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Abstract: This article presents the findings of an empirical study that aimed
to gain an in-depth understanding of how inclusive support systems are
configured. A qualitative case study approach was used to explore the
trajectories, shared beliefs and daily practices that shape the dynamics of
three educational centres recognized by external assessors for their inclusive
policies and attention to diversity. The analysis carried out enabled the
identification of patterns of worldviews and practices that underpin the
development of sustainable inclusive school proposals, as well as an under-
standing of the complex interrelationship between context, resources, oppor-
tunities, threats and teaching approaches that define particular dynamics. The
findings obtained help to illustrate and provide inspiration for other schools
committed to defending the basic rights of all children and young people, as
well as designers of educational policies and programmes.
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Resumen: El articulo presenta hallazgos de una investigacion empirica que
se propuso comprender en profundidad la configuracion de sistemas de
apoyo afines a la perspectiva inclusiva. A través de un estudio cualitativo
de casos se indagd sobre las trayectorias, las creencias compartidas y las
practicas cotidianas que consolidan la dinamica de tres centros educativos,
reconocidos por evaluadores externos por sus politicas de inclusion y
atencion a la diversidad. El analisis efectuado permitié identificar patrones
de cosmovisiones y practicas que sustentan el desarrollo de propuestas
escolares inclusivas sostenibles, asi como comprender el complejo entra-
mado entre contexto, recursos, oportunidades, amenazas y orientaciones
didécticas que definen las dinamicas particulares. Los hallazgos obtenidos
permiten ilustrar e inspirar a otros centros comprometidos con la defensa de
los derechos basicos de todos los nifios, nifias y jovenes, asi como a
disefiadores de politicas y programas educativos.
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Comprendiendo los sistemas de apoyo para la inclusion: tres
experiencias inspiradoras

En la actualidad, desde distintos ambitos se aboga por una vision inclusiva,
sistémica y comprensiva de la realidad educativa. En las agendas de los orga-
nismos internacionales existe el anhelo por alcanzar una educacion inclusiva
(UNESCO, 2017) y a tal fin promueven la creacion de entornos de aprendizaje
efectivos para todos. La conformaciéon de entornos educativos inclusivos
requiere, entre otras cuestiones, desplegar estrategias para atender a la diversidad
del alumnado. Booth y Ainscow (2015) conceptualizan el apoyo como todas
aquellas ‘actividades que aumentan la capacidad de un centro escolar para
atender a la diversidad del alumnado promoviendo que todo el mundo sea
valorado con equidad’ (p. 50). Se trata, en consecuencia, de la puesta en
operacion de los valores inclusivos, es decir, de las acciones que hacen efectivos
estos principios. Es 16gico pensar, por ende, que cada escuela debera definir sus
estrategias de apoyo en funcion de su contexto particular y de las creencias
compartidas (Kemmis et al., 2014).

Para hacer efectivo el derecho de educar juntos al grupo de estudiantes con-
siderados con diferentes habilidades y capacidades, la tendencia que se ha con-
solidado a escala mundial ha sido dotar de atencién individualizada a aquellos
estudiantes que no logran incorporar contenidos curriculares en los tiempos y
ritmos que plantea la logica escolar tradicional (Biedman & Moya, 2015;
Magnusson, 2016; O’Gorman & Drudy, 2010). El apoyo individualizado suele
‘clasificar’ a los estudiantes segin necesidades, para luego establecer cupos de
especialistas que les atienden. Este tipo de practicas han recibido la denominacion
de ‘refuerzo educativo’ (Puigdellivol, 2000). En los ultimos 20 afios, tanto en la
comunidad cientifica como en las politicas educativas se ha avanzado en la
comprension de los efectos no deseados de los apoyos individuales o en
pequefios grupos. Se menciona, por ejemplo, el efecto ‘delegacion’ de respon-
sabilidad que produce en los docentes tutores (por ejemplo, Bourke, 2010; Takala,
2007). Otra critica relevante hace referencia a las barreras para la participacion. El
apoyo individualizado puede reducir las oportunidades del estudiante de desarro-
llar su autonomia y su independencia (Giangreco, 2010; Takala, 2007; Ware,
Butler, Robertson, O’Donnell, & Gould, 2011), ademéas de limitar la interaccion
entre pares (Rose & O’Neill, 2009; Torres & Castillo, 2016).

Superar enfoques restrictivos de apoyo y desarrollar sistemas de ayudas globales
requiere un cambio en las creencias, valores y actitudes del profesorado (Agencia
Europea, 2012; Curcic, 2009; Loreman, 2014; Owens, 2001). El cambio cultural es
la condicion sine qua non para mejorar los niveles de logros de los estudiantes
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(Fullan, 2002). Un sistema de apoyo global comienza por la construccion de una
comunidad colaborativa y estimulante en la que todos los miembros se sienten
seguros, acogidos y valorados, que propague los valores inclusivos en todas las
personas que la integran (Booth & Ainscow, 2015).

Por lo tanto, para comprender los procesos a través de los cuales se generan y
desarrollan los sistemas de apoyo afines al ideario inclusivo, entendidos como la
conformacion de un ambito en el que todos los nifios, nifias y jévenes de una
comunidad aprenden juntos, es necesario capturar las concepciones de sus principales
actores, en el marco del contexto cultural y comunitario en el que estan insertas.

La investigacion que se presenta partio de una propuesta analitica de 10
dimensiones delimitadas a partir de una exhaustiva revision bibliografica. Para
su confeccion, se consideraron especialmente los aportes del Index for Inclusion
(Booth & Ainscow, 2015) y las evidencias del proyecto Includ-ed (Comision
Europea, 2009). Ademas, se contemplaron los conceptos de ‘transformabilidad’
(Hart, Dixon, Drummond, & Mclntyre, 2004) y de ‘ecologia de la equidad’
(Ainscow et al., 2012).

El concepto de ‘transformabilidad’ (Hart et al., 2004) refiere a la firme
certeza ‘de que la capacidad de aprender de todos los estudiantes puede cambiar
y ser cambiada a mejor como resultado de lo que el profesorado puede hacer en
el presente’ (Hart et al., 2010, citado en Echeita, 2012, p. 16).

Desde el enfoque holistico de la ‘ecologia de la equidad’ (Ainscow et al., 2012)
se entiende que el ‘desarrollo de experiencias y resultados escolares que resulten
equitativos para los estudiantes depende de un amplio conjunto de procesos
interdependientes que inciden en la escuela desde fuera’ (Echeita, 2013, p. 101).
Entre los factores externos que afectan a la escuela se mencionan la demografia de
la zona en la que estd ubicado el centro educativo, la historia, la cultura y las
realidades econdmicas de su poblacidn, los procesos socioecondmicos y los flujos
migratorios, las politicas vigentes de formacion del profesorado, entre otras
(Agencia Europea, 2012). El enfoque permite analizar las estrategias pro-activas
que despliegan los centros ante los desequilibrios propios que supone un ecosis-
tema social. Los aportes de la ‘ecologia de la equidad’ han sido de particular
utilidad para guiar la investigacion empirica y obtener los resultados que en este
articulo se presentan.

El propdsito general que orient6 el estudio ha sido comprender como desarrollan
sistemas de apoyos globales tres centros escolares afines al ideario inclusivo. Entre
sus objetivos especificos, la investigacion se propuso: (a) conocer el entramado de
aspectos estructurales, marcos axiologicos y situaciones particulares de cada con-
texto que dan sustento a cada una de los sistemas de apoyo; (b) identificar factores
comunes en las culturas de los centros estudiados.

Método

Para alcanzar los objetivos, se optd por un disefio metodologico de estudio de
casos multiple (Stake, 1998), en tres centros que han sido reconocidos
nacionalmente” por sus planes de atencion a la diversidad. La investigacion se
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realizd en dos momentos temporales distintos. En la primera etapa, se estudiaron
dos centros (casos 1 y 2) seleccionados de forma incidental entre escuelas o
institutos que obtuvieron algunos de los dos primeros puestos de un importante
concurso publico nacional, que reconoce la labor educativa en pos de la
inclusion. Los centros galardonados fueron escogidos, ademas, porque se mos-
traron dispuestos a colaborar.

Con el fin de robustecer la muestra se agrego la tercera institucion (caso 3)
reconocida por ofrecer un sistema de apoyo global, por los resultados que sus
estudiantes obtienen y las actuaciones que realiza.

Modelo teorico

Para el desarrollo del estudio se ha confeccionado un modelo propio de dimen-
siones (Tabla 1) que, de acuerdo con la revision bibliografica realizada, son
‘necesarias’ para desarrollar un sistema de apoyo para la inclusion.

La gran amplitud de las dimensiones propuestas tiene por objetivo orientar la
recoleccion de datos y su andlisis, sin perder la perspectiva holistica.

Es importante aclarar que el modelo presenta la ‘polaridad positiva’ de cada
dimensién. Sin embargo, en cada una de ellas cabe reconocer diferentes gra-
dientes hasta lo que se podria denominar su ‘polaridad negativa’. A fin de captar
estas variaciones y particularidades, en el trabajo de campo los indicadores del
modelo se operativizaron, neutralizando las descripciones.

Instrumentos de recogida de datos

Los datos se recogieron a través de entrevistas semi-estructuradas a actores clave
de cada comunidad educativa, observaciones y analisis de documentos (en los
tres centros se han analizado los respectivos Proyectos Educativo de Centro vy,
segiin hemos tenido acceso, en cada caso hemos observado otros documentos
como Plan de Mejora y Plan de Convivencia) y la técnica de shadowing que
consiste, basicamente, en realizar un seguimiento a un actor clave, durante un
breve periodo de tiempo, para obtener una mayor comprension de su funcion y
sus practicas (Ferguson, 2016).

Los instrumentos utilizados se disefaron en concordancia con las categorias
tedricas operativizadas. En el caso de los guiones de entrevistas, a partir de cada
indicador se formularon una serie de preguntas abiertas destinadas a recoger
informacion de dicha dimension. Ademas, las categorias han servido como guia
a la hora de identificar informantes clave, definir situaciones y espacios a
observar.

A fin de asegurar la flexibilidad necesaria para captar datos emergentes y
realidades cambiantes, durante la obtencion de informacién se asumid una
perspectiva de proceso; en el transcurso del trabajo de campo se han ido
identificando informantes clave y terminando de definir los escenarios mas
adecuados para obtener informacion. En todos los centros se tomaron los crite-
rios comunmente aceptados para cumplir con las normas éticas de investigacion.
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Tabla 1. Dimensiones relevantes para la configuracion de un modelo de apoyo para la

inclusion.

Dimension

Descripcion

Educacion transformadora

Valores y principios inclusivos

Vision inclusiva del apoyo

Liderazgo distribuido

Colaboracion, comunicacion y
coordinacion

Practicas y politicas de apoyo
planificadas y evaluadas

Practicas innovadoras de enseflanza y
aprendizaje
Voz y participacion del alumnado

Responsabilidad por todo el alumnado

Sentido de comunidad educativa y
‘perspectiva ecoldgica de la equidad’

Vision amplia del proceso educativo que
consideran el desarrollo integral del
estudiante y una perspectiva educativa que
supera la mera instruccion.

Arraigo de valores y principios inclusivos:
equidad, inclusion, igualdad, derechos,
justicia social.

Concepciones de apoyo de una manera amplia
que involucra las acciones sistémicas (formas
innovadoras de trabajar, clima de centro,
convivencia, etc.).

Las responsabilidades no decaen sobre una sola
persona o un grupo pequeilo de personas,
sino que existen multiples niveles de
responsabilidad.

Existencia de un fuerte trabajo colaborativo, un
alto grado de comunicacién y una
coordinacion eficaz y eficiente.

Existencia de practicas y politicas de apoyo que
son fruto de planificacion previa,
sistematizacion y/o evaluacion. El apoyo no
son acciones o practicas espontaneas ni
azarosas, sino que requieren de estructuras
mas complejas y sofisticadas.

Existencia de practicas docentes creativas e
inspiradoras.

Sensibilidad a tomar en consideracion lo que
dicen y manifiestan los estudiantes. Alta
participacion de los estudiantes, tanto en los
espacios formales como en contextos
espontaneos.

Preocupacion por todos los alumnos y no solo
por algunos. Altas expectativas hacia todos
los estudiantes y rechazo a las diferentes
practicas que conducen a ‘etiquetar’ a
algunos estudiantes.

Sentido de ‘comunidad educativa’ en clara
interrelacion con su entorno. Se apoya la
busqueda de apoyo y recursos en la
comunidad. Se cuida en particular la
participacion de las familias y los vinculos
con agentes significativos del entorno
educativo. El centro tiene una actitud pro-
activa ante los desequilibrios de toda
ecologia social.

Fuente: elaboracion propia
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El trabajo de campo realizado en los tres centros incluyd 38 entrevistas a
actores clave de las comunidades educativas (docentes, estudiantes, directivos,
voluntarios, familiares, orientadores, agentes comunitarios), observaciones de 33
horas lectivas en cursos, siete horas de practicas de apoyo especificas y siete
horas (aproximadamente) de reunion en organos de centro. Ademas, se obser-
varon 11 momentos de patios, cuatro actividades extraescolares, cuatro activi-
dades conjuntas de todo un centro, una excursion, una reunién informal entre
docentes y familiares. Por ultimo, se analizaron 12 documentos de centro y se
desarrolld la citada técnica de shadowing con cuatro profesionales de apoyo.

Anadlisis de datos

El analisis de los datos sigui6 los lineamientos y procedimientos de la Teoria
Fundamentada (Glaser & Strauss, 1967). Para la codificacion de las transcrip-
ciones de las entrevistas se utilizo el software Atlas ti ® (6ta edicion) y se siguiod
un doble proceso: de ‘arriba abajo’ (top-down) de ‘abajo arriba’ (bottom-up). Por
un lado, se codificaron los datos siguiendo las categorias teodricas establecidas
previamente y, ademas, se identificaron nuevos codigos que emergieron en el
proceso (en la Figura 1 se presenta la red de categorias resultante). Luego, se
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Figura 1. Red de categorias de analisis. Fuente: elaboracion propia.
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contrastaron los datos codificados y se identificaron regularidades, tendencias,
contradicciones y se realizaron inferencias de mayor nivel de abstraccion.

Una vez analizado la totalidad de las entrevistas, en cada caso se inicio la
busqueda de la relacion existente entre el modelo tedrico, las practicas observa-
das y las concepciones manifiestas en los documentos de centro y las expresadas
por los entrevistados (Figura 2), sin perder de vista el contexto particular en el
que cada centro esta inscrito.

Por ultimo, se realiz6 un analisis comparativo de los tres casos a fin de identificar
factores comunes y particularidades en los modelos tres modelos de apoyos.

Con el proposito de alcanzar mayor fiabilidad se utilizaron dos métodos de
triangulacion: a través de distintos informantes e instrumentos de recogida de
datos y con la técnica de interjueces. Este segundo proceso se llevo a cabo con el
20% del total de las citas codificadas, seleccionadas aleatoriamente. El grado de
acuerdo entre las dos investigadoras fue del 91%, coeficiente de Kappa de .812,
con un error estandar de .054.

Resultados

A continuacion se expone parte de los hallazgos en cuatro sub-apartados. Primero
se describen los casos y sus contextos. En segundo lugar, se describen las parti-
cularidades de cada sistema de apoyo, dando respuesta al primer objetivo
especifico planteado. Luego se aborda el segundo objetivo especifico y se exponen
los factores comunes hallados a los tres centros estudiados. Por ultimo, se men-
cionan los obstaculos identificados en las propuestas educativas estudiadas.

Modelo teérico RN

% ® Contexto

: P Percepciones
\ Practicas : , expresadas
¢ Oué hacen?

;Oué dicen?

Figura 2. Relaciones entre el modelo tedrico y la informacion obtenida en el trabajo de
campo.
Fuente: elaboracion propia.
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Los centros

Los tres centros estudiados se caracterizan por estar localizados en barrios de
ciudades espafiolas de tamafo intermedio y grande, donde habitan familias en
riesgo de exclusion social.

Si bien en diferentes grados, los tres contextos comparten, ademas, una elevada
conflictividad social que se materializa en altas tasas delictivas y de consumo de
sustancias adictivas, elevadas tasas de violencia de género y familiar, bajo capital
educativo y cultural de las familias de las comunidades educativas (Tabla 2).

Los tres centros proporcionan horario ampliado, ofrecen clases matinales y
diversas actividades extraescolares que realizan durante la tarde y, en ocasiones,
los fines de semana. La extension del tiempo de aprendizaje es sefialada por la
comunidad cientifica como una de las claves para acelerar los aprendizajes, en
especial cuando se lo relaciona con las destrezas instrumentales (Rodriguez
Navarro, Rios Gonzalez, & Racionero Plaza, 2012).

Sistemas de apoyo originales

En los tres centros el apoyo no se restringe a una intervencion individual
especifica, sino que es flexible, involucra a distintos actores y abarca multiples
acciones. Sin embargo, mas alla de factores comunes, la definicion final que cada
caso formula lleva la impronta de su sistema de valores y creencias compartidas,
que a su vez es producto de (y productor de) las resoluciones de las situaciones
problematicas que se dan en cada contexto (Tabla 3).

El tipo de ‘apoyo constructivista’ que ofrece centro 1 estd conformado por un
despliegue de multiples acciones pedagogicas destinadas a potenciar el uso de la
diversidad. Por tal motivo, el apoyo puede abarcar desde el registro de los
intereses de los estudiantes para luego pensar experiencias afines hasta ayudar
a preparar materiales para enriquecer las oportunidades de aprendizaje.

El dispositivo pedagogico de este centro se caracteriza por proponer distintas
experiencias que aseguren variadas modalidades de acercamientos al conoci-
miento y formas de expresarse. Se hace especial hincapié en el desarrollo de la
creatividad a partir de propuestas pedagogicas artisticas: teatro, dibujo y pintura,
musica, o danza. Las actividades giran en torno a situaciones reales de la vida del
alumnado y su familia. Por este motivo, cobran especial relevancia como fuente
de aprendizaje las acciones de servicio a la comunidad, la valoracion de las
situaciones de conflictos o problemas que surgen en el centro. Asimismo,
adquieren importancia las iniciativas que los propios familiares llevan adelante
para un grupo, varios integrantes o, incluso, todo el centro. Las experiencias
facilitan la integracion de los saberes familiares al curriculum. El aumento de las
interacciones entre todos los nifios y nifias constituye un factor transversal a
todas las practicas desarrolladas.

Todo se aprovecha como riqueza, con mucho respeto y con aprovechar todo lo que
nos traen. [...] La verdad es que por ese lado toda esa diferencia cultural enriquece
mucho. Eso no es una barrera para mi, eso es una ventaja. (Docente, centro 1)
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Los docentes expresan que siguen los lineamientos del enfoque ‘constructivista’
para la definicidon de su proyecto educativo y el programa de accion. Como se
sabe, se trata de concepciones subjetivistas que enfatizan la construcciéon com-
partida de la realidad a través de una programacion diversa, cambiante, original,
acorde con las necesidades, motivaciones e intereses del conjunto de los actores.
Sustentados en este enfoque, los planes evidencian el predominio de acciones
creativas, con fuerte orientacion hacia las propuestas de la ‘educacion por el arte’
y de la psicologia comunitaria mediante una interacciéon permanente y reciproca
con la comunidad.

Como que no hay nada definitivo, todo puede ser abordado de otra manera y si hay un
conflicto se puede abordar y dartelo a tu terreno y crecer desde ahi. (Docente, centro 1)

Una de sus principales fortalezas radica en utilizar situaciones de conflicto como
motor de aprendizaje y desplegar, a partir de alli, ‘dispositivos pedagdgicos
complejos’ (Pujolas, 2009, p. 6) que involucran, en muchos casos, a la comunidad
educativa desde un sentido amplio (familias, asociaciones involucradas, etc.).

El caso 2 muestra una concepcidén de apoyo menos homogénea que en los
otros casos. El ‘apoyo personalizado’ esta focalizado en el conocimiento de las
necesidades de cada estudiante para proporcionar las ayudas necesarias a fin que
logre alcanzar los objetivos comunes.

Mis funciones fundamentales son estar atento, valorar, estar receptivo a cualquier
necesidad educativa que haya. Hay estar ahi para ver como la podemos resolver. A
todos los nifios. Yo estoy atento. Cojo las notas de los chicos, que suelen ser
sintomas de que pasa algo. (Coordinador de Diversidad, centro 2)

La conceptualizacion del apoyo es consistente con la problematica que
histéricamente han afrontado: que los estudiantes catalogados ‘con necesidades
educativas especiales’ accedan a un curriculum ‘regular’ y puedan construir
trayectorias de vida con mejores oportunidades que la de sus padres y madres.
Es habitual, por ejemplo, que el apoyo consista en la preparacion de diversos
materiales o en la adaptacion de guias de estudio. La participacion de las familias
en el aprendizaje estd limitada, debido a que el enfoque transformador que
orienta su pedagogia se inscribe en una vision critica acerca del entorno familiar
de origen de los estudiantes que concurren al centro.

En el centro 2 las fuentes de apoyo identificadas son las elevadas expectativas
de los docentes hacia todo el alumnado, especialmente el considerado mas vulne-
rable, y la colaboracion docente que hace posible la flexibilidad de agrupamientos
y la consolidacién de practicas comunes. Los dispositivos que predominan son los
propios del trabajo docente colaborativo para estructuras complejas, conveniente-
mente ajustado para alcanzar el objetivo de la inclusion en el sistema ordinario de
educacion a todos los estudiantes que asisten al establecimiento.
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Son acuerdos. No son decisiones mias, personales como profe porque yo entienda
que las cosas se hacen asi, sino que son cosas que se han hablado con los profes de
mi etapa. Entonces todas esas cosas las tenemos habladas. Los pasos que hay que
hacer o todos esos principios de como interviene un profesor en los conflictos de la
clase es algo que esta consensuado. (Docente, centro 2)

La direccion democratica del centro debate y promueve la utilizacién de reper-
torios docentes comunes que paulatinamente se dirigen hacia las técnicas de
aprendizaje cooperativo. El ‘apoyo personalizado’ de este centro vincula la
accion educativa con la construccion de trayectorias escolares y de vida
‘exitosas’.

Los dispositivos del sistema de apoyo del centro 3 siguen las formulaciones
del modelo Comunidad de Aprendizaje. Este modelo es de tipo ‘prescriptivo’,
entendiendo por tal una propuesta metodologica para el trabajo docente mas
precisa y acabada que permite menos posibilidades de modificacion. En este
centro, el significado de apoyo se relaciona con potenciar la participacion. El
‘apoyo comunitario’ (Gallego Vega, 2011) propone la implicaciéon de la comu-
nidad en el aprendizaje de los estudiantes. El rol activo de las familias en el
aprendizaje se transforma en un medio para su empoderamiento. En este caso
cobran especial importancia las acciones docentes destinadas a construir signifi-
cados comunes entre la escuela y las familias. Las estrategias de comunicacion
son una de las principales fuentes de apoyo.

Puedo entrar cuando yo quiera, me siento util. Si necesito una fotocopia me la dan, si
ellos necesitan como hoy, viene alguien como usted, si puedo ayudar, le ayudo y me
siento que no soy un don nadie, que soy que una persona igual que usted. Y que yo le
necesito a usted y que usted me necesita a mi. Y entonces pues eso me ayuda a seguir
adelante. Y a mis hijos, ya te digo, es que ... ahora mismo le puedo hacer la prueba.
Yo ahora mismo entro ahi y digo ‘necesito 30 euros para comer’ y hay cinco o seis
maestros que me los dan. Y eso es lo que vale. No lo digo porque buscando el dinero
o0 algo a cambio, sino que me siento aqui arropado. (Padre, centro 3)

Por otra parte, se reconoce la importancia y relevancia de la funcion del apoyo
entre el profesorado. La ayuda mutua permite hacer frente a situaciones
problematicas que de manera individual no seria posible (o se verian limitadas),
ejemplo de estas practicas son las tutorias activas o las estrategias de apoyo que
involucran a mas de un docente. El apoyo entre docentes, ademas, cumple una
funcion de sostén emocional. Considerando la adversidad de su contexto, los
docentes otorgan especial relevancia a las estrategias de contenciéon mutuas.

Y apoyo es tener alguien al lado que te de fuerzas para continuar de animos.
(Orientadora, centro 3)

La singularidad observable del caso 3 en relacion con los otros dos enfoques, es
el menor margen de maniobra que posee el claustro docente para modificar las
guias de operacion. El apego a las orientaciones y pautas prescriptas por el
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modelo de Comunidad de Aprendizaje es una de las caracteristicas de la practica
en este centro. Sin perjuicio de ello, la empatia de la totalidad del claustro con
los estudiantes, las familias y la comunidad favorecen una recreacion cotidiana
del modelo que muestra eficiencia en el cumplimiento de los principios de la
inclusion educativa.

Factores comunes

El andlisis puso en evidencia factores, y relaciones entre ellos, que son comunes
a las tres experiencias:

()

Los docentes de los tres centros comparten visiones acerca del hecho
educativo que son afines al ideario inclusivo, tales como la educacion
asociada a la transformacion de las culturas, politicas y practicas en
coherencia con los valores de la inclusion, las concepciones amplias del
apoyo, el respeto y la valoracion positiva de la diversidad humana.

(b) En los tres centros, el ‘liderazgo distribuido’ (Spillane, Halverson, &

(©)

Diamond, 2001) es una dimension de sus sistemas de creencias que
refuerza la cultura del ideario inclusivo. Este tipo de liderazgo, en los
tres casos estudiados, deriva de la modalidad participativa de gestion. Por
este motivo, se reconoce la gestion participativa como un paso previo v,
quizas, requisito para una distribucion eficaz del liderazgo. Este tipo de
gestion resulta particularmente ventajosa tanto para la practica
pedagdgica, como por su eficiencia administrativa. Algunas claves para
comprender tal eficiencia son: (a) el aumento de la implicacion hacia el
proyecto educativo; (b) el alto grado de legitimidad, comprension y
alcance que tienen las decisiones emanadas por sus estructuras de
gestion; y (c) la participacion de mas recursos humanos para tomar
decisiones favorece el enriquecimiento de las reflexiones que la preceden
y, por lo tanto, aumenta la asertividad de las resoluciones.

La colaboracion docente enriquece sus practicas, aumenta la diversidad
de propuestas de apoyo, aumenta la responsabilidad por el aprendizaje de
todo el alumnado e incide positivamente en la formacion del profesorado.

(d) Si bien en diferentes grados, los tres centros desarrollan practicas do-

(e)

centes abiertas, planificadas, integradas al proyecto educativo, evaluadas
segun los resultados de los aprendizajes, que se proponen aumentar la
participacién del alumnado y potenciar las interacciones entre ellos y
entre estos y los adultos. Las 'pedagogias complejas' (Pujolas, 2009), que
aseguran diversas formas de participacion de todo el alumnado, aumentan
las posibilidades de interaccionar de los estudiantes y permiten distintas
maneras de acercarse al conocimiento se posicionan particularmente
motivadoras entre el alumnado.

Las préacticas de aula con las caracteristicas descriptas, ademas de permi-
tir el desarrollo de procesos cognitivos complejos, favorecen la
construccion de un buen clima escolar. Al asumir diversos roles segin
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Q)

(2

(h)

(@)

0

(k)

las actividades, los estudiantes estan menos propensos al encasillamiento
o 'etiquetamiento' y cuentan con mas posibilidades de construir una
autoestima saludable. Asimismo, las observaciones dan cuenta de la
motivacion que generan en el alumnado. Es importante destacar la con-
veniencia de las aulas multiuso y los mobiliarios flexibles de facil
adaptacion segun los requerimientos de cada propuesta.

Los centros exhiben la caracteristica sistémica de los apoyos. El compro-
miso de todos los docentes (tutores y especialistas) por todo el alumnado
es la base sobre la cual se construye la red segiin las necesidades y
recursos de la globalidad del centro.

En los tres centros, el apoyo proporciona ayuda emocional. Probablemente
relacionado a las duras realidades en las que se desenvuelve la vida cotidiana
de la mayor parte de los estudiantes y sus familias, se constata una relacién
positiva del apoyo con el refuerzo de la autoestima de los estudiantes.

Si bien el grado y el tipo de implicacion familiar en cada centro son
significativamente diferentes, se observo la trascendencia de dicha
implicacion porque tiene efectos contundentes en este tipo de contextos:
mejora del clima escolar, aumento del aprendizaje de los estudiantes y de
su entorno inmediato y aumento de los recursos de apoyo disponibles.
Los tres centros establecen asociaciones estratégicas entre diversos
actores y organizaciones. Conformar redes efectivas a través de las cuales
el centro articula las distintas acciones favorece la sostenibilidad de los
proyectos educativos y facilita un abordaje integral de apoyo. El caso 1
muestra, a su vez, los beneficios de avanzar hacia relaciones bidireccio-
nales con el contexto (mas alla del entorno familiar), en las que el centro,
ademas de recibir ayudas, ofrece distintos servicios a la comunidad.
Otro patrén comun es el alto nivel de preparacion de los docentes y su
formacion continua. Ademas, cada centro realiza instancias formativas
colegiadas atendiendo a las necesidades en el desarrollo de los proyectos
educativos. Asimismo, los docentes, de manera individual, realizan capa-
citaciones segin sus intereses y las circunstancias especificas de su
trabajo diario. El interés por la formacién individual es reconocido
como fuente de mejora.

Los docentes de los tres centros cumplen diversas funciones de ensefianza
y gestion segin las necesidades que se deban atender. Esta dinamica
posibilita que no se produzca solapamiento en las funciones, ni tensiones
entre el profesional de apoyo y los docentes tutores (Gallego Vega, 2011).
En ninguno de los casos estudiados los profesionales de apoyo se restrin-
gen a las funciones descritas en la normativa espafiola. Los rétulos de
cada profesional responden mas a una exigencia burocratica que a una
funciéon docente diferenciada.
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Los obstaculos

En los casos estudiados se evidencian obstaculos endogenos al proceso de
aprendizaje y exogenos al mismo. Entre los primeros se identifican, las dificul-
tades que los tres casos muestran para asegurar la asistencia y atender las
necesidades educativas de algunos estudiantes que viven situaciones familiares
de alta vulnerabilidad como, por ejemplo, familias con domicilios rotativos o
padres que llevan a sus hijos e hijas al mercadillo o a recolectar chatarra. Los
casos 2 y 3, que ofrecen todos los niveles de escolaridad obligatorios, reconocen
las dificultades para retener a los jovenes una vez que termina la obligatoriedad
legal.

En el caso 3, ademas, se identifica la falta de implicacion familiar como uno
de los principales obstaculos. El proyecto educativo desarrollado ha logrado
transformar el centro merced, en gran parte, al apoyo de la comunidad. El
alcance de los objetivos educativos que se propone para su estudiantado requiere
de la participacion, o al menos el acompafiamiento, de las familias. Si esto no
ocurre, los docentes encuentran limites a su actuacion. La situacién se torna
especialmente dificil cuando se trata de alumnado considerado como ‘disrup-
tivo’, que se incorpora al centro en grados superiores (tltimos afos de Primaria o
ESO), derivado por las autoridades luego de haber sido expulsados de otros
establecimientos. Sin la ayuda familiar y con complejas situaciones educativas,
los docentes no encuentran modalidades de atencion adecuadas ante tales nece-
sidades y, en ocasiones, este tipo de alumnado es considerado un obstaculo para
el aprendizaje del resto de los companeros y compaiieras.

Los tres casos estudiados encuentran similares limitaciones, cualquiera sea el
enfoque pedagogico-social aplicado. En todos los casos, la gestion de los centros se
propone que sea minima, o que tienda a la disminucion, la cantidad y proporcion de
estudiantes susceptibles de no desarrollar trayectorias educativas completas.

Los obstaculos de mayor magnitud que los centros estudiados identifican son
descritos como exogenos a la organizacion educativa. Las posibilidades de
transformacion social que orientan los proyectos educativos de los tres centros
son limitadas si no se acompafan con acciones sistémicas que involucren otros
agentes sociales. Los limites de las acciones escolares ante procesos sociales
excluyentes se presentan con claridad en el caso 3: la marcada segregacion
urbana de la comunidad condiciona negativamente el proceso de inclusion
educativa que programa el centro. Por un lado, impide que nifos, nifias y
jovenes de otros sectores sociales o provenientes de otros barrios deseen ingresar
a este centro. Por otro lado, incentiva la politica de derivacidon de nifios, nifias o
jovenes expulsados por sus conductas y comportamientos disfuncionales desde
otros centros menos especializados. Se genera en la practica un circulo vicioso
de exclusion mediante la seleccion adversa de los estudiantes que requieren
maxima complejidad de atencion.

Por otra parte, los tres casos despliegan diversas estrategias colectivas e
individuales para hacer frente a obstaculos que deberian haber sido abordados
por la Administracion, tales como la estabilidad de los docentes (en el caso 1) y
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la falta de recursos. Los centros logran aumentar sus recursos a través de la
participaciéon en concursos, los lazos con otras asociaciones, la formacién de
voluntarios, entre otras acciones.

Otros obstaculos exogenos detectados son los estandares académicos y plazos
para su consecucion establecidos por normativa, que afecta a todos los estudiantes
por igual, sin considerar sus particularidades, ni contemplar otros tipos o contenidos
de aprendizajes mas alla de los estrictamente académicos. Por otra parte, en el caso
3, se pone en evidencia la volatilidad del sostén y acompafiamiento por parte de la
Administracién segun los cambios en los signos politicos.

Discusion y conclusiones

La investigacion llevada a cabo corrobora que no existe un modelo de apoyo
unico, valido para todos los contextos; este puede asumir formas diversas. Las
singularidades dependen del modelo didactico adoptado, de las caracteristicas del
entorno en el que el centro esta inserto y de la dinamica que se establece entre los
agentes del centro y entre €ste y su entorno.

Sin perjuicio a lo anterior, el estudio corrobora la existencia de condiciones para el
desarrollo de propuestas de apoyo para la inclusion. Dentro de dichos factores, un
sistema de creencias y valores comun, afin al ideario inclusivo, expuesto abiertamente
en los documentos de centro y en los discursos de los docentes, emerge como el
componente que mas incidencias positivas exhibid, por lo que es posible interpretarlo
como requisito sine qua non para el desarrollo de un sistema de apoyo global.

Si bien los hallazgos no son generalizables, a la luz del conjunto de la
informacion analizada es posible realizar las siguientes recomendaciones para
el disefio de politicas educativas:

En centros ubicados en contextos de alta vulnerabilidad es indispensable
asegurar dotaciones de docentes comprometidos con valores afines a la
inclusion y con alto nivel de formacion. Mediante el disefio de politicas y
programas de incentivos de asignacion de recursos y prestigio, se deberia
asegurar la permanencia de docentes motivados y capacitados, dispuestos a
evaluar de manera sistematica la eficiencia y eficacia de sus acciones.

El disefio de politicas educativas destinadas a la formacioén docente, inicial y
continua, en valores inclusivos, tal como recomienda la Agencia Europea (2012), es
una proposicion que deriva del parrafo anterior. La superacién de la clasificacion
del profesorado y delimitacion externa de funciones es indispensable para proponer
modelos colaborativos mas flexibles y contextualizados entre profesionales.

Por ultimo, se subraya la necesidad de disefiar politicas de redistribucion del
alumnado que aseguren la conformacion de centros heterogéneos en cuanto a la
situacion socio-econdmica, cultural, étnica y otras caracteristicas individuales de
sus estudiantes. Ello pone de nuevo evidencia la necesidad de una intervencion
educativa que vaya mas alla de las puertas de la escuela en un claro ejemplo de
lo que se ha llamado ‘ecologia de la equidad’. Sin esta condicidn dificilmente se
avanzara hacia una verdadera inclusion educativa que incida, a su vez, en la
consolidacion de sociedades mas justas.
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Nota

2. Se omite indicar los premios nacionales que han recibido los centros para garantizar
el anonimato de los mismos.
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