las
ATAL son buenas y frecuentes. Otra co-
sa es que se consiga la participacion en el
centro, lo que se asocia a barreras lingiiis-
ticas, culturales o de tiempo. No obstante,
la escasa planificacion de actividades en
las que se tenga en cuenta a estas fami-
lias evidencia la existencia de otra barrera
de enormes dimensiones. La experiencia
indica que cuando se planifica y se lleva
a cabo, la participacion de las familias es
relevante (Estudio de caso 1).

Por ultimo, en relacion con la vivencia
de la diferencia entre iguales, hay que

REVISTA EDUCACION INCLUSIVA VOL. 2, N.© 1

sefialar que de los testimonios de los
alumnos y alumnas de ATAL se despren-
de que sus relaciones con el resto de los
alumnos del centro son buenas, aunque
aparecen casos aislados de discrimina-
cién, especialmente en Secundaria (Estu-
dio de caso 2).

3.2. La politica desde

la que se disena y desarrolla
la accién educativa

en torno a las ATAL

El analisis de esta dimension tiene que
ver con los esfuerzos que se ponen sobre
la mesa, a través de propuestas educati-
vas, para construir una escuela para to-
dos y todas, asi como la organizacion del
apoyo para atender a la diversidad. Situar
el discurso en este plano supone, basica-
mente, el andlisis de las actuaciones que
se proponen para acoger a todos y todas
en los centros educativos a los que acude
el profesorado de ATAL, la organizacién
de los sistemas de apoyo y su coordina-
cién con otros sistemas de asesoramiento,
orientacion y apoyo curricular y la pro-
puesta de desarrollo profesional en torno
a la diversidad.

Los procesos de acogida del alumna-
do inmigrante en los centros, segin se
desprende del estudio, pueden enten-
derse de dos formas. En primer lugar
como la posibilidad de acceso de estos y
estas estudiantes —de origen inmigran-
te— a los centros educativos, lo que tie-
ne mas que ver con la admision en los
centros; y de otro lado, los procesos de
“bienvenida”, de corte relacional, que
facilitan la participacion de los mismos
y sus familias en la vida escolar. Tam-
bién podemos hablar de la acogida al
propio profesorado de ATAL.
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En primera instancia y respecto al ac-
ceso a un puesto escolar de estos y estas
estudiantes se ha de indicar que los di-
rectores y directoras de centros a los que
acude el ATAL en la provincia expresan
su desacuerdo respecto a la distribuciéon
actual del alumnado. En especial, hacen
referencia a que existe una distribucién
desigual en la ensefianza concertada fren-
te a la publica. Ello se corrobora con los
propios datos de atencion educativa del
ATAL que reflejan que en el caso de Ca-
diz sélo se presta atencidon educativa a un
estudiante en centro concertado. Otro da-
to que apunta a que se cuestione el cum-
plimiento del principio de sectorizacion
educativa en relacién con el acceso a un
puesto escolar es la existencia de centros
escoba (como se muestra en el estudio n 1)
donde se acumulan estudiantes que han
sido rechazados en otros centros.

Otro de los puntos débiles que condi-
ciona la accién educativa y la construc-
cién inclusiva es que no existe una pre-
ocupacion en los centros por el disefio y
desarrollo de planes de acogida que, segiin
indica el profesorado de ATAL, resultan
imprescindibles.

“... todavia los planes de acogida no
estan incluidos en los centros, incluso
hay rechazo de profesores que piensan
que para que un plan de acogida exista
en un centro o haya que poner una nor-
mativa o una serie de documentos, pues
hace falta que haya mucho alumnado”.

(Grupo de Discusién de Profesorado
de ATAL Novel).

En ninguno de los casos estudiados se
ha identificado este tipo de actividad. El
profesorado de ATAL lo presenta como
una propuesta de mejora de necesidad in-
mediata, y apunta que debe incluirse a las
familias en los mismos. Se indica, ademas,
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que tampoco existe algtin tipo de acogida
en los centros respecto al profesorado de
ATAL; de hecho nos indicaron que en al-
gunos centros a los que acuden parte del
profesorado ni siquiera los conoce.

Respecto al Programa en si mismo co-
mo sistema de Apoyo hay que destacar
que se trata fundamentalmente de un ser-
vicio de apoyo externo, que se desarrolla
fuera del aula ordinaria. De hecho, sélo
el solo el 6,2% de los-as ATAL senalaron
que, en alguna ocasién, desarrollaban
apoyos internos ({tem 27 del Cuestionario
al profesorado de ATAL). El profesorado
lo vincula a que no se dan las condiciones
adecuadas para el desarrollo de un apoyo
dentro del aula ordinaria.

“Yo la verdad que trabajar dentro del
aula lo veo complicado, complicado,
porque aparte tendriamos que empe-
zar coordinandonos lo que es tutores y
ATAL..., y lo que yo podria trabajar con
este alumno en concreto seria lo que se
estuviese trabajando en el aula en ese
momento, ;no? Explicarle..., me ima-
gino yo, seria asi el enfoque que habria
que darle... Pero, ;de dénde se saca el
tiempo? ;Como estoy en la clase de Lu.,
de F. y de Le. a la vez? Es que no lo s¢,
como se hace eso, como... Yo creo que lo
de agruparlos fuera del aula y eso, esta
bien porque no disponemos del tiempo
suficiente como para hacerlo. Lo mis-
mo si se pudiera plantear y hacerlo se-
ria interesante, seguro que si, que seria
dentro del aula mucho mas productivo,
digo yo. Pero lo que es aqui, ;como me
lo plantearia? ;Cémo lo haria?”.

(Entrevista profesora de ATAL, caso 1).

Para el ejercicio de tal apoyo externo
se destina un espacio en los centros, el
AULA de ATAL que, generalmente, se
caracteriza por ser un espacio pequeno,



o itinerante, al igual que el profesorado.
Si bien los maestros y maestras de ATAL
indican que estos espacios suelen estar
acondicionados, parece ser una respuesta
un tanto cortés, ya que los equipos direc-
tivos reconocen que son manifiestamente
mejorables.

El ATAL como sistema de apoyo define
sus tareas en la atencidn directa a los y las
estudiantes, apenas dispone de tiempo
para mas. La labor de asesoramiento que
se le supone queda en un plano muy re-
ducido, casi inexistente. De hecho, a veces
lo tutores y tutoras de Primaria rechazan
la tarea de asesoramiento al considerarla
una intromisién en su préctica (estudio
de Caso 3). Cuando existe, se limita a la
recomendacioén o facilitaciéon de materia-
les para trabajar en el aula ordinaria.

No parecen establecerse sistemas de co-
ordinacion con otros sistemas de apoyo,
aun cuando se nos indicd que frecuente-
mente los y las estudiantes que acuden al
ATAL también reciben otros apoyos. Es-
to suele ocurrir en Educacion Primaria, a
través de apoyos curriculares, pero no en
Educacion Secundaria. Existen contadas
excepciones.

En uno de los Institutos donde traba-
jé el afio pasado que solamente habia
un nifio, iba un dia. Yo lo tinico que ha-
cia era coordinar el trabajo, un poquito
reforzar el trabajo que hacia el orienta-
dor (...), que era el que coordinaba a
los distintos tutores. (...). (Entrevista a
maestra de ATA], Estudio de caso 3).

En este nivel —-Secundaria— existe como
optativa Refuerzo Lingiiistico, al que acu-
de el grupo clase completo. En algunos
centros, ademas, existe el Programa de
Apoyo Lingiiistico para Inmigrantes (En
Primaria y Secundaria) que es un pro-
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grama de la Consejeria de Educacion, de
caracter voluntario, que se imparte por
las tardes, como extraescolar. Paraddjica-
mente éste tiene poco éxito a pesar de que
supone una alternativa menos segregado-
ra que el apoyo en aula especifica, ya que
permitiria a los y los y las estudiantes que
acuden al ATAL compartir la jornada es-
colar con sus compafieros y comparieras.

La coordinacion con otros agentes exter-
nos se reduce a casos y tareas puntuales,
basicamente relacionadas con la evalua-
cion psicopedagogica de los y las estu-
diantes, ya que los Equipos de Orientacion
Educativa participan en la misma, apor-
tando sobre todo criterios de evaluacién.

El tltimo de los indicadores a analizar en
relacion con la politica inclusiva hace refe-
rencia a las actividades de desarrollo profe-
sional para dar respuesta a la diversidad. El
profesorado de aula, los tutores y tutoras,
manifestaron en un 92,2% de las ocasiones
que no habia recibido ningun tipo de for-
macion especifica orientada a la atencion
educativa de este alumnado, lo que denota
que el profesorado de aula se encuentra sin
armas conceptuales o practicas para abor-
dar una préctica educativa intercultural. Se
siente mas competente en aspectos metodo-
légicos relacionados con la atencién a la di-
versidad y menos en lo lingitiistico y cultu-
ral. Entre los equipos directivos, un 75 % de
los casos consideraron que el profesorado
tiene necesidades especificas de formacion
para atender adecuadamente al alumnado
de origen inmigrante. Destacan entre las
necesidades sefaladas:

— Formacioén e informacién sobre ma-
teriales y técnicas de posible aplica-
cion en el aula.

— Conocimientos de idiomas.

— Destreza comunicativa para actuar
con personas de otras lenguas.
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— Materiales adaptados.

— Conocimientos de la diddctica del es-
panol para extranjeros.

— Estrategias de metodologia didactica
de clase.

Por su parte, el profesorado de ATAL
reclama otro tipo de opcion de desarrollo
profesional, la que se vincula a la forma-
cién en grupos de trabajo. De hecho, du-
rante un tiempo, disponian de tiempo de
su jornada para el desarrollo de encuentros
que consideran altamente enriquecedores.

“(Respecto a la formacién) Yo lo que
veo es que nos quedamos muy cortos,
no a lo mejor de cursos de formacién
-que si se han hecho- sino de espacios,
y momentos faciles y buenos donde
pudiéramos juntarnos con gente de la
zona por lo menos. Eso no se mima
y no se cuida. Nosotros ahora no nos
vemos, que queremos vernos, hay que
mandar una carta, hacer una peticiéon y
no sé que. Y eso [el grupo de trabajo],
por desmotivacion lo hemos dejado”.

(Entrevista a maestra de ATAL, estu-
dio de caso 3).

3.3. Las prdcticas educativas
en los centros y la préactica
profesional en el ATAL

En la dimension prictica encontramos
la representacién en la accién de la cul-
tura y las politicas inclusivas. Es en este
punto donde se hace mas complicada la
coherencia entre los diferentes elemen-
tos que conforman un sistema escolar
para todos y todas. A través de los si-
guientes parrafos abordaremos como se
ha orquestado el proceso de aprendizaje, es
decir, el tratamiento del curriculum y su
organizacion en un sentido amplio (di-
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sefio didactico, metodologia, evaluacion,
etc.) y como se han movilizado los recursos
para dar repuesta a la diversidad en es-
tos contextos educativos donde el pro-
fesorado de ATAL lleva a cabo su labor
profesional.

En relacién con el curriculum hemos de
indicar que en el aula ordinaria, en todos
los casos, salvo alguna excepcion parcial,
se sigue un curriculum homogéneo y basa-
do en el libro de texto. En raras ocasiones,
y de forma circunstancial, se trata algo que
tiene que ver con la lengua y cultura de
origen del alumnado de origen extranjero.

“Yo creo que van siguiendo el mismo
curriculum, lo que pasa es que el pro-
fesorado, desde luego si yo estoy liada
en mi trabajo, los profesores estan mas
en el suyo. Cuando se encuentran con
un niflo que desconoce totalmente el
castellano ellos dicen: “bueno, ;yo qué
hago?, si yo no tengo tiempo tampoco
para dedicarle, ;como lo hago?” El afio
pasado si que habia un profesor que
cogia todo el vocabulario, lo dibujaba,
escribia el nombre para que el nifio en
conocimiento, que es donde se suelen
perder mas, sobre todo en los primeros
cursos, pues lo tuviera eso mucho mas
cercano. El si que se lo adaptaba, pero
no lo hacen la totalidad. Entonces yo
creo que intentan seguir el mismo curri-
culum, pero no se adaptan. Pero no por-
que no tengan buena intencién o quie-
ran... también en muchos casos porque
no se sabe hacer, no se sabe hacer, no sé,
no tienen las herramientas...”

(Entrevista profesora del ATAL, Es-
tudio de caso 1).

Los maestros y maestras de ATAL sena-
lan que esto acontece de un lado, por falta
de formacién de los tutores y tutoras que,
como vimos en el apartado anterior, reco-



nocian importantes carencias en este am-
bito. También porque supone un esfuerzo
extra. Las condiciones laborales de los y
las profesionales del ATAL, y en concreto
su condicién itinerante que los aboca a de-
sarrollar -casi en exclusiva- accion directa
con los y las estudiantes, es uno de los fac-
tores decisivos que, por su parte, condicio-
nan la posibilidad de desarrollar procesos
compartidos y colaborativos de disefio cu-
rricular en el aula ordinaria. Asi habria que
destacar que el profesorado de ATAL tiene
escasa influencia sobre lo que acontece en
el aula de referencia de los y las estudian-
tes que participan en el programa. Esto es
corroborado por el Propio profesorado de
aula, por el de ATAL y por los equipos di-
rectivos, quienes en los cuestionarios (ftem
35b Cuestionario al Profesorado de ATAL,
ftem 29b Cuestionario a Tutores y Tutoras
e [tem 22b Cuestionario a Equipos Directi-
vos) apuntaban que la seleccion del curri-
culo no era una tarea compartida.

Distinto es lo que ocurre en las sesiones
de ATAL respecto al contenido, porque es el
propio profesorado de ATAL quien decide
sobre el disefio curricular. Hay que sefialar
que aunque no de forma decisiva, intervie-
nen en un 30% de los casos los tutores y tu-
toras de alguna forma (ftem 34 Cuestionario
a Profesorado de ATAL y 30 de Cuestiona-
rio a Tutores y Tutoras). El contenido fun-
damental (y el objetivo) en las sesiones de
ATAL es que los y las estudiantes aprendan
espanol lo antes posible para incorporarse a
su clase con normalidad. No obstante, tam-
bién se tienen en cuenta la lengua y cultura
de origen de los estudiantes a la hora de
disefiar y desarrollar las clases, con la clara
intencionalidad de que se sientan acogidos,
respetados y valorados.

Una realidad que apunta el profesora-
do de ATAL respecto al contenido de las
sesiones que desarrollan es que en nume-

REVISTA EDUCACION INCLUSIVA VOL. 2, N.© 1

rosas ocasiones reciben sugerencias y pe-
ticiones de los tutores y tutoras de incor-
poracién de contenidos curriculares del
aula ordinaria como refuerzo (Estudio de
caso 3). Por su parte, los y las docentes de
ATAL se niegan a menudo a asumir esa
competencia ya que dado el escaso tiem-
po del que disponen para trabajar con el
alumnado prefieren dedicarlo integra-
mente a los contenidos lingtiisticos. Si que
aceptan con frecuencia incluir contenidos
culturales, ya que entienden que parte de
su labor es potenciar la integracion de los
alumnos en la sociedad espafiola mejo-
rando su conocimiento sobre las costum-
bres y normas mas extendidas.

En el Aula de ATAL el trabajo con los
y las estudiantes es casi siempre en gru-
po, en buena parte porque los limites de
tiempo hacen necesaria esta organizacion.
Se tiende a utilizar como criterio de agru-
pamiento el nivel de competencia lingiiis-
tica mas que el curricular o la edad. El
trabajo suele estar individualizado y no
todos realizan lo mismo al mismo tiempo.
Con frecuencia también se trata de tareas
individuales aunque a veces se hace tuto-
ria entre iguales.

“Los 4 alumnos estan haciendo un
trabajo individual. Ha. hace ejercicios
de comprension escrita, Su. lee con A.
Los hermanos paquistanies trabajan
apoyandose mutuamente. Hacen la
misma ficha. Ha. tiene que copiar con
letra cursiva lo que estd escrito en la
ficha con letra script. Ella habia hecho
un copiado “literal” en letra script y A.
la corrige y me dice que debe de apren-
der a manejar el simbolo de la letra, no
solo el “dibujo” de la misma. Con los
paquistanies, A. corrige la conjugacion
de los verbos pronominales”.

(Observacién CEIP ALMERIA, 9-01-
08, Estudio de caso 2).
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Apenas se hace uso de estrategias de
trabajo cooperativo, segin se desprende
de las observaciones, aunque lo cierto es
que todo el profesorado consultado tiende
a sefialar que utiliza esta estrategia didac-
tica. En el aula ordinaria se utiliza la tuto-
ria entre iguales en ocasiones para apoyar
lingiiisticamente al estudiante inmigrante
en sus tareas. (Estudio de caso 1).

Mas que a la individualizacion de la en-
seflanza y al disefio de tareas ajustadas a
grupos heterogéneos se tiende a adaptar
algunos elementos del curriculo, como las
tareas o los criterios de evaluacién, pero
esta practica suele desarrollarse sobre la
marcha, de forma poco planificada y se
lleva a cabo con mayor frecuencia en Pri-
maria que en Secundaria.

Los procesos de aprendizaje mas signi-
ficativos para los y las estudiantes suelen
darse en las aulas de ATAL, ya que este
profesorado, a menudo, se preocupa por
conectar los contenidos que se trabajan
con la realidad del alumnado. También
es aqui donde los materiales curriculares
conectan mejor con los estudiantes, ya
que se recurre menos al libro de texto y
mas a la creacidon de materiales y recurso
propios. Ello es una constante en todos
los casos que se apoya, de la misma for-
ma, en las respuestas a los cuestionarios,
donde se indica que estos son de elabora-
cion propia, o a través de grupos de tra-
bajo (42,9%) y que se utilizan con menor
frecuencia, aunque significativa, otras
fuentes. La escasez de materiales educa-
tivos estandar ha sido, sin duda, algo de
utilidad para construir materiales mas
ajustados a las caracteristicas de los nifios
y nifas, contextualizados, significativos y
como respuesta a las necesidades emer-
gentes, lo que resulta de enorme valor.
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Ademas hay que apuntar, por su im-
portancia, que los maestros y maestras de
ATAL se constituyen en agentes facilita-
dores de instrumentos y materiales al au-
la ordinaria, proporcionando todo aque-
llo que necesitan a los tutores y tutoras de
aula, con lo que se utiliza su experiencia,
aunque no todo lo que se podria.

Para finalizar este apartado cabria sefalar
algunos asuntos relacionados con lo ante-
rior que los maestros y maestras de ATAL
presentan como relevantes y condicionan-
tes de las practicas y que, a su vez, ponen
de manifiesto la interrelacion y dependen-
cia de las dimensiones que se estan anali-
zando a lo largo de este articulo. El primero
presenta la vinculacion politica- practica.
Hace referencia al escaso aprovechamiento
que se puede hacer, operativamente, de las
lecciones aprendidas de la practica para un
mejor disefio de la estrategia inclusiva. El
profesorado lo atribuye, en buena medida,
a la transitoriedad en el liderazgo adminis-
trativo del programa —ya que se producen
relevos de la direccién a nivel de Delega-
cién Provincial, practicamente, cada curso-
lo que condiciona una politica de continui-
dad basada en el aprendizaje.

El segundo asunto vincula de forma cla-
ra la cultura y la practica. Se trata del reco-
nocimiento de la cémo en las practicas se
ponen de manifiesto los auténticos valores
que subyacen en el modelo de atencién a la
diversidad que se lleva a cabo.

“P: ... lo que yo he constatado en las
observaciones de clase y en las conver-
saciones que he tenido con los profeso-
res, es que desde una perspectiva .inter-
cultural, de lo que es mezclar la lengua
y cultura de origen del alumnado de
otras nacionalidades con la de aqui, no



se hace, se sigue el libro de texto y en
alguna ocasién a nivel esporadico o a
nivel extraescolar, pero no hay un...co-
mo dirfa yo... una intencién sistema-
tica, ¢no?, por abordar un curriculum
intercultural.

R: No lo hay, no lo hay, no lo hay
porque fundamentalmente... porque
no nos creemos esa realidad todavia,
porque no nos la creemos y el desarro-
llo del curriculum desde esa perspecti-
va, eso implica una labor y un trabajo
que... que este centro no lo veo capaz
de hacer, con la realidad que hay y con
el profesorado que hay. Ellos si han
aportado desde otra perspectiva e in-
tentado normalizar la situacién, pero
hay un paso siguiente...”

(Entrevista a profesora de ATAL, Es-
tudio de caso 1).

Pero lo anterior también abre una puer-
ta a la esperanza, en cuanto que el propio
profesorado de ATAL identifica el mode-
lo que subyace en sus practicas y apunta
otros de los que tiene evidencias que son
posibles.

4. ¢Y ahora qué?
Algunas conclusiones

No descubrimos nada nuevo si conclui-
mos que el Programa de las ATAL no su-
pone un ejercicio inclusivo. Tampoco era
el objetivo de esta reflexion discurrir so-
bre algo tan obvio. Mas bien hemos pro-
curado identificar aspectos que pueden
favorecer o limitar el desarrollo de un
modelo escolar mas inclusivo en aquellos
contextos donde el programa esta presen-
te. Hemos partido de la premisa de que
aun cuando el Programa de las ATAL se
reduzca a configurar un conjunto de au-
las mds o menos especificas -de atencion
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educativa al alumnado inmigrante que no
posee los recursos necesarios para acce-
der el curriculo en términos de equidad-
podria ser una herramienta para apoyar
el desarrollo de un modelo escolar mas
inclusivo.

Algunas de las limitaciones que hemos
identificado a tenor del analisis de la cul-
tura la politica y las practicas en las que se
circunscribe pueden concretarse en:

a) La politica de escolarizacion de los y las
estudiantes de origen inmigrante, casi
en exclusiva, en centros publicos sin
respetar el principio de sectoriza-
cién y, con ello, atentando contra el
derecho a los y las estudiantes y sus
familias, de disfrutar de plaza esco-
lar en su entorno inmediato. Ello,
ademas, deriva en la existencia de
centros escoba, donde acuden aque-
llos y aquellas que son rechazados
en otros centros.

b) La itinerancia del profesorado del
ATAL, que condiciona su conoci-
miento del contexto para afrontar
la practica educativa, reduce las po-
sibilidades de interaccién con otros
companeros y companeras y limita
el tipo de funciones que podria de-
sarrollar.

¢) La predominancia de una perspectiva
de asimilacion en la atencion a la diversi-
dad lingiiistica y cultural, donde no se
utiliza la diferencia como herramien-
ta para el enriquecimiento mutuo.

d) La escasa formacién del profesorado en
temas de interculturalidad, y en me-
todologia para la atencidn a la diver-
sidad en general. A ello se une que
cuando ha existido la posibilidad de
desarrollo profesional, a través de
grupos de trabajo, la burocratizacién
ha acabado en buena medida con las
ganas del profesorado.
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e) La falta de un Plan Integral de Atencion
a la Diversidad en los centros, que lle-
va a que se siga disefiando la atencion
a la diversidad hacia un colectivo tni-
co, el estudiantado, y mas desde aba-
jo hacia arriba que desde arriba hacia
abajo, siguiendo los distintos niveles
de concrecion curricular.

f) La homogeneidad del curriculum que
se imparte en las aulas ordinarias, que
no tiene en cuenta en sus contenidos
distintas realidades, en definitiva, la
diversidad, ni distintas formas de or-
ganizarse, a distintos ritmos, distintas
tareas, lenguajes o formas de evaluar
para que estudiantes con diferentes
caracteristicas puedan aprender, en-
senarse y ensefnarnos juntos y juntas

g) La falta de una coordinacién mds pla-
nificada del profesorado, de un lado,
asentada en la tradicion individualis-
ta de nuestro magisterio, de otra en
la falta de tiempo escolar.

h) Las dificultades de integracion de las fa-
milias de origen inmigrante, en muchos
casos debido a su estatus laboral y/ o
social, pues los centros, en su mayo-
ria, siguen sin tener en cuenta a las
familias como parte importante de la
comunidad educativa.

Si bien hemos sefialado un conjunto de

c) El desarrollo de experiencias interesan-
tes a través de Proyectos de Intercultu-
ralidad, incluso buenas practicas que
han sido de utilidad para movilizar
a algunos centros o para empezar a
pensar en inclusion.

d) La coexistencia de distintos programas
relacionados con la atencion a la diver-
sidad que de forma coordinada po-
drian optimizar las posibilidades in-
clusivas de los centros.

e) Que se encuentre regulado el progra-
ma, lo que proporciona el recurso del
profesorado de ATAL como agente
de apoyo.

f) La actitud de aceptacion y acogida de
los y las estudiantes y la preparacion
profesional del profesorado de ATAL.

g) La actitud y el liderazgo del profesorado
de ATAL como agentes de desarrollo
de atencién a la diversidad en los
centros.

h) El reconocimiento de la comunidad
educadora de sus necesidades de for-
macion.

A lo largo del trabajo de investigacion
realizado hemos tenido la oportunidad
de comprender que la clave del desarrollo
inclusivo que puede apoyar el programa
es el propio profesorado de ATAL. Para
ellos y ellas, al principio, la tarea en pro

limitaciones, también se han identificado de la inclusién era mas una cuestién de
un conjunto de potencialidades que ani- buena voluntad del profesorado, sin em-
man a avanzar: bargo la experiencia les indica que empie-

a) La actitud positiva de profesorado,
familias y alumnado ante la diversi-
dad del alumnado: se ha normalizado
la diversidad de origen lingiiistico y cul-
tural.

b) La experiencia acumulada en los centros
en la atencién al alumnado de origen
emigrante y a la diversidad del alum-
nado en general.
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zan a necesitar algo mas.

“Todavia a esto yo creo que le queda
mucho, por trabajarse, por aclararse,
por... Y mientras tanto, bueno, pues
aqui estamos, yo pongo mi mejor em-
peno, pero me da a mi la impresién de
que no es suficiente”.

(Entrevista profesora del ATAL, estu-
dio de caso 1).



Algunos y algunas han ido descubrien-
do la inclusién, su cultura, politica y
précticas al enfrentarse a un ejercicio pro-
fesional sumergido de lleno en el &mbito
de la Atencién a la Diversidad. Sin em-
bargo no tienen muy claro cémo avanzar
hacia un modelo de estas caracteristicas.
Queremos apuntar algunas pistas, lo que
supone lanzarles dos retos. El primero se
concreta en repensar el modelo de apoyo
que desarrollan en la actualidad.

“Cuando desde los afios 90 habla-
mos de inclusidén focalizamos nues-
tras acciones no tanto en el alumno
(apoyos individuales), sino que prio-
rizamos el apoyo a la escuela, al profe-
sorado y al alumno dentro del aula”.
(Puigdellivol, 2008).

El segundo gran reto al que les anima-
mos es a compartir sus aprendizajes y en
especial aquellos aspectos que han descu-
bierto como innovadores en su practica,
porque la innovacién no puede reducirse
al aula de ATAL, sino que tiene que exten-
derse a toda la comunidad.

No queremos concluir esta reflexion
obviando la controversia en la que aca-
démicamente se encuentra inmerso el
Programa ;es el programa de las ATAL
un instrumento de segregacion? La res-
puesta a esta cuestion ya podemos iden-
tificarla facilmente cuando en los prime-
ros parrafos del texto lo sefialamos como
una medida de compensacion educativa,
lo que significa adscribirla a un modelo
integrador. Nosotros queremos llevar el
debate un poco mas alla porque consi-
deramos que la cuestion no es lo que son
o0 como funcionan en la actualidad, sino
qué queremos que sean. Esta evaluacién
puede servir de punto de partida para
empezar a pensar en ello.
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RESUMEN
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(Universidad Moderna de Lisboa)

ABSTRACT

Este estudio pretende comprender el feno-
meno educativo de las necesidades en los
nifos del circo, en la escuela primaria. Su
escolaridad es irregular, interrumpida y ba-
sada en sucesivas y dolorosas relaciones de
reconstruccion, lo que lleva al abandono pre-
coz. La metodologia de la investigacion es
doble, cualitativa y cuantitativa. La poblacion
ha sido: los propietarios de todos los circos
portugueses (18/2008), los artistas con sus ni-
fios en la escuela primaria, estos nifos y sus
profesores en las escuelas itinerantes que han
recibido alumnos en la Regién de Lisboa. En
el analisis de datos se identifican varios con-
textos/circunstancias y se caracterizan como
posibles ambientes de necesidades educati-
vas especiales, asociadas a la escuela viajera.
La solucion propuesta es una mezcla de en-
seflanza presente en movimiento, con el re-
fuerzo del aprendizaje mediante una relacion
virtual. Esto significa una adaptacion del afio
escolar al calendario del circo. Por tltimo, se
trata de analizar la variable critica “tiempo” y
convertirla en un recurso educativo.

PALABRAS CLAVE

This study intends to understand a phenom-
enon of educative indigence in the circu’s
children, in primary school. Their schooling
is irregular, interrupted and based on suc-
cessive and painful relation’s reconstruction,
leading to the school precocious drop-out.
The investigation methodology is dual: quali-
tative and quantitative. The target-popula-
tion groups the owners of all the Portuguese
circuses (18/2008), his artists with children in
the primary school, these children, and their
teachers, in schools that received itinerant pu-
pils, in the Region of Lisbon.

In the data analysis, several contexts/circum-
stances are identified and characterized as
potential environments for special education
needs, associated to the school travelling. The
proposed solution is a blend of movable pres-
ent teaching, with reinforcement of learning
in virtual relation, and volunteer school trav-
elling. This means an adaptation of the school
year to the circus calendar, finally turning the
critical variable ‘time’ into an educative re-
source.

KEY WORDS

Necesidades educativas especiales, alum-
nos itinerantes, interrumpe el aprendizaje,
necesidades educativas, el horario escolar,
la diversidad, el valor educativo de la dife-
rencia, en la escuela para todos, compartir la
responsabilidad educativa.

Special education needs, itinerant pupils,
interrupted learning, educative indigence,
school time, diversity, educative value of the
difference, school for all, sharing educative
responsibility.
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POTENTIAL CIRCUMSTANCES TO SPECIAL EDUCATION NEEDS IN CIRCUS ARTIST'S CHILDREN, WHEN TRAVELLING

Introduction

The itinerant way of life, usually makes
people think about the beginning of the
human saga of populating the planet,
thousands of years before the shy agri-
cultural adventures forced the sedentary
way of life as norm, and the possession of
the land as a civilization value for which
it was worth killing or dying. Between the
cultural valuation of the territorial roots
and the migratory adventures forced by
the irrepressible expansionist spirit, sur-
vived some residual forms of itinerant
life, almost always understood as strange
and slightly reliable. This various classic
travelling groups include roma or gyp-
sies, show or fairground people, circus
people, bargee or boat people, seasonal
workers and ‘new travellers’, sometimes
called hippies or new age travellers...

Today, the frenetic aiming to tame
the promised lands of the globalization
brought new opportunities to different
new itinerant ways of life.

In the EU, the number of people inte-
grating the classic traveller communities
is about one million.

But, how is their relation with the
School?

This article intends to understand the
phenomenon of educative indigence in
the children of the circus, in Portuguese
primary school. These children are com-
pulsory protagonists of perverse schemes
of discontinuous learning, in a via crucis
of ephemeral and painful school rela-
tions, pedagogically aberrant, until the
time, after the age of 15, brings them the
safety of the self exclusion, through earli-
er drop-out. In Portugal, only one of these
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circus itinerant pupils succeeded to enter
the secondary school!

1. Research process
1.1. The methodology

The research methodology is dual, with
semi structured interviews as qualitative
method, and quantitative data collection
through questionnaire. The target popu-
lation includes the owners of all the Por-
tuguese circuses (18/2008), their artists
with children in the primary school, these
children, and the teachers who received
itinerant pupils, in the Region of Lisbon.
The samples for the interviews include
6 itinerant pupils, 7 artists and 3 circus
owners. The teachers’ sample, for ques-
tionnaire, includes 50 primary teachers.

This methodology has been used by the
researcher Betty Jordan for his inquiry
on the relations of the itinerants with the
school, using also quantitative strategies
in other studies carried out in Scotland,
on the same problematic: “By drawing on
both quantitative and qualitative data from a
variety of providers and Traveller clients, it
has been possible to construct the multidimen-
sional factors which contribute to Travellers’
attendance and achievement rates.” (Jordan,
2001: 120).

It is a combined method used as told
also by Patton: “Qualitative evaluations
use qualitative and mnaturalistic methods,
sometimes alone, but often in combination
with quantitative data. Qualitative methods
include three kinds of data collection: (1) in-
depth, open-ended interviews; (2) direct ob-
servation; and (3) written documents.” (Pat-
ton, 2003: 64).



2. Research strategies
and instruments

a) Questionnaire for statistical data of
the pupils’ circus population

b) Interviews:
b.1) Circus Owners
b.2) Parents/relatives of itinerant pupils
b.3) Itinerant pupils

¢) Questionnaire applied to teachers who
received itinerant pupils

d) Observation Protocol

e) Analysis of Documents

3. Pertinence and
limitations of the Study

This is a less equated problematic, al-
ways diluted in the most visible prob-
lematic of the ethnic itinerants, namely
Gypsies, and, for that reason, with few or
none concrete solutions.

The same observation was made by
the researcher Betty Jordan: “Looking for
causes of Traveller underachievement and re-
jection of schooling has occupied few research”
(Jordan, 2001: 120)

The reduced knowledge produced and
added by the academic national research
in correlative areas, only occurred in the
problems of the school integration with
ethnic minorities, and it seems the same
happens in the different countries of the
European Union, in spite of several Com-
munitarian Recommendations and Reso-
lutions, since the decade of 70, revealing
preoccupation with the schooling of the
itinerant children.

The different governments
adopting political measures,

were
with
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bigger or less shyness and boldness,
namely in Spain, in Holland and in the
United Kingdom, but hardly ever the
quality and reach of these measures
suited systematic research in the com-
plex problematic of the itinerants’ school
inclusion, with the notable exception
of Scotland, where the STEP-Scottish
Traveller Education Programme, in the
University of Edinburgh, has been pro-
ducing systematic knowledge and inno-
vative technical proposals, for the inclu-
sive schooling of the different types of
itinerant pupils.

So, I must consider the total suitabil-
ity of the present work, admitting that,
in spite of the obvious crisis in the circus
activity, keeps on existing for a long time
the ‘circus world’, with the problems of
schooling that result from their particu-
lar way of itinerant life, and the obvious
necessity of extending to every school
level the well-adjusted educational ini-
tiatives for the real educative necessities
of the itinerant pupils in Portugal, and,
especially in the inferior levels of the ba-
sic school, up to now least considered in
the initiatives of special educative poli-
tics for the circus children. So, it is basic
to produce research that brings system-
atized knowledge to the problematic and
opens new perspectives of action. How-
ever, others can be also the reasons for
this pertinence:

— It is a practical study, in terms of re-
sources and methodology;

— It has critical amplitude, since it fills
out completely the choice’s initial
motivation, as well as the expectation
of reaching significant results;

— It is interesting, from the point of
view of my basic formation and to go
deep in my competences, and techni-
cal skills;
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— Its theoretical value seems clear, be-
cause it fills out a space in this research
area and may add some knowledge to
the education sciences;

— It will assume practical value, while
pointing to new lines of research and
identifying possible solutions in edu-
cative organization, facing a more in-
clusive schooling for these pupils;

4. Definition
of the problem

In accordance with the DGIDC (General
Direction of Innovation and Curricular De-
velopment), in 2007 have been counted 252
itinerant pupils, from the pre-school to the
3.th level, changing from school to school
several times in each academic year.

The data available in this year do not
permit a straight relation with any type
of itinerancy and they refer to a highly
unstable population, so it was not pos-
sible to separate the numbers of the circus
population from total. In the year of 2008,
the appropriate numbers point two types
—circus and fairground people— however,
a confirmation is impossible because of
the itinerant instability of these families
and because of the absence of trustworthy
statistic mechanisms.

While we advance in the analysis of
those data, by school level, the first obser-
vation is the reduced increasing of the en-
rolment numbers, which certainly means
a strong school drop out.

The effort for a rigorous knowledge of
the dimension and characteristics of this
group of children, integrating the popu-
lation target of this study, is important to
the research success.

However, in spite of the publication of
several charts and calculations, there is no
counting, census or statistical official doc-
ument, which may guarantee the statis-
tic rigour, which, as a matter of fact, was
already noted by different international
studies when trying to know the real di-
mension of the problem: “From the data
received from the Member States it was pos-
sible to estimate the circus population in the
Union (see Table 12), although it was difficult
to know with any degree of accuracy just how
many children or young adults of compulsory
school age are present” (European Parlia-
ment, 2003: 156).

In fact, for the academic year of
2007/08, the DGIDC referred numbers
only for the 1st level of the Basic School
-91 itinerant pupils, 56 from the circus
and 35 from fairground people. How-
ever, in direct contacts carried out with
the owners of all the circuses, we can
check a strong discrepancy of numbers—
in accordance to their declarations, the
circus artists' children in the primary
school, are 21. We have conscience of
the changeability of these data, owed to
the already above-mentioned high ro-
tation of the artists and to the frequent
recombination of the circus companies.
These are the possible data in a deter-
mined time.

Pre-school 1st level
33 169

2nd level

3rd level Secondary
18 0
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Figure 1. Itinerant pupils enrolled in 2007,
by school level.
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CIRCUS OBSERVATIONS
MONTE CARLO Acores (March) - 0 pupils Primary school
DAVID CARDINALI Espanha (March)- 3 pupils Primary school

V. HUGO CARDINALI Zona Centro (March) - 0 pupils Primary school

AMERICANO Abrantes (March)- 0 pupils Primary school

MUNDIAL - 3 pupils Primary school

SOLEDAD CARDINALI | Fig da Foz (March)-parado remodelagao - 0 pupils

CHEN S. Joao da Madeira (March)-3 pupils Primary school
LUFTMAN Zona centro (March)-1 pupils Primary school
IMPERIO CARDINALI - 1 pupils Primary school

BRASIL Acores (March)-0 pupils Primary school

MERITO - 1 pupils Primary school

TORRALVO Braganca (March)-0 pupils Primary school
CLAUDIO CIRCUS Braganca (March)-0 pupils Primary school
CIRCOLANDIA Sintra (March)-1 pupils Primary school

WALTER DIAS/ATLAS Sintra (March)-2 pupils Primary school

INTERNACIONAL Algarve (March)-0 pupils Primary school
ROYAL Zona centro (March)-4 pupils Primary school
DALLAS Acores (March)-2 pupils Primary school

Total 21 pupils Primary school

To this list must be annexed the Cirgue
du Soleil, which acted in Lisbon some
weeks in April and May of 2008, having
been included also in the field works for
gathering observation data. The pupils of
this school were not considered for statis-
tical effects.

Figure 2. Circuses in Portugal, 2008.

5. Objectives

5.1. General objective

The social-school situation of the circus
artists’ children, in the Primary School,
mainly the special educative necessi-
ties (SEN) linked to their itinerant way
of life.
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2. Specific objectives

The point of view of the circus busi-
nessmen, on the schooling problem-
atic of the children in their artistic
population, namely the circumstanc-
es, the opinions and proposals, and
contributions from the circus com-
munity, eventually convertible in
proposals of solution for the identi-
fied problematic;

The point of view of the parents with
children in primary school, as for their
school representations and school suc-
cess, cultural identity and integration
in the active life, restrictions, propos-
als, strategies and alternative or com-
plementary solutions for an inclusive
schooling;

The point of view of the teachers
receiving these pupils, namely on
the circumstances and contexts (at-
titudes, conditions and difficulties)
of welcome, necessities of formation,
and predisposition for the change,
aiming at new inclusion practices,
susceptible to be tested and validat-
ing in the national context, inside a
new education paradigm, in constant
reconstruction, and the share of the
educative responsibilities-school /
family /enterprise.

The pupils point of view, namely their
school learning representations, the
familiar learning, the relational insta-
bility, factors of exclusion, trying to
identify particular types of exclusion,
failure and / or special educative ne-
cessities;

Compare the public strategies to this
problematic in different States of the
European Union, through the analysis
of documents telling correlative expe-

riences occurred in other countries of
the EU.

6. Validation of the
research instruments

The validation of the research instru-
ments was done by a panel of four PhD.
experts in four different Iberian Universi-
ties, through a “protocol of validation’.

7. Results and analyses

The content analysis, from data gathered
through the application of the research in-
struments, consists in their treatment, aim-
ing: “... to understand critically the sense of the
communications, his obvious or latent content,
the explicit or hidden significations.” (Marconi
and Lakatos, 2002: 92) process that produc-
es ideas in the researcher and that, accord-
ing to Bogdan and Biklen (1994:218) recom-
mendation, must be enough speculative not
to curtail the creativity, as the affirmation of
the ideas lacks only for plausibility face to
the observed data, and not of demonstra-
tion. They also recommend the 'use' of the
data, in a lonely process of reflexibility, as
if they were 'chewed', until the necessary
energy is produced to his clarification and
register in concluding text.

The application of all the identified and
proposed instruments permitted to col-
lect, to negotiate and cross the necessary
and sufficient data, in order to support an
analysis of concluding characteristics.

7.1. Treatment of data
gathered through
interviews

The analysis of the data gathered in sev-
eral interviews was carried out by creating
a prior categorical system, through an in-
ductive way, with the support of specific
software, namely the NUDist 6, which
had been already used in the explorative



interviews. So, after the graphic transcrip-
tion of the interviews, from the audition of
the digital registers, different and succes-
sive reading were made to identify the di-
mensions and respective categories, which
composed a basic categorical system, from
the texts’ reduction to qualitative data, that
produces interpretations and conclusions.

7.2. treatment
of quantitative data

In the present case, the total number of
answers, 50 (fifty), determined the manu-
al way of treatment, without using infor-
matic tools.

The number of subjects was related to
each answer, obtaining frequency data.
The analytical reading of these frequency
data, in each considered variables, as well
as its crossing with other qualitative da-
ta, obtained through other instruments,
permitted to speculate with plausibility
supported in the data, leading to the re-
searcher’s opinions and conclusions.

7.3. Data gathered
through observation

During the field works, four sessions of
specific observation were carried out, in
four schools:

— Two in urbane environment, one in
rural environment, in regular school
classes with itinerant pupils, in order
to observe phenomena, associated to
the integration of those 4 itinerant
pupils, two boys and two girls, in
regular school environment;

— another one in an itinerant school, of
a great international circus, in a class
formed by 8 itinerant pupils, of several
nationalities, from 6 to 15 years old.
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The above-mentioned observations
were registered in ‘observation notes’,
also used in the crossing of data that sus-
tained the conclusions.

8. Conclusions
and implications

8.1. Final considerations

In a qualitative research, the aim of the
researcher is the inductive construction of
abstractions, materialized in conclusions,
as result of the organized accumulated
data crossing, gathered from the applica-
tion of the validated instruments, predict-
ed in the investigation design.

The present work, developed in a sys-
tematic way, in successive stages, began
by defining the study object, its relevance
and limitations, the research type and
design, to be focused in the construc-
tion and validation of the instruments,
which, when passed the final proof of its
theoretical validation, could be launched,
with high level of comfort and sufficient
degree of certainty, in the practical ter-
rains of searching, based on a design with
internal validity.

We have no doubt that the itinerant pu-
pils present particular challenges, educa-
tive specific and special necessities, which
only differ from other sen in the origin,
and not in the particular challenges of de-
mand and attention to the diversity they
put to the School.

e Which
these?

* Which are their causes and origins?

¢ How are they shown and which as-
pects they assume?

educative necessities are
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* How does the School accept them?

* Which consequences do they usually
have?

* Are there any solutions to identify and
answer them, in the school context?

In this case, perhaps more than in any
other, the question is 'simply’ not to
identify, diagnose or find pedagogic and
educational answers for special educa-
tive necessities brought into the School
by pupils, more or less typified, bearers
of physic handicaps, like the blindness
or the members’ paralysis, or 'different'
behaviours like the autism or the hyper-
activity. The pupils considered in the
present study are not different from the
majority, without obvious demonstra-
tion of the 'differences’, up to now, nec-
essary and sufficient so that the School
noticed, with pedagogic attention, their
rich diversity, accepting as having spe-
cial educative necessities, lacking for
differentiated answers, their 'differ-
ences' should be faced like a resource
and a surplus value, helping their in-
clusion in the groups of welcome, and
not 'treated’ with the reinforcement of
segregator compensatory practices. All
this because the economical survival of
their families suits a functional restless
way of life, at the same time unpredict-
able and governed by climatic calen-
dars and working seasons, and this is
less compatible thing with the rigidity
of two “school critical variables * - space
and time.

The social and cultural environment
where they born and raise, has a com-
mon aspect in the construction of their
concepts of space, time, group, pro-
fessional formation, social inclusivity,
representations of future ... —the itiner-
ancy!
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7.2. Characterization

of the potential
circumstances for special
education needs,
associated to the itinerant
schooling

While the gathering of the data ad-
vanced, through the documents” analysis,
the observations in natural environment,
the application of the research instru-
ments and its reduction, some evidences
were revealed, which seemed associated
to the itinerancy, and characterized the
contexts where the special educative ne-
cessities of the itinerant pupils, children
of the artists of circus, appear and grow:

— Interrupted learning: the discontinuity
assumes several forms, from the suc-
cessive ephemeral contacts with many
different schools in each academic
year, to the partial sedentary school-
ing mixed with periods of school itin-
erancy, and the mixed situation that
includes also sedentary partial times
in itinerant schools, when integrated
in international circuses. The precari-
ous work of the families is a determi-
native factor in the type of schooling
and in the level of discontinuity.

— Precocious school drop out: though the
affirmation of a new representation of
the children schooling value is com-
mon in the circus families, as it guar-
antees their future social inclusion, the
statistical data proves that the preco-
cious desertion is high, and not even
the compulsory frequency of the ninth
year of schooling is guaranteed, when
they reach the age limit of fifteen years
old, without finishing this school level,
they generally choose the definite de-



sertion and the return in exclusive to
the circus activity. There are no reg-
isters of enrolment in the secondary
school, and the rare cases of frequency
of professional secondary schools,
based on forced sedentary life solu-
tions, were changed again and again
for a definitive return to the circus life.

However, the current option for the
continuity of the familiar artistic acti-
vity, in detriment of the school regu-
lar formation, seems to give up space
to the resignation of the compulsory
schooling, with practice of several to-
tal or partial sedentary life schemes,
and even with desertion from the
circus activity for some families with
less success in the artistic employ-
ment. However, this change does
not seem to guarantee better levels of
school success, since the data keep on
revealing total desertion in the end of
the compulsory school, with no case
of continuity in secondary, professio-
nal school or university; not even any
case of familiar effort was detected to
contradict the will expressed by the
children of leaving the school to re-
gain definitively the circus.

Absence of articulation between the for-
mal teaching and the familiar appren-
ticeship: more than a tradition, the
familiar apprenticeship is a mecha-
nism of group cohesion, horizontal
while it opens space to the straight
participation of the child in the fami-
liar economy and begins to guaran-
tee their statute of wealth producers
inside the group /circus enterprise,
and vertical because it establishes
generational bridges in the continui-
ty of the artistic skills that build the
name of the family, reproducing and
perpetuating his social statute.
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However, for the circus families it is
now inevitable to prepare the future
of their children, also opening them
new windows of opportunity, which
supposedly the school regular tea-
ching would guarantee. But they all
want to have access to a school that
could respect their times of artistic fa-
miliar apprenticeship, their new and
different spaces in constant mobility,
a school that could prepare them for
the new challenges of the life in a glo-
bal world, also using their own com-
petences, which would help to form
the groups of welcome, as a surplus
value in the constant negotiation of
their full inclusion.

Their children, when the age of the
options arrives, could make a free
choose, but, in secret, they believe
the choice would be always the cir-
cus life.

Dysfunctionality in several critical va-
riables of the school teaching:

a) School space. A school is a building,

delimited by walls and fences, which
determine the control of entries and
exits through security mechanisms;
inside these buildings we find the
equipments and educational avail-
able resources; it is the teachers’
working place, to whom time-tables
are previously distributed, controlled
by administrative proceedings and
commanded by strident and punc-
tual bell rings; in these built sets, the
parents deposit their children daily,
in the presupposition that their edu-
cative responsibility is interrupted
and lifted while the last daily bell
ring will not strike; everything re-
commences the day after, except in
the summer months because the right
to the beach holidays does not admit
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compatibility with this unquestion-
able system of educative seclusion.
In this grotesque drawing, unfortu-
nately as real as a portrait, there is no
way to understand the ‘school space’
as a basic “critical school variable’. It
seems, there is a secret and diabolical
pact between school space and school
time so that, in spite of the constant
changes in the remaining critical
variables, because of that invariabil-
ity, the whole System is perpetuated
inalterably. And, if for a sedentary
community this invariability even
can be seen as a guarantee of the Sys-
tem dignity, created to be respectable
and eternal, for an itinerant commu-
nity, always taking life lessons from
the constant contacts with new places
and different people, each approach
to the regular school is nothing more
than a compulsory social obligation.
It would be different if the school,
every time it has the privilege to
welcome an itinerant pupil, goes out
from its usual space, in order to visit,
with sense of learning, the fascinat-
ing ephemeral space of the circus’
chapiteau and caravans, not even in
the magic hour of the show, being
able to understand the environment
of a culture that can bring new edu-
cative resources to the school. In the
collected data, it is obvious that the
circus families are ready for an active
and intervenient share of the educa-
tive responsibility with the school.
This was what we could observe in
the itinerant school of a great inter-
national circus.

b) School time. There will never be a

regular / formal schooling for the
itinerant, while the System persists
in protecting the sacred taboo of the
‘critical school variable time’ invari-
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ability! From this invariability do not
result any pedagogic advantages for
the common pupils, but the dread
of disturbing the urbane routines
of the families with children in the
school, is the best security wall for
this taboo. We know, the time of the
school fills out each academic year,
which corresponds to each differ-
ent school level, being only different
from the calendar just because of
the interruptions for holidays, dic-
tated by two great Christian festivi-
ties and the most favourable climate
conditions to spend holidays in the
beach; the academic year is divided
in trimesters or semesters, on the
pretext of the evaluation times; in-
side these time unities, the School
Administration fits in the workloads
attributed to each discipline, crossed
with the working limits of its teach-
er, to build the annual puzzle that is
a teachers’ school timetable; the dif-
ferent classes adapt their particular,
familiar and social times to the stuck
time-table; normally each school
time varies in different school levels,
but usually it is contained between
two bell rings; the intervals act like
separators of time, space, personal
relations, contents, activities ...; in
the weekend the school is closed.
Others, and quite different, are the
times of the itinerant pupils. The cli-
mate conditions dictate the season,
which begins with the first sunshiny
days, in February or March, inten-
sifies in the summer months when
they must bring amusement to the
enormous masses of people in the
beach, ending with the first October
threats of atmospheric instability. In
Christmas time, the circus makes a
big effort to re-put the activity for a
few days. Then pause time comes,



for the materials mending and
change de artistic staff.

In these times of dilated stopping, the
school is always the same and the re-
lations with colleagues and teachers
seem to stabilize. But the new season
arrives again with the dictatorship
of the ephemeral permanences...
During the season, every week have
seven days, but with a different ac-
tivity distribution from the sedentary
routines: matinées and soirées every
weekend, resting in Monday, lifting
in Tuesday and leaving for anew des-
tiny the circus businessman believes
to have potentialities; reached the
new destiny, after many kilometres
of travel in heavy vehicles, is time to
obtain the licences for the caravans’
installation and for the circus activ-
ity, to spread the show propaganda,
to assembly the equipments and re-
turn to trainings; if the meteorology
permits, the shows will recommence
in the weekend; meantime, since
their caravan is installed, the parents
search for a school, the son will have
to frequent in the next three or four
days; with luck, the teacher will get a
space in the room where he could be
accommodated in these few days, but
today the class is almost finished...
and it almost impossible to begin the
evaluation diagnosis, before board-
ing the contents of the group’s cur-
ricular project...

The non coincident time between
academic year and the circus season,
the time discontinuity in the activities
used to support the circus art, the in-
variable rigidity of the school time-ta-
bles, have as a consequence a frequent
school drop out, with low levels of
diligence, when compared with the
school predicted times, and a rate of
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punctuality lower than the demand-
ed, depending on the short periods of
rest after long travels, or on the par-
ticipation in shows that end too late.
It is not possible to adapt the itinerant
times to the School common times,
so it remains the alternative, and the
challenge that the School may rethink
‘its own time’ as a resource, a critical
variable, at the service of ‘its clients’,
the pupils. Curiously, the data gath-
ered from the teachers, reveal the pos-
sibility to study the adaptation of the
school times to the personal times of
the pupils, however without accept-
ing the hypothesis of changing the
academic year time limits.

¢) Curricular contents. The collected

data reveal the lament of the parents
for the immense diversity of manu-
als and curricular contents with what
their children are confronted in each
school. Most of them have refer-
ences, especially the oldest, to one
single book, or when the manuals
could pass from the oldest brothers
to the newest, being easier for them
to check their school progress. Now
they have more difficulty in under-
standing that the school autonomy
is reflected also in the establishment,
year after year, of anew ccp-class cur-
ricular project, supposedly in articu-
lation with the representatives of the
local communities, and linked to the
specific characteristics of each group
of pupils, revealed in the evaluation
diagnosis. Naturally the itinerant
pupil could not be considered in the
initial design of the ccp Project.

So, how is the teacher expected to
proceed, whenever he accepts in his
class a circus itinerant pupil? The re-
search points to a general effort of the
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ccp Project adaptation to the itinerant
necessities. It seems that the biggest
problem is the difficult in identifying,
through evaluation diagnosis, these
difficulties or necessities, because of
the short permanence in the class,
which gathers the insufficient use that
generally appoints the particular dos-
sier that accompanies the pupil in his
dislocations, and what supposedly
should reflect with clarity the contin-
ue evaluation produced by the succes-
sive teachers. The research revealed
that the preparation of these dossiers
does not usually subject to any crite-
rion that guarantees objectivity and
amplitude in the evaluation, and very
often the parents take it as a more
bureaucratic imposition, instead of a
school progress tool, therefore having
not the care to guarantee that the chil-
dren should always take this docu-
ment with them in the arrival to each
new school. For this, the approach
to programmatical contents is not al-
ways justified with an educational cri-
terion, being very often a repetition of
already dominated knowledge, or a
succession of supposedly compensa-
tory practices, the mere occupation of
the school times with school activities.
Some of the produced school works
will thick the volume of the pupil’s
particular dossier, making that educa-
tional puzzle more indecipherable to
the next teacher ...

d) Human references. Among all the

regular school critical variables, this
is perhaps the one which puts more
challenges of resistance and adapt-
ability to the itinerant pupil.

Violently pulled out from his group,
where the mechanisms of socializa-
tion only begun to consolidate, in-

side a small circle of familiar refer-
ences, supported by the progressive
integration of a specialized lexicon in
the expression of their own culture,
these children, only six years old, are
turned into some frequent and sys-
tematic visitors of a countless num-
ber of schools, where the different
teachers are supposed to add com-
petences and knowledge, added up
and registered in a particular dossier,
which permits them to end the formal
compulsory school with ‘success’.
And although there is no register of
any school’s ostensible rejection, ex-
cepted some segregation reports due
to confusions with Gypsy pupils, is
certain that ‘the circus boy’ fascina-
tion produced in the regular classes
is disappearing, and there are reports
of difficulties of acceptance in some
schools ‘for lack of place’, obliging
the parents to the supplementary
effort of transporting them daily to
other distant schools.

Obliged to establish new relations
with new colleagues and new teach-
ers, in a frantic weekly rhythm, and
cut abruptly these relations, in or-
der to build another ones, with the
same ephemeral destiny, it is natural
that these children produce affective
defensive mechanisms, which help
them to suffer this experience without
developing irretrievable traumas.

The research data reveal different
strategies used to face the problem
—from shyness, to the apathy with
which they try to pass unnoticed,
hoping those days go by fast, even
to the immediate demonstration of
natural or leadership behaviours, as
if those colleagues and those teachers
were only 'variants' or “ different ver-



sions ’ of the previous ones. However,
there are reports of more traumatic
cases, in which the cut of affect with
colleagues or teachers produced pain-
ful marks, even some virtual contacts,
as the e-mail, couldn’t soften. There
is a clear conviction in the teacher’s
professional group, that the relational
discontinuity which affects the itiner-
ant schooling is strongly responsible
for the high taxes of school failure and
school drop out in these pupils.

Most of these pupils 'choose' one of
the teachers as a constant reference,
developing with him an affection of
memories, and it would be logical
that this 'chosen' teacher assumed
the constant tutorship of the pupil, as
‘the school-mother’s teacher’, instead
of what happens generally, that the
'school-mother’ is the school of the
first enrolment, in the pupil’s fam-
ily formal area of residence, whose
teacher assumes the school’s constant
distance attendance, through the re-
ception of the working papers that
the pupil develops in several schools,
very often he had never seen the pu-
pil, because the itinerants have no
fixed residence, only a postal address
which they visit during short peri-
ods - so, this kind of 'school-mother’
is something like a ‘belly for rent’,
which allows the physiologic devel-
opment of the embryo, but does not
produce a son, because it does not es-
tablish any affection link ...

Using strategies and educative re-
sources. The full integration of the

pupils with special educative neces-
sities in an inclusive school, which
dedicates attention to the diversity,
supposes the use of educational ap-
propriate resources and, especially

f)
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the development of strategies of
collaborative work. However, the
research data show that rarely the
teachers look for help next to col-
leagues, assuming an obligation of
a bigger personal effort of personal-
ized attendance of the itinerant pupil,
with reinforcement of the suppos-
edly compensatory activities. Rarely
the specific artistic competence of
these pupils are seen as pedagogic
resources useful to the group’s for-
mation, and more rarely the parents
collaboration is used in the school
activities, with potentialities of col-
laborative participation, for instance
the physical or artistic activities, los-
ing the opportunity for the inclusiv-
ity reinforcement and the knowledge
sources diversification.

The use of TIC (new technologies of
information and communication) as
support to the itinerant pupils school-
ing, is seen by parents and teachers as
a complementary tool of the essential
present teaching, although the access
and use of these equipments is current
in the circus communities, they show
no favourable opinion to the exclusive
use of e-learning, but they are in fa-
vour to a mixed formula of blended-
learning, with personal tutoring of the
real school-mother’s teacher.

Evaluation. The above-mentioned par-
ticular dossier, which should accompa-
ny the itinerant pupil in his school itin-
erancy, containing evaluative registers
of progresses and revealed difficulties,
as well as examples of the school works
developed in the different curricular
areas, as shown in the research, is not
even mentioned in 50 % of the answers,
which presupposes a less care of the
parents in its conservation and presen-
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tation in the schools, with the obvious
complaisance of many teachers which,
because of the disparity of criteria, or
their lack, in its preparation and orga-
nization, they don’t recognize as a sup-
port to the evaluative diagnosis of the
itinerant pupils. And the ‘school-moth-
er’ teacher, who has the responsibility
to receive and collect the information
sent by the several schools were the
itinerant pupil has passed, has also the
competence to give out an evaluative
final dispatch, unless he hasn’t had the
opportunity to know personally the
pupil... The successive permanencies
of three or four days in each school, are
a sufficient justification for the teachers
not to accomplish a good part of this
scarce time carrying out an evaluation
diagnosis, preventing them, in practice
from adapting the pcc project to the
ephemeral stay of just one more pupil,
though this was his purpose. The data
show also that a great part of these
pupils” school 'success' can be attrib-
uted to a continuous levels’ lowering,
in comparison with the sedentary col-
leagues, allowing them to advance in
the next levels, if possible even to the
conclusion of the compulsory school-
ing, before the option for the school
drop-out becomes irresistible.

However, there are reports of effecti-
ve success in itinerant pupils, thanks
to a personal motivation and a rele-
vant familiar pledge, turning the di-
fficulties into winning challenges.

On the contrary of most of the cases
of itinerancy, in which the school
success levels are generally low, in
the itinerant school, associated to the
great international circus, the success
levels, checked by national examina-
tions, are particularly high;

Deficit on teachers’ basic and specific
formation: the basic formation of the
teachers does not include curricular
or pedagogic strategies, special for
working with itinerant pupils. The
levels of participation in actions of
continuous formation in order to ac-
quire the competences to support a
responsible work with these pupils,
are very reduced. The Educative Ad-
ministration doesn’t promote this
type of continuous formation. Ne-
vertheless, paradoxically, most of the
teachers affirm to be prepared for the
pedagogic challenge of the itinerant’s
school inclusion;

Incipient preoccupation of the Educative
Administration with the knowledge and
resolution of the problematic:

Absence of systematic scientific stud-
ies, as support for political and ad-
ministrative decisions, that guarantee

a full schooling for the itinerants. The
evident lack of statistical data on the

supposed dimension of the itinerant
pupils’ population in Portugal, and the
impossibility of its disintegration for
types of itinerancy, reveal a worrying
ignorance on the problematic dimen-
sion and outlines for which is supposed
they must found and apply proposals
of solution. There are no identified
studies or analyses, carried out with
the objective to know and identificate
the variables of the problem, which
could inform the responsibles and sup-
port the educative politics, in a scientif-
ic point of view. Probably, the reduced
numerical dimension of this particular
population, and the lack of an organ-
ism representative of the circus, which
assumes the collective aspirations and
the correspondent lobbying, justifies
the Administration 'oblivion'.




b) Shyness in the proposals and mea-

sures, with scarce technical support
and lack of an monitored evaluative

system. In spite of small advance-
ments registered in the passed years,
with actions destined to make easier
the itinerants’ schooling, the mea-
sures are never technically justified,
almost always based on the TIC pan-
acea dream, only applied in the high-
est levels of the compulsory school,
when the school drop-out syndrome
has already did some irreparable de-
structions.

In the primary school, was implement-
ed the concept of ‘school-mother’, in
the artificial terms above-mentioned,
the pupil’s personal dossier, and noth-
ing more of relevant was done, as for
the formation of the teachers, schemes
of families” support, the possibility of
free choice of a specialized teacher as
personal tutor...

No evaluative reports of progress
are known on the new educative ex-
periences, and sometimes even the
periodic progress reports are not
sent to the specific Communitarian
Institutions.

9. Proposals, solutions
and implications

The analysis of the different above-
mentioned ‘solutions' reveals that the
questions of the interrupted learning, the
constant break of link affections, the lack
of functionality in the curricular contents,
among many others that astonish the cir-
cus’ itinerants formation process, are con-
stant cause of preoccupation and search
for solutions.

The artists, parents and businessmen,
due to their experiences or relatives' re-
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ports, know the different solutions adopt-
ed in several national contexts in Europe.
The teachers, because of their technical
formation, and pedagogic problems they
use to solve, begin to equate also the
problematic, when confronted with the
unexpected temporary welcome of an
itinerant. From the analysis of these opin-
ions, it is possible to identify generalized
feelings of rejection for practices that have
been used in the name of the school sta-
bility, whose 'collateral effects' contribute
to strongly reduce, or even to annul, the
results of the ‘school success’ that might
be obtained:

a) Familiar nucleus sedentariness. Some-
times justified as an effort to guar-
antee a more balanced schooling for
the children, this solution is, in fact,
determined by the labour difficulties
of the parents that, for lack of stable
contracts, make sporadic returns to
the itinerancy whenever an isolated
opportunity of work appears; in the
identified cases, the levels of school
success are low, in spite of a reduced
school discontinuity.

b) Pupil’s sedentariness. The children re-
main with a non itinerant relative,
being forced to a long cut of affection
with the nuclear family; the schooling
is not interrupted, however, the long
absence from the nuclear family and
the circus environment, produces an-
guishes and constant will of return-
ing, with the school desertion as main
option, and the school results reflect
frequently this constant discomfort;
more and more parents reject this so-
lution, for affective reasons, and agree
with the school desertion and the chil-
dren’s return to the circus.

c) Sedentariness in boarding school. Solu-
tion adopted in Italy, and recently
finished, had advantages in the ar-
ticulation between the school regular
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apprenticeship and the circus arts’
apprenticeship, with the contribution
and participation of the parents and
retired artists as occasional teachers.
However, this solution is also reject-
ed, because of the long absence of the
children from the familiar nucleus,
though they point the necessary cre-
ation of a circus school, also to bring
social value to the competences of
the circus artists.

d) Exclusive e-learning schemes. In spite
of the general access to the informat-
ic equipments and software in most
of the circus communities, the com-
mon conviction is that the education
and apprenticeship must always take
place in personal relation contexts,
not exclusively in virtual ones; they
only admit its advantages as a com-
plementary interesting resource; the
experiences carried out in the most
advanced levels of the compulsory
school are not replicable in the pri-
mary school, and I believe it had not
yet been object of a critical, internal
and extern evaluation, which per-
mits to gather supporting teachings
to the Educative Administration new
decisions; though the most recent
recommendations of the European
Parliament (Doris Pack, 2005) “the de-
velopment and the support to the cyber
apprenticeship (e-learning) and to proj-
ects of distance teaching (...) the develop-
ment of strategies on the subject of au-
tonomous / responsible apprenticeship;”

we must recognize that, in these ages

and school level, the children could
not yet build and mobilize strategies
of autonomous apprenticeship.

So, if we set aside those 'solutions, the
preferred by significant part of the partici-
pants is the ‘itinerant school” in each circus,
certified by the Educative Administration,
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and inserted in the Educative National Sys-
tem. It is the solution adopted by the Span-
ish government, in a small part of Spanish
circuses, and it begins also in France, for self
initiative of the biggest circus enterprises,
but the model is tested, approved and in
expansion in the biggest world-wide cir-
cus, the Cirque du Soleil, with the pedagogic
certification and integration of the Québec
educative national system, in Canada. As
a matter of fact one of its several itinerant
schools was observed and analysed in this
present study, with high levels of school
success, certified by national examinations.
In Portugal, an identical experience passed
some years ago, and now it was possible to
gather some artists' opinions, as they have
done their schooling in such model.

In different versions, this learning
model always presupposes a collabora-
tive participation of the circus’ enterprise,
an Educative Administration certifica-
tion and inspection, the development of
an appropriate teacher profile, with basic
and continuous specific formation, a criti-
cal dimension of the enterprise, namely a
sufficient number of pupils, of different
ages and school levels.

Main advantages are:

— An effective management of all the
critical variables, namely school time
and space, adapting them constantly
to the variations imposed by the itin-
erant regime;

— the construction ab initio of a curricu-
lar project, linked to the national di-
rectives and the pupils and families’
motivations, making the curricular
contents more functional and im-
proving the motivation;

— contribute to strong affection links in
a natural relational context to the pu-
pils and their families;



— a possibility of personalized tutoring
of each pupil, in his different appren-
ticeship level;

— the conjugation of formal school and
familiar apprenticeship, with the
participation of the families in some
school activities;

— the constant use of the new urbane
environments and social-cultural di-
versities, as educative resources;

— the constant proximity between the
teachers and the families, making
easier an effective share of the educa-
tive responsibilities...

Some disadvantages:

— The difficulty in recruiting teachers
with appropriate profile, formation,
motivation and available to accept an
itinerant life;

— a difficult adaptation of the trans-
portable spaces into school spaces,
respecting the ergonomic and educa-
tional necessities;

- afrequent deterioration of equipments
and school materials, due to the con-
stant pressure of heavy transports;

- the difficult development of some
school activities in identical age
group and school level, for lack of
pupils' number;

- a constant, and exclusive, pupils’ fa-
miliarity in a limited circle, may cre-
ate some internal tensions;

Nevertheless, the sine qua non condi-
tion for the implementation of an itiner-
ant school in a circus is the enterprise’s
critical dimension, namely, the number of
children and young people in school age.
And this condition imposes not to repli-
cate the solution in all the circuses, even
in countries as Spain or France, generally
with bigger enterprises. In Portugal, for
this moment it will be very difficult to find
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an enterprise candidate to such a project,
in the presupposition it would be avail-
able again. And even so, such as in Spain,
the solution would leave out most of the
itinerant children, because their families
work in small circuses. So, it would never
be a global solution.

Facing this obvious impossibility, which
must be correct attitude?

Now, having equated the problematic’s
different variables, it seems natural to ad-
vance with new proposals, as suggested
in most recent Communitarian Recom-
mendations, a kind of monitored and
evaluated projects for the construction of
appropriate solutions.

So, considering our particular national
situation, this study advances with a pro-
posal for an inclusive schooling of the itin-
erant pupils, based on a blended solution
of personal teaching, with reinforcement of
distance teaching and eventual volunteer
school itinerancy. This scheme supposes
the creation of movable school unities, in
sufficient number for the real necessities,
without its own permanent pupils, but in-
stalled and equipped with welcome and
mobility conditions for, at least, two teach-
ers for unity, as they would be destined to
the simultaneous attendance of different
levels in compulsory school.

These unities would act as the real
school-mother for a group of itinerant pu-
pils in itinerancy with their families, with a
constant tutoring, and the management of
the different evaluation moments, taking
the responsibility for their final evaluation,
independently of their location during the
year. The final evaluation in each level
should be checked by national criteria. The
present/personal teaching must be as fre-
quent as possible, depending on the itiner-
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ant mobility of each familiar group — the
school must go and meet the pupil, and
not the opposite! An appropriate endow-
ment of informatic hardware and software
would secure the virtual daily relation be-
tween the pupils group, the teachers and
the families, creating a constant virtual re-
lational context, and integrating the parents
in activities of effective share of educative
responsibility. Sometimes a year, whenev-
er possible in the circus season pauses, the
group should be joined and share curricu-
lar activities. This means an adaptation of
the 'academic year' to the calendar of the
circus season, in an independent register
of the school regular academic year, finally
putting the variable school time as an edu-
cative resource, adapted to the pupil self
times. It would be possible, according to
the wish of the pupils and their families,
to participate punctually the school activi-
ties in the villages where the circus arrives,
without compulsory character and always
under the co-ordination and tutorship of
the teacher in the movable unity, as collab-
orative work with the colleagues of those
schools.

I think this proposal, only outlined in gen-
eral aspects, has the conditions to be a proj-
ect, with support, monitoring and evalua-
tion of the Communitarian Institutions. As a
matter of fact, in accordance to the Commu-
nitarian Recommendations, such projects
previously participated by the parents’ rep-
resentative organizations, must consolidate
“mechanisms of cooperation between the member
States (...) in order to determine the appropriate
schooling models to the children of the itinerant
communities ” (Doris Pack, 2005).

Sobre el autor

However, any adopted solution impli-
cates other efforts and complementary ac-
tions, such as the creation of mechanisms
of teachers’ specific formation, the develop-
ment of a professional appropriate tutoring
profile for these pupils, the implementation
of a regular European interchange system
of professional related experiences, the cre-
ation of an European regular evaluation
system for the itinerant pupils, an effort
for the certification of the competences ob-
tained in the circus apprenticeship...
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RESUMEN

ABSTRACT

En este articulo detallamos los conceptos
de usabilidad, accesibilidad, inclusiéon tan
usados en la actualidad. Desde esta base
estudiamos los componentes diddcticos
del e-learning para una inclusion de cali-
dad, asi como los elementos de los entor-
nos virtuales de ensefianza y aprendizaje.
Todo esto nos permite mostrar el marco
en el que estan inmersos nuestros profe-
sores. En el e-learning al intentar estable-
cer una interaccién con los alumnos los
profesores comienzan a vivenciar rutinas
totalmente diversas y diferentes de las vi-
vidas en su trabajo en entornos presencia-
les por lo que se hace necesario establecer
las bases para poder analizar el e-learning
inclusivo en toda su dimension.

PALABRAS CLAVE

In this article we detail the concepts
of usability, accessibility, inclusion as
used as present. From this study the
basic components of e-learning trai-
ning for a quality listing and elements
of virtual environments for teaching
and learning. All this let us illustrate
the context in which our teachers are
involved. In the e-learning to try to
interact with students teachers begin
to experience totally different routines
and different from those experienced
in their present work environments
which makes it necessary to establish
the basis for analyzing the e-learning
inclusive every sense.

KEY WORDS

Usabilidad, accesibilidad, inclusion, e-
learning, entorno virtual.

Usability, accessibility, inclusion, e-lear-
ning, virtual environment.
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1. Punto de partida

Alfonso de la Nuez (director general de
Xperience Consulting) decia en 2005 (Baquia
de 14 de septiembre de 2005) que se podian
establecer siete predicciones en el futuro de
la usabilidad en el disefio de interfaces:

— Competitividad y fragmentacién de
mercado: mayor necesidad de usabi-
lidad.

— Usabilidad estratégica.

— Nuevos conocimientos para el profe-
sional de la usabilidad

— International usability

— Nuevas herramientas tecnolégicas y
métodos para medir mas y mejor

— Usabilidad “sensacional”

— Usabilidad ubicua: mas estandares
web.

Podria tener interés entrar en esos plan-
teamientos, pero sélo queremos indicar-
los ahora como un modo de justificar
(ahora de un modo general, mas alla de
muestras de poblacion especificas en sus
caracteristicas y condiciones frente a las
Tecnologias de la Informacién y la Comu-
nicacidén) nuestra incursion en la usabili-
dad y accesibilidad como un modo de asen-
tar el e-learning inclusivo.

La usabilidad seria la medida del grado
de facilidad en el uso de un tipo de pro-
ducto (en este caso “tecnolégico”) y del
tipo de satisfaccion que genera ese uso en
el usuario. En este sentido diriamos que
una buena pagina web tiene que provo-
car el interés del usuario por los conteni-
dos ofertados, por su facilidad de acceso
y comprension y por el grado en el que
satisface las necesidades del usuario.

La accesibilidad, por su parte, se centra

mas en lo facil o dificil que es acceder a los
contenidos ofrecidos. Ambos factores se
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encuentran unidos, de tal modo que una
pagina, por ejemplo, puede ser usable y no
accesible. La usabilidad es una condicion ne-
cesaria pero no suficiente para ofrecer una
buena accesibilidad. El concepto de accesibi-
lidad es mas amplio, asi, cuando hablamos
de usabilidad nos estamos refiriendo a un
usuario de la audiencia objetivo del sitio y
cuando hablamos de accesibilidad nos esta-
mos refiriendo al méximo rango posible de
usuarios, incluyendo a personas con dis-
capacidad. En muchas ocasiones, por otra
parte, se asocia el concepto de experiencia
del usuario con usabilidad, pero esa expe-
riencia es un concepto mas amplio que la
usabilidad, de tal modo que podriamos
establecer que la experiencia del usuario
engloba a la usabilidad.

La definicion mas extendida es la ofreci-
da por la ISO, que define usabilidad como
el "grado de eficacia, eficiencia y satisfaccion
con la que usuarios especificos pueden lograr
objetivos especificos, en contextos de uso es-
pecificos”.

En la definicion se puede observar que
la usabilidad se compone de dos tipos de
atributos:

1. Atributos cuantificables de forma objeti-
va: como el tiempo empleado por el
usuario para la consecucidon de una
tarea.

2. Atributos cuantificables de forma sub-
jetiva: como es la satisfaccion de
uso.

Como se indica en la definicién, la usa-
bilidad de una aplicacion debe ser enten-
dida siempre en relacién con la forma
y condiciones de uso por parte de sus
usuarios, asi como con las caracteristicas
y necesidades propias de estos usuarios.
Un disefio no es en si mismo usable: "lo es
para usuarios especificos en contextos de
uso especificos”.



La accesibilidad hace referencia, como
hemos querido expresar, a la posibilidad
de acceso, en concreto a que el disefio
pueda “ser usable”, posibilite el acceso a
todos sus potenciales usuarios, sin excluir
a aquellos con limitaciones individuales
—discapacidades, dominio del idioma, etc.,
o limitaciones derivadas del contexto de
acceso—software y hardware empleado pa-
ra acceder, ancho de banda de la conexion
empleada, etc. De este modo, un sitio ac-
cesible es el que puede ser usado correcta-
mente por personas con discapacidad.

Segun las pautas WAI, para ser accesible
el sitio debe albergar un contenido facil-
mente comprensible y navegable. El con-
tenido debe presentarse de manera clara,
con un lenguaje simple y con mecanismos
obvios de navegacion para moverse entre
las paginas. Estos aspectos también afectan
directamente a la usabilidad del sitio web.

Las “Pautas de Accesibilidad al Conteni-
do en la Web 1.0” del W3C (Pautas WAI)
proporcionan una guia sobre la accesibili-
dad de los sitios de la Web para las perso-
nas con discapacidad. Dicha especificacion
contiene catorce pautas o recomendaciones
generales sobre disenio accesible, que tie-
nen un impacto positivo en la usabilidad
del sitio web para la mayoria de usuarios
“promedio” (sin discapacidad).

La inclusién es un concepto pedagogico
que hace referencia al modo en que la es-
cuela debe dar respuesta a la diversidad
o al modo en que la sociedad debe con-
siderar a los ciudadanos. Es un término
que surge en los afios 90 y pretende susti-
tuir al de integracién, hasta ese momento
el dominante en la practica educativa. Su
supuesto basico es que hay que modificar
el sistema escolar para que responda a las
necesidades de todos los alumnos, en vez
de que sean los alumnos quienes deban
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adaptarse al sistema, integrandose en €L
La opcion consciente y deliberada por la
heterogeneidad en la escuela constituye
uno de los pilares centrales del enfoque
inclusivo.

El origen de la idea de inclusion se sitta,
como hemos apuntado, en la Conferencia
de 1990 de la UNESCO en Tailandia, don-
de se promovid la idea de una Educacién
para todos. A raiz de esta conferencia, en
la llamada Conferencia de Salamanca en
1994, se produce una amplia adscripcion
a esa idea entre los delegados. La resolu-
cién de Salamanca generaliza la inclusion
como principio central que ha de guiar la
politica y la practica de la construccion de
una educacién para todos.

Por otra parte, el ultimo de los cons-
tructos de esta aportacion, las TIC, debe-
mos considerarlas un componente fun-
damental de la vida moderna, sabiendo,
por ejemplo, que entre un 30 y un 50 por
ciento de los europeos no se benefician de
ellas. El motivo: falta de equipos, acceso
limitado a tecnologias de facil utilizacién,
precio, motivacion, cualificacion deficien-
te, diferentes actitudes generacionales en
materia de tecnologia...

En cualquier caso, los colectivos mas al
margen de la revolucion tecnoldgica son
las personas mayores, los desempleados
y aquéllos con un bajo nivel educativo.
También los discapacitados: apenas un 3
por ciento de las paginas web de caracter
publico cumplen con las normas vigentes
de accesibilidad, lo que dificulta las cosas
para el 15% de de la poblacién de la UE
que sufre alguna discapacidad.

Una sociedad de la informacion inclusiva
requiere intervencién en todos los nive-
les de la Administraciéon —local, regio-
nal, nacional y europea— y en el sector
privado; también insistir en la igualdad
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de oportunidades digitales, evitar nue-
vas formas de exclusién, garantizar que
todos los ciudadanos tengan acceso de
alta velocidad a internet y poner las TIC
a disposicién de todos. Nosotros que-
remos centrarnos aqui en los aspectos
mas netamente didacticos, aquellos que
hacen referencia a los componentes del
e-learning para que sea inclusivo des-
de la usabilidad y la accesibilidad, y en
los que dependen del propio profesor.
Tiempo habra para considerar el resto
de aspectos que lograran confluir en
romper las barreras para el logro de la
inclusion tecnoldgica.

2. Componentes
diddcticos del e-learning
para la inclusién

2.1. Motivacion
del usuario-alumno

La motivacién del alumno para participar
activamente en el proceso de formacién on-
line es clave para un aprendizaje efectivo
y significativo. Todas las demads variables
criticas pueden estar bien gestionadas, pero
si falta la motivacion del alumno, el apren-
dizaje no se producira. Por lo cual, es muy
recomendable conocer cudles son los intere-
ses del participante y realizar todo el disefio
e implementacion del e-learning en funcién
de sus intereses y motivaciones.

Los usuarios del e-learning valoran es-
pecialmente:

— Disponer de asistencia a través de tu-
torias virtuales via e-mails y chats.

— Lograr un aprendizaje colaborativo a
través de foros de discusion.
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— Contar con retroalimentaciéon en sus
procesos de autoaprendizaje.

— Conocer cuales fueron sus errores en
las evaluaciones.

— Identificar sus avances y evolucidon
aprendizaje.

2.2. Metodologias
de aprendizaje

La seleccion de la metodologia de aprendiza-
je mas apropiada para cada grupo objetivo
a formar es a lo que se le suele dar menos
peso especifico en el momento de asignar
recursos y, sin embargo, es uno de los facto-
res mas criticos de éxito. Las metodologias
pueden ser blended-learning, o bien de for-
macion virtual, la cual puede darse a través
de e-learning sincrénico y/o asincrénico. En
el momento de realizar el disefio metodolo-
gico han de tenerse en cuenta los aportes de
las tutorias virtuales a través de e-mails, los
foros de discusion para compartir experien-
cias con otros comparieros, las conferencias
on line y los chats, que permiten respuestas
inmediatas de los expertos.

2.3. Diseno pedagégico

El disefio pedagégico a aplicar en la for-
macion on-line puede tener enfoques con-
ductivistas, contructivistas y/o colaborati-
vos, segtin los casos y las caracteristicas de
los usuarios y se debera elegir entre ellos
en funcion del perfil del participante.

En cuanto al sistema de evaluacion, no
deberia basarse solo en preguntas de tipo
test, o bien, unir con flechas (asociacion
de ideas). Deben existir tutorias virtuales
y otras formas de evaluar a través de la
resolucion de casos practicos donde el tu-
tor ademas, retroalimenta al participante.



2.4. Diseno grafico
y multimedia

El usuario del e-learning requiere tener
una interfase grafica amigable, interactiva y
todo lonecesario que le permita sentir que él
decide su propio ritmo de aprendizaje. Los
alumnos suelen indicar que, en ocasiones,
son un tanto complicados los accesos a los
cursos on line, y que les interesa tener cur-
sos que no solamente tengan textos e ima-
genes, porque siendo asi se limitan a impri-
mirlos como si fueran manuales y pierden
todo tipo de interactividad (accesibilidad).

2.5. Seguimiento
de los cursos on line

Es un tanto ingenuo pensar que dejar a
los participantes cursos en linea es sufi-
ciente para que, de forma auténoma y con
total automotivacién, logren alcanzar los
objetivos de aprendizaje. Las tareas coti-
dianas no siempre le permiten gestionar
los tiempos de tal manera que se pueda
priorizar la autoformacién, con lo cual, sin
una temporalizacion de actividades den-
tro de cada curso y sin una asistencia en su
proceso de autoaprendizaje a través de tu-
torias virtuales, se puede hacer muy dificil
cumplir con los objetivos del curso.

2.6. Plataforma tecnolégica
e-learning

La tecnologia es el menos critico delos fac-
tores y es a lo que generalmente se dedican
mas recursos. Lo que sucede en la practica
es que se desatienden otros aspectos, pen-
sando que si la tecnologia esta bien, queda
garantizado el éxito en el e-learning. Se ha
demostrado que poner énfasis en el "e" y
no en el "learning" del e-learning, ha tenido
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como consecuencia un alto porcentaje de
desercion. Esto no significa que haya que
despreocuparse de la tecnologia, sélo que
éste aspecto debe cumplir su papel; estar
el servicio del Usuario-alumno y este debe
ser el que conduzca el proceso, estando los
demas elementos del sistema a su servicio,
incluidos los profesores, obviamente.

3. Elementos

de los entornos
virtuales de ensenanza
y aprendizaje (EVEAS)

Un Entorno Virtual de Aprendizaje es una
herramienta informatica que permite la pre-
paracion y realizacion de cursos on-line. En
el caso en que nos encontramos, un EVEA
debe contar con los siguientes Modulos:

Recursos

El médulo de recursos debe ser mane-
jado por el docente. En €l se encuentra la
informacién que el profesor quiere que los
alumnos empleen. Como recursos se pue-
den tener: documentos ya preparados y que
se encuentran almacenados en el servidor,
paginas propias del docente, que se encuen-
tran en la misma plataforma o referencias a
paginas externas. Los recursos se convierten
en el material de apoyo para el estudiante,
motivo por el cual deben ser seleccionados y
preparados de una forma cuidadosa.

Foros

El foro constituye, para algunos autores,
el modulo mas importante, puesto que en
él se llevan a cabo discusiones entre alum-
nos y con los docentes. Los foros pueden
ser de caracter obligatorio, si asi lo conside-
ra el docente, ya que es una forma de medir
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la capacidad de discusiéon de los alumnos.
En un foro es importante contar con un mo-
derador, ya que sera el responsable de con-
trolar los mensajes dejados en el mismo y el
grado y nivel de las discusiones.

Tareas

El médulo de tareas permite al profe-
sor asignar actividades a sus estudiantes.
Estas tareas son contenidos digitales que
pueden ser descargados por el alumno.
La solucion serd también un documento
electronico que sera enviado al servidor
empleando este modulo.

Cuestionarios

Elmodulo de cuestionarios permite al do-
cente evaluar los conocimientos adquiridos
por sus estudiantes. Los cuestionarios pue-
den ser de seleccion multiple, falso/verda-
dero o de respuestas cortas y precisas. Los
cuestionarios pueden ser de autoevalua-
cion, es decir, que el alumno tendra varios
intentos para responder un cuestionario,
recibiendo orientacion en aquellas respues-
tas erréneas, o cuestionarios de evaluacion
para el docente que, una vez concluidos, el
alumno no podra modificar sus respuestas.

Encuestas

El modulo de encuestas es el medio de
realizar una retroalimentacién sobre el
desarrollo del curso. Este médulo permi-
te al docente conocer las opiniones perso-
nales de sus alumnos, y de esta manera
adecuar o reorientar el proceso de ense-
flanza si éste asi lo requiere.

Leccién
El médulo de leccion es un modo de en-

tregar u ofrecer el contenido de una ma-
nera sencilla y amena, recordemos que es-
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tamos en un entorno virtual, en el que el
alumno no tiene contacto directo (fisico)
con el docente. Las lecciones deben ser fa-
ciles de entender y es recomendable que,
al final de cada una, se tengan preguntas
con las respuestas posibles. Segtin el tipo
de leccion, se debe incluir video, anima-
ciones, audio, texto, imagenes, es decir to-
do aquel recurso que permita al estudian-
te comprender lo que se le explica.

Estadistica

El médulo de estadistica permite al do-
cente controlar el trabajo de cada uno de
sus estudiantes, se verifica el nimero de
accesos y actividades realizadas, el tiem-
po de permanencia en la plataforma, etc.
Es una herramienta que engloba la activi-
dad individual de cada estudiante.

4. Andlisis de la
capacitacion docente

En el e-learning, al intentarse establecer
una interaccion con los alumnos a traveés
de unos “media” interactivos, los profe-
sores comienzan a vivenciar rutinas total-
mente diversas y diferentes de las vividas
en su trabajo en entornos presenciales.

La interaccion a través de la tecnologia
torna el trabajo del profesor mucho mas
complejo, una vez que el entorno del au-
la dispone de camaras, micréfonos, apa-
ratos de TV y ordenadores, que exigen
nuevos procesos de comunicacion. Se da
una transformacion del espacio educati-
Vo, que exigen nuevas rutinas y nuevas
relaciones. La mediacion en el ambiente
de aprendizaje significa que:

“Los media dejan de ser apenas un
recurso técnico adicional y pasan a ser
el ambiente en el cual ese tipo de au-



la puede existir; luego, las tecnologias
pasan a constituir y definir el propio
ambiente de ensefianza, el entorno y
el medio donde ocurre el aprendizaje.”
(Cruz, 2001, p. 65)

La complejidad del trabajo del profesor y
su transformacion para trabajar y actuar en
entornos virtuales, segin nuestra experien-
cia, abarca particularmente tres aspectos:

a) La necesidad de conocimientos tec-

nolégicos

b) La incorporacién de nuevas formas

de comunicacion

c) La gestion.

4.1. Los conocimientos
tecnolégicos

y la incorporacién

de nuevas formas

de comunicacién

El profesor debe de ser también espe-
cialista en los medios y recursos que ha
de usar para establecer la conexién en-
tre su ensefianza y el aprendizaje de sus
alumnos. Debe dominar los recursos que
le hagan posible ser un buen comunica-
dor ante el chat, la videoconferencia, el
mensaje escrito...

Ha de ser también el promotor de las
interacciones con los alumnos, por lo que
necesitara desarrollar habilidades para el
uso de los recursos visuales.

Es posible imaginar el desafio que re-
presenta para el profesor adaptarse a un
ambiente den el que su desempefio pasa
por el desarrollo de competencias y habi-
lidades para el uso, no sélo de un aparato
tecnoldgico y sus lenguajes, sino también
de sus propias actitudes en cuanto a la
expresion, y al resto de factores que, arti-
culados, participan en la construccién de
una nueva realidad profesional.

REVISTA EDUCACION INCLUSIVA VOL. 2, N.o 1

4.2. La gestion

Eltercer aspecto que redimensiona el tra-
bajo del profesor es la gestion, lo que exige
que su practica deba presentar una nueva
logica organizacional, empezando por el
caracter colectivo de su trabajo. El profe-
sor colectivo, segtin Belloni (1999), divide
y al mismo tiempo comparte la autoria de
su trabajo con colegas responsables en la
elaboracion del material impreso, editores
de texto, disefios, productores de video,
guionistas, orientadores, tutores, moni-
tores, administradores, y todo un equipo
responsable por la producciéon de los cur-
sos y de cada aula, todo esto respetando
los objetivos y la metodologia adoptada.

4.3. Prerrequisitos
a la actuaciéon del profesor

Los Entornos Virtuales de Ensefianza
y Aprendizaje (EVEA) requieren pautas
que nos pueden servir para determinar
su calidad:

— Maxima fiabilidad del sistema tecno-

logico.

— Existencia de un sistema centraliza-
do de soporte, para crear y mantener
la infraestructura educativa y tecno-
logica.

— Utilizacion de directrices en el disefio
y desarrollo de los cursos.

— Actualizacién y revision periodica de
los materiales.

— Disenar el proceso de ensehanza y
aprendizaje de forma que obligue o
posibilite al alumnado a implicarse
en el proceso.

— Posibilitar la interaccion del alumna-
do consigo mismo y con el profeso-
rado a través de diversos medios (e-
mail, chat, voz, etc.).

— Ofrecer respuestas constructivas a las
consultas y aportaciones del alumna-
do, y hacerlo en un plazo breve.
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— Ensefar al alumnado los métodos
adecuados de busqueda y tratamien-
to de la informacion.

— Proporcionar al alumnado informa-
cién suficiente para determinar si
tienen la motivacion necesaria y los
recursos adecuados.

— Dar a los estudiantes informacion
complementaria sobre el curso, inclu-
yendo objetivos, conceptos e ideas, y
especificar claramente qué resulta-
dos se esperen del programa.

— Dar acceso a una biblioteca suficien-
te, que incluya recursos accesibles a
través de la red.

— Acordar expectativas referidas a pla-
zos de entrega y correccién de activi-
dades.

— Ofrecer al alumnado acceso facil al
soporte técnico durante todo el cur-
s0, e instrucciones detalladas sobre el
funcionamiento de los medios tecno-
légicos utilizados y sesiones practi-
cas antes del inicio del curso.

— Facilitar la transicion del profesora-
do desde estrategias presenciales a
estrategias on-line.

— Elaborar un proceso de evaluacion de
la efectividad pedagogica del progra-
ma, aplicando exigencias especificas.

— Evaluar la efectividad del programa
con datos sobre inscripciones, costes
y aplicaciones innovadoras y adecua-
das a la tecnologia.

4.4, Recursos de apoyo
a la actuaciéon del profesor

De todos los posibles quisiéramos enfa-
tizar en las Redes Sociales en general. Sa-
bemos que existen tres topologias basicas
de redes:

— Red centralizada: todos los nodos, me-
nos uno, son periféricos y sélo pue-
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den comunicarse a través del nodo
central. La caida del nodo central pri-
va del flujo a todos los demas nodos.

— Red descentralizada: aparece por inter-
conexion losnodos centrales de varias
redes centralizadas. Como resultado,
no existe un tnico nodo central sino
un centro colectivo de conectores. La
caida de uno de los nodos centrali-
zadores, conlleva la desconexién de
uno o mas nodos del conjunto de la
red mientras que la caida del cluster
centralizador produciria necesaria-
mente la ruptura o desaparicion de
la red.

— Red distribuida: todos los nodos se
conectan entre si sin que tengan que
pasar necesariamente por uno o va-
rios centros. Desaparece la divisién
centro/periferia y el poder de filtro
sobre la informacién que fluye por
ella. La red es robusta ante caida de
nodos: ningtin nodo, al ser extraido,
genera la desconexion de otro. Esta
es la tipologia de red social con la
que podemos trabajar y asimilar el e-
learning inclusivo.

La red que estamos defendiendo es
una red social que alimente constan-
temente a todo el sistema y de una
manera constante. Ello es asi porque
el planteamiento del e-learning inclu-
sivo que defendemos es el del e-lear-
ning-ib del LMS del futuro, que es, a
nuestro criterio, el de que respondera
diferencialmente a cada estudiante, ba-
sandose en sus conocimientos previos
del contenido, preferencias o estilos de
aprendizaje y aptitudes, en contraste a
los LMSs actuales que generalmente se
apoyan en el modelo instruccional un-
tamafo-para-todos, que es utilizado en
muchas instituciones de educacién su-
perior, asi como en escuelas primarias
y secundarias.



5. Bases para el andlisis
del e-learning inclusivo

Pretendemos cambiar la manera de
formar on-line, conservando las carac-
teristicas generales del e-learning, pero
generando un nuevo enfoque, es decir,
nuestro e-learning-inclusivo dejara de
ofrecer unos formatos estandar de for-
macién on-line tipicos, pero actualmente
bastante topicos, creando no una plata-
forma de actuacién, sino una filosofia de
trabajo cientifica y estructurada.

El usuario-alumno, pasa a ser el protago-
nista #nico de la formacion, todos los me-
canismos giraran alrededor de él, incluso
y, sobre todo, el mismo proceso formativo
on-line, poniendo todos sus mecanismos
metodoldgicos, organizativos y evaluati-
vos, a la disposiciéon “personalizada” del
alumno-usuario. Tampoco significa que
el e-learning pierda su impacto colabora-
tivo y socializador, sino todo lo contrario,
lo mejora, ya que a partir de esta colabo-
racion entre alumnos, profesores, empre-
sas, profesionales,... su desarrollo aumenta
de potencialidad ya que ha de buscar en
todo momento y de manera continuada,
posibles alternativas, tanto en la ensefian-
za-aprendizaje, como en formas metodo-
logicas de actuar, como en la adaptacion
de recursos e instrumentos, segun las ne-
cesidades que se puedan plantear, dando
para ello prioridad absoluta a los plantea-
mientos sincronos (acrobat connect, chats,
compartir pantallas, presentaciones en pizarras
digitales compartidas...); en videoconferen-
cias —la medida del tiempo cambia com-
pletamente, los e-mails, férums... pasan
a un segundo plano, sin desaparecer, pa-
ra aumentar en un noventa por ciento la
comunicacion instantanea, por eso lo hace
parecido a la formacion presencial, por su
interaccion constante y al momento, y a la
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vez saca lo mejor de la formacion on-line,
por sus caracteristicas en cuanto a situa-
cion espacial y de libre eleccién temporal
en la formacién, con una usabilidad del
material mdas dindmica, constante, sociali-
zadora y evaluativa que hace que todo el
proceso se pueda regenerar al momento y
segun los cambios que vayan producién-
dose en todo lo anterior.

Los mecanismos seran siempre cualita-
tivos, a partir de sus opciones, necesida-
des y resultados de evaluacion... encon-
trara diferentes mecanismos adaptados
a estos planteamientos en cada instante.
Las variables de todos los elementos esta-
ran determinadas de manera global, a la
vez que seguiran las pautas ya conocidas
del e-learning clasico; roles de los forma-
dores virtuales, metodologias construc-
tivistas y de contenidos significativos,...
con alguna variacién muy decisiva y di-
ferente a lo actual, el formato evaluati-
vo estara establecido previamente, pero
su puesta a punto y desarrollo ya seran
responsabilidad principal del usuario-
alumno, pasando los demas integrantes
del sistema a un segundo plano, pero
no inhibiéndose, sino todo lo contrario,
implicAndose mas para por medio de sus
acciones realizar una ensefianza-apren-
dizaje que hagan posible que el usuario-
alumno pueda elegir de manera correc-
ta, tanto su formacion cédmo su itinerario
educativo futuro.

Emplearemos una evaluacion inicial,
con matrices y tests adaptados al mundo
universitario, profesional, empresarial y
también a alumnos con necesidades educa-
tivas especiales, para poder después de co-
nocer sus caracteristicas personales, cog-
nitivas, de personalidad, de asertividad,
liderazgo... podamos determinar el tipo
de planteamiento de e-learning que rea-
lizaremos. Estos tests obviamente estan
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ya preparados y estructurados segun los
planteamientos psicoldgicos cientificos ya
probados y contrastados.

¢Son todos los alumnos iguales? Pode-
mos seguir la clasificacion que hace Gar-
cia Aretio (2003) de los tipos de alumnos
que hay en e-learning en funcién a su par-
ticipacién en los foros de discusion, y nos
encontramos con:

— Alumnos cooperativos: son los miem-
bros mas responsables porque apor-
tan permanentemente ideas, debaten
sobre las propuestas de los demas y
sugieren nuevos temas para la dis-
cusion, facilitan informacion, com-
plementan lo aportado por otros,
ayudan a quienes lo solicitan... A la
vez, se aprovechan de los aportes del
resto de los miembros.

— Alumnos aprovechados: so6lo inter-
vienen para solicitar informacién u
opiniones a los demas, o intervienen
sOlo para anunciar algun evento, ac-
tividad o producto del que ellos pue-
den obtener algin provecho, asi se
benefician de las ventajas que ofrece
un gran nimero de personas con un
perfil de intereses muy marcados.

— Alumnos silenciosos: pasivos pero in-
ternamente activos. No suelen par-
ticipar, no se conoce quienes son,
pero leen todos los mensajes que se
generan. No aportan, ni preguntan,
ni ofrecen, pero si se benefician del
flujo de informacién y conocimiento
que se genera en el foro. Esta actitud
puede estar generada por la timidez
o complejo de inferioridad no justi-
ficado o, realmente, porque quizas
concibieron el foro de forma equi-
vocada, los deméds aportan y yo me
aprovecho.

— Alumnos ausentes: aquellos que no
leen los mensajes, aunque les lle-
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gan a todos. Estan pero como si no
estuviesen, ausentes. Desfiguran al
propio foro que luce un nimero de-
terminado de miembros, sin poder
distinguir entre estos “ausentes” y
los anteriores “silenciosos”, dado
que los tnicos bien identificados son
los dos primeros grupos.

— Alumnos con Necesidades Educativas
Especiales, que no solo necesitan una
transformacion del curriculum, sino
que e-learning Inclusivo les propor-
ciona los mecanismos de accesibi-
lidad necesarios para que puedan
formarse a distancia con la suficiente
garantia de éxito personal y de obje-
tivos (minusvalias de todo tipo: fisi-
cas, psiquicas...)

A partir de este tipo de planteamien-
tos, seguin las caracteristicas de nuestros
alumnos determinaremos el proceso y el
grado de implicacion y de utilizacion del
e-learning-inclusivo.

Del mismo modo eliminaremos o cam-
biaremos todas aquellas variables que
perjudiquen a los usuarios-alumnos, por
lo que podemos hablar de acomodar to-
das las variables a nuestro primer y tinico
interlocutor, el alumno.

6. Recursos

Realmente debemos poder realizar una
ensefianza-aprendizaje mucho mas flexi-
ble, muchisimo mas inclusiva (diversa,
mas rica en instrumentos i mecanismos
de retroaccién, tenemos los Entornos Vir-
tuales, para recogerlo y aplicarlo (moodle,
dokeos, claroline...), pero no es suficiente
...quizas los simuladores, la web semanti-
ca... engrandezcan mas las posibilidades,
pero todavia ni se aplica ni se esta en dis-
posicién de hacerlo, debemos investigar



muchisimo mas y de forma colaborativa,
no individual, ya que asi de poco sirve,
crear grupos de investigacion sobre el e-
learning-inclusivo, con expertos en diferen-
tes areas, metodoldgicas, estructurales,
programaticas, instrumentales, psicolégi-
cas con auténticos lideres sintetizadores
de todo el proceso, de mente abierta y
socializadora, se puede lograr, podemos
introducir satélites para ir a mayor velo-
cidad operativa y comunicaciéon sincrd-
nica eficaz y sin deficiencias, multiconfe-
rencias en TV por cable y satélite, en las
cuales los usuarios y sus interlocutores;
profesores y demas participantes y com-
paferos... enriquecerian mas el proceso...
evaluaciones continuas con inmediatez
de posibilidades de retroalimentacion, ya
que si se produce rapidamente en el tiem-
po, sus consecuencias producen benefi-
cios, satisfaccion..., que es lo que se busca
realmente en toda evaluacion.

En la mayoria de las clases virtuales, el
tipico Sistema de Gestion de Aprendizaje
(LMS-Learning Management System), su
utilizacién es bastante genérica, practi-
camente todas tienen foros de discusion,
calendarios, herramientas de evaluacién
tipo test, espacios para trabajo en grupo,
y tablén de notas. Muchos también tienen
capacidad para chat.

Mas alla de estas caracteristicas comu-
nes, los LMS tienden a diferenciarse unos
de otros con otros detalles: ;tiene la herra-
mienta de chat un archivo con herramien-
ta de busqueda?, ;puede uno bajarse los
posts para leerlos offline? Estas caracte-
risticas pueden resultar muy ttiles, pero
son también bastante genéricas en el sen-
tido de que son bdsicamente mejoras de
herramientas de propodsito general que ya
existen. Nuestras clases virtuales pueden
estar volviéndose mas inteligentes, pero
todavia son muy “talla tinica”. No estan
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especialmente adaptadas para ensefar
materias concretas para estudiantes con-
cretos de una manera concreta.

En el e-learning inclusivo, las clases vir-
tuales son mas flexibles que sus homolo-
gas fisicas, y no menos.

Si, algunas de estas aplicaciones existen
hoy en dia y pueden incluirse en un LMS.
Pero no hay tantas como puede y deberia
haber. La filosofia actual de disefio técnico
de los Sistemas de Gestion de Aprendiza-
je puede estar provocando un atraso en el
progreso hacia el tipo de clases virtuales
flexibles que necesitan los profesores para
proveer una educacion on-line de calidad.
A fin de tener un desarrollo sustancial de
herramientas de ensefianza especializada
a un ritmo aceptable, los LMS deben dise-
narse desde la base, para hacer el desarro-
llo y la integraciéon de nuevas herramien-
tas de la manera mas sencilla posible.

Cada clase virtual puede verse como
una serie de circunstancias de entorno,
o de momentos segtin la materia. La pla-
taforma on-line ideal permite reproducir
estos momentos segtin la materia y tam-
bién crear nuevos escenarios. Pero esto
solo sera posible cuando la plataforma se
disefie de manera que profesores y alum-
nos puedan adaptarla a sus necesidades
y enriquecerlas con las aportaciones per-
sonales de forma socializadora, dotan-
doles de una mayor calidad de sucesion,
evaluacion y economia de resultados y
aqui entrariamos en el trabajo con redes
sociales, ya que estas si permiten, un co-
digo abierto, la realizaciéon continuada no
solo de informacién y comunicacidn, si-
no de auto-regeneracion tanto de conoci-
mientos, como de valores, ideales para el
mundo universitario, asi como resultados
y productividad, para el mundo profesio-
nal y empresarial.



USABILIDAD Y ACCESIBILIDAD PARA UN E-LEARNING INCLUSIVO

Sintetizando, diriamos que e-learning
inclusivo significa en esencia un cam-
bio de concepcién de actitudes, de roles,
de prioridades y lo mas importante, el
usuario-alumno pasa a ser el responsa-
ble directo de la formacion y de la edu-
cacion y el Sistema permanecera en un
segundo plano como intendente, aunque
realmente su importancia e influencia se
veran aumentados, no solo en cantidad,
sino lo mas importante, en calidad, per-
mitiendo que la libertad de decision del
alumno le lleve a conseguir unos mejores
resultados en su vida educativa.
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RESUMEN

ABSTRACT

En este articulo hacemos un analisis
acerca de las implicaciones que conlleva
la inclusién educativa, intentando re-
saltar aspectos que todavia no quedan
asumidos desde la practica educativa,
asi como exponemos barreras y limita-
ciones que desde diferentes dmbitos de-
bemos afrontar. Desde este contexto nos
situamos para abordar la tematica de las
tecnologias de la informacion y la comu-
nicacion, considerando que el acceso de
las personas con diversidad funcional a
la Sociedad del Conocimiento es un ele-
mento clave para su participacion plena
en la sociedad, desde la consideracion
del principio de igualdad de oportuni-
dades.

PALABRAS CLAVE

In this article we make an analysis
about the implications that it bears the
educational inclusion, trying to stand
out aspects that are not assumed still
from the educational practice, as well
as we expose barriers and limitations
that we should confront from different
environments. From this context we lo-
cate ourselves to approach the thematic
of the technologies of the information
and the communication, considering
that the access of people with func-
tional diversity to the Society of the
Knowledge is a key element for its full
participation in the society, from the
consideration of the principle of equal-
ity of opportunities.

KEY WORDS
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tunidades, Sociedad de la Informacidn,
tecnologias de la informacion y la co-
municacién, brecha digital.
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1. Educaciéon
en la diversidad

De un tiempo a esta parte, oimos ha-
blar insistentemente de la educacion en
la diversidad o inclusion escolar. Y a este
respecto, nos gustaria comentar o aclarar
dos cuestiones que consideramos impor-
tantes. La primera de ellas se refiere a que
la inclusién escolar no es sindnimo de integra-
cién escolar, y la segunda de las cuestiones
a comentar es que la inclusion escolar no es
un nuevo “invento” de la educacion especial.

1.1. Inclusién escolar
no es sinénimo
de integracién escolar

Existe una cierta confusion a la hora de
entender el concepto de inclusién, pues-
to que son muchos los que entienden la
inclusién educativa como sindnimo de in-
tegracion escolar. Se estd entendiendo el
movimiento de la inclusion escolar de la
misma manera que el de integraciéon es-
colar, cuando en realidad se trata de dos
enfoques con planteamientos y centros de
interés diferentes, o sea que no estamos
hablando de lo mismo, no se trata de que
le hayamos cambiado el nombre, sino que
supone todo un cambio conceptual y todo
un proceso de reestructuracion de los sis-
temas educativos.

Por ello, en este sentido, es importante
sefialar dos cuestiones:

1) Que el objetivo de la inclusion es de
mayor magnitud que el de la inte-
gracion, en el sentido de que la inte-
gracion se centraba en el colectivo de
alumnos con discapacidad, promul-
gando el hecho de que estas personas
debian educarse en los centros ordi-
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narios, recibiendo aquellas ayudas
necesarias para facilitar su proceso
educativo y autonomia personal, sin
embargo la inclusion centra su énfa-
sis en todos los alumnos. La UNESCO
(2005) es clara a este respecto cuando
dice que: La inclusién esta relaciona-
da con el acceso, la participacion y los
logros de todos los alumnos, con es-
pecial énfasis en aquellos que estan en
riesgo de ser excluidos o marginados.

2) Por otra parte, debemos sefialar que
el centro de preocupacion de la inte-
graciéon y de la inclusion también es
diferente. La integracion se ha pre-
ocupado por mejorar y cambiar la
educacién especial en vez de cambiar
la cultura y la practica de las escuelas
ordinarias. Dicho de otra manera, y
en palabras de Lopez Melero (1997,
182), la integracion es un concepto
reduccionista que ha tendido a me-
jorar a la Educacion Especial pero no
a la Educacion General. Dicho esto,
destacar que la preocupacion central
de la inclusion es transformar la cul-
tura, la organizacién y las practicas
educativas de las escuelas comunes
para atender a la diversidad de nece-
sidades educativas del alumnado, de
todo el alumnado.

Tal como estamos comentando, la in-
tegracion escolar ha puesto el énfasis en
los alumnos con n.e.e. y, aunque si bien
es verdad que en muchas escuelas han
tenido lugar cambios como consecuen-
cia de la incorporacién de estos alumnos,
también es cierto que no se ha consegui-
do cambios significativos en el propio
sistema educativo, ni en la cultura de los
centros. En general, lo que ha sucedido es
que la Educacion General no se ha sentido
responsable, ni comprometida con deter-
minados alumnos y alumnas, entendien-



do que sobre ellos tenian que aplicarse
actuaciones educativas especificas centra-
das en el alumno concreto (individuales)
y que, por tanto, eso era responsabilidad
de la Educacién Especial y de sus espe-
cialistas, por lo que se ha seguido mante-
niendo la Educacién Especial al margen
de la Educacion General (Cérdoba, 2003).

Esta situacién a la que nos estamos re-
firiendo ha llevado a que haya sido es-
casa la calidad de la educaciéon que han
recibido los alumnos con necesidades
educativas especiales en el ambito de la
integracion escolar, puesto que se ha se-
guido manteniendo una dicotomia entre
lo que hace el alumno con necesidades
educativas especiales, de lo que hace
el resto de sus compafieros en clase. Es
decir, que un alumno puede estar inte-
grado en un aula ordinaria y pasar una
parte importante de su jornada escolar
aislado en el aula de apoyo, o estar en
el aula ordinaria pero casi sin interactuar
con sus compaferos. En ambas situacio-
nes el programa de trabajo que realizan
los alumnos con necesidades educativas
especiales difiere bastante del desarro-
llado por el grupo clase, y la coordina-
cién entre el profesor ordinario y el de
apoyo es escasa, 0 en muchas ocasiones
inexistente (Arnaiz, De Haro, Blazquez y
Martinez, 2001; Arnaiz, 2003).

Con esto, lo que estamos diciendo es
que se ha seguido manteniendo el para-
digma tradicional basado en la homoge-
neidad, y se ha estado manteniendo, por
tanto, practicas educativas fundamenta-
das en la segregacién y discriminacién del
alumnado con discapacidad. O lo que es
lo mismo, se ha seguido manteniendo un
sistema dual ofreciéndose una educacion
para los nifios y nihas que se entienden
como “normales” y otra diferente para los
nifnos y nifias con discapacidad.
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Desafortunadamente, muchos han pen-
sado que la clave estaba sélo en el cam-
bio de ubicacién. El alumnado que antes
estaba escolarizado en centros especificos
de educacién especial ahora asiste a cen-
tros comunes y, ya esta, eso es todo; por
lo que atin no se han producido los cam-
bios necesarios para que podamos hablar
de atenciéon a la diversidad. No se han
producido cambios significativos ni en la
actitud y mentalidad del profesorado, en-
tendida esta como una clave fundamental
para que tenga lugar un cambio en la cul-
tura de las escuelas; ni en la gestién edu-
cativa, ni en los curriculos que contintian
sustentados en la homogeneidad y en la
idea de curriculum tinico para todos; ni
se han producido cambios significati-
vos en la metodologia que, basicamente,
continta siendo transmisiva y no posibi-
litando la participacién y la cooperacion,
asi como tampoco lo posibilita la rigidez
mantenida en la organizacién del centro
o del aula; lo mismo podemos decir si nos
referimos a los recursos que, de manera
generalizada continta siendo el libro de
texto, como casi nico recurso ademas, y
que a su vez es considerado como el cu-
rriculum que hay que seguir, la metodo-
logia que se va a utilizar, las actividades
que se van a hacer, asi como en funcién
del mismo se plantean los criterios de
evaluacion.

A la vez, a todo ello, como ya comen-
tdbamos en un trabajo anterior, debemos
unirle la escasa responsabilidad asumi-
da y mostrada por las Administraciones
Educativas que no han aportado ni las
infraestructuras adecuadas, ni los sufi-
cientes recursos econdémicos y persona-
les, ademas de no haber establecido las
vias adecuadas para la formaciéon y el
cambio de pensamiento del profesorado,
etc. (Cordoba 2003) y, aunque en todo el
marco legal de nuestro sistema educativo
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se recoge explicitamente la atencion a la
diversidad, sin embargo, constantemente
y, cada vez mas, estan autorizado la aper-
tura de aulas de educacién especial en los
centros comunes, sobre todo en Secunda-
ria. Con ello, a mi entender, lo tinico que
las Administraciones Educativas estan
haciendo es mantener una doble moral.

En fin, que con todo esto lo que estamos
haciendo es perpetuando la marginacion
y exclusion de determinados estudian-
tes cuando, sin embargo, a todos se nos
llena la boca hablando de inclusion y de
atencion a la diversidad, sin duda por-
que de forma consciente o inconsciente
todos sabemos que expresarnos de esta
manera es politicamente correcto, aun-
que nuestro pensamiento esté arraigado
en otras ideas que, en muchos casos, se
alejan significativamente de lo que es
realmente la comprension y el respeto a
la diversidad.

En esta linea, a mi entender, es indiscu-
tible que todos somos diferentes y apren-
demos de manera diferente. Las diferen-
cias son algo natural y consustancial a
cualquiera de nosotros. Ya sean diferen-
cias de origen social, cultural, de raza, de
religion, de capacidades, de motivaciones,
de intereses, de ritmos de aprendizaje, de
estilos de aprendizaje,... Es decir, que la
diversidad esta presente en todas nues-
tras escuelas y en todas nuestras aulas pe-
ro, sin embargo, se continua ensefiando
a los alumnos y alumnas como si todos
fuesen iguales, razdén por la cual muchos
experimentan dificultades de aprendi-
zaje y terminan abandonando la escuela
(OREALC/UNESCO 2007, 11). Por tanto,
desde esta perspectiva es la escuela la que
tiene y debe estar capacitada para trabajar
con dicha heterogeneidad de los alumnos
y alumnas que asisten a nuestras aulas
(Cérdoba, 2003).
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1.2. La inclusién escolar
no es un nuevo “invento”
de la Educacién Especial

Por otra parte, como indicamos al prin-
cipio, el segundo de los aspectos que
queriamos comentar es que la inclusion
escolar no es un nuevo “invento” de la
educacion especial.

Hay quien piensa que este movimien-
to de la inclusién escolar se trata de una
nueva denominacion que nos hemos
inventado desde la educacion especial,
para referirnos a como deben ser edu-
cados los nifos y nifias con alguna dis-
capacidad en los centros educativos. Se
puede pensar que lo que ha sucedido es
que para ser, como dice Echeita (2006)
mas postmodernos, a lo que antes llama-
bamos integracion escolar, pues ahora lo
llamamos inclusiéon escolar o educacién
en la diversidad.

Si es verdad que la mayor parte de los
analisis e investigaciones provienen de los
profesionales que trabajamos en el ambi-
to de la educacion especial, entre otras
razones porque el colectivo de personas
discapacitadas, tradicionalmente, ha sido
uno de los colectivos mas vulnerables de
cualquier sociedad. De ahi que sea 16gi-
co que desde este ambito se reivindique
insistentemente una educacion en la que
tengan cabida todos los alumnos, o dicho
de otra manera que se ofrezca una educa-
cién de calidad para todos los alumnos.

La inclusién surge como consecuencia
de los altos indices de exclusién y des-
igualdad educativa que persisten en la
gran mayoria de sistemas educativos a ni-
vel internacional. Y es precisamente des-
de instancias internacionales desde don-
de se reclama y se reivindica el derecho a



la educacion para todos los nifios y nifias.
Desde estas organizaciones internaciona-
les se insta a las politicas nacionales a tra-
vés de sus administraciones educativas a
que debe asegurarse el acceso a la educa-
cion, a que dicha educacion ha de ser de
calidad y fundamentada en la igualdad
de oportunidades y en la equidad. En este
sentido, resaltamos (Ortiz 1996):

— La Declaracion Universal de los Dere-
chos Humanos, adoptada por las Na-
ciones Unidas en 1948, donde se re-
coge el derecho a la educacién, como
derecho fundamental. Y en la cual,
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y accién que incluye a las personas
discapacitadas.

Conferencia Mundial sobre necesidades
educativas especiales: acceso y calidad.
La UNESCO organizé en junio de
1994, en colaboracién con el gobier-
no de Espafia una cumbre sobre Edu-
cacion Inclusiva en Salamanca, es la
denominada Conferencia Mundial
sobre necesidades educativas espe-
ciales: acceso y calidad, conocida co-
mo Declaracion de Salamanca, cuyo
informe final constituye una llamada
a la comunidad internacional a apo-
yar el acercamiento de las escuelas

sin discriminacién alguna en el arti-
culado general queda reflejado que
los nifos deberian lograr “la mayor
integracion social posible y desarrollo
individual”... y si deberian tener una
educacién que impulse “una partici-
pacion activa en la comunidad”.
Conferencia Mundial sobre Educacion
para Todos, celebrada en 1990 en Jo-
mtien (Tailandia), en la que se pro-
duce un movimiento hacia la escuela
inclusiva. Cuyo objetivo va mas alla
de la integracion y que consiste en
restaurar las escuelas para responder
a las necesidades de todos los nifios.
Asi se definen las escuelas inclusivas,
como escuelas comprometidas que
van mas alla de la integracion.
Normas uniformes sobre la iqualdad de
oportunidades para personas con disca-
pacidad. Las Naciones Unidas en el
mes de diciembre de 1993 adoptaron
las Normas Uniformes sobre la igual-
dad de oportunidades para personas
con discapacidad como instrumento
programatico para la Union Europea.
Este es un instrumento de veintidds
reglas uniformes sobre la igualdad
de oportunidades para personas con
discapacidad, que establece un mo-
delo internacional para la legislacion

inclusivas, incorporando cambios
practicos y estratégicos (MEC, 1995).

La Declaraciéon de Salamanca en su
Marco de Accién expone de manera con-
tundente lo siguiente:

“El principio rector de este Marco de
Accidn es que las escuelas deben acoger
a todos los nifios, independientemente
de sus condiciones fisicas, intelectua-
les, sociales, emocionales, lingiiisticas u
otras. Deben acoger a nifios discapaci-
tados y nifos bien dotados, a nifios que
viven en la calle y que trabajan, nifios
de poblaciones némadas o remotas,
nifos de minorias lingiiisticas, étnicas
o culturales y nifios de otros grupos o
zonas desfavorecidas o marginados
[...] Las escuelas tienen que encontrar
la manera de educar con éxito a todos
los nifios, incluidos aquellos con dis-
capacidades graves [...] El mérito de
estas escuelas no es sélo que sean ca-
paces de dar una educacion de calidad
a todos los nifios; con su creacion se da
un paso muy importante para intentar
cambiar actitudes de discriminacion,
crear comunidades que acojan a todos
y sociedades integradoras” (UNESCO
1994, 59-60).
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Como vemos, el foco de la educacién
inclusiva va mas alla que el de la integra-
cion escolar y ademas conlleva repercu-
siones e implicaciones a nivel politico, so-
cial, cultural, econdmico, etc., ademas del
educativo. Aqui la educacion se convierte
en una via fundamental que puede contri-
buir de manera eficaz a la inclusion y par-
ticipacion social de todos los ciudadanos,
particularmente de aquellos en riesgo de
exclusion social, asi como se recoge en el
Documento Base de OREALC “la educa-
cion en la diversidad es un medio funda-
mental para aprender a vivir juntos, desa-
rrollando nuevas formas de convivencia
basadas en el pluralismo, el entendimien-
to mutuo y las relaciones democraticas”
(OREALC/UNESCO 2007: 11).

En este sentido, como sefialamos en
otro trabajo (Cdérdoba, 2003), el propdsi-
to de la educacioén inclusiva o de la edu-
caciéon en la diversidad va mas alla de
la propia escuela, desde nuestro punto
de vista, implica no s6lo una forma de
entender la educacion y la practica edu-
cativa sino, que entendemos, que es un
comportamiento y por tanto una mane-
ra de entender la vida, planteamiento
éste que se fundamenta basicamente en
el derecho de las personas, de todos, sin
mas consideraciones calificativas. Es un
afan por sefialar un compromiso con un
objetivo social basico, la salvaguarda de
un derecho fundamental: la igualdad
de oportunidades para aprender, pues-
to que, como manifiesta Lopez Melero
(2001), “tenemos derecho a ser diferentes pe-
ro no desiguales”. A este respecto, coinci-
dimos completamente con Blanco (2006,
9) cuando apunta que, “no cabe duda,
que la educacién es un instrumento fun-
damental para superar la exclusion so-
cial, pero no es menos cierto que la edu-
cacion por si sola no puede compensar
las desigualdades sociales ni eliminar
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las multiples formas de discriminacién
presentes en nuestras sociedades. Es ne-
cesario desarrollar en paralelo politicas
economicas y sociales que aborden los
factores que generan desigualdad y ex-
clusién fuera del dambito educativo”.

Desde estos planteamientos, podemos
apreciar con claridad, que la escuela tie-
ne una responsabilidad directa e inex-
cusable para que los alumnos apren-
dan. No es el alumnado el que tiene que
adaptarse al sistema educativo, como ha
estado sucediendo hasta ahora, sino que
es justamente al contrario. Es la escuela
la que debe ser capaz de disehar y desa-
rrollar una oferta educativa fundamenta-
da en la pluralidad y en el respeto a las
caracteristicas de todo el alumnado, es
decir, se trata de ofrecer una educacion
de calidad para todos, y como sefiala el
Documento Base de OREALC/UNESCO
(2007) se trata de ir avanzando hacia cu-
rriculos maés relevantes y pertinentes pa-
ra el alumnado a la hora de seleccionar
los contenidos.

Pero como manifiesta Lopez Melero
(2008, 47-48), para poder construir una
escuela sin exclusiones es necesario cultu-
ras inclusivas, politicas inclusivas y prac-
ticas pedagdgicas inclusivas [...] tan solo
es cuestion de tener una actitud de iniciar
procesos de cambio y transformacion.

Para este autor las barreras que estan
impidiendo la atencién a la diversidad
en nuestras escuelas serian las que se
enumeran a continuacion (Lopez Melero
2008, 25y ss.).

1. Barreras politicas (leyes y normativas
contradictorias). Se refiere a las contra-
dicciones que existen en el marco legal
respecto a la educacion de las personas y
cultura diferente, ya que por un lado hay



leyes que hablan de Una Educacién Pa-
ra Todos (UNESCO, 1990) y simultanea-
mente se permiten Colegios de Educacion
Especial.

Por otra parte, se habla de curricu-
lum diverso y para todos y por otra se
habla de adaptaciones curriculares.

Hay leyes que hablan de la necesi-
dad del trabajo cooperativo entre el pro-
fesorado (LOE, 2006) y en otras se con-
templa la posibilidad de que el profesor
de apoyo saque a los nifios fuera del aula
ordinaria.

Logicamente, estas contradicciones
dificultan la construccién de la escuela
inclusiva. De ahi que, la administracion
educativa debe ser coherente entre los
enunciados de las leyes internacionales,
nacionales y autondmicas y la puesta en
practica de las mismas.

2. Barreras culturales. La permanente
actitud de clasificar y establecer normas
discriminatorias entre el alumnado (eti-
quetaje). En esta segunda barrera, Lopez
Melero, se refiere a esa idea generalizada
que existe en la comunidad educativa
acerca de que existen dos tipos de alum-
nados, los “normales” y los “discapacita-
dos” o, dicho de otra manera, nifios que
aprenden y nifios que no aprenden, por lo
que se emplea mucho tiempo y esfuerzo
en buscar clasificaciones diagnosticas. En
este sentido, segtin este autor, los concep-
tos de inteligencia y de diagndstico han
ejercido un papel de discriminacion y se-
gregacion.

Esta barrera, que el autor denomina
cultural, es desde su punto de vista la
mas importante para lograr esa escuela
inclusiva —a pesar de las leyes y norma-
tivas— , ya que si se consiguiera superar
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dicha barrera, seria mas facil de superar
las siguientes, las barreras didacticas.

3. Barreras diddcticas (ensefianza-aprendi-
zaje). Entre las barreras didacticas desta-
can cinco aspectos como:

— La competitividad existente en las
aulas frente al trabajo cooperativo y
solidario (referido tanto a alumnado
como al profesorado), en vez de en-
tenderse el aula como una comuni-
dad de aprendizaje.

— El curriculum basado en disciplinas
y en el libro de texto en vez de par-
tir de una concepciéon amplia del
curriculum (basado en situaciones
problematicas), teniendo en cuen-
ta que la diversidad es la norma.
Se trata, por tanto, de romper con
el curriculum planificado e idénti-
co para todos originandose de esta
manera las mayores desigualdades,
puesto que no tiene en cuenta las
condiciones contextuales y expe-
rienciales en los que se desenvuelve
cada nifio o nifa.

— Continuar manteniendo una organi-
zacion clasica, en vez de una orga-
nizacién de acuerdo a la actividad a
realizar, diversificando la tempora-
lizacioén, los agrupamientos, posibi-
litando el aprendizaje compartido,
flexibilizando los horarios,...

— Sigue manteniéndose el perfil de
profesor técnico-racionalista en vez
del profesor investigador. Es por
ello que se hace necesaria la re-pro-
fesionalizacion del profesorado para
la comprensién de la diversidad. Se
trata de que el profesorado tenga las
competencias profesionales que le
permitan saber conjugar los conoci-
mientos y los procesos con las acti-
tudes para lograr una intervencién
en el aula auténoma y eficaz.
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— Finalmente, destaca la importancia
de la colaboracién entre la familia y
el profesorado, sefialando que una
escuela democratica se fundamenta
en el aprendizaje compartido y que
esto solo se lograra desde el dialogo,
desde la comprension y desde la par-
ticipacion institucional.

Coémo estamos viendo, de lo que se trata
es de un proceso de transformacion pro-
funda de nuestros sistemas educativos.
Y en este sentido es en el que debemos
entender la inclusién escolar. Tal como
nos indica Echeita (2008, 13) “la inclu-
sion debe verse como un proceso de re-
estructuracién escolar relativo a la puesta
en marcha, precisamente, de procesos de
innovacién y mejora que acerquen a los
centros al objetivo de promover la pre-
sencia, la participacion y el rendimiento
de todos los estudiantes de su localidad
—incluidos aquellos mds vulnerables a
los procesos de inclusién—, aprendiendo
de esa forma a vivir con la diferencia y a
mejorar gracias, precisamente, a esas di-
ferencias entre el alumnado”.

2. Por una sociedad
del conocimiento
inclusiva

Como acabamos de comentar, la aten-
cién a la diversidad en un contexto in-
clusivo actualmente, y desde hace unos
afnos, constituye uno de los retos fun-
damentales y prioritarios a nivel inter-
nacional. En este sentido, las personas
con diversidad funcional deben tener las
mismas posibilidades de acceso a la in-
formacién al igual que las que dispone
cualquier otro ciudadano. Al amparo de
este derecho, las tecnologias de la infor-
macion y la comunicacién no deben con-
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vertirse en un elemento mas de discrimi-
nacién y de exclusion respecto al ambito
laboral, educativo, cultural, ocio..., asi
como en cualquier sector de la vida so-
cial. El acceso de las personas discapa-
citadas a lo que se denomina Sociedad
del Conocimiento es un eslabon clave
para su integracion, desarrollo y partici-
pacion como ciudadano activo de la so-
ciedad y que tiene los mismos derechos
que cualquier otro ciudadano, de no ser
asi las personas con diversidad funcional
acabarian formando lo que entendemos
como un cibergueto.

Hablar en la actualidad de la Sociedad
de la Informacién o del Conocimiento,
ya no supone novedad. Todo el mundo
reconoce que vivimos en un nuevo es-
tadio social donde a grandes rasgos la
economia industrial ha sido reemplaza-
da por la economia del conocimiento.
Como sefiala la UNESCO (2005), nos
encontramos con "... economias basa-
das en el conocimiento el capital huma-
no se convierte en la fuente principal
de ingresos." (UNESCO, 2005: 175); es
decir, en economias donde “El aprove-
chamiento compartido del conocimien-
to es la piedra de toque de las practicas
y valores que han de estar en la médu-
la de las sociedades del conocimiento."
(UNESCO, 2005: 182).

Esta sociedad, como ya sefialamos en
otro trabajo (Cabero, 2008: 14-18), viene
caracterizada por una serie de hechos sig-
nificativos, entre los que podemos desta-
car los siguientes:

a) La globalizacion de las actividades
economicas, y por ende la globaliza-
cion de la sociedad.

b) Globalizacién no es solo econdmica,
sino también cultural, de ocio y de
estilos de vida.



¢) Que gira en torno a las Tecnologias
de la Informacién y Comunicaciéon
(TIC), como elemento basico para su
desarrollo y potenciacion.

d) Es una sociedad donde los conceptos
de tiempo y espacio se estan viendo
claramente transformados.

e) La presencia de las TIC en todos los
sectores claves de la sociedad, desde
la cultura, a los negocios, sin olvidar-
nos de la educacion.

f) Que la amplitud y rapidez con que la
informacién es puesta a disposicion
de los usuarios, hace que nos encon-
tremos verdaderamente frente a un
exceso de informacion.

g) Una de sus caracteristicas es la de
desenvolvernos en una sociedad del
aprendizaje permanente, en una so-
ciedad del "aprender a aprender".

h) Que su incorporacion no esta sien-
do por igual en todos los lugares, de
forma que se esta produciendo una
brecha digital, que esta siendo moti-
vo de exclusién social.

I) La aparicién de un nuevo tipo de
inteligencia, la denominada am-
biental, que es producto de la inteli-
gencia que existe en el mundo como
consecuencia de la exposicion a las
diferentes TIC con la que interaccio-
namos.

j) Que estamos pasando de la socie-
dad de la memoria a la sociedad
del conocimiento; es decir de una
inteligencia de memoria, a una in-
teligencia distribuida, y en este caso
Internet se esta convirtiendo en un
dispositivo de redistribucion de la
informacién, pero con costos y pla-
zos relativamente bajos.

k) Que frente a la tranquilidad de los
momentos histéricos anteriores, en la
actualidad la complejidad y el dina-
mismo se convierte en un elemento
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de referencia; estamos por tanto fren-
te a una sociedad dindmica y nada
estatica.

1) Y por ultimo, que es una sociedad de
redes, no de individuos ni de institu-
ciones aisladas, sino de individuos e
instituciones conectados en redes.

Posiblemente algunas de estas caracte-
risticas, en la sociedad postcrisis tendre-
mos que revisarla, y los valores en los que
se han desenvuelto los momentos inicia-
les del desarrollo e implantacién de la
Sociedad del Conocimiento deberan revi-
sarse y replantearse. Posiblemente, cada
vez tenga mas sentido, el que tengamos
que pensar globalmente, o por lo menos
reflexionar sobre la unificacion de las
problematicas y su extension, pero actuar
de forma local, respondiendo a la tipifi-
cacién de los problemas y a las peculiari-
dades de los contextos. Si los momentos
actuales nos deben llevar a una reflexion,
es que no existe el balsamo de Fierabras.

Dos caracteristicas nos gustaria desta-
car en este momento de esta Sociedad:
el apoyarse fuertemente en las TIC y su
velocidad de cambio transformacion y
desarrollo.

Respecto al primero, su apoyo en las
TIC, creo que nadie en la actualidad po-
ne en duda la fuerte presencia que estan
adquiriendo en los momentos actuales.
La prestigiosa revista “Time”, nombré
en el afio 2006 a los usuarios de la red
como personajes del afio, indicando con
ello dos grandes hechos, el gran poder
que tiene este medio en los momentos
actuales, y la significacion que el usua-
rio esta alcanzado para desenvolverse
en ella y comenzar al controlar informa-
ciones que se desenvuelven en las mis-
ma (figura 1).
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Yo exonnntro] thee Informeation Age.
Wiedcome bo vour workl.

Figura 1. Imagen portada revista “Time”, diciembre 2006.

Las TIC estan evolucionando a tal veloci-
dad, que tecnologias que se pensaban que
podian transformar fuertemente el contexto
mediatico, como por ejemplo el videodisco
interactivo, desaparecieron rapidamente del
mercado, con una minima penetracién. Por
otra parte, no olvidemos, que ya hablamos
de la web 2.0 y 3.0, como web dindmicas, de
participacion y construccion colaborativa del
conocimiento, y con tendencia audiovisual y
multimedia. (Castafio y otros, 2008).
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Por lo que respecta a la segunda, su
velocidad, nos encontramos en un mo-
mento histoérico donde todo ocurre con
tal dinamismo como no habia ocurrido
anteriormente a lo largo de la historia de
la humanidad. Es la primera vez en la vi-
da de la historia de la humanidad, que el
conocimiento que una persona adquiere
queda obsoleto antes de finalizar su vida.
Velocidad de transformacién del conoci-
miento, velocidad para ampliar las esce-
nografias de comunicacion, velocidad de
recepcion de informacidn,... en definitiva
“Velocidad de escape”. Como sefialaba
Dery en 1998: “Nos dijimos, a una veloci-
dad vertiginosa, desde la tranquilizadora
edad del hardware hacia la desconcertan-
te y espectral edad del software” (Dery,
1998: 11).

Tal es la velocidad de transformacion
que a los tradicionales escenarios de for-
macion analdgicos y digitales, comienzan
a aparecer los escenarios digitales tridi-
mensionales. En la figura 2, presentamos
la entrada en una “isla” en Second-life,
de un proyecto de investigacion cen-
trado en el analisis de las posibilidades
formativas de estos entornos realizado
por profesorado de las Universidades
de Sevilla y el Pais Vasco, y dirigido por
Carlos Castafio.

ety

Figura 2. Portal en “Second Life”
proyecto de investigacion: “Ensefianza
y aprendizaje en entornos e-learning

- en mundos virtuales centrados en el
alumno”.



Ahora bien, parejo a estas posibilida-
des, y bondades si se quiere de la Socie-
dad del conocimiento, aparece la realidad
frente a la creencia, o mitos que se han
generado alrededor de la misma: favore-
cer un modelo democratico de educacién,
que facilita el acceso a todas las personas;
potenciacion de la libertad de expresion
y la participacion igualitaria de todos;
amplitud de la informacion y el acceso
ilimitado a todos los contenidos; neutrali-
dad de las TIC; mitos de los “mas”: “mas
impacto”, “mas efectivo”, y “mas facil
del retener”; mitos de las “reducciones”:
“reduccion del tiempo de aprendizaje” y
“reducciéon del costo”; mitos de las “am-
pliaciones”: “a mas personas” y “mas
acceso”; las tecnologias como manipula-
doras de la actividad mental; ... (Cabero,
2003). Se nos presenta la problematica de
la brecha digital, ya que las tecnologias
que iban a servir para acortar las distan-
cias entre las personas, en realidad estan
sirviendo para separarlas, de manera que
las distancias que habia entre paises y co-
lectivos a mediados del siglo XX, se han
acrecentado en los comienzos del siglo
XXI (Ballestero, 2002; Cabero, 2004), y
ello esta notablemente repercutiendo, pa-
ra que el no acceso a las tecnologias desde
diferentes perspectivas se esta convirtien-
do en motivo de desigualdad y exclusién
social de la ciudadania.

Las definiciones que se han ofrecido de
la brecha digital han sido diversas “pero
de forma sencilla podriamos decir que se
refiere a la diferenciacion producida en-
tre aquellas personas, instituciones, so-
ciedades o paises, que pueden acceder a
la red, y aquellas que no pueden hacerlo;
es decir, puede ser definida en términos
de la desigualdad de posibilidades que
existen para acceder a la informacion, al
conocimiento y la educacion mediante las
nn.tt. Siendo en consecuencias estas per-
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sonas marginadas de las posibilidades de
comunicacion, formacién, impulso eco-
noémico, etc, que la red permite.” (Cabero,
2004: 24).

Las repercusiones de la brecha digital,
son mas significativas de lo que inicial-
mente podemos llegar a creer ya que si
el desarrollo econdémico, cultural, social y
personal, estan fuertemente influenciadas
en nuestra sociedad por la presencia de
las TIC, y no se tiene acceso a las mismas,
las personas se veran fuertemente margi-
nadas y penalizadas, para acceder a esta-
dios superiores de desarrollo, y mejora y
calidad de vida. Valga como ejemplo de
lo que decimos, los cambios y transforma-
ciones que apunta Gros (2008), respecto
a los cambios que se estan produciendo
en la sociedad de la informacion se han
producido una serie de cambios y trans-
formaciones, en el tiempo y en el espacio
formativo. Y en ellas las TIC son un ele-
mento determinante.

Como se viene sefialando por diferen-
tes autores (Cabero, 2004, Bindé, 2005), no
hay una tinica brecha digital, sino que se-
ria mas correcto que hablaramos de bre-
chas digitales, ya que debemos percibirla
como un elemento multidimensional, ya
que incluyen barreras de diferentes tipos:
econdmicas, de localizacién geografica,
de edad, de sexo, de idioma, de educa-
cion y procedencia sociologica o cultural,
o aquella que se deriva de la heterogenei-
dad de las personas con diversidad fun-
cional. Y es concretamente a esta tltima
a la que nosotros nos referimos en este
articulo.

En este sentido, nos gustaria llamar la
atencion en el hecho de que si no se to-
man las medidas oportunas, en un futuro
no muy lejano, la e-exclusién puede con-
vertirse en un elemento fundamental de

n
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exclusioén social, ya que la sociedad cada
vez mas, como vemos, se estructura en ba-
se a redes digitales y nuevas tecnologias
de la informacién y la comunicacion. El
fuerte crecimiento y aparicion de nuevas
tecnologias a la vez que ofrecen nuevas
oportunidades para todas las personas a
nivel general, también pueden convertir-
se en motivo de exclusion digital para las
personas con diversidad funcional si no
se actiia a nivel normativo, legislativo, so-
cial, politico, econémico y de mercado.

Debemos reconocer, a este respecto,
que progresivamente estan dandose cam-
bios importantes ya que, por una parte,
cada vez mads estan apareciendo leyes y
normativas que amparan la igualdad de
oportunidades de todas las personas; y
por otra, la sociedad esta mostrando cada
vez mayor sensibilidad y reconocimiento
de los derechos de las personas con diver-
sidad funcional, desde la consideracién
del principio de igualdad de oportunida-
des y no discriminacion como un derecho
fundamental.

Desde nuestro punto de vista, en la ac-
tualidad, nos encontramos en un momen-
to de trascendental importancia dentro
del marco de la inclusiéon y de los deter-
minantes cambios que se estan produ-
ciendo a este respecto, tanto desde los or-
ganismos internacionales asi como desde
las politicas nacionales.

En nuestro pais, la Ley 51/2003, de 2
de diciembre, sobre Igualdad de Opor-
tunidades, no Discriminacion y Accesi-
bilidad Universal (LIONDAU) establece
estrategias fundamentales para la “lucha
contra la discriminacion” y la “accesibili-
dad universal”. Tal como se plasma en la
Exposicion de Motivos de la Ley “la no
accesibilidad de los entornos, productos
y servicios constituye, sin duda, una for-
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ma sutil pero muy eficaz de discrimina-
cion, de discriminacion indirecta en este
caso, pues genera una desventaja cierta a
las personas con discapacidad en relacion
con aquellas que no lo son, al igual que
ocurre cuando una norma, criterio o prac-
tica trata menos favorable a una persona
con discapacidad que a otra que no lo es.
Convergen asi las corrientes de accesibili-
dad y de no discriminacion” (BOE n® 289,
3 de diciembre de 2003, 43188).

Entre otros, a nivel internacional con-
sideramos importante destacar la Confe-
rencia Ministerial de Riga, celebrada del
11 al 13 de junio de 2006, “Declaracién
de Riga”, centrada en el tema “TIC para
una sociedad inclusiva” (Union Europea,
2006), donde los Ministros establecen una
serie de prioridades y se comprometen
a alcanzar una serie de objetivos concre-
tos a conseguir antes de 2010, de los que
destacamos, reducir a la mitad la brecha
existente en el uso y disponibilidad de In-
ternet por los grupos en riesgo de exclu-
sion (personas mayores, discapacitadas o
desempleadas); establecer acciones en el
campo de la alfabetizacion y las habilida-
des digitales a fin de reducir a la mitad la
brecha existente en los grupos de riesgo
de exclusién; y establecer recomendacio-
nes sobre estandares y enfoques comunes
de accesibilidad de las TIC. En este mismo
sentido, también destacamos el Plan de
Accién Regional eLAC2007 elaborado en
alianza entre la Union Europea y Améri-
ca Latina y el Caribe sobre la Sociedad de
la Informacién inclusiva, asi como el re-
cientemente aprobado eLAC2010 (www.
cepal.org/socinfo).

Como se pone de manifiesto en la Co-
municacién de la Comision al Parlamento
Europeo, al Consejo, al Comité Econo-
mico y Social Europeo y al Comité de las
Regiones: Iniciativas Europea i2010 para



la inclusion digital, “Participar en la so-
ciedad de la informacion”, celebrada en
Bruselas el 8 de noviembre de 2007, “el
avance sigue siendo muy limitado, y es
posible que no llegue a cumplirse la ma-
yoria de los objetivos de Riga por causa
de la fragmentacién de esfuerzos y la falta
de colaboracién que sigue caracterizando
hoy las intervenciones en este ambito”
(Comision de las Comunidades Euro-
peas 2007, 2). Queda explicitado en esta
Comunicacion que ain queda mucho por
hacer para conseguir la inclusién digital
y alcanzar los objetivos de Riga. Por ello,
comunican como necesario (Comision de
las Comunidades Europeas 2007, 3):

1. Aumentar la visibilidad de la inclu-
sion digital y aumentar el nivel de
compromiso de las administraciones
y de los interesados.

2. Establecer las condiciones necesarias
para que todas las personas dispon-
gan de las capacidades necesarias
para hacer un uso activo de unas tec-
nologias accesibles y asequibles (si es
necesario con apoyo legislativo).

3. Conseguir ofrecer a través de las tec-
nologias de la informacion y la co-
municacion unos servicios efectivos,
inclusivos y coherentes.

En la linea de lo que estamos plantean-
do, y como hemos expuesto en diversos
trabajos, el papel de las TIC en relacion a
las personas con discapacidad es funda-
mental, en el sentido de que les va a po-
sibilitar la comunicacién con otras perso-
nas y con su entorno, pueden facilitar sus
aprendizajes, o para integrarse en el mun-
do laboral. El acceso de las personas con
discapacidad a la denominada Sociedad
del Conocimiento es un eslabon clave pa-
ra su integracion, desarrollo y participa-
cién en la sociedad. Muchas de las perso-
nas con discapacidad no podrian acceder
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a la informacién o comunicarse con otras
personas si no es gracias a determinadas
tecnologias.

Desde esta perspectiva, consideramos
que las TIC constituyen un recurso im-
portante, a veces imprescindibles para el
desarrollo integral, social y profesional de
este colectivo. De igual manera, el uso de
los medios tecnoldgicos para atender a la
diversidad posibilita ofrecer una respues-
ta real y mas acorde con las exigencias y
demandas actuales para todo el alumna-
do que asisten a nuestras escuelas.

Entre las posibilidades y ventajas que nos
ofrecen las TIC en el &mbito de la diversi-
dad, podemos destacar las siguientes:

— Ayudan a superar las limitaciones
que se derivan de las discapacidades
cognitivas, sensoriales, y motoricas
del alumnado.

— Favorecen la autonomia de los estu-
diantes, pudiéndose adaptar a las ne-
cesidades y demandas de cada alum-
no o alumna de forma personalizada.

— Ofrecen un feed-back inmediato.

— Favorecen la comunicaciéon sincréni-
ca y asincrénica de estos estudiantes
con el resto de compafieros y el pro-
fesorado.

— Ahorran tiempo para la adquisicion
de habilidades y capacidades en los
estudiantes.

— Favorecen el diagnostico de los alum-
nos y alumnas.

— Respaldan un modelo de comunica-
cién y de formacién multisensorial.

— Propician una formacién individua-
lizada, y el que los alumnos puedan
avanzar a su propio ritmo, lo cual es
de extremada importancia para los su-
jetos con algun tipo de discapacidad.

— Favorecen el desarrollo de la autono-
mia e independencia de las personas.

13
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Evitan la marginacién, la brecha di-
gital, que introduce el verse despro-
visto de utilizar las herramientas de
desarrollo de la sociedad del conoci-
miento.

Facilitan la insercion sociolaboral de
aquel alumnado con dificultades es-
pecificas.

Proporcionan momentos de ocio.
Ahorran tiempo para la adquisicion
de habilidades y destrezas.

Los ejercicios que deben realizar los
alumnos pueden ser ejecutados y re-
petidos con minimos esfuerzos para
que los estudiantes adquieran las
competencias, actitudes y capacida-
des. Repeticion que para estos suje-
tos es de maxima importancia. Por
otra parte, se pueden estructurar los
programas de formas especificas pa-
ra que la repeticiéon no sea soélo cuan-
titativa, sino también cualitativa.
Propician el acercamiento de estas per-
sonas al mundo cientifico y cultural, y
el estar al dia en los conocimientos que
constantemente se estan produciendo.
Favorece la disminucién del sen-
tido de fracaso académico y per-
sonal, los alumnos suelen sentirse
mas motivados.

Pueden ser excelentes simuladores
de la realidad. (Negre, 2003; Cabero,
Cordoba y Fernandez, 2007; Hervas
y Toledo, 2007; Ortega-Tudela y Go6-
mez-Ariza, 2007).

PRESENCIA
ACCESO A LAS

TIC

Pero al igual que presentan ventajas
también nos encontramos con algunos in-
convenientes, como serian los siguientes:

— “Su utilizaciéon depende del tipo de
discapacidad al que nos estemos re-
firiendo: visual, auditiva, motorica,
cognitiva...

— Su integraciéon no sélo depende del
tipo de discapacidad, sino también
de su grado.

— Su utilizacién tenemos que percibir-
la tanto desde el punto de vista del
hardware (componente fisico de los
ordenadores: teclados, impresoras,
monitores,...) como del software
(componente 1gico: programas in-
formaticos, navegadores,...).

— Que nos encontramos tanto con la
posibilidad de la adaptacién de los
medios convencionales, como con la
construccion de especificos.

— Y que en su investigacion y andlisis
entrara en juego diferentes profesio-
nales, que iran desde los pedagogos,
los ingenieros, los psicélogos, los di-
sefiadores, etc.” (Cabero, Cérdoba y
Fernandez, 2007, 16-17).

No nos gustaria terminar estos comenta-
rios sin sefialar que para nosotros se deben
dar una serie de medidas para favorecer la
inclusién digital, y ello pasa como minimo
por contemplar tres aspectos (figura 3): fa-
cilitar la presencia y acceso a las TIC, revi-
sar sus caracteristicas de adaptabilidad y
accesibilidad, y la alfabetizacion digital

ALFABETIZACION
DIGITAL

Figura 3. Medidas para favorecer la inclusion digital.



Por lo que respecta a su presencia, es
cierto que las TIC estan ampliando su
presencia de forma constante en la so-
ciedad espafiola, tanto en los dmbitos
empresariales-industriales, econémi-
cos, institucionales y educativos, como
claramente se puede observar en los re-
cientes informes de la Fundaciéon Oran-
ge (2008) denominado “Espana 2008”7,
y del Ministerio de Industria Turismo y
Comercio (2007), “La sociedad en red.
Informe anual 2007”. Pero también lo es
que para ciertos colectivos marginados,
las TIC no estan llegando con el mismo
esfuerzo, de manera que con este impe-
dimentos la e-exclusion digital se con-
vierte en determinante para la e-exclu-
sién social.

En relacién a la adaptabilidad, usa-
bilidad y accesibilidad, simplemente
remitir al lector al interesante trabajo
que Angel Pio Gonzalez y Juan Domin-
go Farnds, publican en este numero de
la revista denominado “Usabilidad y
accesibilidad. Para un e-learning inclu-
sivo”.

Y por lo que respecta al ultimo, que
es necesario asumir que si en los siglos
anteriores la comunicaciéon béasicamen-
te se realizaba a través de un unico tipo
de codigo, de ahi que al ciudadano con
la formacién en un tipo tinico de alfabe-
tizacién, la lectoescritora le era suficien-
te para desenvolverse en la sociedad. En
la Sociedad del Conocimiento la galaxia
de tecnologias con que nos encontramos,
y la diversidad de sistemas simbdlicos y
lenguajes que en ella se moviliza, hacen
que hablemos de la necesidad de domi-
nar diferentes tipos de cddigos y lengua-
jes, para poder llevar a cabo un proceso
de comunicacion completo, complejo y
dinamico.
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ABSTRACT

En el presente articulo explicamos una
experiencia de trabajo realizada con un
nifo con autismo, en la que tratamos de
buscar estrategias que faciliten el apren-
dizaje de los conceptos matematicos pa-
ra su aplicacion a la vida diaria, partien-
do de los contenidos de 4° de primaria,
curso en el que encontraba el alumno.
En el caso que presentamos, los apoyos
visuales y los diagramas han sido una
ayuda para la resolucion de problemas
matematicos, presentandose las dificul-
tades mas en el ambito del lenguaje, que
en la comprension de los conceptos, ya
que los enunciados en ocasiones le re-
sultan incompresibles, siendo necesario
modificarlos, sobre todo en lo referente
a los tiempos verbales, para facilitar su
comprension.

PALABRAS CLAVE

In this article we explain an experien-
ce carried out work with a child with
autism, in which we try to find strate-
gies that facilitate the learning of mathe-
matical concepts for their application to,
everyday life, based on the contents of
4 th primary course which was the stu-
dent. In this case, supports visual and
diagrams have been a help in solving
mathematical problems, showing more
difficulties in the area of language, that
in understand the concepts, due to the
statements in occasion are incompressi-
ble to him, been necessary modify them,
especially with regard to the tenses, to
facilitate their understanding.

KEY WORDS

Espectro autista, apoyos visuales, diagra-
mas lineales, problemas matematicos.

Autism spectrum, visual aids, lineal
diagrams, mathematical problems.
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DIAGRAMAS PARA LA COMPRENSION MATEMATICA

Introduccidn

En nuestra experiencia profesional, vin-
culada al dmbito de las necesidades edu-
cativas especificas, un objetivo prioritario
siempre ha sido procurar que los aprendi-
zajes sean lo mas funcionales posible, de
manera que los conocimientos adquiri-
dos en la escuela puedan ser transferidos
y utilizados en la vida diaria, facilitando
una mejor inclusion social y laboral. Por
otra parte, es una realidad innegable que
el cambio de actitudes hacia las personas
con discapacidad y los avances legislati-
vos en materia de integracion educativa
y laboral ha sido propiciado por la pre-
sion y constancia de las madres y padres
de estas personas, asi como por las aso-
ciaciones de los propios afectados, en su
exigencia de que se aplique el principio
de igualdad de oportunidades.

En la experiencia que presentamos en
este articulo se evidencia una vez mas es-
ta realidad, siendo un grupo de madres
de personas con autismo las que nos han
incitado y animado a colaborar en la buis-
queda de estrategias que ayuden a sus hijos
a progresar en sus aprendizajes escolares
y mas concretamente a que los conceptos
matematicos sean facilmente aplicados a la
vida diaria, ademas de que los conocimien-
tos adquiridos permitan la promocion y re-
conocimiento de sus competencias, porque
pese al esfuerzo realizado, en la mayoria de
los casos, no se ve compensado con la ob-
tencion de la titulacion correspondiente.

Hay algunas personas con Trastornos del
Espectro Autista que han conseguido reco-
nocimiento social y profesional, ayudando
a modificar las actitudes con respecto a es-
tas personas y propiciando que su inclusion
educativa sea una realidad en la actualidad,
como queda recogida en las experiencias
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contadas por sus propios protagonistas,
desde la pionera Temple Grandin, hasta las
experiencias mas cercanas de los educado-
res y educadoras que se esfuerzan en el dia
a dia para conseguir una verdadera inclu-
sion de todo el alumnado en la vida escolar
y su progreso académico.

Sus experiencias nos ayudan a entender
su forma especifica de aprender y situarse
en sociedad (Grandin, 1997; Hall, 2003), nos
sorprenden con sus conocimientos y nos
emociona con su forma de contarlos y apli-
carlos en su quehacer profesional (Grandin y
Johnson, 2006), al explicarnos como el autis-
mo puede ayudar a comprender el compor-
tamiento de los animales, 0 nos acerca a una
realidad educativa en la que algunos pro-
fesionales, en estrecha colaboracion con la
familia, se empenan en demostrar que la di-
versidad es un valor educativo que hay que
aprovechar (Lozano, 2002; Padron, 2006)

Nuestra experiencia comienza en el cur-
50 2004/05 con un grupo de tres chicos, uno
de ellos con Sindrome de Asperger de 19
afos, cursando un programa de cualifica-
cién profesional inicial, y dos de once afios,
uno con sindrome de Asperger y otro con
autismo, cursando 4° de Primaria. Con el
primero de ellos, tratando de desarrollar
sus habilidades sociales, nos planteamos la
aplicacion de los conceptos matematicos a
su vida diaria. Con los otros, objeto de la ex-
periencia a la que nos referimos desde este
momento, nos centramos en la utilizacion
de esquemas para resolver problemas.

Teniendo en cuenta las caracteristicas
de las personas con TEA (Riviere, 2002),
con dificultades para la simbolizaciéon pe-
ro buenas habilidades para aprender con
apoyos visuales, nos decidimos por utili-
zar las regletas porque nos permitia que
los ntimeros (simbolo) tuvieran un refe-
rente visual asociado.



Desestimamos el “color” de la regleta
como propiedad que variaria en funcién
del nimero y nos fabricamos nuestras
“regletas adaptadas”, ya que, aunque un
color para cada nimero da mayor infor-
macion visual, el estilo de aprendizaje de
muchas de las personas con TEA puede
llevarles a un error en la asociacién. Es
decir, si entendemos que para la com-
prension del concepto de “unidad” es
esencial el tamafio de la regleta (a mayor
numero de unidades mayor tamaro de la
regleta y al contrario), al anadir el color
como propiedad diferenciadora de cada
numero, puede que la asociacion se haga
con respecto al color y no al tamario, sien-
do éste tltimo mucho mas clarificador del
concepto de cantidad que el primero.

Una vez eliminada la variable del color,
advertimos la necesidad de dividir las re-
gletas en las unidades correspondientes
mediante marcadores visuales. Dichos
marcadores facilitaran el aprendizaje del
significado de los simbolos numeéricos y
su relacion con la cantidad.

Para que visualicen la informacion, les
presentamos las “regletas adaptadas” reali-
zadas con cartulina plastificada (Figura 1).

FASE
MANIPULATIVA

1+1=2

FASE GRAFICA

FASE SIMBOLICA
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Figura 1

Conocemos por la investigacion ya
clasica (Bruner; 1967; Dickson; 1991)
que la manipulacién de objetos concretos
constituye la base del conocimiento hu-
mano en general y de las matematicas
en particular. Las acciones fisicas pasan
a ser internalizadas y generalizadas en
forma de conceptos y relaciones, a las
cuales les pueden asociados simbolos,
sean palabras o simbolos matematicos.
Con esta idea al trabajar con cualquier
material manipulativo y con la finalidad
de favorecer la transferencia entre las
distintas representaciones de los con-
ceptos matematicos se pueden trabajar
las siguientes fases:

1. Fase de abordaje (manipulativa o
enactiva): Los nifos investigan
con las regletas.

2. Fase icénica (grdfica, imagen).
Los nifios, pintaran en una hoja
cuadriculada la representacion
de lo que han investigado en la
fase manipulativa.

3. Fase simbdlica (simbolos). Al prin-
cipio lo hara el profesor para
que los alumnos se vayan fami-
liarizando conella. 1 +1 =2

4. Si es posible las tres fases jun-
tas, en caso contrario las fases
grafica y simbolica
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Para asegurarnos de la comprensién de
los conceptos matematicos basicos, ini-
ciamos el trabajo, partiendo de apoyos
visuales, con la utilizaciéon de regletas
realizando diferentes actividades mani-
pulativas, graficas y simbdlicas, aumen-
tando progresivamente su complejidad,
de las que reflejamos algunas de las de-

— Restar numeros. Busca la regleta que

le falta para igualar a otra mas larga.

Del 10 al 20

La escalera: A la decena se le afiaden
las unidades.
Representacion: Representar la dece-

sarrolladas: na+las unidades con las regletas y en
la hoja cuadriculada, utilizando dife-
Del 1al 10 rentes colores y escribiendo la canti-

Juego libre. Se presentan las regletas
y se permite que juegue libremente
para familiarizarse con el material.
Fichas con diferentes figuras. reprodu-
cir con regletas. Primero sobre la fi-
cha y luego sin apoyo visual.

La escalera. Contar de mayor a menor

dad con nimeros y letras: 15=10+5,
17=10+7, 20=10+10

Construir series numéricas: Suman-
do o restando un namero fijo.

Tablas de multiplicar (la tabla del 2):
Una multiplicaciéon no es mas que
una suma en la que todos los suman-
dos son iguales:

y a la inversa. 2x1=2
— La venta o intercambio del valor de un 2x2=2+2
objeto. Se aumenta la complejidad 2x3=3+3

intercambiando dos o mas objetos
y sumando las cantidades al unir
las regletas. Se puede introducir las
monedas de forma paralela a las re-
gletas, con la intencidn posterior de
aplicar el aprendizaje en una situa-
cion real.

Descomposicion de niimeros. Utilizan-
do la unidad u otros niimeros se hace
una descomposiciéon colocando las
regletas que unidas crean el nume-
ro a descomponer. Se debe repetir la
descomposicion partiendo de regle-
tas de distintas unidades.
Composicién de niimeros. Proceso con-
trario al anterior. Se muestra un nu-
mero y se debe descomponer a partir
de las regletas que se facilitan.
Representacion. Representar la des-
composicion de forma grafica utili-

De esta manera se puede representar
una multiplicacion a partir de la adi-
cién de regletas iguales.

Realizar la escalera con la tabla del 2.
Calculo mental de sumas y restas.

Del 20 al 100

Contar de 10 en 10 hasta la centena:
realizacion del cuadrado con regletas.
Descomposicion: le dices un nimero
y lo representa con regletas.

Juegos con cartas y dados: sumar dos
tiradas y ver quién saca el namero
mas alto.

Tablas de multiplicar: se pueden tra-
bajar las distintas tablas de multipli-
car e incluso crear una escalera con
los resultados.

zando una hoja cuadriculada. Pintar
con diferentes colores.

Sumas de dobles (hasta la decena):
1+1, 242, 343,....

Una vez afianzados los conceptos mate-
maticos basicos nos plateamos pasar a la re-
solucién de problemas, asociando las ope-
raciones aritméticas con acciones reales.

82



1. Resolucién
de problemas

La resolucién de ejercicios y problemas
es la piedra angular de las matematicas
escolares. Sin la habilidad para resolver
problemas, la utilidad y el poder de las
ideas matematicas, y el conocimiento y
las destrezas, estdn gravemente limitados
(Estandares Curriculares). El profesor de-
be ensefiar, de forma cooperativa a ser po-
sible, a resolver problemas, introducien-
do al alumno en las estrategias generales
y especificas que favorecen la resolucion
de los problemas.

De las muchas descripciones de estra-
tegias para resolver problemas, una de
las mas conocidas puede encontrarse en
el trabajo de Polya (1957). Estas estrate-
gias, frecuentemente citadas, incluyen:
utilizar diagramas, buscar patrones,
considerar todas las posibilidades, pro-
bar con valores o casos determinados,
trabajar marcha atras, tantear y com-
probar, crear un problema equivalente
y crear un problema mas sencillo. Las
capacidades que se deben desarrollar
son:

— Reconocer y formular problemas,

— desarrollar y aplicar diversas estrate-

gias,

— verificar e interpretar conclusiones,

— generalizar soluciones y estrategias,

— aplicar el proceso a situaciones pro-

blematicas del mundo real.

La incorporacion de las competencias
basicas al curriculo permiten poner el
acento en aquellos aprendizajes que se
consideren imprescindibles, concretan-
dose en la LOE que la competencia ma-
tematica consiste en la habilidad para
utilizar y relacionar los ntimeros, sus
operaciones basicas, los simbolos y las

REVISTA EDUCACION INCLUSIVA VOL. 2, N.o 1

formas de expresidon y razonamiento
matematico, tanto para producir e in-
terpretar distintos tipos de informacion,
como para ampliar el conocimiento so-
bre aspectos cualitativos y espaciales de
la realidad, y para resolver problemas
relacionados con la vida cotidiana y con
el mundo laboral.

Las dificultades encontradas en la re-
solucion de problemas matematicos son
muy comunes entre la poblacion estudian-
til, aunque en el caso de las personas con
TEA se complican por sus dificultades en
el lenguaje, sobre todo en la comprension,
en los casos que nos ocupa; o porque la in-
formacidn facilitada no esta contextualiza-
da a su entorno o intereses mas cercanos:

— El enunciado es confuso.

— Falta de comprension lectora.

— Términos desconocidos en el enun-
ciado.

— El contexto del problema no es fami-
liar.

— Que haya datos que se tengan que
deducir del enunciado.

— No distingue bien la pregunta o pre-
guntas del problema.

— No distingue los datos conocidos.

Ante estas dificultades decidimos sim-
plificar el enunciado de los problemas,
cambiando las palabras confusas y orga-
nizando inicialmente la secuencia a seguir
para la resolucion del problema.

2. Diagramas

Como recurso complementario a las
regletas empezamos a utilizar de for-
ma paralela los Diagramas Lineales. Un
Diagrama es una representacion visual de
informacién en un esquema espacial ().
Las redes consisten en un grupo de pun-
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tos unidos por lineas que emanan desde
cada punto (como un mapa de estacio-
nes de tren). Las redes simples con po-
cos puntos y lineas son conocidas como
Diagramas Lineales.

Al iniciar la utilizacién de diagramas li-
neales con Edu, sujeto de esta experiencia,
ya estaba muy familiarizado con el uso de
las regletas y le gustaba poner al lado de
cada una de ellas un cuadradito azul con
el niimero correspondiente, lo que nos
permite trabajar a la vez el numero y la
cantidad.

Para trabajar la resta utilizamos unas re-
gletas de transparencia azul que indica la
cantidad que se resta. Colocamos la regle-
ta azul que hace las veces de sustraendo
sobre la regleta blanca que es el minuen-
do, trabajando a la vez con los nimeros.
Ni la suma ni la resta supuso ninguna di-
ficultad para él.

3. Problemas
aritméticos verbales

En las ultimas décadas se ha asistido
a una proliferacion de estudios sobre el
problema de la clasificacion semantica de
los problemas verbales, especialmente de
los aritméticos (Nesher, 1980; Carpenter
et als.; 1981; Nesher, et als. 1982; Carpen-
ter et als. 1999). Aunque estas clasificacio-
nes difieren en los detalles que permiten
distinguir unos problemas aritméticos
verbales de otros, coinciden en la genera-
lidad. En este trabajo hemos usado la cla-
sificacion realizada por Carpenter et als
(1999) para la que es esencial identificar
el tipo de accién o de relaciones utiliza-
das por los nifios y nifias al resolver los
problemas.
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Las categorias utilizadas por Carpenter
et als (1999) para los problemas verbales
de suma y resta son: cambio, combinacion y
comparacion. En los problemas de cambio
se produce una accién y estan subdividi-
dos en dos grupos caracterizados por:

— Cambio creciente: se anaden elemen-
tos, a través de una accion, a una can-
tidad inicial.

— Cambio decreciente: se quitan elemen-
tos, a través de una accidn, a una can-
tidad inicial.

A su vez los problemas de cambio cre-
ciente y decreciente estan divididos en
tres prototipos segtn sea la incognita del
problema:

1. Se da la cantidad inicial y la cantidad
de cambio y la incognita es la canti-
dad final.

2. Se dan las cantidades inicial y final y
se pide encontrar la cantidad de cam-
bio.

3. Se dan la cantidad final y la cantidad
de cambio y la incognita es la canti-
dad inicial

Reflejamos a continuacion las estrate-
gias utilizadas por nuestro sujeto para
enfrentarse a la resolucién de problemas
aditivos.

Los primeros problemas que empeza-
mos a tratar fueron los de cambio crecien-
te. Copiamos los enunciados utilizados,
afladiendo entre paréntesis las modifica-
ciones realizadas de algunas palabras o
expresiones que resultaban confusas para
él. En la practica tachabamos y modifi-
cabamos a lapiz el enunciado original. A
continuacion del enunciado reflejamos las
estrategias empleadas por Edu en la reso-
lucién de problemas, utilizando regletas
y diagramas lineales.
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3.1. Problemas aditivos: cambio creciente

Eiemplos de problemas' utilizados en esta investigacién

Enunciado del problema

Rebeca tenia 5 cochecitos de juguete. Sus padres le rega-
Cantidad final laron dos mas en su cumpleafios ;Cuantos cochecitos tuvo
entonces (tiene)?

Rebeca tenia 5 cochecitos de juguete. Sus padres le re-
Cantidad de cambio | galaron algunos mas en su cumpleafios. Ella llegé a tener
entonces 8 cochecitos. ;Cuantos coche de juguete la habian
(han) regalado sus padres en su cumpleafios?

Susana tenia algunos cochecitos. Sus padres le regalaron
Cantidad inicial dos mas en su cumpleanios. Ella lleg6 a tener entonces 7
cochecitos. ;Cuantos cochecitos tenia Susana antes de su
cumpleafios?

Resolucién del problema

trocarrclsy Tosdeats

1 Los ejemplos, utilizados inicialmente en la investigacion, han sido adaptados de Carpenter et als (1999).
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Lee dos veces el enunciado. No entiende el problema. Hacemos el esquema. Pongo en el tramo desconocido? pero él
quiere poner i? Necesita algo mas de ayuda y utilizamos nuestras regletas. Lo comprende y da la solucion del proble-
ma, pero tarda algo mas en darse cuenta de que debe plantear una resta.

En todos los casos aplicéd bien algo que  de su unidad y de una frase que indique
ya sabia: el resultado debe ir acompafiado  claramente el resultado del problema.

3.2. Problemas de cambio decreciente

Enunciado del problema

Cantidad final Carla tenia 8 caramelos. Dio tres caramelos a Rodrigo.
(Cuantos caramelos le quedan a Carla?

Cantidad Carla tenia 10 caramelos. Dio algunos caramelos a
de cambio Rodrigo. A carla le quedaron 6 caramelos.
(Cuantos caramelos habia dado (dio) a Rodrigo?

Carla tenia algunos caramelos. Dio tres caramelos a
Cantidad inicial Rodrigo. A carla le quedaron 5 caramelos.
(Cuantos caramelos tenia Carla al principio?
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Resolucién del problema

- -
- |
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En los problemas de combinacién y
comparacion, al contrario que en los pro-
blemas de cambio creciente y decreciente,
no hay ninguna accién y no se produce
ninguin cambio en el tiempo. En los pri-
meros se produce una relacion estatica
entre un conjunto particular (total) y dos
subconjuntos (partes) disjuntos del mis-

mo. So6lo hay dos tipos diferentes de pro-
blemas de combinacion:

— Nos dan las dos partes y nos piden
que calculemos el total

— Nos dan el total y una de las partes
y nos piden que encontremos la otra
parte

Incognita Ejemplo

Total Seis chicos y cuatro chicas estaban jugando al fatbol.
¢Cuantos nifios habia jugando en total?

Parte Diez nifos estaban jugando al ftbol. Seis eran chicos y
el resto chicas. ;Cuantas chicas habia?

4. Problemas de comparaciéon

Por altimo, en los problemas de compa-
racién se produce una comparacién entre
dos conjuntos disjuntos mas que una re-
lacion entre un conjunto y sus subconjun-
tos. Dado que una cantidad se compara

con otra, una de las cantidades recibe el
nombre de cantidad de referencia y la otra
cantidad comparada. La tercera cantidad es
la diferencia en que un conjunto excede
al otro.

Ejemplos de problema segun sea la incégnita

Incognita Ejemplo

Diferencia

Marcos tiene 3 perros. Yolanda tiene 7 perros. jcuantos
perros tiene Yolanda mas que Marcos?

Cantidad comparada

Marcos tiene tres perros. Yolanda tiene 4 perros mas que
Marcos. ;Cuantos perros tiene Yolanda?

Referencia

Yolanda tiene 7 perros. Tiene 4 perros mas que Marcos.
(Cuantos perros tiene Marcos?




Resolucién del problema
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Estos problemas le resultaron mas di-
ficiles, aunque la construcciéon de los es-
quemas le ayudé a resolverlos. Entiende
su construcciéon pero aun le falta soltura
para construirlos €l solo.

Comentarios sobre lo realizado

— Acepta como algo natural resolver
los problemas con ayuda del diagra-

ma. Se da cuenta de que le ayudan a
resolver problemas matematicos.
Algunas veces la comprensién se ve
dificultada por problemas del len-
guaje.

Puede construir los esquemas una
vez que utiliza las regletas.

Tiene claro que la cantidad que debe
encontrar se indica con ;? (le gusta
escribirlo).
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— Lautilizacion de diagramas rectilineos
con segmentos paralelos le desorienta.

— Entiende mejor el todo y las partes
si se utiliza como diagrama una sola
raya a la que se afiaden llaves.

— Estad identificando palabras clave que
le ayudan a resolver los problemas:
reparte, divide, cuantos quedan, en
total, le dan, se rompen...

5. Conclusiones

Hemos constatado la importancia de
que confiemos en las posibilidades del
alumnado para desarrollar sus competen-
cias. A esto nos han ensefiado el propio
alumnado con su esfuerzo y las madres
con su dedicaciéon y creencias de que su
hijo puede progresar. Ha sido muy enri-
quecedor aprender a amar la vida.

En el caso de Educa, los apoyos visuales
y los diagramas han sido una ayuda parta
la resolucion de problemas matematicos,
presentandose las dificultades mas en el
ambito del lenguaje, que en la compren-
sion de los conceptos, ya que los enuncia-
dos en ocasiones le resultan incompresi-
bles, siendo necesario modificarlos, sobre
todo en lo referente a los tiempos verba-
les, para facilitar su comprension.
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ABSTRACT

La formacién por competencias consti-
tuye una de las prioridades en la que los
sistemas educativos, desde sus distintos
niveles, se estan empefiando a pesar de las
controversias que se vienen generando. En
este articulo, mas que centrarnos en el ana-
lisis de esas controversias o sus diferentes
conceptualizaciones, consideramos priori-
tario reflexionar sobre la relacion y efectos
que el fendmeno suscitado por las compe-
tencias puede mantener con la atencion a
la diversidad en una escuela inclusiva. La
situacién requiere discutir sobre las consi-
deraciones y ajustes que habran de tenerse
en cuenta en el aprendizaje y la ensenan-
za para que la formacién por competen-
cias sea compatible con una escuela por
y para la diversidad en general y para la
atencion de necesidades especiales en par-
ticular. Asimismo, en el papel que ejercen
las metodologias activas sobre el aprendi-
zaje y pueden suponer una alternativa a la
reproduccion de las diferencias. En suma
nos preocupa como este nuevo paradigma
pueda o no aumentar las desigualdades

PALABRAS CLAVE

The formation by competence (skills to
be developed) constitutes one of the prio-
rities in which the educative Systems,
from its different levels, they are insis-
ting in spite of the controversies that co-
me generating. In this article, we were
not centered in those controversies or
its different concepts, we considered
high-priority to reflect on the relation
and effects that the phenomenon pro-
voked it can maintain with the attention
to the diversity in an inclusive school.
The situation requires discussing on
the considerations and adjustments that
will be to consider in the learning and
education so that the formation by com-
petence is compatible with a school by
and for the diversity in general and the
attention of special needs in particular.
Also in the paper that practice the active
methodologies on the learning and can
suppose an alternative to the reproduc-
tion of the differences. it worries to us as
this new paradigm can or not to increa-
se the inequalities

KEY WORDS

Competencias, inclusion educativa,
diversidad, metodologias activas,
estrategias de aprendizaje.

Competence (skills to be developed), inclu-
sive education, active methodologies, strate-
gies of learning.
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LA FORMACION POR COMPETENCIAS EN LA ATENCION A LA DIVERSIDAD

¢Coémo reformar la escuela si no se
reforma la sociedad, pero como re-
formar la sociedad si no se reforma la
escuela? —Existe una imposibilidad 16-
gica de superar las dos contradicciones
que acabamos de enunciar, pero la vida
siempre se ha burlado de este tipo de

imposibilidad.
(Edgar Morin, 2006).

Introduccidn

La implementacién de una formacién
por competencias es un neo-fenémeno
que se esta instaurando en el Sistema
Educativo Espafol y generando contro-
versias desde su propio ntcleo, desde su
significado, tipologia, cantidad, naturale-
za de las vinculaciones entre ellas... No
hay consenso en todo ello; incluso se pue-
de decir que hay “una inflacién conceptual
en la que la carencia de una definicién precisa
se acompafia de una sobrecarga considera-
ble de significados” (Weinert, en Rychen y
Hersh, 2004: 95). Estas disyuntivas preci-
san de una metaconsciencia referente a la
educacion y una toma de decisiones con-
ciente! para construir, desde una perspec-
tiva critica-pragmatica, una praxis sobre
la competencia a partir de la cual redimir
y reconstruir la educacién.

Perrenoud, (en Rychen y Hersh, 2005),
(también Walker, 1989), en respuesta a
la pregunta de Howard Becker —;De qué
lado estamos? ya apuntaban que al elegir
un tema, problema o enfoque se refuer-
zan ciertas visiones del mundo en perjui-
cio del refuerzo de otras.

Asi, la instauracién de la formacién
por competencias se ha constituido en un
fenémeno imperioso, (o te subes al carro
o te quedas solo) al que los sistemas edu-

cativos, en todos sus niveles, se han ad-
herido a pesar de las controversias que
genera. Surgen detractores, y seguidores
que discuten. A nosotros nos preocupa,
sobre como este nuevo paradigma puede
o no aumentar las desigualdades vertica-
les. Podemos observar esta implantacién
con cierta desconfianza o aprovechar la
incertidumbre que ha generado la situa-
cion actual para comprender, reinventar
y experimentar una educacién de mas ca-
lidad. En base a esta tltima, mas que cen-
trarnos en el andlisis de las controversias
surgidas, consideramos que es una prela-
cion reflexionar sobre la relacion y efectos
que el fenémeno suscitado por las com-
petencias puede mantener con la atencion
a la diversidad en una escuela inclusiva.
También en el papel que las metodolo-
glas activas de ensefianza ejercen sobre el
aprendizaje y pueden suponer una alter-
nativa a la reproduccién de las diferencias
verticales de modo que las escuelas alcan-
cen una unible neutralidad en términos
de género, etnia, capacidades y clase so-
cial. La situacion requiere discutir sobre
las consideraciones y ajustes que habran
de tenerse en cuenta en el aprendizaje y
la ensehanza para que la formacion por
competencias sea compatible con una es-
cuela por y para la diversidad en general
y para la atencion de necesidades especia-
les en particular.

1. Origen y polisemia
de la formacién
por competencias

El momento mas cercano de las com-
petencias en Educacion surge en 1997, a
partir del proyecto CHEERS (Career after
Higher Education: an European Research

1 Hay que diferenciar entre ambos términos para... uno desde la psicologia; otro desde la ética-moralidad en la toma

de decisiones.
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Study) con el propésito de determinar qué
competencias constituyen demandas des-
de la esfera profesional y productiva. Con
metas parecidas la OECD?, con el Proyec-
to DeSeCo® por un lado y la Unién Euro-
pea (2000) mas América Latina por otro,
emprenden procesos reflexivos para defi-
nirlas y determinarlas en orden a cubrir
objetivos de calidad de las universidades
con sus entornos sociales sobre todo los
referidos a objetivos de pertinencia.

En ese sentido el programa de la Union
Europea, ha definido y concretado el térmi-
no competencia desde un prisma curricular
con la meta de favorecer el desarrollo de las
capacidades de cada alumno a lo largo de
la vida; el propdsito es aplicar el apotegma
“cada individuo tiene derecho sobre todo lo que
podria abarcar” (Spinoza, 1985: 168).

El hecho es que, a pesar de la gran di-
fusiéon de ensayos y experiencias sobre
educaciéon en competencias por distintos
organismos internacionales*, hoy por hoy
existe una polisemia del término:

“A pesar de la amplia difusion y aplica-
cién de dicho enfoque en el plano interna-
cional, y en especial en la regién, todavia
es objeto de controversia dada la presen-
cia de diferentes variantes que parten de
concepciones epistemoldgicas igualmen-
te distintas que dan lugar a disimiles con-
ceptualizaciones y clasificaciones de las
competencias”. (Guach, J. 2004: 4)

Esta variedad de significados en boga
del término, ha originado que determina-
dos sectores argumenten su oposicion al

REVISTA EDUCACION INCLUSIVA VOL. 2, N.o 1

enfoque de formacién por competencias
basandose en la existencia de:

— Terminologia imprecisa: Indistin-
tamente se habla de competencia y
competencias, y se apellidan gené-
ricas, basicas, especificas, laborales,
profesionales, humanas, cognitivas,
afectivas, etc.,, con una insuficiente
justificacion desde el punto de vista
tedrico.

— Falta de consenso en torno a la esen-
cia de las competencias, es decir: ;son
resultados de aprendizaje, conjuntos
de habilidades, destrezas, capacida-
des, sistema de atributos, o configu-
raciones psicoldgicas de la personali-
dad?

— Pobre conciencia de los enfoques
epistemoldgicos (conductista, funcio-
nalista, constructivista, cognitivo, her-
menéutico-reflexivo o critico y huma-
nista) que subyacen en definiciones de
competencias, asumidas en ocasiones
de forma acritica.

— Incoherencia tedrico-metodolédgica en
las aplicaciones de los diferentes enfo-
ques; es decir, falta de claridad en tor-
no al hecho de que cada definicion de
competencia que se proponga deberia
ir acompanada del modelo de apren-
dizaje que comprende y la modalidad
de ensefianza que lo sustenta.

— Pobre justificacion tedrica de la rela-
cién competencia-personalidad.

— Falta de comprension del enfoque de
competencias como sistema, lo cual
limita su aplicacion a practicas aisla-
das de algun o algunos de los com-
ponentes del mismo.

2 Organisation for Economic Co-operation and Development

3 Definition and Selection of Competencies

4 El Programa de Cooperacion Iberoamericana para el Disefio de la Formacidn Profesional (IBERFOP), La Organizacidn
de Estados Iberoamericanos para la educacion (OEl); la UNESCO; Proyecto Sécrates-Erasmus, titulado “Tuning Edu-

cational Structures in Europe”...
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Por ello eludimos una definicion unifi-
cada y como Weinert (en Rychen y Hersh,
2005: 123), optamos por buscar significa-
dos a partir de las siguientes inferencias
pragmaticas sobre el término:

— Se refiere a prerrequisitos necesarios
de los que puede disponer un indivi-
duo o un grupo de individuos para
cumplir con éxito exigencias comple-
jas. La estructura (psicoldgica) de una
competencia se deriva de la estructura
logica y psicologica de las exigencias.

— Se debe usar este concepto cuando
los prerrequisitos necesarios para
cumplir con éxito una exigencia com-
prenden elementos cognitivos y (en
muchos casos) de motivacion, éticos,
de voluntad y sociales.

— El concepto de competencia implica
un grado suficiente de complejidad
para cumplir exigencias y tareas en
situaciones determinadas. Esos pre-
rrequisitos, que en principio pueden
ser totalmente automatizados, tam-
bién se pueden definir como capaci-
dades. El limite entre la capacidad y
la competencia puede ser en ocasio-
nes indefinido.

— Los procesos de aprendizaje se pue-
den constituir en condiciones nece-
sarias para la adquisicion determina-
dos prerrequisitos en el desempefio
exitoso de exigencias complejas (refe-
ridas tanto a la variedad de construc-
tos intervinientes y sus interrelacio-
nes, como diversidad de situaciones
donde habran de manifestarse). Esto
significa que hay mucho que apren-
der pero que no se puede ensefiar de
manera directa.

Desde estas conclusiones, entendemos
que formar por competencias supone,
que el alumnado, a partir de situacio-
nes de aprendizaje, ha de desarrollar un
conjunto de capacidades conformadas
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por disposiciones, aptitudes, habilida-
des y destrezas, valores y actitudes, por
las que potencialmente se puede prever
con ciertas garantias de éxito una ade-
cuada praxis en una variada y compleja
realidad situacional. Ello exige al sistema
educativo desarrollar el potencial indivi-
dual-personal a través de un curriculum
que satisfaga plenamente los objetivos de
la escuela. Esto es:

“Ofrecer a todos los individuos de la
raza humana los medios para satisfa-
cer sus necesidades; conocer y ejercer
sus derechos y comprender y cumplir
sus obligaciones; tener la oportuni-
dad de perfeccionar sus habilidades,
volverse capaces de desempenfar las
funciones sociales a las que tienen
derecho a ser llamados y desarrollar
toda la gama de talentos que la natu-
raleza les otorgo; y, al hacerlo, estable-
cer entre los ciudadanos una auténtica
igualdad para hacer real la igualdad
politica reconocida por ley” Condor-
cet, (Citado por Delors y Draxler, en
Rychen y Hersh, 2005: 369).

2. Un curriculo
por competencias

No tiene sentido, en consonancia con
lo apuntado, contemplar el binarismo
que nos conduzca a elegir entre saber ha-
cer frente saber qué (heredado de posturas
dicotomicas entre la teoria y la practica,
la reflexion y la accidon) en tanto en cuan-
to ambos saberes se complementan y se
retroalimentan; decidirnos por una u
otra, seria caer, bien en el pragmatismo
vulgar, bien en el racionalismo. En con-
secuencia, desde una visién critico-prag-
matica, el curriculum educativo de ambos
saberes, (declarativo y procedimental-



condicional®) son necesarios tanto si pre-
tendemos que el ciudadano de mafana
sea critico en sociedad, como si pretende-
mos cumplir con las exigencias de nues-
tra sociedad.

Un curriculum por y para la atencion
a la diversidad no debe ponderar los
saberes y crear una estructura jerar-
quica del mismo con la meta de que el
alumnado sea capaz de re-adaptarse y
mostrar su competencia en la cambian-
te realidad social propia de la era de la
informacién. El curriculum debe partir
de planteamientos “rizomdticos”, (en
términos de Deleuze & Guattari, 1976)
de que no enfaticen uno u otro tipo de
saber, sino que deberia enfatizar una
urdimbre de saberes para contribuir al
desarrollo integral del individuo con un
potencial de conocimientos y habilida-
des funcionales o competencias para la
vida en sociedad.

El curriculum definido como, todo
aquello que el alumnado tiene la opor-
tunidad de aprender para formarse inte-
gralmente, elegir, adaptarse, contribuir y
transformar una sociedad en continuos y
vertiginosos cambios, precisa de una vi-
sion pragmatista critica que no desvincu-
le la practica de la teoria, esto es, no enfa-
tice la accion por encima del pensamiento
cayendo en un pragmatismo acritico por
la eficiencia.

Coémo apunta Cherryholmes (1999:180)
el pragmatismo vulgar “promueve a me-
nudo la ventaja de aquellos que ya disfrutan
de ventajas, al mismo tiempo que afirma re-
toricamente ayudar a quienes se ven desfa-
vorecidos” .

REVISTA EDUCACION INCLUSIVA VOL. 2, N.o 1

Si antes de la implantacion de un siste-
ma de formacién por competencias, las
escuelas inclusivas requerian de un aba-
nico de objetivos urdidos y no estandari-
zados que procedan de un meta-objetivo
comun, ahora se precisa la determinacion
de competencias basicas, no especificas,
que ofrezcan un margen de accién y fle-
xibilidad al docente y alumnado. El desa-
rrollo en la escuela de capacidades basi-
cas para ser un ciudadano activo, es una
necesidad cuya satisfaccion posibilitara la
atencion a la diversidad y la inclusién so-
cial de los grupos minoritarios al focalizar
y centrar la prdctica educativa en lo que
es minimamente necesario para vivir en
sociedad.

La implementacion de este modelo, con
las disyuntivas o controversias que ha ge-
nerado, no solo puede favorecer la mejora
de la atencién a la diversidad al tener que
concretar “que se debe ser capaz de...”, sino
ademads propiciar la reflexién, desde una
visiéon humanista, sobre todas las perso-
nas que tienen derecho a ese desarrollo
con mayor o menor nivel de dominio en
el desempefio.

Por tanto, si bien no podemos negar
que la escuela cumple una funcién social
y por tanto ha de buscar una norma o
estandar en la formacion por competen-
cias que se acople con el mundo laboral,
es imprescindible hacerlo centrandose en
los intereses, capacidades, conocimientos
previos, etc., buscando el desarrollo inte-
gral de cada persona.

Ello requiere de una organizacién ar-
monizada que posibilite egresados com-
petentes, a partir de la aplicacion de

5 El saber hacer no debe entenderse como un saber procedimental exclusivamente, sino como un saber estratégico

para adaptar la accién a los distintos contextos.
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planteamientos de una educacién perso-
nalizada que respete las caracteristicas de
cada persona cuando aprende. También
mediante una flexibilidad de guiones de
accion en el alumnado que le permitan
segluin sus capacidades y lo que puede
abarcar, alcanzar cierto grado de com-
petencia. Esto implica que la educacién
debera centrarse mas en los procesos de
aprendizaje y ensefianza, y no tanto en
los grados de desarrollo de capacidades
como potencialidad de lo que significa
“ser competente para”. Lo relevante es el
guién de accidén que cada alumno activa
para alcanzar cierta competencia.

Conformar un curriculo a partir de
ciertas competencias basicas o genéricas
para esa sociedad también implica focali-
zar y enfatizar aquellos aprendizajes que
son imprescindibles para el conjunto de
la ciudadania, sin exclusién alguna. Asi,
todos los elementos del curriculo se po-
nen al servicio del desarrollo de dichas
competencias en un proceso continuo de
concrecion.

Consideramos entonces que un curricu-
lum de formacién por competencias de-
beria caracterizarse por:

— Estar basado en un perfil predetermi-
nado de persona (alumno, egresado,
profesional...)

— Estructurado a partir de funciones o
propositos principales que a su vez
comprenden subfunciones (los grandes
aspectos a satisfacer para lograr el pro-
posito principal); éstas estarian con-
formadas por unidades de competencia
(objetivos de aprendizaje) y cada una
de éstas por elementos de competencia
(racimos de acciones concretas que
determinan la capacidad de cada perso-
na para...) Todo ello desde una visién
integral, que va concretando de forma
estructurada de lo general a lo mas ele-
mental a observar en el desempefio.
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— Un ambiente organizacional, espa-

cial, de recursos, de tiempos y per-
sonas que sea congruente con las
necesidades en las actividades del
alumnado para construir experien-
cialmente conocimientos individua-
les y colectivos siguiendo un modelo
de aprendizaje- ensefianza que desa-
rrolla el curriculum con garantias de
éxito.

Un contexto motivacional que favo-
rezca la implicacion de todos en la
construccion de conceptos y signifi-
cados a partir de las entradas perso-
nales de cada uno de los que confor-
man la clase.

Un modelo de aprendizaje que se de-
sarrolla a partir de la observacion, la
reflexién, la accidn, experimentacion,
la autoevaluacion en el contexto de
un continuo y progresivo aprendiza-
je metacognitivo facilitado tanto por
el apoyo y guia del profesor como
por la/s estrategias de ensefianza se-
leccionadas

Metodologias de ensefanza acti-
va que comprendan el modelo de
aprendizaje implicito en los aparta-
dos anteriores y que desarrollaremos
posteriormente.

Un sistema de evaluacién que dis-
ponga de criterios nitidos para
observar los desempefios. Estos
podrian ser: profundizacion en los
contenidos, autonomia en la realiza-
cion de las ejecuciones y complejidad
situacional en las que se contextua-
liza su desempefio. Estos criterios,
a su vez, deberian ser observados
considerando para cada uno de
ellos u otros que se consideren, va-
riados (mayores y menores) niveles
de dominio y condicionantes especia-
les en funcién de las caracteristicas
personales del alumno.



3. El desarrollo
de competencias
en una escuela inclusiva

En la determinacién de competencias
basicas para el sistema educativo espariol
y explicitado por la LOE, MEC (2006) se
ha optado por un nimero reducido de
competencias globales basicas en base
a un doble propdsito: facilitar su imple-
mentacion y aceptacion por el profesora-
do y evitar transformar al sistema edu-
cativo en un dispositivo segregador que
se justifica mediante agravios comparati-
vos. Estas competencias son atemporales,
multifuncionales y transdisciplinarias, y
por tanto, ttiles e indispensables para un
abanico considerable de metas y tareas e
independientes de los contextos.

Podrian y deberian ser analizadas mi-
nuciosamente considerando los elemen-
tos diferenciales que se precisan en ge-
neral atender a la diversidad en nuestras
escuelas inclusivas y en particular para la
atencion a alumnado con determinadas
necesidades educativas especiales. Por las
limitaciones en la extension de esta apor-
tacion, comentaremos, solo con intencién
de reflexionar, las grandes dificultades
que encontraran muchos de estos alum-
nos y alumnas para desarrollar alguna
subfuncién de competencia aun conside-
rando para muchos de ellos objetivos de
aprendizaje con niveles de dominio mini-
mo en los diferentes criterios evaluativos
adoptados. Hemos seleccionado intencio-
nalmente aquello con mas dificultad de
conseguir. A modo de ejemplo:

— Utilizar la competencia de comuni-
cacion lingiliistica... como un instru-
mento para la hetero/co/autorequlacion
de conductas y emociones.
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— Aplicar la competencia matematica...
a la resolucidn de problemas en contextos
reales y producir e interpretar informa-
ciones.

— Adquirir competencia en el tratamien-
to de la informacién y digital... para
usar las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion como generadoras y trans-
misoras de conocimientos y comunicacion.

— Desarrollar competencia social y de
ciudadania que haya generado habili-
dades que permitan la comprension de la
realidad social plural a la que pertenece,
para su participacion civica y mejora de
la sociedad democrdtica (esto nos hace
recordar la aportaciéon de una chica
con sindrome de Down al presidente
del Gobierno Espafiol en un reciente
programa de television)

— Adquirir competencia para aprender a
aprender... que posibilite al alumnado de
unos recursos (cognitivos y metodologi-
cos) que le permitan seguir aprendiendo
con autonomia a lo largo de su vida.

— Adquirir autonomia e iniciativa per-
sonal en la ejecucion de actividades...
Ello sugiere haber adquirido capaci-
dad para ejercitar tareas en situaciones
determinadas sin ayuda u orientaciones.
Aqui no se puede estar hablando de
una autonomia para la libertad abso-
luta, sino de una autonomia que se
alimenta y requiere de la cultura en
tanto en cuanto somos seres histori-
co-culturales, precisa de subjetivida-
des, de otros supratexto, y por tanto,
los métodos de ensehanza deben ali-
nearse con esta realidad. Como dice
Morin, (2006: 171): la autonomia es po-
sible no en términos absolutos, sino en
términos relacionales y relativos.

Consideramos pues que atender a la di-
versidad, como término que comprende
todas las diferencias de capacidad, géne-
ro, cultural, clase social..., implica com-
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prender y aceptar al alumnado en su indi-
vidualidad y singularidad para facilitar su
desarrollo integral a partir de sus caracte-
risticas personales. Como apunta Belgich,
Chiavarino, Ferris, Martinelli y Sagiies,
(2007: 47): “La diversidad, en cambio, supone
un reconocimiento de esa diferenciacion por
parte de la institucion. Ese reconocimiento
permite la simbolizacion de ese signo y con
ello una respuesta institucional que aborde
lo diferente sin clasificar binariamente”. Por
tanto, una escuela para y por todos, esto
es una escuela inclusiva, ha de vigilar y
cuidar escrupulosamente la adopcion de
planteamientos teodricos o metodologicos
que puedan provocar efectos de ordena-
cion o clasificacion en funcién de niveles
de desempenio. Este hecho en si mismo
podria generar segregacion.

Coincidimos con (Morales, 2006:40) al
entender la inclusién como un proceso
“abierto, dindmico, en continua biisqueda de
respuestas acordes a la diversidad y que lle-
va implicita la idea de participacion activa de
los miembros de una comunidad educativa,
transformando progresivamente la organiza-
cion de los centros, su curriculo y su entorno.
No se produce por una simple declaracion de
intenciones ni tampoco por el efecto de deci-
siones politicas y/o institucionales, sino por
una transformacion consciente y decidida de
los actores de la educacién”.

Estamos convencidos que la pluralidad
enriquece una comunidad educativa, base
para una educacién en y por una sociedad
democratica. La posible problematica que
surja, no es que diferente alumnado esté
integrado en el aula ordinaria, sino que
en ese concepto de inclusidon no exista una
adecuada puesta en escena de los recur-
s0s necesarios y un interés por construir
una escuela educativa en las que exista y
se experimente un sentido de comunidad
que promueve el éxito de todo el alumna-

do y considerar la escuela como una co-
munidad implica pensar en el alumnado,
como una singularidad, interdependiente
de sus compafieros.

4. Los peligros

de la formacién

por competencias para
atender a la diversidad

Las principales criticas sobre la imple-
mentacion del nuevo paradigma surgen
porque parecen obedecer a un mercan-
tilismo e intereses de los grupos sociales
hegeménicos mas neoliberales. Estas son
comprensibles, en tanto que en el sistema
educativo, las aulas, dificilmente son cam-
pos neutrales, sino que estan determinados
por los intereses de los grupos dominan-
tes, que pretenden revalidar su capital.

Es facil dudar que estos grupos preten-
dan mantener una relacién constructiva
con los grupos dominados; desde esa du-
da, su interés puede estar centrado en re-
producir el statu quo de las diferencias cul-
turales que producen las desigualdades.

Es un hecho que los grupos neoliberales
invierten su capital econdmico y peso en
la cultura de sus contextos para producir
a través del sistema educativo un capital
humano de tecndcratas superespecializa-
dos que mantengan activa la maquinaria
capitalista; es una verdad inherente a la
existencia del sistema educativo tal y como
lo evidencian diferentes pensadores, entre
ellos, Althuser, Anyon, Appel, Bernstein,
Bourdeu, Gramsci, Foucault, Giroux, Mazr-
cuse, Willis... (Véase Guerrero, 2003).

Podriamos considerar por tanto justifi-
cado el recelo que cierto grupo de intelec-
tuales tienen sobre un curriculo, domina-



do por una formacioén, cuyo resultado mas
operativo es “ser capaz de” .. .en situaciones
generadas por su actividad comercial y
que en numerosas ocasiones se ha de ser
“capaz mds que otro...” en un contexto de
competicion y al servicio de la sociedad de
mercado, con lo que corremos el peligro
de transformar algo del saber en un capital
de canjeo con el capital econémico.

Como apunta Apple (2000: 31): “Si el
conocimiento en todos sus aspectos- del tipo
légico, es decir; informacion, procesos y dispo-
siciones o propensiones es derribado y trans-
formado en mercancia, entonces puede ser
acumulado de la misma manera que el capital
econdmico. La calificacién de un buen alum-
no significa la posesion y acumulacion de una
gran cantidad de habilidades al servicio de in-
tereses econdmicos” .

Esto es, hay que ser conscientes de
que las escuelas son instituciones, sobre
las que los grupos dominantes, sobre to-
do los neoliberales y neoconservadores,
ejercen mayor influencia que “los grupos
dominados”, y por tanto, no son contex-
tos neutrales. Su defensa en planes de ac-
cion para atender a la diversidad puede
convertirse en un subterfugio incapaz de
ofrecer soluciones a la realidad diversa de
los centros educativos. —Parafraseando a
Goldberg (citado por Giroux, 2001: 69):
“celebran las diferencias culturales... s6lo
de boquilla”.

La diversidad puede tener entre sus
componentes el resultado de modifica-
ciones genéticas pero especialmente, es
producto de las subjetividades, verdades
endoxicas histdricamente transferidas y
mantenidas mediante mecanismos de re-
produccién, que los grupos dominantes
(neoliberales y neoconservadores) instau-
ran en la noosfera.
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Un sistema educativo al servicio del
mercantilismo implicaria un aumento de
las desigualdades ya que el objetivo seria
obtener egresados mas cualificados para
un sector empresarial; en corolario, esto
derive a un sistema educativo de elite,
puesta en el mercado y recayendo sobre
el mismo la causa de las desigualdades:

“De esta forma los buenos centros, es
decir, aquellos cuyos alumnos obtienen
mejores resultados en las evaluaciones
que se realicen, seran mas demandados,
recibiran mas dinero y se esforzaran mas.
Los malos centros no tendran demanda
de alumnos, recibirdn menos dinero y
desapareceran. Este modelo tiene como
resultado inmediato el incremento de la
desigualdad en la educacion” (Marchesi,
2000: 26).

5. Un voto de confianza:
un sistema educativo
por competencias
bdsicas favorecedoras
de la atencidén

a la diversidad

Nuestro propédsito no es describir en
qué medida un sistema de formacién por
competencias puede exponencialmente
dificultar la atencion a la diversidad, sino
considerar que elementos positivos pue-
de proporcionar a una escuela inclusiva y
centrarnos en ellos, para mejorar un curri-
culum que permita a cada uno del colecti-
vo de alumnado abarcar todo aquello que
sea potencialmente capaz de alcanzar.

Empezabamos este trabajo apuntando la

frase de Morin, E. que hace referencia al di-
ficil papel que asume el sistema educativo
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al encontrarse entre dos mundos, el que se
desea y el que es; también a la dificultad de
mejorar la realidad social cuando ésta influ-
ye en el mismo sistema con tanta intensi-
dad que apenas deja posibilidad de cambio.
Hemos dicho de diferentes formas que un
sistema educativo al servicio del mercan-
tilismo implicaria un aumento de las des-
igualdades ya que el objetivo seria obtener
egresados mas cualificados para un sector
empresarial de modo que es facil prever
una reproduccion de desigualdades.

Sin embargo, siempre queda una cier-
ta salida. Gramsci, Giroux, Apple... entre
otros, a diferencia de la teoria de Bourdieu
y Passeron, reconocen la fuerza de cierta re-
sistencia pero ofrecen vias de salidas. Nues-
tro objeto de analisis, aqui, no es re-explicar
sus teorias, sino unirnos a la idea de que un
sistema de formacion por competencias,
puede favorecer o vedar unos u otros inte-
reses, tales como el que nos ocupa, mejorar
la atencion a la diversidad. Creo que es una
oportunidad para reconstruir la escuela
a modo de nuestro ideal educativo cuyas
acciones deben mediar para un desarrollo
integral de los aprendices; no pensamos en
una escuela capaz en eliminar todas las di-
ferencias y obtener un tmico grupo homo-
géneo de alumnos y/o alumnas que sean
igualmente competentes.

Hipamos® que el sistema por competen-
cias sea mas apto que el actual para que el
alumnado se adapte a diferentes situacio-
nes de vida, participe en ella y haga valer
todos sus derechos en una sociedad demo-
cratica que activa mecanismos equitativos
para con las minorias. Esto es, reverdecien-
do la frase de Spinoza que apuntabamos al
principio del texto: la escuela debe garan-
tizar que todos y cada uno de los alumnos

6 RAE. Acepcion 5
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alcancen lo que su potencialidad puede
llegar a alcanzar a lo largo de su vida, y
eso es posible con metodologias mas acti-
vas de ensefianza apoyadas en una vision
mas humanista de la educacién. Desde ahi
la institucién educativa debe ser capaz, ya
que no es “Deus ex Machina”, de activar
sistemas que incidan en las necesidades
sociales, palien las desigualdades y acti-
ven politicas para equiparar las diferencias
generando un mayor niumero de oportuni-
dades para los grupos desfavorecidos, en
base a sus necesidades.

Una educacion por competencias se en-
sambla con la educacién inclusiva en tanto
en cuanto enfatiza cada uno de los saberes
apuntados por Delors, (1996), esto es, el Sa-
ber Qué, Saber Hacer y Saber Ser. Estos sabe-
res toman importancia si se traducen como
lo que uno es Capaz de Saber, Hacer y Ser
para elegir entre disyuntivas en una era de
incertidumbre. Y esto es el significado de
competencia: el desarrollo de capacidades
para poder saber, hacer y ser en un contexto
determinado. En ese sentido las competen-
cias basicas pueden ser consideradas como
aquellas capacidades que, desarrolladas,
permitiran al alumnado ser un ciudadano
activo capaz de tomar decisiones.

Este giro, que requiere una formacion
para la toma de decisiones, y que por tan-
to precisa de la competencia para ser au-
ténomo y estratégico en la toma de deci-
siones permite climas de aprendizaje con
grupos plurales. Como apunta Stainback
y Stainback, (1999: 267): “El cambio orienta-
do a las estrategias de aprendizaje da ocasion a
una ensefianza en grupos heterogéneos, en vez
de la agrupacion homogénea de alumnos fun-
dada en los niveles de rendimiento relativos a
los contenidos” .



La metodologia de ensefianza adquiere
importancia solo cuando el alumnado se
desarrolla a partir de sus caracteristicas
personales y sociales. Se requiere para
ello de modalidades de ensefianza ac-
tiva y flexible que favorezcan no solo la
actividad del alumno de modo que haga
propios los meta-objetivos en base a sus
intereses personales, sino que ademas,
los aprendizajes de unos sean fuente de
aprendizaje para otros e incluso que cada
alumno se responsabilice de su aprendi-
zaje y en cierta medida del de sus com-
pafieros/as.

Este marco, nos permite considerar que,
no solo habra que desarrollar distintos ni-
veles de dominio de cada competencia,
sino habra que hacerlo por diferentes vias
de accion, respetando los intereses del
alumnado. Solo de este modo podriamos
entender que la atencién a la diversidad
encaja en este nuevo sistema por compe-
tencias.

Asi, las modalidades de ensenanza que
activan el aprendizaje individual y colec-
tivo (entre ellas el aprendizaje cooperati-
vo) no solo favorecen una mayor interde-
pendencia positiva entre los aprendices,
sino que posibilitan un mayor desarrollo
social, cognitivo y metacognitivo. Todas
ellas (de Miguel Diaz coord. 2006) per-
miten a alumnado no ser un mero instru-
mento reproductivo de un saber inerte,
sino construir el conocimiento en coope-
racién, colaboraciéon o didlogo con otros.
Se caracterizan por:

a) Observar las competencias, (genéri-
cas y especificas) desde una concep-
cién holista. Su complejidad implica
una diversidad de férmulas metodo-
légicas.

b) Considerar el proceso de ensefianza-
aprendizaje como un instrumento
idoneo y potenciador del desarrollo
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integral de los alumnos, (motivos y
rasgos; valores y actitudes (autocon-
cepto); habilidades y conocimiento.

c) Todas las decisiones que se toman
sobre la metodologia se deben fun-
damentar en las interrelaciones exis-
tentes entre los siguientes elementos
del proceso ensehanza- aprendizaje:
el contexto institucional; las modali-
dades organizativas; los métodos y
procedimientos de evaluacion.

d) Su selecciéon y peso sera un concierto
inter-disciplinar e intra-disciplinar y
estar disenadas de tal modo que in-
cluyan un buen abanico de activida-
des con el objeto de que los alumnos
conquisten tales competencias.

e) Deben desarrollarse estableciendo
nitidamente sus vinculaciones, en ho-
rizontal con otras que se desarrollan
en los mismos niveles y en vertical
con las desarrolladas por las mismas
areas de conocimiento o materias.

f) Uno de sus principales cometidos es
incrementar la responsabilidad del
aprendizaje en los aprendices tan-
to en el trabajo auténomo como en
equipo.

Concluyendo, los disefios curriculares
de formacion por competencias, cuando
han de comprender situaciones de aten-
cién a necesidades educativas de escue-
las inclusivas, no pueden permitirse
indeterminaciones. Precisan de mayor
nivel de analisis y concrecién para com-
prender a todo el alumnado tanto en la
determinacion, como el disefio de ense-
fianza, las actividades y la evaluacion.
No sirven para estos procesos las reco-
mendaciones estandarizadas, solo un
continuo estado de experimentacion y
de investigacion-accion puede propor-
cionar conocimiento preciso y contex-
tualizado para atender con suficiente
competencia el desarrollo del alumnado
a nuestro encargo.
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ABSTRACT

La gran contribucion de este articulo al
campo de conocimiento de la Intercultutu-
ralidad es ofrecer el Modelo Metasociocog-
nitivo de Desarrollo Escritor, fundamenta-
do en la reflexién e investigacion empirica
sobre la escrituras de las tltimas décadas.
Para explicar el Modelo Metasociocogniti-
vo de la Composicion Escrita, se parte del
proceso de metacognicion de la escritura.
La metacognicién es un proceso mental
donde se establece las conexiones entre
procesos psicomotoricos, cognitivos, afec-
tivos y sociales que determinan el desarro-
llo de la composicion escrita y viceversa.
El Modelo Metasociocognitivo es una pro-
puesta consensuada de investigadores en
el campo de la escritura que abre nuevas
vias, para la ensefianza de la composicién
escrita integrada en la diversidad cultural y

lingtiistica de las sociedades occidentales.

PALABRAS CLAVE

The main contribution of this article to
the Interculturality and the Writing De-
velopment areas of knowledge is to offer
a Metasociocognitive Model for Written
Comprehension. This Model is based in
reflection and empiric research carried
out during the latest decades. In order
to explain the Sociometacognitive Model
we start from the writing metacognition
processes. Metacognition is a mental pro-
cess which establishes links among psy-
chomotor, cognitive, affective and social
processes. All these links determine the
development of written composition and
vice versa. The Metasociocognitive Model
is a design agreed by the consensus of re-
searchers in the writing field which opens
new ways for the teaching of written com-
position integrated in the cultural and lin-

guistic diversity of Western Societies.
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Interculturalidad, escritura, procesos
metacognitivos, procesos sociales

Interculturality, writing, metacognitives
processes, social processes.
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Introduccidn

El propdsito de este articulo es presen-
tar un modelo de desarrollo escritor que
integre los procesos cognitivos, afecti-
vos-emotivos y socioculturales de la es-
critura. Se trata de un modelo global que
pretende orientar los disefios didacticos
de la escritura, especialmente en con-
textos multiculturales y tecnologizados,
que caracterizan las sociedades occi-
dentales del siglo XXI. Asi pues, la gran
contribucién de este articulo al campo
de conocimiento de la Interculturalidad
y la Did4ctica es ofrecer el Modelo Me-
tasociocognitivo de Desarrollo Escritor,
fundamentado en la reflexién e investi-
gacion empirica sobre la escrituras de las
ultimas décadas. El Modelo Metasocio-
cognitivo es una propuesta consensua-
da de investigadores en el campo de la
escritura que abre nuevas vias, para la
ensefianza de la composicion escrita in-
tegrada en la diversidad cultural y lin-
gliistica de las sociedades occidentales.

Para explicar el Modelo Metasociocog-
nitvo de la Composicién Escrita, se parte
del proceso de metacognicion de la es-
critura. La metacognicién es un proceso
mental donde se establece las conexiones
entre procesos psicomotdricos, cogniti-
vos, afectivos y sociales que determinan
el desarrollo de la composicién escrita y
viceversa.

Sibien todos los modelos cognitivos so-
bre la composicion escrita incluyen entre
sus procesos el de la metacognicidn, éste
ha tenido un ulterior desarrollo y sélo en
las revisiones mas recientes (Hayes, 1996;
Bruning y Horn, 2000, Salvador, 2005) se
consideran componentes metacognitivos
de cardcter afectivo y emocional. Asi se
amplia, la perspectiva puramente cogni-
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tivista sobre el desarrollo en la composi-
cién escrita.

La metacognicién incluye el conoci-
miento amplio que los individuos tienen
acerca de a) las personas, en cuanto su-
jetos cognoscentes; b) las tareas o metas
cognitivas; c) las estrategias utilizadas
para alcanzar esos objetivos; d) la ma-
nera en que esos factores interactuan; e)
los contenidos u objetos sobre los que re-
cae su cogniciéon. La metacognicion es el
segmento de conocimiento que tiene que
ver con “cognicion de la cognicion” (Flave-
11, 1985,45) e implica tres tipos de conoci-
miento: el conocimiento procedimental,
el declarativo y el condicional (Brounw,
1985). De otra parte la metacognicion en
la composicién escrita es un proceso au-
torregulador, autocontrolador y creativo
de todos los conocimientos, procesos y
variables, implicadas en la composicion
de un texto.

En consecuencia, la metacognicién de
la composicion escrita es un proceso que
implica, en primer lugar: a) saber qué es
un texto, b) saber por qué componer ese
texto c) saber para qué componer ese tex-
to, d) saber qué es componer un texto, e)
saber como componer un texto; y f) ejecu-
tarlo de acuerdo con las metas (autorre-
gulacién). En segundo lugar, la metacog-
nicién incluye aquellas variables afectivas
y sociales que le sean propicias, es decir
de forma autocontrolada.

1. Metacognicién
en la composicion escrita

Todas estas dimensiones de la metacog-
nicion en la composicidn escrita vienen
representadas en la Figura 1.
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Figura 1. Modelo de metacognicion en la composicion escrita.

La metacognicién en la composicién es-
crita supone:

— Ser consciente de las intenciones per-
sonales o propositos que incitan a es-
cribir un texto (obligacién, diversion,
necesidad de expresar ideas, denun-
ciar algo, solicitar algo, compartir ex-
periencias y/o sentimientos...) y de la
funcién social del mismo (despertar la
conciencia de los demas, informar a los
demas de un hecho, provocar la cap-
tacion de valores en los demas, hacer
aflorar sentimientos en los demas. ..).

— Ser capaz de autorregular la propia
actuacion cognitiva y motora en la
composicién escrita, en funcién de
los conocimientos adquiridos sobre
qué es un texto, qué es componer un
texto y cdmo se compone un texto. A
este efecto se debe ser capaz de selec-
cionar y aplicar estrategias, en fun-
cién de los objetivos marcados.

— Poder autocontrolar el propio estado
emocional en el proceso de la com-
posicion escrita y, asi, lograr tanto la
concentracidn necesaria para realizar
las tareas de composicién escrita co-
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mo el sentimiento apropiado para el
texto que se esta escribiendo.

— Alcanzar una motivacion intrinseca
para la composicion escrita, median-
te la construccion de una identidad
cultural definida, basada en un auto-
concepto 6ptimo que permita al suje-
to activar todos los conocimientos y
estrategias necesarias para componer
el texto.

— Procurar la motivacién extrinseca
para la composicion escrita, crean-
do las condiciones fisicas (espacios,
tiempos, recursos) mas apropiadas
para componer ese texto y buscando
las interacciones sociales adecuadas,
para enriquecer el texto de forma
creativa, en su forma, contenido, es-
tructura y finalidad.

En los apartados siguientes se describe
con detalle cada dimension.

1.1. Competencias
metacognitivas bdsicas
en la composicion escrita

Como se destaca en la figura 1, las ope-
raciones puramente metacognitivas en la
composicion escrita son: el conocimiento
procedimental, el conocimiento declara-
tivo y el conocimiento condicional sobre
la composicion de un texto. Estas tres
modalidades de conocimiento (se impli-
can mutuamente), forman una unidad
de conocimientos interrelacionados. Esto
significa que nunca se dan estos conoci-
mientos aislados y de forma pura. Asi,
pues, el conocimiento declarativo sobre
la planificacion, la transcripcion y la revi-
sion de la composicion escrita no es posi-
ble, sin haber construido un conocimien-
to condicional, es decir: a) una “teoria del
texto” (conocimiento metatextual sobre la
estructura y sobre el contenido a escribir)
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y b) una “teoria de la tarea” (conocimien-
to sobre los objetivos del texto que se va
a escribir y de las estrategias para lograr-
los). De la misma forma, un conocimien-
to declarativo supone tomar conciencia
de los procedimientos de la composicion
escrita y, por lo tanto, mejorarlos y am-
pliarlos. Por otra parte, un conocimiento
condicional se valida en el conocimiento
procedimental y se expresa en el conoci-
miento declarativo.

En los siguientes apartados se expondra
con mas detalle en qué consiste cada uno
de estos conocimientos.

1.1.1. Conocimiento
procedimental
de la composicién escrita

El conocimiento procedimental (saber
componer un texto), también llamado
memoria procedimental, se caracteriza
por ser un conocimiento no declarativo.
Es un conocimiento, eminentemente auto-
rregulado de forma automatica, es decir,
no consciente. Este tipo de conocimiento
incluye: a) el conocimiento de habilida-
des motrices necesarias para componer
un texto, b) el conocimiento de habilida-
des cognitivas necesarias para compo-
ner un texto. Es un conocimiento que se
adquiere por condicionamiento simple,
por aprendizaje asociativo simple, por re-
presentacién perceptiva, en forma visual,
auditiva y kinestésica, por imitacién o por
habituacién (repeticion justificada de un
acto o actividad).

El conocimiento procedimental supo-
ne saber ejecutar una actividad motora
y mental, sin tener que dar explicaciones
de la misma (como se hace y para qué se
hace). Las actividades escritoras, motoras



y mentales de caracter procedimental son
las asociadas a los procesos de: planifica-
cion, transcripcion y revision

Estos procesos se realizan en un momento
determinado y con un fin determinado. Es
posible que el sujeto no pueda llevar a la con-
ciencia las operaciones y estrategias implica-
das. Este conocimiento se almacena como
procedimientos automaticos, que permiten
escribir (en distintos niveles de competencia),
aunque siempre existira cierta capacidad de
reflexion metacognitiva, reflejada en las ha-
bilidades de auto-correccion espontanea o
en las iniciativas de pedir ayuda a otros para
realizar los escritos con éxito.

1.1.2. Conocimiento
declarativo sobre
la composicién escrita

El conocimiento declarativo es un co-
nocimiento consciente y verbalizable (sa-
ber qué se hace para componer un texto),
también llamado memoria declarativa. Se
caracteriza porque su produccion final

REVISTA EDUCACION INCLUSIVA VOL. 2, N.o 1

puede ser contemplada, introspectiva-
mente, en forma consciente. Este conoci-
miento se activa a través de la:
— La memoria operativa o de trabajo.
— Lamemoria semantica o conocimien-
to experiencial factico.
— Lamemoria episédica o memoria au-
tobiografica.

El conocimiento declarativo supone
explicitar la acciéon que se realiza, en
términos globales; saber explicar lo que
se hace cuando se compone un texto. En
la composicion de un texto, este cono-
cimiento supone saber en qué consiste
cada una de los procesos implicados y
las operaciones necesarias para reali-
zar dichos procesos en los términos si-
guientes.

A. Conocimiento declarativo
sobre la planificacién

La planificacién declarativa consiste en
pensar por qué y para qué se va a escri-
bir y organiza las ideas, aplicando las si-
guientes operaciones:

OPERACIONES DE
LA PLANIFICACION | CONSISTEEN

Definir las caracteristicas de las personas que leeran el texto
Auditorio y como esto condicionara la forma, la estructura y el conte-

nido del texto

Plantearse objetivos

Determinar las intenciones y finalidades del texto y como
estas condicionaran la forma, la estructura y el contendido
del texto

Génesis de ideas

Producir las ideas necesarias para construir el texto, referi-
das tanto al contenido como al procedimiento

Seleccion y secuencia-
cién de ideas

Operar selectivamente sobre las ideas generadas, aplicando
criterios

Ordenacion de ideas

Imprimir un tipo de organizacién a las ideas que se escri-
ben, segtn la estructura del texto

Fuente de ideas

Utilizar recursos y estrategias para la busqueda de ideas

Registro de ideas

Aplicar estrategias, instrumentos y técnicas para retener lo
planificado, con la intencidon de utilizarlo posteriormente
como guia para la transcripcion del texto
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B. Conocimiento declarativo sobre la transcripcién

La transcripcion declarativa consiste en
desarrollar la estructura y la forma del

texto, por lo que transcribir significa apli-
car las siguientes operaciones:

OPERACIONES DE LA
TRANSCRIPCION

CONSISTE EN

Ordenacion sintactica

Construir las frases con sentido y en conexién unas con
otras, (aplicando habilidades morfosintacticas) para ade-
cuar el texto a la idea

Coherencia textual

Utilizar nexos y expresiones para unir ideas expresadas

Riqueza de vocabulario

Utilizar gran variedad y cantidad de palabras escritas para
expresar las idea (aplicando habilidades ortograficas)

Seleccion léxica

Seleccionar las palabras en funcion del tipo de texto, estilo
y contenido

Produccion grafica

Habilidades caligraficas y representacion grafica de los sig-
nos de puntuacién

C. Conocimiento declarativo sobre la revisidn

La revision declarativa consiste en el
proceso por el cual el sujeto evaltia el dis-
curso escrito, a partir de una planificacién

previa, para cambiar lo que sea necesario.
En la revision, un sujeto tiene que realizar
las siguientes operaciones:

OPERACIONES
DE LA REVISION

CONSISTE EN

Adecuacion de la forma
y/o el contenido
a lo planificado

Detectar y cambiar aquellas palabras, frases, parrafos...
que no se adecuen a la estructura e ideas del texto que se
quiere escribir

Estructura y léxico
de la oraciéon

Detectar y cambiar las palabras, frases, parrafos... que no
tienen sentido

Puntuacion y ortografia

Detectar y cambiar las faltas de ortografia de las palabras y
de puntuacion de las frases

Caligrafia

Detectar y cambiar la caligrafia de las palabras

Revision por otros

Evaluar el texto otras personas que no han escrito el texto
y sugerir cambios

Revision por si mismo

Evaluar y cambiar el propio texto
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1.1.3. Conocimiento
condicional
de la composicién escrita

El conocimiento condicional (qué hacer
para alcanzarla meta) es un conocimiento
de tipo estratégico (como aplicar un proce-
s0, operacion o habilidad) y necesita cono-
cer la finalidad ltima (saber porqué y pa-
ra qué se compone un texto), implicada en
la tarea que se realiza. Este conocimiento
exige saber cuando y por qué aplicar cada
estrategia para lograr los objetivos marca-
dos. Por ejemplo, si la intencion personal
(propositos) del autor del texto es lograr
una buena calificacion en la asignatura de
lengua, en el proceso de revision de dicho
texto se prestara especial atencién a las
operaciones de correccion ortografica y de
puntuacién. Para ello, se pueden aplicar
diferentes estrategias, tales como: a) apli-
car al texto la funcién de revision ortogra-
fica del procesador de textos, b) consultar
en el diccionario las palabras de caligrafia
o puntuacion dudosas, c) consultar las
reglas ortograficas o de puntuacion, d)
escribir la palabra de formas diferentes y
quedarse con la forma que intuitivamente
es mas comun... Algunas de estas estrate-
gias se pueden aplicar antes o después de
escribir las palabras, segin las propias de-
cisiones del escritor.

El conocimiento condicional, requiere
de una “teoria de la tarea” y una “teoria del
texto” (Peronard, Velasquez, Crespo y Vi-
ramonte, 2002: 134):

— Poseer una “teoria de la tarea” supo-
ne tener una idea, clara y distinta, de
las posibles finalidades (propdsitos
y/o funciones) del texto que se va a
escribir y de cdmo éstas condicionan:
a) la forma del texto (soporte, exten-
sion, tipo de letra, margenes, dibujos,
graficos...), b) el contenido del texto
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(informacién, mensaje); y c) su es-
tructura (argumentativa, narrativa,
expositiva...). Se entiende, pues, por
“tarea” la meta perseguida con el es-
fuerzo cognitivo realizado. La tarea
incluye tener presente al auditorio o
persona/as que van a leer el texto y
las posibles estrategias que se pue-
den aplicar para lograr la meta. Asi
pues, son tareas totalmente diferen-
tes escribir un texto para un trabajo
de clase, para publicarlo en la prensa,
para un diario personal...

El conocimiento condicional requie-
re, ademads, un conocimiento acerca
de las caracteristicas del texto que se
va a escribir, es decir, una “teoria del
texto” o conocimiento “metatextual”,
como parte de la tarea escritora. Esto
supone:

Conocimiento acerca de la superes-
tructura del texto, segiin sea de tipo
narrativo, argumentativo, expositi-
vo, poético, epistolar... Conocer la
super-estructura del texto que se va a
escribir permite introducir los distin-
tos elementos de contenido, de forma
ordenada, dando sentido a la globali-
dad del texto.

Conocimiento acerca de la coheren-
cia de los textos y su estructura se-
mantica jerarquica, es decir, saber
que, en un texto, unas proposicio-
nes son mas importantes que otras y
otras son secundarias, complemen-
tarias o ejemplificadoras. Saber este
caracter jerarquico del texto ayuda
al escritor a retener en su memoria
de trabajo aquellas proposiciones
mas importantes para dotar de una
macroestructura a su texto (unidad,
coherencia y concatenacion de ideas)
Conocimiento lingiiistico de caracter
semidtico, es decir, conocer los signi-
ficados intencionales del lenguaje, en
relacion con el mundo extralingiiisti-
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co. Asi, pues, en funcién de la “teoria
de la tarea” que se posea (conocimien-
to acerca de “por qué” se quiere escri-
bir, saber “de qué” se quiere escribir,
saber “para quién” se quiere escribir,
saber “dénde y con qué” se va a es-
cribir), el escritor se centrara en el
contenido que desea expresar y en el
sistema de simbolos verbales que po-
see para expresarlo. Este sistema de
simbolos se adquiere en los procesos
de interaccién social y supone mucho
mas que transcribir grafias. Estos pro-
cesos, son uno de los fundamentos del
desarrollo de la composicion escrita
desde el enfoque sociocultural.

En la exposicion anterior se destaca el
caracter recursivo de los procesos de la
composicion escrita, pues los conocimien-
tos procedimentales, declarativos y aque-
llos que conforman la “teoria de la tarea”
y la “teoria del texto” (condicionales) son
los conocimientos sobre las operaciones
de planificacién, transcripcion y revision,
que no suceden de forma lineal. Esta re-
cursividad se aprecia, claramente, en la ac-
tualizacion del conocimiento condicional
que es un conocimiento procedimental y
declarativo de todos los procesos y opera-
ciones escritores, pero realizado de forma
autorregulada e interactiva, es decir:

- La autorregulacién juega un papel
clave en el desarrollo de la composi-
cion escrita, pues supone el ajuste de
la actuacién a los requerimientos de
la tarea (Graham y Harris, 1999), re-
querimientos que pueden ser tanto
fisicos como personales y/o sociales.
En definitiva, cuando los procesos y
operaciones en la composicion escrita
se hacen de forma consciente, verbali-
zable y autorregulada, se puede decir
que el escritor aplica plenamente las
operaciones metacognitivas, es decir,
actualiza el proceso metacognitivo.

110

— En el modelo metacognitivo expues-
to, se descubre una interaccién entre
los procesos cognitivos (planificacion,
transcripcion, revisién) y entre estos y
el texto, precisamente, en el desarrollo
del conocimiento condicional (teoria
de la tarea y teoria del texto). Esto es
asi, porque el conocimiento condicio-
nal implica tomar conciencia de todos
las competencias (lingtiisticas, de con-
tenido, estrategias escritoras, finali-
dad, audiencia) en la composicion de
un texto, para poder seleccionarlas
de forma organizada (planificacion)
y ejecutarlas (transcripcion y revision
del texto) de forma autorregulada.

1.2. Otros componentes
metacognitivos

en la composicién escrita:

el autocontrol, la motivacién
y la creatividad

Como ya se ha adelantado en el apar-
tado anterior (ver figura 1), la metacog-
nicién de la composicion escrita no es un
proceso puramente cognitivo de cons-
truccion de un texto, sino que en él inter-
vienen otras variables de tipo personal y
cultural. Estas son:

A. Autocontrol de las emociones, que
permite la seleccion emotiva y la con-
centracion.

B. Motivacion extrinseca, provocada por
un clima afectivo apropiado.

C. Motivacion intrinseca, desplegada por
una identidad cultural definida, basa-
da en un autoconcepto positivo.

D. Capacidad creativa, entendida como
autonomia y expresion personal de
valores, que se refleja en la seleccion
de las estrategias para construir un
texto y en el contenido, estilo, estruc-
tura y finalidad del propio texto.



A) Autocontrolar las emociones (ver fi-
gura 1). Esta capacidad metacognitiva per-
mite al escritor seleccionar las emociones
naturales, para vehicular la comunicacién
escrita. Para ello se aplica la habilidad cul-
tural (aprendida en el grupo) de autocon-
trolar las propias emociones, para lograr el
estado de concentracion necesaria que la
tarea de la composicion escrita requiere.

Los descubrimientos de la neurologia
estan trazando el papel central de las emo-
ciones en el dinamismo del cerebro huma-
no. “Estos hallazgos estdn en consonancia con
las evidencias empiricas, que avalan la intima
conexion entre las reacciones emocionales y el
resto de las operaciones mentales en la lectura y
la composicion escrita” (Dipardo y Schnack,
2004: 18). Se puede afirmar, por lo tanto,
que el estado emocional de un sujeto pue-
de entorpecer, o favorecer, tanto el apren-
dizaje como la activacion de los procesos
de la composicién escrita (Flower, 1994).
Esta afirmacién conecta, directamente, con
la necesidad de realizar un aprendizaje del
autocontrol sobre las emociones, cuando
se esta escribiendo un texto. Sin embargo,
el autocontrol no significa eliminar o repri-
mir emociones, sino lograr la concentra-
cioén necesaria para poder autorregular los
procesos escritores, dejando aflorar senti-
mientos acordes con el contenido, el estilo,
la estructura y la finalidad del texto que se
esta escribiendo. Un texto sin carga afec-
tiva es un texto que no interpela, que no
conduce el mensaje al lector, que dificulta,
en definitiva, la comunicacion, siendo ésta
la meta de todo texto y de todo escritor.

B) La motivacion extrinseca para la
composicién escrita (ver figura 1). Es-
ta capacidad metacognitiva favorece la
construccion apropiada, equilibrada y
optima de un componente del contexto,
que determina la motivacion del sujeto en
el aprendizaje escritor: el clima afectivo.
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“La afectividad es una dimensién del ser
humano con la que se internaliza la tarea des-
de una interaccion social y cultural concreta”
(Vigostky, 1986: 182). La interaccion social
y cultural, en el caso de la composicién
escrita, queda enmarcada por el caracter
semidtico de la lengua que se utilice, es
decir, por la red de significados verba-
les, en los que se entretejen las tareas de
composicion escrita. Por lo cual, los afec-
tos y desafectos, que emergen de esa red
de significados, favorecen o dificultan
el aprendizaje significativo de todas las
tareas escritoras, a las que los sujetos se
enfrentan en esas situaciones de interac-
cion. De ahi la importancia de promover
contextos afectivamente positivos para el
aprendizaje de la composicién escrita.

Un contexto afectivo positivo para el
desarrollo de la composicién escrita nada
tiene que ver con la sensibleria y la adu-
lacion y si estd intimamente relacionado
con la valoracion captada por el sujeto
cuando se enfrenta a las tareas escritoras.
Esta valoracion extrinseca (captada por el
escritor) empuja la voluntad del sujeto a
realizar el esfuerzo exigido en estas com-
plejas tareas. Un clima afectivo, que valo-
ra a los escritores noveles y, por lo tanto,
los motiva extrinsecamente, es un clima
presidido:

— Por la variedad y calidad de los apo-
yos (humanos y materiales) que re-
cibe el sujeto en sus tareas escritoras
(mediacion).

— Por la evaluacién objetiva (realizada
por él mismo y por los demas) de los
progresos y los errores del sujeto en las
tareas escritoras a las que se enfrenta.

— Por los refuerzos positivos indivi-
dualizados que el sujeto recibe, en
funcion de esa evaluacion objetiva.

— Por la correccidén constructiva (razo-
nada y con alternativas viables) de
los errores del escritor.
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C) Motivacion intrinseca de la com-
posicion escrita (ver figura 1). La valo-
racion de los escritores se relaciona con
otro campo de interés en los estudios
afectivo-emocionales. En ese campo de
estudio se explora la construccion de la
identidad cultural de cada sujeto en el
proceso de desarrollo del lenguaje escri-
to, proporcionando a los sujetos opor-
tunidades para comunicar, por escrito,
aspectos relacionados con su cultura
(McCarthey, 2001). La premisa de par-
tida es que la construccién de la identi-
dad cultural se modela en el desarrollo
del sujeto como escritor y, a la vez, una
identidad cultural definida favorece el
aprendizaje y perfeccionamiento del len-
guaje escrito. Es pues, esta relacion entre
desarrollo escritor e identidad cultural,
la que causa la motivacidn intrinseca en
el sujeto para entregarse a las complejas
tareas de la composicion escrita. Estas
relaciones se explican en la figura 2.

La principal influencia ejercida por el
grupo en la individualidad, es la consti-
tucién de la identidad de los miembros
de ese grupo, ligada a los conocimientos,
afectos y comportamientos de dicho gru-
po. Esta identidad se estructura a partir
de: a) la valoracion que el sujeto percibe
del grupo (en funcion del nivel de domi-
no de las competencias culturales trans-
mitidas por el grupo); b) la oposicion con
respecto a la identidad adscrita al grupo
exterior, de tal forma que este proceso su-
cede incluso entre grupos de igual natu-
raleza. Por ello, “en aquellos casos en los que
hay un mayor contraste entre los grupos, la
comparacion serd mayor y la identidad estard
mds claramente marcada” (Tajfel, 1981: 225).
Se comprueba, por lo tanto, que la identi-
dad cultural se relaciona con el autocon-
cepto del individuo (autopercepcion de
la propia competencia moral y social, en
funcién de su propia valoraciéon y la de
su grupo).

WValoracion de
todas las
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Figura 2. Relacion entre motivacion intrinseca, autoconcepto, identidad cultural
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y desarrollo de la composicion escrita.



Estos procesos (identidad cultural y auto-
concepto) son naturales y necesarios para el
desarrollo de las personas, de tal forma que
una identidad claramente definida (estruc-
turada en torno a una serie de valores fun-
damentales compartidos) promueve el desa-
rrollo de un autoconcepto positivo y permite
descubrir no solo lo que diferencia al grupo
y al sujeto de los demas sino, también, lo co-
mun con los demas. Permite, por lo tanto,
el enriquecimiento personal y grupal: a) co-
nociendo los contrastes y complementos, b)
disfrutando de lo que une; c) superando los
conflictos en la definicién de nuevas metas.
Por el contrario, una identidad confusa (te-
jida sobre rasgos supetficiales) propicia un
autoconcepto ambivalente (el sujeto recibe
valoraciones opuestas en distintos contextos,
sin ser capaz de integrar estas valoraciones
en una red profunda de significados), que
entorpece gravemente los intercambios y, por
lo tanto, dificulta, seriamente, su adscripcion
a identidades culturales mas amplias.

Puesto que la composicion escrita es la
principal herramienta de acceso a las socie-
dades occidentales, la consideracion de las
diferentes competencias culturales de los
distintos ciudadanos (como contenido y
contexto del desarrollo de la composicion
escrita) va a permitir la valoracion social de
todas las culturas y, por lo tanto, de todos
los individuos y colectivos adscritos a las
mismas. A su vez, esta valoracion indivi-
dual y colectiva de todas las culturas pro-
piciara la creacion de identidades cultura-
les definidas, hecho que, indudablemente,
incidird, directamente, en la motivacién
intrinseca para el aprendizaje escritor. Esta
motivacién intrinseca repercutird en una
mejor competencia escritora y en la auto-
percepcion de eficacia escritora, que deter-
mina el autoconcepto positivo.

Por todo lo dicho, la identidad cultural
(basada en un autoconcepto positivo) es el
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factor que incide en la motivacién intrinse-
ca del sujeto para la composicion escrita.
Por lo tanto, no se puede ignorar la cons-
truccion de la identidad cultural en los
procesos de la composicion escrita, si se
pretende que éstos posibiliten la participa-
cién social de todos los ciudadanos (inte-
grantes de las sociedades multiculturales
del siglo XXI) en condiciones de igualdad.

En definitiva, el conocimiento metacog-
nitivo en la composicion escrita, ademas
de conocimiento procedimental, declara-
tivo y condicional, también incluye: a) sa-
ber qué condiciones emotivas y afectivas
son las mds apropiadas para componer
un texto; b) autocontrolar el propio esta-
do emocional; c¢) procurar interacciones
afectivas positivas; d) aplicar estrategias
para que el desarrollo de la composicién
escrita pueda contribuir a afianzar y desa-
rrollar la propia identidad cultural.

D) Por tltimo, se ha de destacar que en el
proceso de metacognicion, se incluye una
dimension muy importante para el desa-
rrollo integral del escritor (finalidad ulti-
ma del aprendizaje escritor y de cualquier
aprendizaje humano). La creatividad. El
conocimiento condicional supone selec-
cionar y aplicar diferentes tipos de estrate-
gias para lograr la meta perseguida con el
texto escrito. Las estrategias seleccionadas
y reconstruidas por el propio autor van a
permitir desarrollar los procesos de com-
posicion escrita y realizar las operaciones
escritoras de forma totalmente auténoma,
logrando, de este modo, textos propios,
que aporten nuevas experiencias (formas
de pensar y sentir) a los demas.

Igualmente, el autocontrol personal y el
clima afectivo positivo, que construye iden-
tidades culturales definidas (en los términos
anteriormente establecidos), son condiciones
basicas para ampliar, de forma gratificante,
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el mundo experiencial del sujeto, siendo esto
la materia imprescindible con la que se re-
construye y se reelabora, de forma novedosa
y original, el lenguaje escrito, para expresar
viejos o nuevos contenidos. En definitiva, el
desarrollo de la composicion escrita tiene un
altimo fin, insustituible: desarrollar la capa-
cidad creativa del ser humano para mejorar
su grupo y la sociedad.

2. Metacogniciéon
y desarrollo social
de la composicion escrita

En el apartado anterior, se han definido
variables contextuales que pueden favorecer
o entorpecer, claramente, el desarrollo de los
procesos cognitivos de la composicion escri-
ta. Estas variables son el clima emocional-
afectivo y la diversidad cultural. También, se
ha apuntado la importancia de los procesos
sociales sobre la composicion escrita, para
elaborar un conocimiento metatextual (teo-
ria del texto), al destacar el caracter semid-
tico del lenguaje escrito, cuyos significados
son fruto de la interaccién social.

Describir la composicion escrita desde
una perspectiva socio-cultural es enten-
der que en el contexto de desarrollo de la
composicion escrita, es decir, en los espa-
cios y tiempos socioculturales y fisicos en
los que se desenvuelven los procesos me-
tacognitivos de la composicién escrita, se
identifican otros procesos, denominados
“socioculturales”, que estan condicionan-
do las tareas escritoras y los productos
textuales, con mas fuerza (a veces) que los
puros procesos cognitivos. Es pues, esta
relacion entre desarrollo escritor e iden-
tidad cultural, la que causa la motivacion
intrinseca en el sujeto para entregarse a
las complejas tareas de la composicion es-
crita (Sperling y Warshauer, 2001).
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Desde esta perspectiva, se argumenta que
los procesos cognitivos, en su generalidad,
se realizan de forma mecdnica, inconsciente.
Por lo tanto, los productos textuales suelen
copiar, en su finalidad, forma, contenido y
estructura, lo experimentado culturalmente
(o lo persuadido, politica y econémicamen-
te) por el contexto social, en el que se desen-
vuelve el sujeto y del que emerge el texto.
AUn en los casos en el que el aprendizaje
metacognitivo permite tomar conciencia,
verbalizar, autorregular y autocontrolar
(incluso, recrear) los procesos, operaciones
y estrategias, cognitivas, esta reflexion y ac-
tualizacion metacognitiva no se ocupa de la
toma de conciencia, verbalizacién, autorre-
gulacion y autocontrol de los procesos so-
cioculturales, que estan presentes en el de-
sarrollo de la composicion escrita y que, al
igual que los procesos cognitivos, condicio-
nan el producto final, es mas, incluso deter-
minan las propias operaciones cognitivas y
estrategias que se aplican. Y esto es asi por
dosrazones: 1) porque la materia que utiliza
los procesos cognitivos de la composicion
escrita es el lenguaje verbal escrito, que, en
su contenido, estructura, forma y finalidad,
es fruto de procesos socioculturales; 2) por-
que la identidad del sujeto, que se expresa
con ese lenguaje verbal escrito, también es
fruto de procesos socioculturales.

2.1. Procesos
socioculturales
en la composicion escrita

Es facil, por lo tanto, caer en el reduccio-
nismo de entender el proceso de la com-
posicion escrita enfocandolo solamente
desde los procesos metacognitivos que
realiza el individuo, o desde la influencia
del contexto sociocultural. Considerar los
procesos socioculturales, que operan en
la composicion escrita no significa perder
la consideracion de la composicion escrita



como un proceso cognitivo individual y
un producto personal, sino dirigir la aten-
cion hacia el hecho de que el escritor y el
texto estdn inmersos en una serie proce-
sos contextuales relacionados.

La reflexion e investigacion sociocultu-
ral sobre la composicion escrita descubre,
por lo tanto, que los procesos sociocultu-
rales, cuanto menos, se relacionan:

— Con el modo de desarrollar los pro-
cesos metacognitivos del escritor. Es
decir, de la experiencia y exigencia so-
ciocultural del individuo depende: la
finalidad para la que se escribe, la len-
gua escrita y los codigos que se utili-
zan, el tema que se elije, los contenidos
que se seleccionan, las estructuras que
se aplican, el estilo que se despliega, los
soportes materiales que se emplean...

— Con la priorizacién de unos proce-
sos y/ de una operaciones cognitivas
sobre otras. Esto significa que, en
funcién de los procesos sociocultura-
les, experimentados por el sujeto, el
desarrollo de la composicion escrita
puede centrarse mas en la planifica-
cién o mas en la transcripcion o bien
dar mas importancia a la seleccion de
ideas que a la estructura del texto...

— Con la conceptualizacion de la pro-
pia composicidn escrita, por parte del
sujeto, bien como un acto motdrico-
lingiiistico, como un proceso lineal
Unico, como un proceso recursivo
universal o como un proceso diverso
(comun y diferenciado).

— Con los valores y antivalores que se
expresan en el desarrollo de la com-
posicion escrita. La produccion hu-
mana siempre es expresion de valo-
res y antivalores, es decir, formas de
existencia (se vive como se valora o
se vive lo que se valora, aunque se
valore un anti-valor). El desarrollo
de la composicion escrita (procesos,
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operaciones, estrategias y conteni-
dos, asi como la lengua que se uti-
liza) expresa valores y antivalores
(formas de pensar, de actuar y sentir
preferentes), fruto de los procesos so-
cioculturales vividos por el sujeto.

En conclusion, la perspectiva socio-cul-
tural, sugiere que en el desarrollo de la
composicion escrita inciden una serie de
procesos de caracter sociocultural. Schul-
tz y Fecho (2000: 55) sugiere cuales pue-
den ser estos procesos:

1. El proceso social en el que se enmarca

el desarrollo de la composicion escrita.

2. El proceso socio-afectivo local que

envuelve al escritor.

3. El proceso didactico, seguido en el

aprendizaje de la composicion escrita

4. El proceso de relacién social entre los

sujetos, en su aprendizaje escritor.

5. El proceso de construccién de la

identidad cultural de cada escritor.

6. El proceso de reconceptualizacion de la

composicion escrita como una interac-
cién de procesos, compleja y diversa.

En este enfoque se habla de procesos y no
de variables, porque el contexto sociocultu-
ral es diverso, dindmico, cambiante, en cons-
truccién progresiva y, asi, interacciona con
los procesos cognitivos de caracter personal.
No se puede definir el contexto sociocultural
en funcion a una serie de variables estaticas
que influyen de forma invariante en los pro-
cesos cognitivos de la composicion escrita.

En la perspectiva sociocultural, el desa-
rrollo de la composicion escrita no es posi-
ble sin una conceptualizacién de la misma
que descubra su incardinacién con proce-
sos socioculturales. Pero esta conceptua-
lizaciéon de la composicion escrita no es
una definiciéon acabada, sino un proceso
de autorreflexion (reflexion individual) y
reflexividad (reflexion colectiva) sobre el
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desarrollo de la composicion escrita, con
la finalidad de entender que:

a) La composicion escrita es una herra-
mienta cultural, que refleja procesos
histéricos, politicos y econdmicos;
por lo tanto podra ser usada para
conducir procesos de mejor social;

b) la composicién escrita se desarrolla
en diversos contextos locales, en los
que asume distintas formas y finali-
dades, de las cuales habra que diluci-
dar su funcién, enriquecedoras para
las personas y la comunidad;

c) el modelo pedagégico empleado
para ensefar la composicion escrita
afecta a su desarrollo, pero se habra
de descubrir como;

d) el modelo interactivo de colabora-
cion entre sujetos es el que puede
ofrecer mayores posibilidades para
el desarrollo cognitivo y social de la
composicion escrita;

e) el desarrollo de la composicidn escri-
ta estd unido al proceso de construc-
cion de la identidad cultural de los
sujetos, de tal forma que se favorecen
o se entorpecen mutuamente.

f) el desarrollo de la composicién es-
crita estd unido a los procesos de
reflexion cognitiva y social, sobre el
desarrollo de la composicion escrita.

De estas consideraciones se deduce
que, esencialmente, el desarrollo de la
composicion escrita no es uniforme para
todos los sujetos. Si bien, cognitivamente,
se ha identificado una serie de procesos
metacognitivos basicos comunes (planifi-
cacién, transcripcion, revision, memoria,
autocontrol, creatividad, autorregula-
cién, reflexion...), éstos no se activan en
todo desarrollo de la composicién escrita
y no suceden de igual forma ni con la mis-
ma consideracion en todos los escritores.
Es decir, cada proceso se operativiza de
forma diferente, segiin los procesos so-
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cioculturales en los que se desarrolla la
composicion escrita (contexto histérico,
politico y econédmico, contexto local, mo-
delo pedagogico, relacion social, identi-
dad cultural, reflexividad).

2.2. Conexién entre
procesos metacognitivos
y procesos socioculturales

Mientras que los procesos metacogni-
tivos potencian la accion escritora, es de-
cir, son necesarios para hacer conscientes
y ejercitar, de forma guiada lo procesos
cognitivos escritores; los procesos socia-
les son realidades contextuales, que se re-
flejan en la composicion escrita del sujeto,
normalmente, de forma inconsciente o
subliminar, por lo tanto, exigen esfuerzos
de critica reflexiva colectiva para poder
regularlos de forma positiva.

Estas reflexiones, implican entender el
desarrollo de la composicién escrita como
una interaccién de procesos, compleja, di-
namica e individualizada, que no avanza
segin un modelo fijo y normativo pero
que, en cualquier caso, exige la activacion
de procesos de reflexion (autorreflexion) y
reflexividad (reflexion colectiva) para que
el desarrollo de la composicion escrita se
convierta en desarrollo personal y social y
no en pura imitacién, reproduccién meca-
nica o alineacién dogmatico-ideologica.

Entender la composicidon escrita como
una interaccién compleja de procesos, que
progresa de forma diversa en los diferen-
tes individuos, en funcion del contexto
sociocultural que protagoniza, significa
entender que el desarrollo de la composi-
cién escrita es fruto de una diversidad de
procesos, tanto metacognitivos como so-
cioculturales y que entre estos existen nt-
cleos de conexién y, de éstos, con el texto:



Un primer nucleo de conexion se identi-
fica al actualizar el conocimiento metatex-
tual, o “teoria del texto” (proceso condicio-
nal de la composicion escrita). Como ya se
ha explicado, el conocimiento metatextual,
de caracter semidtico, es un conocimiento,
referido al sistema de simbolos verbales
(lengua escrita) que el sujeto utiliza para
expresar un contenido textual. Este sistema
de simbolos se adquiere en los procesos dis-
cursivos de interaccién social, que toman
forma en el texto, a través de los procesos
metacognitivos de la composicion escrita.

Un segundo nucleo de conexién entre
procesos metacognitivos y procesos socia-
les lo constituye el clima afectivo. El clima
afectivo (como ya se ha mencionado) propi-
cia la motivacion extrinseca para las tareas
de aprendizaje escritor (componente meta-
cognitivo de la composicion escrita); pero el
clima afectivo, a su vez, esta condicionado
por dos proceso sociales: el proceso didac-
tico o modelo pedagogico, seguido en la
ensefanza de la composicion escrita, y las
relaciones interpersonales que se activan en
el desarrollo de la composicion escrita.

Un tercer nticleo de conexion entre pro-
cesos metacognitivos se identifica en el
proceso de construccion de la identidad
cultural del sujeto, la cual interacciona con
los procesos metacognitivos de la composi-
cion escrita y, éstos, con el texto. Como ya
se ha puesto de manifiesto, el texto (lengua,
contenido, estructura, forma y finalidad) es
reflejo de la identidad cultural de cada indi-
viduo y ésta es fruto de los valores y antiva-
lores presentes en los procesos sociocultu-
rales, vividos por el sujeto en su desarrollo
de la composicion escrita. También se ha
destacado que el proceso de construccion
de la identidad cultural (como componen-
te metacognitivo de la composicion escrita)
esta influido y ejerce su influjo sobre los
procesos cognitivos de la composicion es-
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crita a través: a) de la motivacion intrinseca
para las tareas escritoras, b) de la seleccién
de las estrategias, seleccionadas y aplicadas
para la composicion del texto. Se descubre,
pues, la identidad cultural como un proce-
so que conexiona los procesos cognitivos
de la composicion escrita con los procesos
socioculturales y estos con el texto.

En definitiva, los codigos de la lengua
escrita, el clima afectivo y la identidad cul-
tural conforman el gran telar que permite
entrelazar los procesos metacognitivos y
los procesos socioculturales para tejer el
complejo tapiz de la composicion escrita.
Por lo tanto, se hace evidente la necesidad
de seguir desenredando las madejas de los
procesos socioculturales y metacognitivos.
Para ello se sugiere que, en el desarrollo de
la composicion escrita, el sujeto tome con-
ciencia de los procesos socioculturales de la
composicion escrita, en el nivel operativo
y verbal, y, asi, poder seleccionar aquellas
estrategias socioculturales que permitan
componer texto de forma autorregulada, es
decir, de acuerdo con las metas y funciones
sociales propuestas con ese escrito. ; Pero no
es esto, acaso, conocimiento procedimental,
declarativo y condicional sobre los procesos
socioculturales de la composicion escrita,
es dedr, “metasocioculturizacién”? Pero,
en lugar de hablar de “metacognicién” y
“metasocioculturizaciéon” de la composi-
cién escrita, seria mas apropiado proponer
unnuevo proceso metasociocognitivo, en el
que se incluyan como procesos de la com-
posicion escrita, no solo los cognitivos, sino
también los socioculturales, asumiendo ese
proceso nuevas operaciones (ver figura 3):

— La autorregulaciéon de procesos so-

cioculturales

— La interaccion entre procesos socio-

culturales y el texto

— La interaccidén entre procesos meta-

cognitivos y socioculturales y éstos
con el texto
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Sin embargo, este modelo de desarro-
llo de la composicion escrita esta en su
fase de construccién, pues se necesita la
investigacién para determinar las estra-
tegias, que permitan desarrollar procesos
socioculturales de composicidn escrita en
interaccion con estrategias cognitivas. En
ese sentido caminan las experiencias in-
terculturales de desarrollo de la compo-
sicion escrita.

3. Desarrollo intercultural
de la composicion escrita

El desarrollo intercultural en la compo-
sicién escrita es una exigencia de las so-
ciedades multiculturales actuales. Hablar
de multiculturalidad es situarse en un es-
pacio conceptual que describe situaciones
socio-politicas, econdémicas e individua-
les, caracterizadas por la diversidad de
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Figura 3. Modelo interactivo de la composicion escrita.

grupos étnicos o culturas distantes, an-
tropologicamente. Un contexto multicul-
tural es aquel en el que las interacciones
sociales vienen presididas por la toma de
conciencia de las diferentes culturas, des-
de una postura actitudinal de respeto ha-
cia las diferencias (Arroyo, 2000).

Graham y Harris (2005a, 2005b) llevan,
desde la década de los 90 investigando la
ensefianza de los procesos cognitivos de la
composicion escrita a alumnos, pertene-
cientes al colectivo afroamericano y con di-
ficultades de aprendizaje. De sus estudios
se desprende que, en estos contextos de
diversidad cultural y deprimidos social,
politica y econémicamente, el desarrollo
de la composicion escrita es multidimen-
sional, es decir, se desarrollan multiples
habilidades escritoras, involucrando el co-
nocimiento y la motivacion de los sujetos.
Estos autores proponen estrategias para



mejorar los productos escritos: a) cambian-
do los conocimientos de los sujetos sobre
como ellos escriben, b) aumentando su co-
nocimiento sobre qué es escribir, y c) todo
esto, dinamizado por una serie de tareas
motivadoras. Estas estrategias han sido
pensadas para proveer a los sujetos una
herramienta de integraciéon cultural basi-
ca, como es la composicion escrita, , asi,
lograr su participacion en las instituciones
sociales de las que forman parte.

Sin embargo, desde una perspectivas in-
tercultural (o accidn planificada, que pre-
tende el intercambio cultural en igualdad
de condiciones, para lograr el progreso
social compartido) (Arroyo, 1998, 2001), la
lengua escrita, ademas de ser considerada
como una habilidad comunicativa basica
de participacién social, se considera, tam-
bién, como instrumento cultural de pro-
duccién de procesos de razonamiento y
de reflexividad que posibilite el desarrollo
personal y social. En este sentido, el desa-
rrollo de la composicion escrita va ligado a
una serie finalidades personales y sociales,
que promueven la diversidad (unidad y
diferencia). Estas finalidades son:

— En primer lugar, alcanzar el dominio
de un medio comun de interaccién
humana: una lengua escrita. Cuando
el contexto social, que envuelve el pro-
ceso de desarrollo de la composicion
escrita, esta presidido por una cultura
con una lengua oficial; la opcién inter-
cultural no puede obviar que el domi-
nio de esta lengua oficial es una exi-
gencia comun para la participacion en
esa sociedad. Por razones puramente
pragmaticas, la perspectiva intercul-
tural del lenguaje escrito priorizaria
el lenguaje escrito socialmente pre-
dominante, pero sin dejar de valorar
(con estrategias multilingtiies) la com-
posicion escrita en otras lenguas, ex-
ponentes de la diversidad cultural de
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los distintos sujetos. Sin embargo, no
debe olvidarse que, en plena coheren-
cia con las propuestas interculturales,
se estd demandando un desarrollo de
la composicion escrita multilingiie en
diferentes lenguas, en igualdad de
condiciones, para enriquecer tanto el
desarrollo personal como social de los
individuos.

En segundo lugar, tomar conciencia
de los estereotipos y prejuicios que
se expresan en los procesos de desa-
rrollo de la composicion escrita, ha-
cia las personas con diferente origen
étnico o condicién social y/o cultural,
que pueden estar justificando discri-
minaciones o exclusiones politicas y
economicas. Esto permitird, por un
lado, desterrar las practicas discrimi-
natorias de género, culturales, socia-
les, fisico-psiquicas... (tan presentes
en todos los marcos ideoldgicos de
todas las culturas), en las tareas es-
critoras personales y colectivas; por
otro lado, la valoracién positiva, en
el proceso de desarrollo de la compo-
sicién escrita, de todas las personas,
sea cual fuere su condicién social,
cultural y personal (entendiendo co-
mo dimensiones de esa condicion el
género, el grupo étnico, la clase so-
cial, la profesion, la religién, la edad,
el estado civil, el caracter, la caracte-
risticas fisico-psiquicas...).

En tercer lugar, captar los valores,
antivalores y sesgos culturales (dog-
matismos y fundamentalismos) que
expresan (en su forma y contenido)
los distintos textos, representativos
de la diversidad cultural del contex-
to social. Esto permitira poder ejercer
la libertad (opcion por el bien comun
y personal) de comunicarse, desde el
compromiso por: a) el respeto hacia
cualquier expresién de valor, b) la
denuncia de cualquier expresion de
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antivalor, c) la explicitacion de cual-
quier intento de manipulacién. Esta
opcion, a su vez, hace posible crear
identidades definidas y ricas, es decir:
a) identidades sdlidas y dinamicas, b)
seguras y criticas, c) estructuradas y
flexibles, d) estables y adaptables, f)
profundas y abiertas...en definitiva,
recreadoras de valores sociocultura-
les diversos y creadoras de nuevas
formas de expresion (Bourne, 2001).

Este desarrollo intercultural usa la com-
posicién escrita como herramienta para ha-
cer posible la igualdad de oportunidades
politicas y econdmicas, de todas las perso-
nas, desde sus aportaciones diferenciadas.
Por lo tanto, promover la diversidad cultu-
ral con la composicion escrita es promover
la igualdad de derechos y la libertad de
elegir la propia forma de vivir, participan-
do, politica y econdmicamente, en la socie-
dad, respetando todas las diferencias per-
sonales y colectivas (que no dafen al ser
humano fisica, psicoldgica o socialmente).
Este desarrollo se lograra, combinando
estrategias cognitivo-afectivos con estra-
tegias socio-interculturales. En este senti-
do se pueden citar ya alguna experiencia
de ensenanza de la composicion escrita
(Arroyo, 2006) donde se aplican, ademas
de estrategias cognitivas, estrategias para
“la reflexion sobre la utilidad social de la
composicion escrita” y para “la produc-
cion colectiva y autorregulada de textos
representativos de la diversidad cultural”.
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ABSTRACT

En este articulo tratamos un tema complejo
y que en los tltimos afios se ha convertido
en uno de los ejes sobre los que pivota la
reflexion educativa. Forzaremos una divi-
sion dicotémica sobre la evaluacion porque
la mediciéon puede conducir a la compren-
sidn y porque ésta puede basarse en la me-
dicion. A largo de esta reflexion estudiare-
mos la evaluacion como medicién con su
dimension tecnoldgica/positivista y la eva-
luacién como comprension con su dimen-
sion critica/reflexiva. Plantearemos que el
camino de la mejora pasa por el cambio de
paradigma. Para nosotros la evaluacion es
un proceso que tiene como finalidad no
so6lo conocer y comprender sino que, sobre
todo, es un medio para planificar la accién
que mejore las condiciones socioeducati-
vas de las personas implicadas. Finalmen-
te expondremos que desde nuestro punto
de vista, la evaluacion de las personas con
discapacidad (y de cualquier otra persona
o colectivo en especial riesgo de exclusién
social o educativa) deberia poner el acento
en objetivos como: reconocer y valorar las
diferencias, identificar las desigualdades
educativas que puedan estar provocando
estas diferencias. ..

PALABRAS CLAVE

In this article we show a difficult subject
and that in recent years has became one
of the pillars on which pivots thinking in
education. We will force a dichotomous
division on the evaluation because the
measurement can lead to understan-
ding and because it can be based on the
measure. In this reflexion we will study
the evaluation as a reflection measure
with its technological/positivist dimen-
sion understanding and the evaluation
as a critical/reflective dimension. We
propose that the road to improvement
is through the paradigm shift. For us,
the evaluation is a process that have for
finality not to only know and unders-
tand, but, above all, is a way to plan the
action that make better socio political
conditions of those involved person. Fi-
nally we will show that in our view, the
evaluation of persons with disabilities
(and any other person or group with
particular risk of social or educative ex-
clusion) it should put the emphasis on
objectives such as: recognizing and va-
luing differences, identify inequalities
education that may be causing these di-
fferences ...

KEY WORDS

Evaluacion, discapacidad, dicotomia, di-
mension tecnoldgica, dimension positivis-
ta, dimension critica, dimension reflexiva,
paradigma, desigualdad educativa.
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EVALUACION Y DISCAPACIDAD

Introduccidn

La evaluacion, mds que un fendmeno téc-
nico es un fendmeno ético. Mds importante
que evaluar mucho e, incluso, que evaluar
bien, es saber a quién beneficia y a quién
perjudica la evaluacion. Lo verdaderamente
decisivo es discernir qué valores potencia y
qué valores conculca.

La evaluaciéon, no sin motivo, se ha
convertido en los ultimos afios en uno
de los ejes sobre los que pivota la re-
flexién educativa. Puede haber en ese
hecho un componente mas o menos
irracional, como el que impulsa algunas
modas y muchos intereses de diverso
tipo que se promueven de forma maés o
menos explicita. Lo cierto es que la for-
ma de entender la evaluacion condicio-
na el proceso de enseflanza y aprendi-
zaje. Por una parte, la forma de concebir
y desarrollar ese proceso conduce a una
forma de practicar la evaluacién, pero
no es menos cierta la tesis contraria: una
forma de entender la evaluacion hace
que se supediten a ella las concepciones
y los métodos de ensefianza.

“Tradicionalmente la evaluacion en
la escuela esté asociada a la fabricacion
de jerarquia de excelencia. Los alum-
nos se comparan, y luego se clasifican
en virtud de una norma de excelencia,
abstractamente definida o encarnada
en el docente y los mejores alumnos”.

(Perrenoud, 2008).

La concepciéon predominante sobre la
evaluacién afecta no sélo a la que se reali-
za en las aulas con los alumnos y alumnas
sino a los Centros escolares. La utilizacion
de la evaluacion como un instrumento de
diagndstico, de aprendizaje y de com-
prension encaminada a la mejora, tiene
una menor presencia que la evaluacién
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como mecanismo de control, de seleccion,
de comparacion y de medicion.

No es que existan dos paradigmas tni-
cos, radicalmente opuestos, sin zonas
intermedias en que se entremezclen las
concepciones y los enfoques divergentes.
La educacién (e incluso la ensefnanza) es-
ta transida de complejidad. No es acerta-
do simplificar un proceso tan complicado
como la adquisicién de aprendizajes o el
desarrollo personal.

(A qué llamamos éxito y fracaso esco-
lar? Si los grandes triunfadores del sis-
tema educativo no son capaces de que
desciendan significativamente en la so-
ciedad las grandes lacras de la desigual-
dad, la injusticia, la opresién, etc., ;por
qué hablamos de éxito del sistema educa-
tivo? Hay, pues, una dimension colectiva
y social de la evaluacion educativa que,
en definitiva, se pregunta por las conse-
cuencias de la educacién en la mejora de
la sociedad. ;Qué hacen los que triunfan
con el conocimiento adquirido? ;Para qué
sirve haber alcanzado el éxito?

La finalidad esencial de la pedagogia es
proporcionar medios a los grupos sociales
oprimidos para que tomen conciencia de
su situacion y facilitarles los instrumentos
para encontrar métodos de transforma-
cién de la realidad (Trend, 1995).

La evaluacion tiene una dimensién so-
cioldgica ya que se convierte en la criba
que selecciona a los estudiantes y permite
o impide su avance en las siguientes eta-
pas del sistema. Cuando no existe igual-
dad de oportunidades, una pretendida
evaluacion justa y objetiva, lo que hace es
perpetuar y acentuar las diferencias. ;Co-
mo va a obtener unos resultados similares
en unas pruebas de inglés un alumno que
tiene en su casa ayudas suplementarias,



profesores particulares, materiales es-
pecializados y, sobre todo, un clima fa-
vorable y otro que no dispone de ayuda
alguna y que, por el contrario, vive en un
ambiente culturalmente depauperado?

Siendo el ritmo escolar muy intenso,
no puede seguirse en el tiempo escolar.
Por eso es necesario, como dice Bernstein
(1990), un segundo lugar de trabajo en la
familia. ;Qué sucede con los que no lo
tienen? ;No es cierto que vuelven a estar
castigados y discriminados?

“A pesar de su indiscutible interés, la
gratuidad de los estudios, si en cierta
medida favorece la escolarizacion de
nifnos de bajo nivel econémico, es insu-
ficiente para igualar el peso financiero
de la educacion entre los diferentes
grupos sociales; puesto que la educa-
cion, salvo raras excepciones, nunca
es totalmente gratuita, en general el
“lucro cesante” de los alumnos queda
a cargo de las familias, lo que imposibi-
lita una verdadera democratizacién de
la ensenanza” (Hallack, 1977).

Por otra parte, la forma de practicar la
evaluacion descansa frecuentemente en
utensilios lingtiisticos. ;Cémo van a do-
minarlos de la misma forma quienes tie-
nen en la casa una enorme pobreza en los
medios de expresion o son incomprendi-
dos o desdefiados en sus codigos o mo-
dalidades de comunicacién por quienes
evaltan?

Podriamos pensar, igualmente que en la
diversidad de situaciones socio-culturales
de las familias o de competencia lingtiistica
del alumnado, en otras muchas de diversa
indole: aquellos que, por ser su cultura mi-
noritaria, no se encuentran reflejados en
los contenidos curriculares (Torres, 2008),
los que no han disfrutado de los recorridos
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escolares habituales, aquellos a los que la
escuela hace que se reconozcan como “los
otros” por comparacion a los que disponen
del poder para definir que es “lo normal”,
lo deseable, lo evaluable positivamente,
los que aparecen tradicionalmente este-
reotipados o encubiertos en los materiales
didActicos, etc.

Las repercusiones psicoldgicas de la
evaluacion son importantes, ya que a tra-
vés de los resultados de la misma el alum-
nado va configurando su autoconcepto.
Uno de los referentes que determina la
autoestima es el pretendido valor objetivo
de la evaluacion docente. Obtendran ca-
lificaciones sobresalientes los estudiantes
inteligentes, esforzados... y “similares” a
quienes evaltian.

Los estudiantes tratan de acomodarse
a las exigencias de la evaluacion, aunque
el aprendizaje implicito que se realice
es que para aprobar quizas lo mas im-
portante sea dejar de reconocerse como
sujeto con valor y olvidarse del proceso
llevado a cabo (sin duda muy diferente
para unos y otros) con tal de conseguir
adaptarse a los criterios, tanta veces
implicitos, establecidos. Asi que, si por
ejemplo, el profesor aplica pruebas obje-
tivas, el alumno estudiard de forma que
pueda obtener un resultado satisfactorio
en dichas pruebas.

No se puede olvidar que los alumnos y
las alumnas tienen derecho no sélo a la
escolarizacién sino, sobre todo, a tener
éxito en la escolarizaciéon. Me refiero fun-
damentalmente a la etapa de educacion
obligatoria. Porque si dijésemos que las
personas tienen derecho a la hospitali-
zacion y salen enfermos como entraron
0, incluso empeorados, se trataria de un
derecho paraddjico, por no decir de un
castigo.
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1. Dicotomia evaluativa

Estd forzada la division dicotomica que
aqui planteamos sobre la evaluacion por-
que la medicién puede conducir a la com-
prension y porque ésta puede basarse en
la medicidn. El caracter maniqueo de esta
dicotomia ha de entenderse desde una
perspectiva metodoldgica, es decir como
una simple estrategia para la compren-
sion a través del contraste.

Me refiero al predominio de unos com-
ponentes sobre otros, al modelo del que se
derivan las pautas de comportamiento. Es
una clasificacion discutible, pero que pue-
de iluminar un debate siempre necesario.

Estas dos dimensiones pueden aplicar-
se tanto a la evaluacién de los alumnos y
alumnas como a la de los Centros escola-
res. La filosofia que las genera, las man-
tiene y las utiliza es la misma.

1.1. La evaluacion
como medicién

Dimensién tecnolégica/
positivista

La evaluacién no es un fenémeno me-
ramente técnico, alejado de dimensiones
politicas. Esa es la trampa que se tiende
a quienes ingenuamente creen que las
cosas son como son y que, en esencia, no
se pueden cambiar. La evaluacion es un
constructo social y cumple unas funcio-
nes que interesan a unos y perjudican a
otros. No se debe ocultar la naturaleza
politica y ética de la evaluacion.

“La escuela cumple por la via de la

evaluacion una funcién ideoldgica del
Estado” (Alvarez Méndez, 1995).
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El proceso de evaluacién encierra me-
canismos de poder que ejerce el profeso-
rado y la instituciéon. Quien tiene capaci-
dad de evaluar establece los criterios, los
aplica de determinada forma e interpreta
y atribuye causas y decide cudles han de
ser los caminos de cambio.

“El discurso politico sobre la edu-
cacion (y en él va incluida la evalua-
cion) transforma lo que debe ser prio-
ritariamente una cuestiéon moral en un
rompecabezas técnico hasta hacerlo
administrativamente viable” (Alvarez
Méndez, 1995).

Las exigencias de las Reformas (nacidas
de la inquietud del legislador mas que de la
preocupacion de los profesionales) despier-
tan preguntas y avivan preocupaciones de
caracter técnico: ;Con cuantas asignaturas
suspensas se promociona?, ;como se hacen
los informes?, ;como se promedia la eva-
luacién de conocimientos con la evaluacion
de actitudes y procedimientos?, etc. Pero
no despiertan interrogaciones sobre cues-
tiones esenciales de la evaluacion, sobre su
dimension ideolodgica, politica y ética. Por
ejemplo: ;A quién beneficia una forma de
entender la evaluacion?, ;qué intereses pro-
mueve?, ;a qué modelo educativo y a qué
tipo de sociedad responde?, etc.

La evaluacién no sélo incorpora proce-
sos de medicién y de cuantificacién sino
explicaciones causales sobre las mismas.
He asistido a numerosas sesiones de eva-
luacion en las que los profesores y profe-
soras atribuyen el fracaso a causas exclu-
sivamente centradas en los alumnos y las
alumnas:

— Son torpes

— Son vagos
Estan mal preparados
Ven demasiada televisién
No atienden



— No saben estudiar

Se portan mal

Estan desmotivados

— No entienden

— Forman un grupo malo

Las familias no ayudan, etc.

Cuando se atribuyen todas las explica-
ciones del fracaso a factores ajenos, ;como
se va a mejorar la practica profesional, el
contexto organizativo, la organizacion de
los contenidos, la metodologia de ense-
nanza, el modo de evaluacién...? Son los
alumnos y las alumnas quienes han de
modificar sus comportamientos o redoblar
su esfuerzo, son los padres y las madres
quienes tienen que ayudar mas y mejor a
sus hijos e hijas, etc. (Santos Guerra, 1998).

En una sociedad meritocratica es 16gico
que exista un modelo de evaluacién que
solamente tenga en cuenta los resultados
y las calificaciones.

Naturaleza

Es una evaluacién que consiste, funda-
mentalmente, en la comprobacion de los
resultados del aprendizaje en el &mbito de
los conocimientos. Se realiza a través de
pruebas estandarizadas, para todos iguales,
aplicadas en los mismos tiempos y corregi-
das con criterios similares. La evaluacion se
convierte en una comprobacién del apren-
dizaje y en un medio de control social.

Se expresa a través de nuimeros y se
cuantifica en resultados que pueden com-
pararse. La utilizacion estadistica de los
datos tiene un nivel micro en el aula y un
nivel macro fuera de las mismas (el asses-
sment institucional consiste precisamente
en la medicién de resultados a través de
pruebas, en el establecimiento de clasi-
ficaciones y en la recompensa a quienes
mejores puestos alcanzan).
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Entrafia una concepcion utilitarista del
aprendizaje, de modo que el rendimiento
es el tnico o al menos el mas valioso de
los indicadores del éxito.

La concepcion técnica de la evaluacion
exige la taxonomizacion de los objetivos,
porque la comprobacion del aprendizaje
se puede efectuar de forma clara y preci-
sa. Se simplifica la comprobacidn, ya que
no se ocupa de los efectos secundarios,
no se pregunta por las causas del fracaso
y no se plantea cuestiones relativas a la
transformacion de los procesos.

Funciones

Algunas funciones se acentian desde
esta concepcion. No es que desaparezcan
otras, pero cobran especial relevancia las
que se incluyen a continuacioén.

— Control: la evaluacion permite contro-
lar la presencia en el sistema y la supe-
racién de sus dispositivos de garantia.

— Seleccion: a través de la evaluacion el
sistema educativo va dejando fuera a
quienes no superan las pruebas y va
eligiendo a quienes son capaces de
superarlas. De hecho, no existe una
clara relacion entre éxito académico
y éxito laboral o social.

— Comprobacién: la evaluacion permite
saber si se han conseguido los objeti-
vOs propuestos, segiin una escala de
valoraciones. Como la evaluacién se
realiza siguiendo los objetivos pro-
puestos, la superacién de las pruebas
sirve de garantia social.

— Clasificacion: como la evaluacion tie-
ne un referente comparativo doble
(con los minimos y con los demas
estudiantes) los resultados permiten
clasificar a los estudiantes.

— Acreditacion: 1a superacion de los con-
troles de la evaluacion conduce a la
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acreditacién académica y social. Esa
acreditacion tiene también una esca-
la. De hecho se utiliza en concursos y
oposiciones. La media de las califica-
ciones es un indicador relevante.

— Jerarquizacién: la evaluacion encierra
poder porque quien evaltia impo-
ne criterios, aplica pruebas y decide
cuales han de ser las pautas de co-
rreccién. Puede, incluso, negarse a
compartirlas y a discutirlas con los
alumnos y alumnas.

— Etiologin: este modelo se instala en
el sistema porque la sociedad desea
contar con indicadores cuantifica-
bles del éxito o del fracaso. Los nive-
les siguientes del sistema educativo
condicionan también la evaluacién
de los inferiores. De hecho, se van
endureciendo las dimensiones cuan-
titativas a medida que se avanza en el
sistema.

Otra causa de la implantacion de este
modelo es su mayor sencillez. La cuanti-
ficacion libera de preguntas profundas ya
que todo parece explicable.

A esto se afiade que los profesores y
profesoras tienen una justificacion mas
contundente cuando se producen recla-
maciones y reivindicaciones si han aplica-
do férmulas matematicas para la correc-
cion de pruebas objetivas.

Consecuencias

En otro lugar (Santos Guerra, 1996) se
han analizado las caracteristicas cultura-
les que genera una determinada forma de
realizar la evaluacion en las escuelas. He
aqui algunas de ellas:

— Cultura del individualismo: la hora de

la verdad en la ensefianza es la hora
de los examenes y de los resultados.
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Cuando se suspende se ha perdido el
curso independientemente de lo que
se haya aprendido. Aunque se insista
en la importancia del trabajo coope-
rativo, la evaluacién tiene siempre
un cardacter rabiosamente individual.
Cultura de la competitividad: los com-
pafieros tienden a ser vistos como
rivales, ya que se han convertido en
competidores. El hecho de que no to-
dos puedan conseguir becas, puestos
de trabajo, distinciones, etc. hace que
se establezca un clima de competi-
tividad que nos siempre respeta las
reglas morales de juego.

Cultura de la cuantificacion: los infor-
mes finales son cuantitativos y se
encierran en un NUmero o en una pa-
labra que responde a una escala no-
minal. Aunque se hable de evaluacién
cualitativa, lo cierto es que al final del
proceso evaluador tiene que aparecer
la calificacién en términos de suspen-
so, aprobado, notable, sobresaliente.
Cultura de la simplificacién: este plan-
teamiento cuantificador que se cen-
tra en los resultados, evita profun-
dizar en los problemas profundos
que subyacen a la practica educativa.
Problemas relativos a la igualdad de
oportunidades, a las causas del fra-
caso, a la adaptacion del sistema a las
capacidades de cada alumno, etc.

La simplificacién deja al margen los
efectos secundarios, los beneficios
difusos o tardios, la interrogaciéon
sobre los objetivos propuestos y, so-
bre todo, aquellos logros que quedan
mas alla del escrutinio de las perso-
nas que evaltian como he oido decir
a Robert Stake.

Cultura de la inmediatez: el éxito o el
fracaso inmediato se producen en
cada evaluacidn sin que se planteen
otras cuestiones mas alejadas de los
intereses del momento. Las familias



procuran que sus hijos/as superen
el peldafio de cada evaluacion y los
nifnos y ninas ponen el maximo em-
pefo en salir adelante en las pruebas
que deben afrontar.

El caracter no democratico de la eva-
luacion (pocas veces se negocian los
contenidos, los criterios, la aplicacién de
los mismos, etc.) hace que el alumnado
tenga que acomodarse a las exigencias
de cada docente. De hecho, aquéllos se
preguntan y acaban sabiendo cuales son
las peculiares demandas de cada profe-
sor o profesora.

Puesto que todo el proceso esta cargado
de poder, el alumnado, lejos de poner en
cuestion esos criterios, hace lo posible por
acomodarse a ellos a pesar de su mani-
fiesta irracionalidad o injusticia.

Muchos docentes utilizan de un afio pa-
ra otro los mismos criterios de evaluacion
sin que la reflexion sobre la practica, el
contraste con los planteamientos de otros
colegas o los hallazgos de la investigacion
educativa modifiquen un apice sus mo-
dos de actuacioén.

Cuando se contrastan los comportamien-
tos de los profesores y profesoras en la
evaluacion de un mismo sujeto de evalua-
cion, incluso para las mismas asignaturas
o competencias, se comprueba la enorme
disparidad de criterios que se utilizan.

1.2. La evaluacién
como comprensiéon

Dimensién critica/reflexiva

La evaluacion, desde esta perspectiva,
estd entendida como un proceso y no co-
mo un momento final. La critica atravie-
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sa todas las dimensiones del proceso: la
formulacion de pretensiones, la fijacion
de criterios, el disefio y aplicacion de ins-
trumentos, la interpretaciéon de los resul-
tados, etc. Todo esta sometido a las exi-
gencias de la reflexion, a la interrogacion
permanente, al debate continuo.

Naturaleza

El planteamiento esencial desde esta
perspectiva se refiere a la comprensién
que genera el proceso de analisis. La eva-
luacién no es un momento final del proce-
so en el que se comprueba cuales han sido
los resultados del trabajo. Es un perma-
nente proceso reflexivo apoyado en evi-
dencias de diverso tipo. La diversidad de
medios a través de los cuales se recogen
datos de la realidad afecta no sélo a los
alumnos sino a todos los elementos del
sistema y al contexto en el que se reali-
za la accién educativa. El analisis recoge
evidencias de la realidad y del mismo se
derivan medidas que no sélo afectan al
alumnado sino a todo el proceso de en-
seflanza y aprendizaje y a la cultura que
lo orienta.

Funciones

Las funciones que se potencian desde
esta forma de concebir la evaluacién son
las siguientes:

— Diagnéstico: la evaluacién entendida
como un proceso de analisis permi-
te conocer cudles son las ideas del
alumnado, los errores en los que tro-
pieza, las principales dificultades con
las que se encuentra, los logros mas
importantes que ha alcanzado.

— Didlogo: la evaluacion puede y debe
convertirse en una plataforma de de-
bate sobre la ensefianza. En ese de-
bate han de intervenir las familias, el
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alumnado y otros agentes preocupa-
dos por la educacién.

— Comprension: la evaluacion es un feno-
meno que facilita la comprension de
lo que sucede en el proceso de ense-
fianza y aprendizaje. Esa es su princi-
pal caracteristica, su esencial valor.

— Retroalimentacion: la evaluacion ha de
facilitar la reorientacion del proceso
de ensenanza y aprendizaje. No so-
lo en lo que se refiere al trabajo del
alumnado sino a la planificacién de
la ensefianza, a la modificacién del
contexto o a la manera de trabajar los
profesionales.

— Aprendizaje: la evaluacion permite al
profesorado si es adecuada la meto-
dologia, si los contenidos son per-
tinentes, si el aprendizaje que se ha
producido es significativo y relevan-
te para el alumnado.

Etiologia

El origen de esta dimension esta en la
propia naturaleza de la escuela y de los
procesos de aprendizaje y ensefianza que
se desarrollan en ella. La coherencia del
sistema exige que la reflexion se instale en
la dinamica de actuacién y en los proce-
sos de evaluacion.

La naturaleza misma de la escuela en su
conjunto y de la tarea que realizan en ella
los escolares exige que se plantee la evalua-
cion, tanto de la institucion como del alum-
nado, como un proceso de didlogo, com-
prension y mejora (Santos Guerra, 1993).

Consecuencias

Laevaluacidn, asi entendida, lejos de ser
un trabajo afiadido o una complicacion se
convierte en un elemento generador de
rasgos positivos en la cultura escolar y de
cambios profundos y fundamentados.
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La dinamica de la escuela provoca a su
vez, en una espiral benefactora, la mejora
de los procesos de evaluacion. Es decir,
que un modo determinado de concebir y
de practicar la evaluacion genera una cul-
tura de caracterizacion positiva y ésta, a
su vez, hace posible y facil una evaluacion
enriquecedora.

— Cultura de la autocritica: la escuela es-
tablece unos cauces de reflexién que
conducen a la comprension de las
situaciones, a su explicacion. El ana-
lisis holistico, contextualizado y pro-
cesual tiene en cuenta todos los ele-
mentos que inciden en el proceso de
ensefanza y aprendizaje y, por consi-
guiente, las estructuras, el funciona-
miento y la actuacion de los profesio-
nales. La evaluacién no es una simple
medicion sino un proceso reflexivo.

— Cultura del debate: la evaluacion, asi
entendida, se convierte en una plata-
forma de discusion y de dialogo so-
bre los planteamientos, las condicio-
nes y los resultados del sistema. En
ese didlogo intervienen no soélo los
agentes de la actividad docente/dis-
cente sino las familias y la sociedad
en general, ya que la educacion no es
fendmeno que les resulte ajeno o in-
trascendente.

— Cultura de la incertidumbre: este tipo
de enfoque de la evaluacion genera
(y ala vez procede) de un actitud in-
cierta ante la experiencia profesional.
Desde las “verdades indiscutibles”
es imposible plantear cuestiones
criticas y reflexivas que permitan la
comprension profunda y el cambio
de las situaciones, de las actitudes y
de las concepciones.

— Cultura de la flexibilidad: cuando las
rutinas institucionales y la rigidez or-
ganizativa se arraigan en la dinamica
escolar existen pocas posibilidades
de introducir interrogantes que in-



quieten y modificaciones que afecten
a lo sustantivo. Los cambios se redu-
cirdn a pequefas variantes de forma
que, muchas veces, no hacen mas
que mantener, solapar o incrementar
los problemas de fondo.

— Cultura de la colegialidad: el debate exi-
ge actitudes y dinamicas colegiadas,
ya que no es posible intercambiar
opiniones y experiencias desde el
individualismo actitudinal e institu-
cional. El paradigma de colegialidad
exige no solo actitudes de apertura y
de cooperacion sino tiempos y espa-
cios que posibiliten la practica cola-
borativa.

2. El camino
de la mejora

El cambio de paradigma

La evaluaciéon condiciona, como hemos
visto, todo el proceso de ensefianza y
aprendizaje. Incluso el modelo de escuela.
Por eso es necesario que mejore la forma
de entenderla y practicarla. Ahora bien, la
mejora no viene de un perfeccionamiento
matematico de los instrumentos de medi-
da sino de la transformacion de su valor
y de su uso.

“Es preciso recuperar un cierto sen-
tido naturalista de la evaluacion como
método de conocimiento. No podemos
olvidar un hecho simple, pero decisivo:
solo las informaciones obtenidas por
los profesores (la mayoria de ellas por
via de evaluacion informal), de acuerdo
con sus esquemas de apreciacion y en
el transcurso de la accién, son las que,
seguramente, ellos utilizan con mas
acierto como informacion orientadora
del curso que siguen los acontecimien-
tos de clase, acomodacién del proceso
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didactico, elaboraciéon de juicios sobre
los alumnos, etc.” (Gimeno Sacristan,
1992).

Lo mismo ha de decirse de la evaluacion
de los Centros. Para que la informacién re-
cogida en la evaluacion resulte eficaz para
el cambio, necesita ser asimilada por los
profesores que son quienes pueden utili-
zarla para cambiar el quehacer cotidiano.

Para que la mejora se produzca es pre-
ciso creer que se puede producir. Perre-
noud (2008), en un reciente libro, muestra
esa vision optimista que es imprescindi-
ble para que se produzca el cambio en la
forma de concebir y de hacer la evalua-
cién del alumnado.

Es dificil que la evaluacién educativa
se transforme de manera subita y auto-
matica por efecto de leyes que imponen
al profesorado cambios, ya que éstos no
afectardn a su dimension profunda.

Los enunciados legales conducentes a un
pretendido cambio se estrellan a veces con
las cortapisas de la practica que dificulta
o contradice esos presupuestos. Pretender
imponer la evaluacion cualitativa sin que
se modifiquen las condiciones temporales,
es un mera declaracién de intenciones que
lleva consigo una reaccién negativa de los
profesionales que se ven obligados a reali-
zar algo que no pueden hacer.

No es facil que el cambio se produzca
sin que se muevan algunos presupuestos y
exigencias sociales basados en la competi-
tividad, en la busqueda de la eficacia, en el
individualismo y el pragmatismo mas gro-
seros. Las escuelas son buenas si consiguen
sus alumnos buenos resultados pero, ;qué
alumnos y alumnas? y ;cémo los consi-
guen? Si el hijo la hija obtiene buenos resul-
tados de forma rapida y comoda, aunque
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otros compatfieros no lleguen a conseguir
unos minimos, la escuela es magnifica. Si se
retrasa o si no consigue aprobar, la escuela
es deplorable. Los profesionales, muchas
veces, sometidos a presiones externas (so-
ciales, jerarquicas, institucionales), asumen
los postulados del eficientismo y pretenden
asegurar el éxito maximo a algunos a costa
del éxito basico y posible de todos.

La Administraciéon educativa ha de
asumir la responsabilidad de dictar unas
normas coherentes con los postulados
tedricos que enuncia. Exigir evaluacién
cualitativa, por ejemplo, y mantener una
gama de resultados cuantificable es difi-
cilmente compatible.

Las instituciones educativas, como con-
textos profesionales donde los docentes
desarrollan su labor han de asumir una
filosofia en la que se haga posible un tra-
bajo intenso y profundo alejado de obse-
siones eficientistas (Santos Guerra, 1996).

El cambio profundo en los modos de
realizar la evaluacion procede de la re-
flexion rigurosa de los profesionales y
afecta a tres esferas fundamentales:

a. Las concepciones educativas: lo mas
importante para que se modifiquen en lo
esencial las practicas educativas en que
se transformen las concepciones sobre lo
que significa la escuela, sobre lo que es la
tarea educativa y, por ende, lo que es la
evaluacion.

b. Las actitudes personales: como la eva-
luacién es un fendmeno comunicativo,
es necesario afrontarlo desde actitudes
abiertas y dialogantes. El didlogo ha de
establecerse entre quienes administran la
educacion, el colectivo de profesionales,
las familias y el alumnado.

c. Las prdcticas profesionales: no solo hay
que modificar las concepciones y las ac-
titudes. El cambio (es preferible hablar

132 =

de mejora) ha de afectar a las practicas,
al quehacer cotidiano. Cuando solo se
transforman los discursos, no sélo se re-
producen las rutinas sino que se genera
una reaccion descalificadora de la hipo-
cresia institucional.

Todo ello requiere una modificacién del
contexto y de las condiciones en las que la
evaluacion se realiza. Es imposible transfor-
mar la esencia de las practicas evaluadoras
sin que se ponga en tela de juicio un modo
de entender la escuela y la evaluacion basa-
do en la competitividad y la eficacia.

La evaluacion de caracter critico exige
una mayor participacion de todos los ele-
mentos que intervienen en el proceso de
evaluaciéon (Adelman, 1987).

Si las familias no modifican sus concep-
ciones de la evaluacién educativa, si no
entienden que lo principal es aprender, si
estan obsesionadas por los resultados sin
plantear qué es lo que esconden o silen-
cian, sera dificil pasar de un modelo de
evaluacién tecnoldgico a otro de caracter
critico y reflexivo.

No es posible la transformacién profun-
da sin que el profesorado reflexione de
forma rigurosa y compartida sobre la na-
turaleza de su practica profesional. Ahora
bien, los profesionales tienen unas presio-
nes importantes que condicionan sus acti-
vidades: la evaluacién esta circunscrita a
las prescripciones que emanan de la Ad-
ministracién. Ademas, la inspeccién vela
para que sean cumplidas las prescrip-
ciones e, incluso, tienen la capacidad de
imponer sanciones y expedientes. Existe
otro tipo de presion que es la demanda de
las familias, la expectativa de resultados
y la exigencia del cumplimiento de las
normas cuando éstas favorecen sus pre-
tensiones.



Para que la evaluacidon escolar avance
desde posiciones tecnoldgicas hacia posi-
ciones criticas tiene que centrarse en las
tres funciones que considero mas relevan-
tes (Santos Guerra, 1993: 2003).

— Didlogo. Laevaluacion, como venimos
comentando, tiene que convertirse
en una plataforma de debate entre
los diversos agentes de la educacioén:
politicos y profesionales, familias,
alumnado y profesorado, comuni-
dad escolar y sociedad en general.

— Comprension. La reflexion sobre la
evaluacion conduce a la compresion
de su sentido profundo, de sus re-
percusiones psicoldgicas y sociales,
de su naturaleza y efectos.

— Mejora. El cambio se promueve des-
de la preparacién, el compromiso y
la reflexién conjunta de los profesio-
nales. La investigacion sobre la prac-
tica evaluadora genera la mejora de
la racionalidad, de la justicia y de las
situaciones en las que se desarrolla
la evaluacién del alumnado y de las
instituciones educativas.

Es preciso someter la evaluacion a la per-
manente reflexion de los profesionales y de
los tedricos. “Disefiar una investigacion eva-
luativa es un arte”, dice Cronbach (1987). Es
también una ciencia. Pero, sobre todo es un
reto social y un compromiso ético. Empe-
narse en que las cosas cambien exige que se
centre la mirada en las aulas y los centros,
pero también un poco mas alld y mas arri-
ba: en la cultura y la politica que mueve los
hilos de la evaluacion. Con la mirada en el
horizonte de una sociedad mejor.

Todo lo dicho sirve para cualquier con-
texto, colectivo o estudiante en particular.
Pero cobra especial relevancia en el mo-
mento de aplicarse a contextos desfavore-
cidos y a personas con discapacidad.
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Lo que hemos planteado hasta este
momento con caracter genérico adquiere
un especial relieve cuando pensamos en
personas que, dadas sus caracteristicas
sociales, psicologicas, fisicas... pueden
ser victimas de una concepcién de la eva-
luacién exclusivamente fundamentada en
criterios técnicos.

Si organizamos una carrera y solo tene-
mos en cuenta las dimensiones técnicas
de la misma, nos preocupara sobre todo
que el cronémetro sea fiel, que las calles
estén bien trazadas, que la raya de salida
sea exactamente la misma para todos los
corredores y corredoras, que la meta es-
té a la distancia exacta y que la sefial de
salida pueda ser percibida en el mismo
instante por todos y todas. Si tenemos en
cuenta las dimensiones éticas de la carre-
ra nos preocupara si algin corredor tiene
una pierna rota, si otro tiene atada una
bola de hierro atada al pie, si un tercero
estd medio desfallecido o, simplemente,
si su forma de avanzar en la carrera es
atipica, inusual pero, con las condiciones
adecuadas, posiblemente de igual funcio-
nalidad. De no atenderse a esas diferen-
cias, la carrera serd un acto de injusticia
para una parte de los corredores y de las
corredoras.

3. La evaluacién
de las personas
con discapacidad

Segun lo dicho, se podra comprobar que
partimos de dos presupuestos. En primer
lugar, pensamos que la evaluacion es un
proceso que tiene como finalidad no sélo
conocer y comprender sino que, sobre to-
do, es un medio para planificar la accién
que mejore las condiciones socioeducati-
vas de las personas implicadas.
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En segundo lugar, consideramos que
hablar, en este caso particular, de las per-
sonas con discapacidad y de su evalua-
cion educativa es hablar también de sus
centros educativos y del resto de la socie-
dad en la que ellos y ellas viven, es hablar
de nosotros y nosotras: los que, al menos
por el momento, no tenemos ninguna dis-
capacidad etiquetada (somos hablantes,
andantes, videntes,...) porque, simple-
mente por este hecho (sin mérito recono-
cido por nuestra parte) nos convertimos
en grupo privilegiado que impone, como
apunta Flecha (2001), los criterios de valo-
racion social y de evaluacién educativa de
nuestras formas de comunicacién y vida,
de nuestras formas de aprender como in-
teligentes y las de otros sectores no proto-
tipicos como deficientes.

Realizamos esta afirmacién porque, se-
gun los modelos con los que percibimos
la realidad (social y escolar), asi construi-
mos el futuro. Y, sin duda, a lo largo de
la historia y de las diferentes culturas las
personas con discapacidad han sido valo-
radas de forma muy diferente y, en fun-
cién de estas miradas, asi se han llevado a
cabo unas u otras practicas (en el caso que
nos ocupa) evaluativas: asi han sido vis-
tas como castigo divino, como patologia,
como problema de adaptacién individual
del sujeto al contexto, como producto de
estructuras sociales, etc.

Vemos que las implicaciones que las
alteraciones de la salud suponen para su
desarrollo dependen ineludiblemente del
modo en que los que tenemos la capaci-
dad de decidir las percibimos: asi, con
los estereotipos que proyectamos sobre
este colectivo de alumnado, con nuestros
prejuicios hacia ellos y con las discrimi-
naciones que nacen de éstos, “nosotros”
(los “temporalmente no discapacitados”)
estamos absolutamente implicados en la
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construccion y el mantenimiento de las
situaciones de discapacidad de “ellos”.
Un solo ejemplo que, en el presente, nos
sobrecogeria: el diagndstico o la evalua-
cion de la ceguera o de una deformidad
corporal, seguin las épocas, constituia ra-
zon suficiente para ser arrojado desde lo
alto de un abismo, para ser recluido de
por vida en una institucion médica que
lo “cuidara” o, en tiempos mas cercanos,
para ser escolarizado en centros educati-
vos segregados del resto de los iguales sin
discapacidad.

Por tanto, hay que cuestionarse si, al ha-
blar de la evaluacién de las personas con
discapacidad, de lo que son y como viven
y aprenden en la actualidad, el centro de
la reflexion debemos colocarlo en las per-
sonas con discapacidad o en la sociedad
en la que todos vivimos y en la escuela
que la reproduce. Como apuntdbamos,
cuando no existe igualdad de oportuni-
dades, una pretendida evaluacion justa y
objetiva, lo que hace es perpetuar y acen-
tuar las desigualdades.

3.1. Una forma

de entender la evaluaciéon
hace que se supediten

a ella las concepciones

y los métodos de ensenanza

Aun esta muy presente en nuestra cul-
tura (desde una perspectiva médica de la
discapacidad) el pensar que los “proble-
mas o dificultades educativas” que, en
ocasiones, presenta este alumnado tienen
su origen en el cuerpo o la mente de cada
uno de ellos y ellas, por lo que corren el
riesgo de convertirse en enfermos o pa-
cientes (en vez de alumnos y alumnas), el
objetivo educativo en curarse y “hacerse
normales” (desplazarse andando, comu-



nicarse hablando, escribir manualmente,
etc.) y, por tanto, los esfuerzos para la
mejora de la intervenciéon educativa se
concentran en aspectos de rehabilitacion,
educacion especial, formaciéon de profe-
sionales especiales, aulas, escuelas e ins-
tituciones especiales, etc.

Asi, el qué evaluar y para qué evaluar (pa-
ra situarnos sobre el qué intervenir socio-
educativamente) se centra en el déficit (lo
que no sabe, no puede, no tiene,...), de-
limitando éste diversas categorias en las
que se encuadra a las personas con disca-
pacidad (sordos, autistas, etc.). Esta clasi-
ficacion por enfermedades o deficiencias,
ademas de atribuirles toda la responsabi-
lidad de su fracaso a los sujetos particula-
res, parte de una concepcion determinista
del desarrollo que se basa en la inmutabi-
lidad de los diferentes rasgos estudiados,
por lo que se presupone (todavia en mu-
chas ocasiones de manera explicita o im-
plicita) que la mejor manera de responder
a las tipologias analizadas es dar a estos
sujetos respuestas educativas diferencia-
les en funcion de sus caracteristicas “co-
munes”.

Desde luego, resulta obvio que, aunque
las politicas y los discursos llevan tiempo
intentando alejarse de esta forma de per-
cibir y valorar a las personas con discapa-
cidad (evaluacién psicopedagdgica de la
LOGSE, por ejemplo) y, aunque queremos
pensar que el camino ya andado desde con-
cepciones de evaluacion mas comprensivas
y criticas no tiene marcha atras, la mayoria
de las préacticas y las emociones contintian
estando muy ancladas en esta forma médi-
co-técnica de interpretar la discapacidad.
Su peligro mas evidente es, por tanto, que
este tipo de evaluacion que lleva a la eti-
queta o al diagndstico clinico en el ambito
educativo vaya mas alla de su funcién des-
criptiva de determinadas condiciones per-
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sonales o del valor que pueda suponer para
la previsiéon organizativa de los centros, y
se convierta en la causa explicativa de todos
las dificultades educativas con las que este
alumnado se pueda encontrar.

Si, desde una perspectiva de evaluacion
técnico-positivista atribuimos al propio
alumnado las causas de su fracaso escolar
y retomamos la reflexién sobre el efecto
que los procesos evaluativos (formales e
informales) pueden tener en la autoesti-
ma de los y las evaluadas, probablemente
nos conmueva la siguiente cita:

“...por escéptico que uno sea respec-
to de la eficacia social del mensaje so-
cioldgico, no es posible considerar nulo
el efecto que puede ejercer al permitir a
quienes sufren descubrir la posibilidad
de atribuir ese sufrimiento a causas so-
ciales y sentirse asi disculpados; y al
hacer conocer con amplitud el origen
social, colectivamente ocultado, de la
desdicha en todas sus formas, incluidas
las mas intimas y secretas” (Bordieu,
1999: 559; citado en Torres, 2008: 85).

La realidad se impone: las diferencias
individuales dentro del alumnado que
pertenece a un mismo colectivo de perso-
nas con discapacidad (paraliticos, sindro-
me de Down, etc.) son evidentes, tanto
en las diferentes necesidades que pueden
darse dentro del mismo grupo (de movi-
lidad, de comunicacién, de aprendizaje,
etc.) como, por ejemplo, en las capacida-
des de desarrollo de competencias equi-
valentes (capacidades funcionales mas
alla de las formas mayoritarias de hacer,
pensar, relacionarse, etc. —diversidad fun-
cional-) que cada persona y entorno sean
capaces de conseguir.

Es decir, que las caracteristicas y con-
diciones individuales han de evaluarse
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porque median, filtran, los procesos de
desarrollo y aprendizaje, en mayor o me-
nor medida, al influir sobre las condicio-
nes individuales del sujeto para relacio-
narse consigo mismo, con el medio fisico
y, de manera determinante, con el medio
socio-educativo. Pero, ademas, desde un
modelo social de la discapacidad (deno-
minado asi por el activista y académico
con discapacidad Mike Oliver) la mirada
evaluadora ha de centrarse en la influencia
y las limitaciones que el ambiente impone a
las personas con discapacidades, en aquellas
condiciones legislativas, culturales, orga-
nizativas, etc. que provocan situaciones
de discriminacion ya que se defiende que
son éstas (y no las deficiencias individua-
les) las que construyen la discapacidad o
provocan los procesos de exclusion edu-
cativa y social:

“El Modelo Social de la Discapacidad
no ignora cuestiones sobre deficiencias
y/o la importancia de los tratamientos
médicos y terapéuticos. Los defensores
adaptan un acercamiento holistico a la
deficiencia, al reconocer que todas las
deficiencias tienen implicaciones tanto
psicolédgicas como fisioldgicas, y sostie-
nen que las intervenciones apropiadas
son necesarias y a menudo beneficio-
sas, pero mantienen que esto no debe-
ria nunca ensombrecer la necesidad de
un cambio social radical, para facilitar
la inclusién significativa de las perso-
nas con discapacidad en la actividad
general de la vida de la comunidad”
(Barnes y Mercer, 2003, citados en Has-
ler, Barnes y Zarb, 2003: 64).

Desde esta perspectiva, los procesos de
evaluacion deben servir para reflexionar
sobre si la situacion educativa individual
y colectiva actual del alumnado con dis-
capacidad responde a consecuencias in-
evitables de sus alteraciones funcionales
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o son el resultado de la interaccién con un
medio escolar y social desconocedor de
sus necesidades y capacidades, un medio
insuficientemente adecuado y compro-
metido.

Planteamos solo algunas cuestiones pa-

ra la reflexion:

— ¢(Es posible ser una alumna brillante
cuando tu entorno te define porlo que
no eres (por ejemplo, “no hablante”)
en vez de por lo que eres (signante o
usuaria de la lengua de signos)? Para
acercarnos a esta vivencia de defecto
en la que situamos a nuestro alumna-
do con discapacidad podriamos pen-
sar en que se nos definiera como “no
hombres” (en vez de como mujeres),
como “no jefes” (en vez de como tra-
bajadores cualificados), “no nativos”
(en vez de como ecuatorianos... o
espafoles -si somos nosotros los in-
migrantes-), “profesorado no univer-
sitario” (en vez de como docentes de
primaria o secundaria), etc.

- ¢Como podriamos decir que un alum-
no no progresa adecuadamente si su
profesorado o sus iguales no dispo-
nen de recursos para comunicarse
con él més all4 de unas cuantas frases
rudimentarias o rutinarias?

— ¢Cdémo se puede aprender a ser mas
y mejor desde la colaboracion y la
interdependencia si la estructura or-
ganizativa escolar se basa frecuente-
mente en sacar a este alumnado de
la clase ordinaria para ofrecerle de
manera individual los apoyos edu-
cativos?

— ¢Sera facil para estos nifios y nifias de-
sarrollar su autoestima, su identidad,
etc. si no encuentran modelos positi-
vos con los que identificarse, si las
respuestas de su profesorado, las fa-
milias y el resto del alumnado hacia
ellos son frecuentemente de sobre-



proteccion, de “facilitarle” la vida, de
no exigirle mucho porque “bastante
tiene ya con estar como esta”?

— ¢Como esperar un buen desarrollo
académico si la accesibilidad a los
diferentes espacios educativos, for-
males 0 no, no esta asegurada en la
escuela?

Tantas y tantas preguntas que deberian
guiar la actividad evaluativa para promo-
ver la mejora de la escuela que les ofre-
cemos.

3.2. A modo
de conclusiones

Desde nuestro punto de vista, la eva-
luacién de las personas con discapacidad
(y de cualquier otra persona o colectivo
en especial riesgo de exclusiéon social o
educativa) deberia poner el acento en los
siguientes objetivos:

— Reconocer y valorar las diferencias. Ha-
cer visible las diferentes formas de
estar, de aprender, de relacionarse,...
que manifiestan estas personas. Y,
por supuesto, no como formas defi-
citarias (en relacién con las mayorita-
rias) sino, simplemente, como formas
de estar, aprender, relacionarse,...
propias de la diversidad humana.

— Identificar las desigualdades educativas
que puedan estar provocando estas dife-
rencias. La evaluacion deberia detec-
tar en qué medida estas diferencias
pueden estar provocando situacio-
nes de desigualdad que les limitan
o no les aseguran sus derechos como
alumnos/as (por la existencia de ba-
rreras en el medio fisico y en los en-
tornos socio-culturales, las reducidas
expectativas de realizacion personal
existentes en el imaginario social y
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asimiladas por las propias personas
con discapacidad, la estigmatizacion,
las politicas educativas, etc.). Po-
driamos identificar por medio de la
evaluacion, de este modo, las necesi-
dades o espacios de mejora, especiales o
no, tanto de los sujetos en particular
como de los entornos con los que és-
tos interaccionan, como la familia, la
escuela y la comunidad: necesidades
de sensibilizacién de la ciudadania,
de apoyo, formacion y colaboracién
con las familias, de cambios en la or-
ganizacién y en el curriculum escolar
ordinario para la inclusion, etc.
Detectar las potencialidades o recursos
particulares de cada persona con discapa-
cidad. La evaluacion y la intervencion
deben centrarse mas en las potenciali-
dades personales que en las limitacio-
nes, con lo que se reclama un cambio
de enfoque en cuanto a la propia de-
finicién de la discapacidad, mas que
como limitacién, como apuntdbamos
anteriormente, como diversidad funcio-
nal (De la Morena, 2005).

Planificar las acciones de mejora. En este
sentido, la evaluacion deberia orien-
tarse a definir y reconocer las ayudas,
recursos y soluciones en general que
los sujetos con discapacidad y sus
entornos tienen y aquellos que recla-
man para conseguir responder a las
necesidades detectadas (Wehmeyer y
Schalock, 2001).

Oir las voces de las personas con disca-
pacidad. Hablabamos de que una de
las consecuencias que tiene entender
la evaluacion desde una perspectiva
comprensiva y critica, es el desarrollo
de una cultura del debate, del didlogo.
Efectivamente, la determinacion de
los criterios de calidad y validez de
las actuaciones y entornos educati-
vos deben orientarse en funcién de la
satisfaccion de sus usuarios y usua-
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rias, asi que todo proceso de evalua-
cién ha de estar atento y reclamar las
opiniones de las personas implicadas
en ellos: el alumnado con discapaci-
dad, sus familias y las asociaciones
que los representen.

Asi que, intentando hacer eco de sus
voces diremos que, a pesar de que el pa-
norama expuesto nos sitia ante una rea-
lidad social y educativa poco halagtiiefia o
favorable para estos colectivos (ya que las
circunstancias para disfrutar de calidad
educativa se ven claramente mermadas),
la capacidad de adaptacion y de supera-
cion del ser humano es alta y nos encon-
tramos con el hecho de que la mayoria de
las y los nifios y jovenes con discapacidad
alcanzan un buen nivel de adaptacion
social mas alla de sus alteraciones o defi-
ciencias particulares, es decir que, la ma-
yoria, se siente satisfecha con su vida (Lewis,
1991 y Martinez, 2005), cambiando o evi-
tando lo que De Conick y Godard (1998)
mencionan como “destinos probables”
o esperados segun las estructuras en las
que les ha tocado vivir.

Asimismo, son cada vez mas las perso-
nas con discapacidad que reaccionan con
conductas que buscan soluciones sociopo-
liticas efectivas ante las situaciones de dis-
criminacion, con conductas de defensa de
una identidad positiva y de reivindicacién
de sus derechos de ciudadania (Barton,
1998). Al fin, reivindican que vivir con dis-
capacidad es vivir una vida diferente a la de
muchos, pero una vida significativa y producti-
va, plena y digna (De la Rosa, 2008).

Pero, como comentabamos anterior-
mente, creemos que esta capacidad de
lucha creativa ha de comenzar desde el
compromiso de todos los profesionales de
la educacién, porque la educacién, desde
sus inicios, debe dirigirse a formar ciuda-
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danas y ciudadanos (con discapacidad o
sin ella) responsables de su propia vida y
de su entorno social y natural y ello con-
lleva la educacién de las capacidades criticas
ante lo dado y de las actitudes y destrezas re-
queridas para la participacion social:

“Asi, la formacién de la ciudadania
supone la posibilidad de crear espacios
educativos en los cuales los sujetos so-
ciales sean capaces de cuestionar, pen-
sar, asumir y también, claro, de someter
a critica los valores, normas y derechos
morales pertenecientes a individuos,
grupos y comunidades, inclusive los
suyos propios” (Gentili, 2000b: 51).

Reiteramos, por tanto, la idea de que no
debe ser el alumno o la alumna vista de
forma aislada el foco de la evaluaciéon edu-
cativa, sino que es el mismo proceso de in-
teraccion del individuo con sus entornos
(aula, escuela, politicas, cultura) el espacio
que ha de convertirse en el foco de la eva-
luacién, el disefio y el desarrollo de la inter-
vencion educativa para poder asi mejorar
la calidad de sus aprendizajes y, en general,
su competencia para la participacion social.
Antes de hacer la evaluacién del alumnado,
deberiamos evaluarnos a nosotros mismos
y someter a evaluacién al sistema. La me-
jora conseguida seria para todas y todos
porque, al fin, la escuela (como la sociedad)
solo puede ser entendida como “un tinico
coro con multiples voces”.
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Recension

La discapacidad se puede interpretar
de diferentes maneras. Cada una de ellas
implica una forma de ver, de pensar y de
actuar ante el fendmeno de la discapa-
cidad. Hoy, frente al modelo tradicional
muy centrado en la deficiencia, el plan-
teamiento actual entiende la discapaci-
dad como una cuestion eminentemente
social. Al considerar el contexto en su mas
amplio sentido, se comprueba que la dis-
capacidad, como fendmeno social, afecta
a tres ambitos interconectados: el de las
practicas cotidianas, el de la identidad so-
cial y el de la estratificacion social.

Este analisis social implica el desarrollo
de un marco tedrico que estudia la dis-
capacidad en términos de “diferencia” y
que evidencia las razones por las que la
misma se traduce en marginacién, exclu-
sion y opresion. Pero también exige estu-
dios empiricos que recojan la experiencia
de las personas discapacitadas. Sin em-
bargo, como ella misma indica, a pesar
de la consideracién de distintos factores
de diversidad y de la incorporacion de la
perspectiva feminista en los estudios de
la discapacidad, "resulta paraddjico el ol-
vido" o escasez de investigaciones sobre
la realidad de las mujeres con discapaci-
dad". Y es aqui donde aparece la inves-
tigacion desarrollada por Maria Loépez
Gonzalez (2008) presentada en su libro
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sobre los mitos y la realidad en las rela-
ciones de pareja y en la maternidad de las
mujeres con discapacidad.

Ella presenta la experiencia de un gru-
po de mujeres con discapacidad, para
mostrar sus valores, creencias y cons-
tructos sociales acerca de ellas mismas;
identifica la posible discriminacién y
muestra las exigencias que condicionan
su desarrollo y contrasta las diferencias,
considerando las variables de edad y
tipo de discapacidad. El conocimiento
de su realidad contribuira a cuestionar
la opinion establecida sobre el tema y a
propiciar la transformacién social. Pe-
ro estas mujeres con discapacidad no
quieren compasion. Frente a una ima-
gen de debilidad, de supeditacién, de
sufrimiento, de inferior calidad de vi-
da, ellas ofrecen unos rasgos comunes
de lucha, de no resignacion y de haber
tratado de hacer realidad sus proyectos,
acordes con su época.

Y esto conviene resaltarlo mucho, pues
las mujeres con discapacidad suelen ser
las grandes excluidas cuando de la disca-
pacidad se trata. De ahi la importancia de
las propuestas hechas en el Primer Con-
greso Internacional Mujer y Discapacidad
en el afo 2003, partiendo de una princi-
pio elemental: debemos cambiar el mun-
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do, porque el mundo no esta cambiando
para nosotras .Por eso piden que las ad-
ministraciones, el mundo empresarial, y
en general todos los agentes sociales de-
ben coordinarse para ofrecer servicios y
tecnologias que lleguen a las mujeres con
discapacidad y les sean ttiles para el de-
sarrollo de su propia identidad, de sus
propias aspiraciones y dar asi solucion a
sus problemas especificos.

No existe, sin embargo, un conocimien-
to preciso sobre la posicion de la mujer
con discapacidad en la sociedad de la in-
formacion. Existen pocas estadisticas que
ofrezcan datos y resultados sobre las mu-
jeres con discapacidad. Por eso, ven nece-
sario realizar investigaciones por y para
mujeres con discapacidad con el fin de
potenciar, mejorar y evitar desfases. Sefa-
lan que se esta trabajando en la elabora-
cion de indicadores psicosociales que per-
mitan analizar la exclusion social de las
mujeres con discapacidad y sirvan para
disponer de mayor informacién sobre la
posicion de la mujer con discapacidad en
la Sociedad de la Informacién y del Cono-
cimiento. Y se presentan como retos:

— Trabajar en el fomento de la autode-
terminacion que lleve a dar el paso
desde el concepto de demandante de
atencion y cuidados al de ciudadania
plena, construyendo una sociedad
democratica e integradora y no ex-
cluyente de personas que no puedan
desarrollar sus derechos basicos co-
mo consecuencia de su discapacidad.

— Realizar una politica transversal de
igualdad de oportunidades entre
hombres y mujeres y dentro de ella
una transversabilidad especifica de
la mujer discapacitada.

No se pueden olvidar las diferencias
de género. Asi Niemeier (2008) ha cons-
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tatado, al estudiar las respuestas emo-
cionales ante la discapacidad atendiendo
la diferencia de género, que los hombres
experimentaban mas dolor ante pérdidas
da habilidades motoras, laborales o de
independencia que las mujeres. Estas en
cambio son mas proclives a sentir dolor
intenso ante déficits de comunicaciéon o
de pérdida de la capacidad de cuidar a
otros. Ademas, las mujeres presentaban
el doble de posibilidades de desarrollar
depresion. Para concluir que el género es
una categoria a tener en cuenta a la hora
de implementar tratamientos de rehabili-
tacion.

De todas formas, como senala la De-
claracién sobre el reconocimiento de los
derechos de las nifias y mujeres con dis-
capacidad (2008), a pesar de los avances
importantes obtenidos en los ultimos
afos, las nifas y mujeres con discapaci-
dad siguen hoy en dia enfrentandose a
los efectos de una discriminacién clara y
rotunda. Lo demuestran los datos y las
experiencias de las nifias y mujeres con
discapacidad, que muestran la existen-
cia de mayores carencias educativas, mas
desempleo, salarios inferiores, acceso li-
mitado a los servicios de salud y mater-
nidad, limitaciones para el disfrute de los
derechos sexuales y reproductivos, acceso
escaso o nulo a los programas y servicios
dirigidos a las mujeres en general, mayor
riesgo de padecer situaciones de violen-
cia y todo tipo de abusos, limitacion en
la existencia de datos desagregados por
género y discapacidad, infrarrepresenta-
cion en las asociaciones, etc. Estas muje-
res experimentan ain mas discriminacién
que los hombres con discapacidad y las
mujeres sin ella. La existencia de prejui-
cios y estereotipos distorsionan la imagen
que tienen de si mismas y su percepcion
de ser ciudadanas con plenos derechos
humanos y civiles.



La investigacion de Maria constituye
una rica aportacion para la compren-
sion de los derechos de las mujeres con
discapacidad y el libro un recurso mas
para hacer oir su voz, con dos partes
bien diferenciadas. En la primera, pre-
senta el marco personal y social de es-
tas mujeres asi como la investigacién
académica. En este momento, confluyen
el movimiento de la discapacidad y el
feminismo en el activismo politico y
la investigacion, que deriva en nuevas
investigaciones e interpretaciones en el
estudio de la compleja realidad de las
mujeres con discapacidad. Desde estas
investigaciones, se puede constatar que
ellas son mas vulnerables en las relacio-
nes interpersonales y, sobre todo, en las
relaciones de pareja, tanto en el inicio
como en el mantenimiento o la ruptu-
ra. En estas circunstancias adversas, la
autoestima y competencia personal esta
amenazada, con sentimientos anadidos
de culpabilidad, soledad y aislamiento.
En cuanto la maternidad, aunque hoy
esta revalorizada en el caso de la disca-
pacidad, siguen en pie los prejuicios y
la carga culpabilizadota, lo que invita a
profundizar en este campo, como se ha-
ce en este libro.

La segunda se centra en la realidad vi-
tal de las mujeres con discapacidad en
sus relaciones de género, diferenciando
entre las mujeres adultas y las jovenes. En
primer lugar se recoge el planteamiento
de la investigacion llevada a cabo, cuyos
resultados han sido contrastados con las
mujeres participantes. A continuacion, se
exponen los resultados obtenidos con el
grupo de mujeres adultas con diferentes
tipos de discapacidad. Ellas hablan de
sus relaciones de pareja y de la materni-
dad con aportaciones que no pueden de-
jar indiferente a nadie. Lo mismo sucede
con la experiencia de las mujeres jévenes.
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La autora, para facilitarnos la compren-
sion de su realidad, aporta en un capitulo
las apreciaciones mas relevantes de cada
grupo con aspiraciones diferentes.

Termina el trabajo con unas reflexiones
sobre algunos aspectos relevantes. Las
mujeres con discapacidad tienen las mis-
mas metas y aspiraciones que las demas.
Muchas mujeres adultas, con no poco
esfuerzo, han demostrado su capacidad
y competencia como parejas y como ma-
dres. Sin embargo, muchos estereotipos
siguen presentes en la sociedad actual. La
imagen corporal y la social no dejan de
tener sus repercusiones en las relaciones
de pareja, sin dejar de ser, por otra parte,
mas vulnerables al abuso sexual

Sin embargo, las mujeres participantes
en la investigacion se han enfrentado con
las situaciones y percepciones adversas,
estan orgullosas de los logros consegui-
dos y mantienen una vision critica de una
realidad que consideran injusta.

Las consideraciones finales que la au-
tora no tienen desperdicio: estas mujeres
estan de acuerdo en que existe un progre-
so social claro, con la mejora de la calidad
de vida y la participacién de mujeres con
discapacidad en distintos ambitos. Pero
no hay complacencia con la situaciéon ac-
tual, aunque haya satisfacciéon por lo con-
seguido. Estas mujeres no quieren ser ob-
jeto de compasion como tampoco quieren
seguir excluidas

Se trata, pues, de un trabajo concien-
zudo, fundamentado no sélo en la revi-
sién de la literatura sobre el tema sino
también sustentado en la compleja ex-
periencia de las mujeres participantes
quienes aportan su voz. El objetivo pro-
puesto con esta publicacion se consiguen
con toda claridad: ayudarnos a conocer
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una realidad desconocida para muchos
y... muchas, a cuestionar el conocimien-
to establecido sobre el tema y contribuir
al cambio social. Es el compromiso que
la autora asumid con las mujeres parti-
cipantes y que a todos, pero de forma
especial a las personas comprometidas
con la educacioén inclusiva, corresponde
continuar, si queremos construir una
sociedad mas justa y humana.

Y no puedo terminar sin mostrar mi
desacuerdo con la valoracion de la au-
tora de su libro como “modesta con-
tribucion”. Este “pequefo gran libro”
constituye una rica introduccién en la
problematica de las mujeres con dis-
capacidad que no dejara indiferente a
quién lo lea, al mismo tiempo, que abre
caminos el camino para nuevas inves-
tigaciones y valientes compromisos de
transformacioén social.

AMANDO VEGA FUENTE
Universidad del Pais Vasco
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Sin duda, la incorporacién del medio
informatico y las redes telematicas, con
su naturaleza multimedia y sus intermi-
nables posibilidades cognitivas y sociales,
han supuesto para el mundo educativo la
apertura de una nueva puerta metodolo-
gica y de reflexion didactica que ha apor-
tado nuevos puntos de vista y nuevas
posibilidades al desarrollo del trabajo del
aula. Como el caso de casi todas las tecno-
logias, sin duda los cambios que implican
no tienen que ver sélo con la naturaleza
de la tecnologia en si misma, sino con el
uso que el docente hace de ella, uso que
esta condicionado a su vez por mil y un
factores que no estan controlados por un
solo estamento.

No obstante, si la incorporacién del uso
de las tecnologias al abanico de posibili-
dades didacticas supone una posibilidad
educativa y un desafio cuando nos referi-
mos al aprendizaje en términos generales,
es imprescindible apuntar que, cuando
nos referimos a la educacion en la diversi-
dad, dichos cambios tecnoldgicos han re-
sultado francamente reveladores. El uso
de las tecnologias ha permitido alcanzar
niveles de desarrollo impensables en el
marco de una educaciéon universal que
atiende convenientemente a la diversidad
propia de nuestras sociedades. Pero para
ello el conocimiento amplio de las posibi-

ISBN: 84-665-7486-7
270 pdginas

lidades que dichas tecnologias nos ofre-
cen, resulta de primera necesidad para
todos los profesionales que de una u otra
forma estamos ligados al sistema educa-
tivo, ya sea como especialistas, maestros,
docentes o investigadores.

Ante esta realidad, el libro que nos ocu-
pa supone una vision global, pero a la
vez sistematizada y especialista de este
marco tecnoldgico adaptado y adaptador
del mundo a las diferentes caracteristicas
de esos “usuarios diversos” del sistema
educativo. En términos generales, el libro
hace una aproximacion reflexiva y co-
mentada de las diferentes tecnologias que
han surgido y siguen surgiendo en torno
a la educacion de personas que, debido a
particularidades fisicas psiquicas o senso-
riales, no tienen las mismas condiciones
de partida en su forma de acceso, trans-
formacién y produccién de la informa-
cion y, por lo mismo, se ven afectadas en
sus posibilidades de acceso a los modelos
educativos tradicionales.

El primer capitulo, firmado por los coor-
dinadores del libro, nos hace una prime-
ra panoramica general; en él se abordan
ideas previas sobre el papel de las nuevas
tecnologias y su utilizacién en la atencion
a la diversidad, asi como una aproxima-
cion preliminar a los grandes hitos que
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configuran dicho cuerpo tecnoldgico.
A partir de ahi, el libro se estructura en
tres partes mas o menos diferenciadas:
una primera parte que se dedica a las TIC
relacionadas con disminuciones fisicas o
sensoriales (auditiva, visual y motdrica);
una segunda en la que se abordan las dis-
minuciones relacionadas con los aspectos
psiquicos de los sujetos (diversidad cog-
nitiva y problemas de conducta), y una
tercera en la que se abordan problema-
ticas sociales especificas desde el punto
de vista de las tecnologias (educacion
compensatoria, accesibilidad e insercion
laboral).

La primera parte se estructura en tres
capitulos. El primero de ellos (capitulo 2)
firmado por M.2 del Pilar Sdnchez Hipola,
aborda en profundidad las tecnologias de
sustitucion, aumentacién, y reeducacion
especificas para estudiantes con disminu-
cion total o parcial de la capacidad auditi-
va, asi como las especificas consideradas
de “mejora” de la calidad de vida de las
personas sordas. Los capitulos 2 y 3 es-
tan firmados por los coordinadores del
texto y abordan respectivamente la diver-
sidad motdrica y visual; en ambos casos
los autores realizan aclaraciones bdasicas
referidas al campo de estudio dedicado
a dichas disminuciones y hacen una am-
plio recorrido por diversas tecnologias
que sirven como apoyo para las personas
que tienen alguna de estas caracteristicas,
y otras que sirven como soporte para el
trabajo en el aula de dichas personas.

La segunda parte nos ofrece una vision
de las TIC como apoyo en casos de diver-
sidad asociada a caracteristicas psiquicas
de las personas. Asi en el capitulo 5 Jua-
na M.2 Ortega expone los problemas para
la ensehanza y el aprendizaje asociados
a la diversidad cognitiva, especialmente
aquellos relacionados con los procesos
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de memoria, atencién y percepcion, y,
tomando como base las caracteristicas y
potencialidades multimedia de las TIC,
analiza el papel de dichos multimedia en
la mejora y apoyo de los procesos de en-
seflanza y aprendizaje, haciendo ademas
una primera incursion en tecnologias mo-
viles y dispositivos de uso personal (PDA)
en el trabajo con estos alumnos. De una
forma similar, en el capitulo 6 Fernando
Peniafiel nos habla de la diversidad aso-
ciada a los problemas de conducta, pero
en dicho capitulo no aborda las TIC co-
mo solucioén, pero si incide en el papel de
las mismas como apoyo en los procesos
de reeducaciéon y refuerzo de conductas
socialmente aceptables, en el marco de
un planteamiento flexible de la educacion
dentro y fuera de las aulas, y hace un hin-
capié especial en la necesidad de integrar
dichas posibilidades de forma activa en el
curriculum.

Ya en la tercera parte del libro (capitulos
7,8y 9), se atienden temas transversales
relacionados con problematicas sociales
conectadas de forma mas o menos fre-
cuente con el tratamiento social de la di-
versidad y las nuevas tecnologias. Ramoén
Tirado aborda en el capitulo 7 la educacién
compensatoria como marco al que se sus-
cribe la atencion a la diversidad con TIC
en nuestro sistema educativo; acomete
conceptos como la brecha digital y la ubi-
ca en el discurso de la exclusién social, y
analiza conceptos basicos emanados de la
sociedad y ya plasmados en la legislacién
que integra estos temas, como los derechos
humanos en el ciberespacio o la alfabeti-
zacion, analizandolos también desde pro-
yectos ya puestos en marcha. En el capitu-
lo 8 Luisa Torres nos acerca al concepto de
accesibilidad en las TIC, analizando tanto
las condiciones de accesibilidad hardware
como las software, y planteando las nece-
sidades reales que hacen que la accesibili-
dad sea algo imprescindible en un modelo



social abierto a la diversidad, no sélo a ra-
zo6n de los problemas de los que tienen dis-
minuciones psiquicas, fisicas o sensoriales,
sino de todos en tanto que ciudadanos de
primer orden, y proponiendo modelos de
reconocido prestigio nacional e interna-
cional para la adaptacion accesible de los
materiales y recursos TIC que existen en
nuestras aulas. El ultimo capitulo de esta
tercera parte, y del libro, viene firmado por
Pedro Pablo Berruezo, y toca de lleno una
de las problematicas asociadas a la diversi-
dad que mas interesa de cara a garantizar
no solo que las personas tengan acceso a
la educacion, sino que puedan ejercer una
ciudadania de pleno derecho, la empleabi-
lidad; asi en este capitulo se estudia a las
TIC como recurso para el trabajo, tanto en
su calidad de apoyo para la preparacion
para el mundo laboral (preparacion so-
cial, psicologica y cognitiva), como para la
consecucion y mantenimiento del puesto
de trabajo (formacidén, apoyo, soporte) y,
como no, para la realizacion del mismo
(ayudas técnicas, modalidades de teletra-
bajo, etc.).

Las redes de comunicacion y las he-
rramientas telematicas que han inunda-
do nuestro entorno son sin lugar a duda
fuente de muchas preguntas que abor-
dan diariamente nuestro quehacer como
educadores y como miembros de esta
sociedad; Nuevas tecnologias y nuevas
preguntas, pero también nuevas esperan-

Los autores
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zas, posibilidades, ventanas y puertas de
acceso y salida al mundo, que debemos
conocer para poder abrir y aprovechar.

Las nuevas tecnologias ha abierto auin
mas, si cabe, las posibilidades de la edu-
cacion (ya no sélo del aula como espacio),
especialmente por la creacién de ese nue-
vo espacio de interaccion, el ciberespacio,
en el cual, y como casi la totalidad del res-
to de procesos comunicativos humanos, se
puede llevar a cabo la educacion (y muy
particularmente en una “educacion inclu-
siva”), incidiendo no en un entorno deter-
minado para que se “adapte” a un deter-
minado individuo, sino permitiendo que
cada persona pueda incluir en el ciberes-
pacio su espacio educativo, practicamente,
en los términos en los que lo desee.

El libro que analizamos es un manual
de lectura fluida e intensa para aquellos
interesados en el tema, bien sean expertos
o noveles en este campo de estudio; pero
ademas es una invitacion; una invitacion
a asomarse por esa nueva ventana abierta
por las tecnologias y que puede dar mas
luz en la forma como aprenden hoy dia
las personas y, mas aun, la forma en la
que muchos, que tienen mas dificil apren-
der por los métodos tradicionales, pueden
crear nuevas vias hasta su aprendizaje.

LinDA J. CASTANEDA
Universidad de Murcia

Julio Cabero Almenara es catedrdtico de Diddactica y Organizacién Educativa de
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Normas de publicacién

Los autores enviaran el trabajo por correo elec-
trénico a la Revista de Educacidn Inclusiva <rei@
ujaen.es> por el sistema de “archivos adjuntos”
(attach files) mediante un archivo con el texto del
articulo, bibliografia, palabras clave, resumen, abs-
tract y datos del autor, foto reciente, y tantos archi-
v0s como imagenes o graficos hayan de incorporar-
se al articulo, cumpliendo los siguientes requisitos
formales:

1. El articulo habra de ser original. Lo que supone
no haber sido publicado previamente en ning(n
medio escrito, articulo de revista, parte de un libro
0 en las actas de alguna reunién cientifica (con-
greso, coloquio, symposium, jornadas...).

2. Estard escrito en espafiol o en inglés y se envia-
ra, preferiblemente, en formato de Microsoft Word
(DOCX, DOC o RFT). En cualquier caso, en el men-
saje de correo electronico junto al que se envien
los ficheros debe quedar especificado claramente
el programa y version utilizado en la elaboracion
del texto. Los graficos se presentaran en ficheros
GIF 0 JPG, un fichero por cada grafico, con nom-
bres correlativos (grafl, graf2, etc.).

3. Los trabajos serdn presentados en formato de pa-
gina A4 o Letter, orientacion vertical, en espaciado
simple, con margenes de 2,5 cm. (superior, infe-
rior, derecho e izquierdo), sin encabezados ni pies
de pagina y sin numeracion de paginas.

4. Eltipo de letra sera de formato Times (Times, Tms
o Times New Roman), de tamafio 12 puntos. Los
parrafos no tendran sangrias de primera linea y
estardn justificados a ambos lados, sin corte de
palabras (con guiones) al final de las lineas.

5. En ninglin caso se utilizaré el subrayado o la ne-
grita para hacer los resaltes de texto, que se haran
mediante el uso de letra cursiva. Los epigrafes o
apartados se haran utilizando maydsculas y ne-
grita, para el primer nivel y mindscula y negrita
para los siguientes niveles, que habran de nume-
rarse correlativamente. Las comillas se reservan
para sefialar las citas textuales.

6. Elarticulo comenzara con el titulo en maytsculas y
centrado. Bajo el titulo, igualmente centrado, apa-
recerd el nombre del autor o autores del articulo.

7. Al final del trabajo se incluirdn los siguientes
apartados:

Notas. Las notas aclaratorias al texto se sefia-
laran en el mismo mediante una numeracion en
forma de superindice, pero su contenido se pre-
sentar4 al final del texto, de manera consecutivay
no a pie de pagina.

Bibliografia. Referencias bibliograficas utilizadas
en el articulo (sdlo las que han sido citadas) or-
denadas alfabéticamente por apellido del autor y
siguiendo los criterios normalizados (ver detalles
mas adelante). En el texto las citas se hacen con
la referencia del autor, el afio y la pagina entre
paréntesis (Autor, aflo, pagina).

Resumen. Se hara un resumen del texto que no
exceda de 150 palabras donde se exprese su ob-
jetivo y desarrollo.

Palabras clave. Descriptores del trabajo que pre-
senta el articulo, no mas de 10 términos.
Abstract. Traduccién al inglés del resumen reali-
zado previamente.

Keywords. Traduccion inglesa de las palabras
clave.

Datos del autor. Relacion breve de datos profe-
sionales (ocupacion, lugar de trabajo, categoria
profesional, trayectoria cientifica, experiencia,
etc.) afiadiendo una direccién e-mail de contacto.

8. El articulo no debera exceder de 20 paginas, todo
incluido.

9. Las tablas, gréficos o cuadros deberan reducirse
al minimo (al tamafio real de presentacion en la
pagina) y, como ya se ha dicho, se presentaran
en ficheros independientes. En el texto se indicara
claramente el lugar exacto donde vayan a estar
ubicados de la siguiente manera: [GRAFICO 1.

10. La Revista de Educacion Inclusiva adopta bési-
camente el sistema de normas de publicacién y
de citas propuesto por la A.PA. (1994) Publication
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Manual (4th ed.). Para citar las ideas de otras
personas en el texto, conviene tener en cuenta lo
siguiente:

Todas las citas iran incorporadas en el texto, no
a pie de pagina ni al final, mediante el sistema de
autor, afo. Si se citan exactamente las palabras
de un autor, éstas deben ir entre comillas y se in-
cluira el nimero de la pagina. Ejemplo: "encontrar
soluciones a los problemas sociales era mucho
mas dificil de lo que originalmente se pensaba"
(House, 1992 47).

Cuando se utilice una paréfrasis de alguna idea,
debe darse el crédito del autor. Ejemplo: House
(1992) sefiala que es necesario tener en cuenta
los intereses de todas las partes implicadas.

La estructura de las referencias bibliogréficas
es la siguiente (prestar atencion a los signos de
puntuacion):

— Para libros: Apellidos en maydscula, Iniciales
del Nombre, en maylscula. (Afio). Titulo del
libro (en cursiva). Ciudad de publicacion: Edi-
torial. Ejemplo:

* MOLINER, M. (2008). Escuela y comuni-
dad. Madrid: Morata.

— Para articulos de revistas: Apellidos en may(s-
cula, Iniciales del Nombre en mayiscula. (Afio).
Titulo del articulo. Titulo de la Revista en cursi-
va, volumen (ndmero), paginas. Ejemplo:

* TORRES, J. (2001). La educacién y la resi-
tuacion politica de la institucién familiar:
algunas perversidades. /nvestigacion en
la Escuela, (1) 44, 51-75.

— Para capitulos de libros: Apellidos en may(s-
cula, Iniciales del Nombre, en maylscula.
(Afio). Titulo del capitulo entre comillas. En
Iniciales del Nombre. Apellido (eds.): Titulo del
libro, (pp. paginas). Ciudad de publicacion:
editorial. Ejemplo:

* MORANT DEUSA, J. (2000). “Historia de
las Mujeres e Historia: innovaciones y
confrontaciones”. En Barros, C. (Ed.) His-
toria a debate. Problemas de historiogra-
fia. Madrid: Catedra, pp. 293-304.

11. Los manuscritos enviados a la Revista se remi-
ten a dos miembros del Consejo asesor cientifico
internacional de la revista, que acredita como
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tales a aquellos seleccionados (pares ciegos).
La eleccion de los revisores para cada trabajo es
realizada por el Consejo de Direccion atendiendo
al contenido del manuscrito.

12. El Consejo de Direccidn se reserva la facultad de
introducir las modificaciones formales que con-
sidere oportunas en la aplicacion de las normas
anteriores, sin que ello altere en ninglin caso el
contenido de los trabajos.

Tematica
Se aceptaran articulos cuya temética se refiera a
cualquiera de los aspectos tedricos o précticos de la
educacion inclusiva.
El contenido de los articulos debera estar organiza-
do de la siguiente forma:
— Para trabajos de investigacion: Introduccion, Mé-
todo, Resultados, Discusion.
— Para trabajos de revision tedrica: Introduccion y
planteamiento del tema, Desarrollo, Conclusiones.
— Para trabajos de experiencias: Introduccion, Méto-
do, Valoracion.

Admision de articulos

Una vez recibido un articulo por la Secretaria
de la Revista de Educacion Inclusiva, lo enviara
a varios expertos para que informen sobre la re-
levancia cientifica del mismo. Dicho informe sera
absolutamente confidencial. En caso de que los
informes solicitados sean positivos, el Consejo
Editorial decidira en qué nimero se publicaré el
articulo, y se notificara al autor o autores. La re-
cepcion de un trabajo no implica ningiin compro-
miso de la revista para su publicacion.

Articulos publicados

La Revista de Educacidn Inclusiva no abonara canti-
dad alguna en efectivo a los autores por la publicacion de
los articulos. En cambio todas las personas a las que les
sea publicado un articulo recibirn, si asi lo desean, los
archivos maquetados del nimero de la revista donde se
publica su articulo. La Revista de Educacion Inclusiva no
se responsabiliza de las opiniones expresadas en los tra-
hajos publicados, por tanto seran los autores los tinicos
responsables de su contenido, y de las consecuencias
que pudieran derivarse de su publicacion.
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