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PEDAGOGIA Y ENSENANZA PARA LA INCLUSION
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MOTORA Y DEPORTIVA



Elvolumen “PEDAGOGIA Y ENSENANZA PARA LA INCLUSION. El Valor Inclusivo de la Educacién
Motoray Deportiva” se presenta como un aporte util para el aprendizaje de principios didacticos y pedagdgicos
encaminados a promover la inclusién. En este sentido, el volumen pretende profundizar en el concepto de
inclusién y en todas las posibles perspectivas didactico-pedagdgicas ttiles para desarrollarlo tanto en contextos
de formacién informales como formales como el escolar. Ademds, lo propuesto en este trabajo asume el papel
de estimulo tanto para la investigacion del sector desde una perspectiva educativo-pedagdgica, como para los
tomadores de decisiones del sistema formativo y escolar para que la inclusion se convierta en parte integral de

cualquier proceso.
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ENSAYO INTRODUCTORIO

Formacion, complejidad, inclusion.

Los desafios de la Pedagogia’

Fabrizio Manuel Sirignano

Enlas tltimas décadas, diversos grupos de investigacion nacionales e internacionales
han cuestionado el sentido del saber pedagégico, investigando desde una multipli-
cidad de dngulos visuales y enfoques metodolégicos que buscan dar respuestas a las
urgencias educativas y a la necesidad de inclusién que demanda una sociedad multi-
cultural y compleja. De tan amplia base de reflexion sobre la pedagogia, ala que han
contribuido todas las corrientes actuales de la filosofia contemporinea —desde el
pragmatismo a la filosofia analitica, la filosofia dialéctica, el estructuralismo, hasta
la hermenéutica—, cada una de las cuales han iluminado un aspecto de la misma,
emerge, como nos recuerda Franco Cambi, el cuadro de un “saber articulado y
dismdrfico, siempre en tensién entre utilizacién ideoldgica, rigurosidad formal y
metodologia, establecimiento de modelos para pensar/querer el futuro: es ciencia,
si, pero critica y proyectual.

Critico en el sentido de cuidadosamente autocritico, capaz de leer mds alld de
cualquier reductio cientificista, proyectual en el sentido de proyectado hacia el
futuroy su concepcidn/prefiguracion/eleccion, a través de la construcciéon de mode-
los (del hombre, de la cultura, de la sociedad).”?

La trayectoria secular de la pedagogia converge hacia ciertos valores superiores
que conciernen al sujeto y a su formacién como individuo y como ser social, cuyos
valores son: libertad, igualdad, emancipacion, diferencia, comunicacién y responsa-
bilidad y son los valores que senalan el camino, también tienen en ellos una carga de
utopia, categoria siempre inherente a las opciones valorativas, porque son funciona-
les al disefio de caminos concretos encaminados a su realizacidn, a la tensién ética

hacia una meta. La reflexién filoséfica ha identificado con Habermas, dentro de tal

! Professore Ordinario (‘Catedrético de Universidad’) de Pedagogia General y Social, Universita
Suor Orsola Benincasa, Napoli.

* F. Cambi, Manuale di filosofia dell educazione, Laterza, Roma-Bari 2000, p. 36.
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panorama de valores, el papel rector que la emancipacion desempena en las ciencias
humanas, que por su propia naturaleza tienden a emancipar al hombre, ofrecién-
dole las herramientas para reconocer y superar asi los condicionamientos puestos
por ¢l mismo, a veces inconscientemente, y por el sistema social, al despliegue de
sus potencialidades. Entre las ciencias humanas, la pedagogia es la que conserva
el mayor valor emancipador. De hecho, si la emancipacion es el valor rector de las
ciencias humanas, es el verdadero principio regulador de la pedagogia, que sittia en
el centro de su praxis la relaciéon educativa orientada a la formacién y, por tanto, a la
emancipacion del sujeto.

La relacién educativa es intersubjetiva y se centra en el didlogo, canal irreem-
plazable de comunicacién e intercambio racional y emocional entre dos individuos,
colector de racionalidad, emociones, conocimientos, en una palabra, del proceso
formativo, resultado final de la emancipacién del individuo. La filosofia de la
educacién, en virtud de su actitud meta-reflexiva, funciona como un “dispositivo
de control cognitivo” sobre el saber pedagdgico, fijando su blasén epistémico y
situdndolo en la “complejidad de su discurso, complejidad que [...] fija también los
ambitos en los que se articula este proceso de interpretacién y de rigorizacién del
saber pedagdgico™.

Ademis, “su especificidad es pensar la pedagogia a la luz de su <volumen de
sentido> (la educacion)™. Asi pues, la educacién es una categoria regente de la peda-
gogfa, de hecho, es su volante de sentido.

No se puede pensar en la pedagogia sin pensar también en la educacién que
estd estrechamente ligada a ella y que ha acompanado su historia, adquiriendo con-
notaciones de vez en cuando modeladas segtin los contextos culturales relativos a
las distintas épocas, desde la paideia griega hasta la Bildung alemana y mis alla.
Hoy en dia, el concepto de formacién se ha convertido central en el contexto de
una sociedad intensiva en conocimiento como es la sociedad ultra tecnolégica en
la que vivimos. Asi pues, la pedagogia se enfrenta a nuevos problemas vinculados
tanto a la distorsién del concepto de formacién en los significados culturalmente
reductores del mercado laboral, como a la apertura de nuevos temas de reflexiéon
sobre el proceso de formacidén que abre su extension a una esfera mas cientifica y

pragmatica, que puede ayudar a captar mejor su pluralidad constitutiva. Actual-

3 Idem, p.6.
4 Idem, p. 8.
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mente, el concepto de formacién estd sometido a tensiones de significado, se utiliza
para representar cosas muy diferentes, y a veces estd vinculado a las necesidades del
mundo laboral, y lejos del control de la pedagogia’

Parala pedagogia, es importante poner en marcha un proceso de reflexién sobre
el sentido global de la educacion, sobre su identidad, sobre su pluralismo de modelos,
sobre su estructura como categoria capaz de descifrar la realidad cambiante de hoy,
incorpordndola a su propio blasén interpretativo, llamada a clasificar y descifrar los
signos de la complejidad, metaparadigma del tiempo actual. Hoy es, de hecho, el
tiempo de la complejidad, que aparece como un elemento peculiar de la sociedad,
caracterizado por la interconexion de multiples fendmenos sociales y culturales, la
omnipresencia de las herramientas de comunicacién masiva, el predominio de la
tecnologfa y una gran fragmentacién social e ideoldgica.

Quienes se interesan por la educacion no pueden eludir la tarea de observar
atentamente los cambios que se estdn produciendo; en las sociedades modernas nos
enfrentamos a un cambio —que Peter Alheit califica como dramético— de las etapas
de la vida.

Mientras que la duraciéon media de la vida aumenta, las fases de juventud y vejez
(edad de jubilacién) se han alargado considerablemente. Ademds, en comparacién
con la duracién de la vida, la duracién de la paternidad ha disminuido y la de la
maternidad ha aumentado. Por primera vez en la historia, los hombres pasan mas
tiempo como hijos de padres vivos que como padres de hijos menores de veinte
afos.® De estas consideraciones se desprende claramente el cambio de estatus de los
adultos; ademas de las fases cambiantes de la vida, se produce un cambio estructural
en las biografias laborales. Hay una sucesién cada vez mds rara: fase de aprendizaje,
fase de trabajo, fase de descanso; los periodos de formacién chocan a veces con los
periodos de empleo y éstos se fragmentan, interrumpidos por periodos de forma-
cién complementaria y seguidos de cambios de actividad. Se trata de un proceso en
el que el poder centralizador de la ética protestante del trabajo teorizada por Max
Weber’, que ha sido uno de los modelos de orientacién mds influyentes en la moder-

nidad capitalista, parece estar perdiendo importancia a medida que surgen nuevas

> F.M. Sirignano, La formazione pedagogica. Modelli e percorsi, Liguori, Napoli 2019, p. 23.

¢ P. Alheit, Biographical learning. Theoretical outline, challenges and contradictions of a news
approach in adult education, in P. Alheit et al., The Biographical Approach in European Adult Edu-
cation, Verband Wiener Volksbildung, Wien 1995, p. 58.

7 Cfr. M. Weber, Die protestantische ethick und der geist des kapitalismus (1905).
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orientaciones post-materialistas. Es posible que en nuestras vidas los periodos dedi-
cados a la formacién prevalezcan sobre los dedicados a la actividad profesional. De
ahi la necesidad de repensar la formacion, adaptando sus objetivos y métodos de
aplicacién a las multiples necesidades de una realidad cuya caracteristica dominante
parece ser la fluidez.

Todo estd en movimiento, todo cambia constantemente con extraordinaria
rapidez, los cursos de la vida, las necesidades individuales, los modos subjetivos, las
cualificaciones exigidas por un mercado laboral cada vez mas globalizado, en el que
la competencia empuja a los operadores a la innovacién continua, a un eficientismo
exasperado destinado a reducir los costes, y con ellos el nimero de empleados.

En un mundo tan articulado, el individuo corre el riesgo de ser aplastado, de
perder su individualidad, de perder las coordenadas del sentido de la existencia, si
falta de las herramientas de interpretacion de la realidad que sélo una educaciéon
correctamente estructurada puede haberle proporcionado.

Surge, por tanto, con toda su conmocion, el problema de establecer las coorde-
nadas del sentido de la educacién en el mundo actual; tal vez nunca en la historia de
la humanidad la educacién ha desempenado un papel tan decisivo no sélo para el
individuo, sino para la supervivencia de la propia sociedad. Una sociedad compleja
en la era de la complejidad, en un mundo en el que el conocimiento ha perdido
su estructura organica y definida, configurandose segiin un modelo reticular, care-
ciendo por tanto de un centro irradiador, de referencias ciertas.

En una realidad asi, el sujeto se encuentra en dificultades evidentes y le cuesta
encontrar su camino si estd privado de un bagaje educativo que le proporcione las
coordenadas necesarias para gobernar racionalmente los acontecimientos y vivir sin
angustia la incertidumbre y la provisionalidad propias de la complejidad.

En la actualidad, es evidente que nuestra sociedad se caracteriza por una fuerte
diferenciacién social entre los grupos econémicamente y culturalmente mas débiles,
dependientes de la escolarizacién, y las clases sociales emergentes, que tratan de con-
vertir este cambio en su beneficio con una estrategia dirigida, por un lado, a elegir
instituciones educativas de excelencia que ofrezcan garantias educativas y, por otro,
a complementar estas vias educativas con actividades ludicas destinadas a dotar a
sus hijos de las herramientas adecuadas para una correcta insercién en un mundo
donde la competencia es el modus operandi dominante.

Lo nuevo de la comunicacién y de lo social exige conocimientos y competencias

cada vez mas especializados, el uso de lenguas formales, la capacidad de adaptarse
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riapidamente a las novedades de la sociedad de la informacidn; frente a estas exigen-
cias, hay una escuela que no proporciona las cualificaciones y competencias reque-
ridas, arriesgdndose a agravar los fendmenos de exclusién. Algunos proponen, para
superar esta “brecha” cada vez mayor entre los pocos que pueden manejar las nuevas
tecnologias y los muchos que permanecen excluidos de ellas, centrarse en mode-
los educativos orientados a proporcionar herramientas lgicas basicas que puedan
favorecer la adquisicién incluso de lenguajes formales. Tal postura es perjudicial
por su unilateralidad y por su pretensién de representar la complejidad del hombre
aplastdndolo sobre sus funciones racionales de tipo logico-cientifico y descuidando
la riqueza de su componente existencial representado por la cultura, las relaciones
interpersonales, los métodos de agregacion social y los valores. Un planteamiento
educativo centrado enteramente en la racionalidad cientifica y alejado de la “racio-
nalidad vivida™ provocaria una oposicién entre escuela y sociedad, aumentando la
desafeccion por la escuela, por la cultura, y haciendo impracticable el planteamiento
de una educacién democritica e integradora.

El dique a esta perspectiva debe buscarse en una pedagogia inclusiva capaz de
fomentar los procesos de aprendizaje en las escuelas también a través de las humani-
dades digitales y las actividades motoras y deportivas para el logro del bienestar del
sujeto. Es necesario, por tanto, abrir la puerta a una nueva educacién que sea capaz
de establecer un verdadero proceso de cambio y maduracién dentro del cuerpo
social, reuniendo a sus componentes en torno a un camino compartido democrético
y respetuoso con el medio ambiente.’

En el marco de un amplio proyecto pedagdgico-politico, la escuela asume el
papel de motor de la construccidn de una sociedad verdaderamente democratica e
inclusiva. La ausencia de un proyecto de educacion politica hace que la democracia
se perciba como una caja vacia y contribuye a la desvinculacion, la apatia y un preo-
cupante desinterés por la cosa-ptiblica.'® El trabajo de Pompilio Cusano, situdndose
en este marco epistemoldgico, presenta una amplia perspectiva de investigacion
sobre una didéctica para la ensefianza orientada a garantizar una inclusién real de
todos y todas a través de la valorizacién de la diferencia (entendida como recurso y

como valor) con procesos de ensefianza/aprendizaje que, atentos a la dimensién del

8 F.M. Sirignano, La formazione pedagogica, op.cit., pp. 37-45.

® E.M. Sirignano, Pedagogia della decrescita. L'educazione sfida la globalizzazione, Franco Angeli,
Milano 2019.

10 F.M. Sirignano, Per una pedagogia della politica, Editori Riuniti, Roma 2007, pp. 99-101.
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bienestar a través de actividades motoras y deportivas, abren nuevos escenarios con
el uso inteligente y critico de las nuevas tecnologias. En definitiva, el libro, apoyado
en un enfoque metodolégico riguroso y fundamentado cientificamente, se presenta
como una contribucién original al desarrollo del debate sobre la inclusién y la ense-

flanza para una ciudadania activa y consciente.



CariTuLo 1

Pedagogia y Ensefianza para la Inclusion:
Principios, Metodologias y Herramientas

1.1 Introduccidn a los temas de inclusién e igualdad

Un volumen dedicado a la pedagogia y ensenanza de la inclusién s6lo puede partir
de las perspectivas de investigacion, estudio y andlisis a través de las cuales conocer,
comprender e interpretar ese complejo fendmeno que indicamos con el término
“inclusién”. De esta manera, con esta eleccidn, nos posicionamos inmediatamente
dentro de una actitud cultural y de investigacion que podemos definir de diferentes
maneras, critica, reflexiva, relativista, es decir, que no toma su objeto de investiga-
cién ni las herramientas que utiliza para concedido, conocerlo (Foucault, 1997).
Una actitud cultural que considera en primer lugar los fenémenos que se propone
estudiar, especialmente si pertenecen al drea de las ciencias sociales como las edu-
cativas, resultado de interacciones complejas de contingencias histéricas también
muy diferentes entre si: las econdmicas, politicos, sociales, etc.

Pensemos solo en la difusion, en la ultima década y en campos incluso muy
distantes entre si como el politico, econdmico, pedagdgico, adentro de contextos de
comunicacién igualmente diferentes, desde los periédicos a las revistas cientificas,
a la television y a las redes sociales, del término “inclusion”. ¢A qué se debe este uso
casi compulsivo de un término que alguna vez fue muy poco utilizado? :Qué hay
detras de este fenémeno lingiiistico? ¢Cudles son las contingencias que determina-
ron su ascenso? ¢Cudles son los significados profundos que adquiere en los diversos
contextos en los que se utiliza?

La cuestién es aun mds urgente en el dmbito pedagdgico, donde el término
“inclusién” ha sustituido en muy poco tiempo al de “integracién”, que reinaba
en el debate sobre la discapacidad, en el contexto escolar y extraescolar, durante
unos cuarenta anos. Y no es suficiente porque desde el 4mbito de la discapacidad el

término “inclusién” ha desbordado el debate pedagédgico y didéctico mds amplio,
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desplazando del podio al de “competencia”, que ahora parecia destinado a ocuparlo
durante mucho tiempo.

Se trata aqui de no dar por sentada esta difusion, de no desgastar el término
“inclusién” a la espera de la proxima corriente pedagdgica, que seguramente eclip-
sard su primacia dentro de algunos afos, sino de estudiarlo en profundidad en la
esperanza de poder captar sus significados profundos, auténticos, mientras existan,
alejindose de la retdrica comun de consignas, debates precipitados y superficiales o
ideoldgicos.

El objetivo de este capitulo es precisamente orientar al lector hacia una cultura
de la inclusion capaz de Inter penetrar aspectos tedricos y operativos, de investi-
gacion cientifica y educativa, aspectos técnicos y cuestiones éticas, y sobre todo
presentarse como un sistema de referencia privilegiado, dotado de un léxico propio
especializado, de un repertorio de metodologias, de una serie de perspectivas tedri-
cas, para todos los operadores que abordan la inclusién escolar, desde el pedagogo
clinico hasta el docente, sea especializado o no. Para ellos, el capitulo se divide en
cinco pérrafos, el primero dedicado a la descripcién de los rasgos caracteristicos de
la cultura de la inclusién escolar, con especial referencia al modelo psicopedagdgico
italiano, el segundo propone una definicién de inclusion que luego se desarrollado
en los parrafos tres y cuatro, respectivamente dedicados a los enfoques cientifico
y sociocultural para comprender la inclusién. El capitulo finaliza con un parrafo
dedicado al examen de algunos puntos fundamentales de la ensefanza inclusiva,

con especial atencion al enfoque de los Estudios de la Discapacidad en Educacién.

1.2 Hacia una cultura de inclusion

En Italia, la cultura de la inclusién cuenta con una larga tradicion de investigacién
también gracias a particulares contingencias histdricas, sociales, econémicas, poli-
ticas y culturales:

o Por tanto, es necesario reconocer que el problema de la integracion de las perso-
nas con discapacidad debe ser examinado desde una perspectiva que nunca lo
aisle como problema, es decir, como producto, de la cultura y la sociedad de la
que forma parte [...] no es un hecho externo, un accidente, sino que surge de la
existencia de modelos y costumbres culturales precisos: es decir, es un becho social

[-..] la integracion tiene un significado si se identifica con un proceso de pleno
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desarvollo de la persona humana a través de la adquisicion de capacidades
(operativas y comunicativas), a través de la educacion y la participacion real en
la vida comunitaria. No puede ni puede reducirse a la pura presencia fisica de
los desfavorecidos en el grupo [...] el proceso de integracion es real y vilido solo si
se prepara y se lleva a cabo de manera orgdnica, es decir, si se organiza, planifica
y orientadas a la consecucion de objetivos concretos, alcanzables y verificables
(Trisciuzzi, 2002, pp. 223/224).

o Dehecho, en cada accion, pequena o grande, se produce un proceso de integracion
que aclara cémo la atencidn educativa “especial” no coincide con la educacién
separada, con la segregacion [...] y surge entonces la necesidad de pensar en un
elemento mds complejo que el déficit vinico, es decir, la dificultad irreversible,
el limite, para comprender como es mas witil y correcto dirigir la atencion a la
situacion de discapacidad. En situaciones de discapacidad, la dificultad irrever-
sible va acompanada de muchos elementos que hacen posible la intervencion.
La misma dificultad irreversible puede adquirir una connotacion positiva
si se examina con el objetivo de descubrir sus recursos potenciales (Canevaro,
2000, . 3).

Estos dos testimonios autorizados demuestran cémo la investigacion italiana
en psicologia educativa ha anticipado en varios afios la transicién del paradigma
de la integracion al de la inclusién; Aunque los dos autores hablan de integracion,
en sus estudios se ve claramente la sensibilidad inclusiva que caracteriza la mayoria
de las investigaciones mas recientes, desde la atencién al contexto hasta la atencién
al potencial del estudiante con discapacidad. Todo esto mientras en la mayoria de
los demds paises occidentales todavia se debate sobre la cuestion de la segregacion/
marginacion en clases especiales y el derecho a la inclusion e integracién de los estu-
diantes discapacitados en las clases ordinarias.

D’Alonzo en una reciente intervencion, tras recordar las cifras de integra-
cién, aproximadamente 145.000 alumnos con discapacidad en el curso escolar.
2012/2013, afirma que “ no existe en el mundo una estructura formativa capaz de
permitir a un grupo tan numeroso de personas con problemas acceder diariamente a
sus aulas”y resume asi los puntos més destacados del modelo italiano de inclusién
escolar:

e Los alumnos con discapacidad son bienvenidos en las escuelas italianas,

ningun profesor ni ninguna institucién educativa puede negarse a aceptar

trabajar y actuar por el bien del sujeto.
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e Lacertificacion de discapacidad conduce automaticamente a la colaboracién
entre el servicio de rehabilitacion sanitaria y la escuela [...] Estos documentos
(PDF", PEI'?) son el resultado de una intensa colaboracion que debe basarse
en un nivel de respeto y una perspectiva operativa comun.

e El profesor de apoyo, como se afirma en 104/92, no es el angel de la guarda
del individuo con déficit, sino que es un profesor capaz de aportar su propio
aporte de habilidades especializadas a toda la clase y es un recurso indispen-
sable tanto para el propio alumno y a sus companeros curriculares.

e Los consejos de clase son conscientes de los problemas de la persona discapa-
citada y acttian con unidad de intencién para satisfacer sus necesidades.

e Las evaluaciones del plan individualizado son un momento fundamental
para el equipo docente y para la familia.

e Los padres participan plenamente en este proceso, conocen el programa indi-
vidualizado y las opciones educativas y diddcticas propuestas a su hijo con
discapacidad.

e Elcolegio estd llamado a actuar con un plan de oferta educativa del Instituto
significativo en términos de inclusion.

e Se promueven grupos de trabajo dentro del colegio que se dedican a temas
relacionados con la educacién y formacion de estudiantes con discapacidad.

e Existe una capacidad cada vez mayor para atender las necesidades de los estu-
diantes con discapacidad y al mismo tiempo trabajar en una perspectiva de
futuro en un plan de vida éptimo para la persona. Las transiciones entre los
distintos niveles escolares son un momento institucional importante.

e Las familias de los estudiantes sin discapacidad aceptan la presencia de la
persona discapacitada en clase, signo inequivoco de una cultura integradora
ahora extendida (D’Alonzo en Crispiani, ed., 2016 pp. 634-635).

Esta cultura de la inclusién se sustenta en dos perspectivas de investigacién
que, anticipamos, no pueden considerarse alternativas entre si ni mutuamente
excluyentes, sino complementarias, ambas necesarias para reconstruir critica-
mente el significado del término inclusion, es de la perspectiva cientifica y el
social, cultural y ético. Repetimos, estas dos lupas a través de las cuales aprender

sobre la inclusién no son alternativas sino que contribuyen a formar una imagen

1 Perfil dindmico funcional

12 Plan Educativo Individualizado
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de conjunto, se comportan como dos lentes diferentes de un mismo par de gafas:
la visién es tnica pero la informacién que incorporan es diferente. De esta manera
esperamos acoger la invitacion de una de las figuras més prestigiosas de la cultura
contemporénea, Edgard Morin:

Debemos ser capaces de ver que la crisis de la ensenanza es inseparable de la crisis
de la cultura. Durante el siglo XIX se inicid una disociacion, que ahora se ha convertido
en una disyuncion, entre dos componentes de la cultura, el cientifico y el humanistico.
La cultura cientifica produce conocimiento que ya no va al molino de la cultura huma-
nista, que solo tiene un conocimiento medidtico vago de las contribuciones capitales
de las ciencias al conocimiento de nuestro universo fisico y viviente. Pero la cultura
cientifica conoce los objetos, ignora el sujeto que conoce y carece de reflexividad sobre el
devenir incontrolado de las ciencias. La fragmentacion del conocimiento en disciplinas
y subdisciplinas agrava la falta de cultura generalizada. De ahi la necesidad de esta-
blecer comunicaciones y vinculos con las dos ramas separadas de la cultura (Morin,

2015, p. 41).

1.3 El camino para definir el concepto de “Inclusién”

Partamos de una definicion de inclusién que, en la intencidn del escritor, tiene la
ambicién de resumir las diferentes almas, que ahora mencionaremos rdpidamente
pero a las que volveremos mas precisamente, de la inclusién escolar, y precisamente
la psicopedagégico-curricular. uno, el vinculado a la Educacién Basada en la Evi-
dencia y el vinculado a los Estudios de Discapacidad. El primero ciertamente estd
mds arraigado en nuestro pais, ya que acompaid, apoyd y difundié la cultura de la
integracion escolar desde finales de los anos setenta. Es el buque insignia de la inves-
tigacion pedagdgica italiana, ningtin otro pais occidental cuenta con una tradiciéon
de investigacion tan rica y floreciente sobre la integracion escolar, porque Italia se
encuentra entre los pocos paises que han decidido abolir las clases diferenciales e
insertar a los estudiantes discapacitados en las clases regulares en todos los paises
niveles escolares ya en la segunda mitad de los anos 1970. Gracias a esta importante
linea de investigacion, los profesores italianos tienen acceso a herramientas y meto-
dologfas de ensefianza especificas para la educacion especial (ver Trisciuzzi, 2002).

La segunda es mucho mds reciente, nace en el campo médico e intenta aplicar los

principios de la evidencia empirica y cientifica también en el campo de la educacion
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especial, es decir, implica promover la difusién de metodologias que han demos-
trado ser cientificamente efectivas, capaces de mejorar los procesos de ensenanza y
aprendizaje. Se presta especial atencion a las herramientas sistemdticas de observa-
cién y evaluacion, con el fin de llegar a elecciones docentes informadas basadas en la
evidencia de su funcionamiento (Cottini, Morganti, 2015). El tercero nacié a finales
de los anos setenta en el Reino Unido y en los Estados Unidos y no se extendié a
Italia hasta principios del nuevo siglo; Los estudios sobre discapacidad(Disability
Studies), como veremos mds adelante, ofrecen una perspectiva radicalmente dife-
rente a través de la cual entender y practicar la inclusion, llamando la atencién sobre
el papel del contexto, el lenguaje, la ética, etc. (Goodley, D’Alessio et al., 2018).

Figura 1.1. Perspectivas de la investigacion sobre inclusién escolar

modelo
psicopedagogico
curricular

inclusion
escolar

7N\

educacion basadaenla evidencia

Estudios de discapacidad

Fuente: Nuestro Procesando

A la luz de estas tres lineas de investigacion, podemos formular una definicién
de inclusion escolar capaz de resumir, aunque no de manera exhaustiva, el estado del
arte epistemoldgico y metodoldgico de las investigaciones pedagdgicas y didécticas
sobre la inclusién:

“La inclusion es un proceso de investigacion encaminado a lograr la igualdad

formal y sustancial en los procesos educativos, a través de la comparticion/difusion de
valores y principios subyacentes, la reorganizacion de los contextos escolares, el uso de
metodologias y herramientas diddcticas que hayan demostrado ser efectivas”.

Como es evidente, esta definicidon se compone de tres partes fundamentales:
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e lainclusién es un proceso de investigacion;

e cl propésito de la inclusién es lograr la igualdad en los procesos de formacién;

e la inclusion se logra a través del intercambio de valores, la organizacion de
contextos, el uso de metodologias y herramientas especificas.

Estos tres componentes del concepto de inclusién escolar hacen referencia a
otros tantos referentes basicos, imprescindibles para el estudio y la practica pedagé-
gicay didactica de la inclusién, vedmoslos con mas detalle:

e Si la inclusién es un proceso de investigacion, significa que para lograrse
plenamente es necesario adoptar una actitud cientifica, caracterizada por la
coherencia con las hipétesis subyacentes, incluso abstractas y teéricas, que
piden ser refutadas, por el caricter sistemético de las metodologias utiliza-
das por la duda y la critica constructiva. No existe un estado absoluto que
podamos llamar inclusion perfecta, es mas bien un objetivo al que aspirar
con la conciencia de que nunca se alcanzard definitivamente porque los resul-
tados de las propias investigaciones seguirdn produciendo soluciones cada
vez mds correctas y eficaces, profundizando y confirmando algunas teorfas
y précticas afines y falseando otras, en un camino continuo de crecimiento
cultural y metodoldgico. Entender la inclusién como investigacion significa,
por tanto, conocerla y practicarla a través de los lentes del pensamiento cien-
tifico moderno y contempordneo, tal como se ha desarrollado desde Grecia
en el siglo VI a.C. hasta nuestros dias, pasando por la Revolucion Cientifica
moderna y la Ilustracién, hasta llegar a La era de la revolucién cudntica y
digital.

o Siel propdsito de la inclusion es lograr la igualdad en y a través de los procesos
educativos, entonces los principales referentes para lograrla son la ética, la
politica y el derecho, la filosofia, la historia, la pedagogia y en general la mul-
tiplicidad de ciencias humanas que se ocupan del hombre y su formacién la
especie, la sociedad. La actitud cientifica por si sola no es suficiente, de hecho,
si se la deja libre para alcanzar cualquier objetivo, puede incluso difundir
practicas educativas excluyentes. Si un PEI elaborado de manera rigurosa y
cientifica se materializa luego en una practica docente siempre individuali-
zada, llevada a cabo unicamente por el profesor de apoyo, no produce inclu-
sién sino exclusion, segregacion, marginacion, en definitiva, desigualdad.
Por eso es importante devolver la inclusién escolar al debate politico sobre

democracia, derechos e igualdad, que también nacié en las tierras riberenas
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del mar Egeo hace mas de dos mil afios pero que no alcanzé su plena madurez
hasta sélo en la segunda mitad del siglo XX, tras el infierno de la gran guerra
mundial del siglo XX (1914-1945), con la derrota de los regimenes antidemo-
craticos y con las distintas proclamas internacionales de Derechos Humanos.
e Silainclusién no quiere quedarse en un puro ejercicio retdrico, es necesario
lograrla mediante intervenciones operativas precisas. Se trata, en primer
lugar, de compartir y difundir en la escuela, en cada instituto, aquellos valo-
res que apoyan la inclusién o la igualdad, la solidaridad, la hospitalidad, etc.,
a través de encuentros de formacién continua caracterizados por un enfoque
dialégico, dialéctico y conversacional. No se trata de imponer valores, que de
todos modos no funcionarian, se trata de construirlos, reconocerlos, com-
partirlos y luego practicarlos. Directamente ligada a la cuestion de los valores
tenemos entonces la organizacion de los contextos escolares que deben poder
reflejar aquellos valores asumidos como guia de inclusién; desde el horario
hasta la gestion de los espacios, desde el lenguaje utilizado en clase hasta la
gestion de la relacién con los padres, etc. Finalmente, tenemos los aspectos
did4cticos y metodoldgicos, que también son relevantes para los valores refe-
renciales y la organizacién del contexto escolar. Metodologias que surgen de
la investigacién pedagdgica y didactica, que han demostrado ser efectivas en
contextos inclusivos, que son reconocidas por la comunidad de investigado-
res y docentes.
En las siguientes pdginas profundizaremos en estos tres referentes bésicos, el
camino cientifico hacia la inclusion, la igualdad en/de los procesos formativos, la

ensefanza para la inclusién.

1.4 El camino cientifico hacia la inclusidn escolar

La inclusién, en particular la inclusién escolar, es un fenémeno fisico, psicolédgico,
conductual, mental situado en el espacio y el tiempo de los sujetos, las instituciones,
la sociedad y la especie. Un fendmeno que, como tal, puede y debe ser estudiado a
través de los métodos, perspectivas de estudio y teorfas de la investigacion cienti-
fica desarrolladas por la cultura occidental moderna y contemporénea. Pero ¢qué
significa para un docente o pedagogo contempordneo tomar la cultura cientifica

contemporanea como referencia para comprender y practicar la inclusiéon? En
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primer lugar, podriamos pensar que es necesario y suficiente adoptar la raciona-
lidad técnica y metodolégica del modelo cientifico, el rigor de la cuantificaciéon
experimental, su extrema formalizacidn. Sin embargo, esta es una interpretacién
simplificadora y engafosa, la cuestion es mucho mds compleja sobre todo cuando
se refiere a la ciencia contempordnea, que ya no se identifica con ese rigido modelo
experimental mencionado anteriormente. La ciencia no se reduce a sus prediccio-
nes cuantitativas. No puede reducirse a técnicas de calculo, protocolos operativos
o al método hipotético-deductivo. Estas son sélo herramientas, fundamentales y
extremadamente afiladas; son elementos de relativa garantia y claridad, formas de
intentar evitar errores [...] Pero son s6lo herramientas, de hecho son sélo algunas
de las herramientas en juego en la actividad cientifica [...] el objetivo declarado de
la investigacion cientifica No se trata de hacer predicciones cuantitativas correctas,
sino de ‘comprender’ cémo funciona el mundo [...] la ciencia consiste en mirar
mds alld, en darnos cuenta de que nuestras ideas son muy a menudo inadecuadas
tan pronto como salimos de nuestro pequeno jardin. Por tanto, consiste ante todo
en desenmascarar algunos de nuestros prejuicios, en construir y desarrollar nuevas
herramientas conceptuales, para poder pensar el mundo de manera mas efectiva
(Rovelli, 2018, pp. 111-112).

Como se desprende de las palabras de Carlo Rovelli —fisico tedrico de talla
mundial y autor de best sellers populares—, adoptar una perspectiva cientifica, en
nuestro caso en el 4mbito educativo, significa mucho més que adherirse a la pers-
pectiva cuantitativa y tiene importantes repercusiones en estrategias operativas de
intervencién. Significa, en primer lugar, adherirse a un aspecto constitutivo de la
cultura occidental y hoy absorbido por la cultura global.

Para comprender esta afirmacién es necesario dedicar un breve espacio a algunas
reflexiones sobre el desarrollo del pensamiento cientifico, s6lo algunas pistas nece-
sarias para luego avanzar mas rapidamente en la comprensién del camino cientifico

hacia la inclusidn.

Elmilagro griego
La busqueda de raices culturales es siempre una operacién arriesgada, en realidad
no hay raices ultimas sino siempre caminos de desarrollo caracterizados por conti-
nuidades y/o rupturas abruptas.
Esto también se aplicaala cultura cientifica occidental, que en realidad comienza

en la frontera entre Oriente y Occidente, en las maravillosas islas frente a Anatolia,
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alrededor del siglo VI a.C., donde y cuando tiene lugar el acto que inicia el milagro
griego, es decir, la elaboracién de conceptos, categorias, métodos de investigacion
que se liberan de la arcaica cultura oriental —la de las grandes civilizaciones meso-
potdmica y nilética— de la que dependen en gran medida, para dar vida a un nuevo
modelo cultural destinado a convertirse luego en el elemento principal de la cultura
moderna y cultura occidental contempordnea:

El tinico fundamento de la sabiduria oriental es la tradicidn. La filosofia griega,
por otra parte, es investigacion. Surge de un acto fundamental de libertad frente a
la tradicion, la costumbre y una creencia aceptada como tal. Su fundamento es que
el hombre no posee la sabiduria sino que debe buscarla: no es sophia sino filosofia,
amor a la sabiduria, investigacion encaminada a encontrar la verdad mds alld de
las costumbres, tradiciones y apariencias [...] Todo hombre, segiin los griegos, puede
Sfilosofar porque el hombre es un animal razonable’ y su razonabilidad significa la
posibilidad de buscar auténomamente la verdad [...] La filosofia griega es racional, es
decir, investigacidn auténoma que no se apoya en algo ya manifiesto o revelado sino sélo
en la fuerza de la razdn y la reconoce como su tinica guia (Abbagnano, pp. 4-5, 2018).
En este breve recordatorio propuesto por uno de los estudiosos mas autorizados
de la historia de la filosoffa, encontramos expresado el quid de nuestra pregunta:
adoptar una perspectiva cientifica significa, en primer lugar, activar un proceso de
investigacion e investigacion racional basado en la fuerza de la razén y la racionali-
dad de los métodos utilizados. Este supuesto bésico, la investigacion racional como
fundamento de la investigacion cientifica, practicado por primera vez por los preso-
craticos —también llamados fisicos y/o naturalistas porque se ocupan del estudio del
cosmos y la naturaleza sin apelar a creencias misticas o religiosas— luego florece en la
Grecia clsica la de los grandes autores y escuelas filoséficas, que aplicaron el método
de la investigacion racional a todos los campos del conocimiento y también al cono-
cimiento del hombre, como animal racional. Rovelli, sittia los descubrimientos de la
escuela de Mileto y en particular los de Anaximandro, en la base del pensamiento
cientifico moderno y contemporéneo:

Por tanto, por un lado, la especulacion milesia libera a la naturaleza de su inter-
pretacidn como manifestacion de una realidad divina extranatural. Se puede decir
que la nocion misma de “naturaleza” como objeto de conocimiento es la creacion
fundamental de la escuela milesia [...] Pero, por otro lado, la idea misma de inves-
tigar la naturaleza se basa en el reconocimiento de que la naturaleza no se revela

enteramente a una mirada divecta. Al contrario, es necesario sondear sus origenes
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y su estructura: la verdad es accesible, es parte integrante de la naturaleza misma,
pero estd oculta. Las herramientas para lograrlo son la observacion y el pensamiento.
Para ello, el pensamiento estd dispuesto a imaginar la existencia de entidades natu-
rales, es decir, suponer que existen, aunque no sean inmediatamente perceptibles
(Rovelli, 2018, pp. 74-75).

En el pensamiento griego antiguo y clasico emergen, por tanto, los rasgos cons-
titutivos de la cultura cientifica occidental: la referencia a la experiencia, al cono-
cimiento a través de la observacién y la experimentacién de campo, pensemos en
Hipdcrates o Galeno y el nacimiento del pensamiento médico; la referencia a la
légica, la argumentacion racional, la sistematizacion de los conocimientos y su clasi-
ficacién, desde los sofistas hasta Sécrates, Platdn, Aristoteles. Hoy nos parece obvio
que para abordar y resolver un problema, como el de la inclusién escolar, debemos
partir de la observacion directa en el terreno, de la formulacion de hipétesis y final-
mente de la experimentacién. Sin embargo, no debemos olvidar que es precisamente
gracias al milagro griego que todo esto nos parece obvio. Durante la gran mayoria
de la historia humana, el pensamiento mégico, mistico y religioso ha proporcionado
explicaciones alternativas a la cientifica sobre el funcionamiento del cosmos y el
comportamiento humano y atin hoy no faltan resistencias a una afirmacion plena

de la cultura cientifica.

La revolucion cientifica moderna y la Ilustracién

Las conquistas cientificas y filosoficas de la antigua Grecia florecieron con renovado
vigor en los albores de la modernidad occidental, primero con el Humanismo y
el Renacimiento, que retomé el hilo del discurso griego clasico, luego con la pro-
pia revolucidn cientifica de los siglos XVI y XVII, a partir de Copérnico, Galileo,
Kepler, Descartes y Newton. La naturaleza no s6lo puede conocerse mediante la
investigacién racional y el método cientifico, sino que también se rige por leyes
universales que pueden expresarse matematicamente; la observacién del cosmos a
través de instrumentos cada vez mds sofisticados permite probar teorfas e hip6tesis
y el verdadero objeto del conocimiento cientifico también puede ser algo que no es
inmediatamente visible, pensemos en lo infinitamente pequefio y/o grande y sobre
todo en las relaciones entre los objetos del conocimiento, que muchas veces no son
visibles sino sélo intuibles a partir de algunas de sus manifestaciones visibles.
Todos estos autores dieron una connotacién matematica decisiva a su inves-

tigacion, adoptando una modelizacién geométrica capaz de ignorar, al menos en
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primera instancia, los aspectos vinculados a la fisonomia material concreta de los
fendmenos [...] la naturaleza cualitativa de los sujetos investigados —un punto de
partida esencial de la fisica aristotélica— fue dejado de lado o relegado a un segundo
plano, en favor de un analisis centrado en caracteristicas susceptibles de tratamiento
cuantitativo (Camerota en Barbero, p. 664, 2017). En nuestro caso, ¢l de la inclu-
sién escolar, pensamos en las complejas relaciones que existen entre los comporta-
mientos de un alumno, sus padres, profesores y el grupo de clase. Fenémenos que
s6lo pueden adivinarse a partir de comportamientos observables pero que a menudo
escapan a la observacion directa. Estas relaciones sélo pueden hacerse visibles for-
malizandolas dentro de un proceso de investigacion, documentando, observando,
formulando hipétesis de intervencién y evaluando los resultados obtenidos. La
maduracion del pensamiento cientifico y racional desencadenada por la Revolucion
Cientifica y en particular por su méximo representante, Isaac Newton, se produjo
en Occidente con el advenimiento de la Ilustracion, verdadera piedra angular de la
cultura occidental moderna y contemporanea. El conocimiento racional, aplicado
en todos los campos del conocimiento humano, desde la agricultura hasta la filoso-
fia y la sociologia, puede desencadenar y apoyar el progreso humano, liberando al
hombre de los residuos de una cultura oscurantista precientifica. La investigacion
cientifica no sélo promueve el desarrollo del conocimiento, también garantiza el
desarrollo social, la liberacién de la cultura arcaica, la denuncia de las injusticias
sociales y su superacion. En esta perspectiva no hay verdades absolutas, dogmas que
respetar, textos sagrados que venerar; todo resultado obtenido mediante la investi-
gacion racional es por naturaleza precario, es decir, susceptible de mejora: se anade
asi una pieza més a la cultura cientifica occidental, a saber, la critica de la razén
misma, el reconocimiento de sus limites, la conciencia de la investigacién como algo
siempre mejorable, nunca definitivo.

La multiplicidad de lecturas que los intelectuales de la Ilustracién dieron a la
nocién de razén —mucho mas un tema central de discusién que un dogma aceptado
como sustituto de la verdad religiosa— ve la imposiciéon de un modelo cognitivo
para el cual el logro de la verdad se presenta como un camino precario y progresivo,
ya que depende unicamente de las posibilidades racionales humanas, y por tanto
susceptible de verificacién y sustitucién. Al mismo tiempo, la aceptacién de este
modelo estd inmediatamente ligada a la funcién practica del conocimiento, a su
necesaria traduccion en resultados que puedan contribuir a la utilidad social, estre-

chamente ligada a la identificacién de los propésitos de la politica y de lo que es para
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toda la cultura. La ilustracién expresa un objetivo primordial: una mayor felicidad
para todos (Minuti en Ibidem, p. 796).

En este contexto madura el progreso técnico y tecnoldgico que habifa permane-
cido ajeno a la cultura antigua, medieval y premoderna. Las tecnologias, fruto del
pensamiento cientifico, pueden resolver problemas practicos —desde el trabajo en el
campo hasta el transporte de mercancias y personas— y son capaces de revolucionar
el funcionamiento de la sociedad humana —desde la revolucién agricola de finales
del siglo X VIII hasta la posterior industrial- revoluciones, a la actual revolucién
digital. La ciencia y la tecnologia alcanzan tal nivel de desarrollo que pueden influir
fuertemente en la vida humana: el hombre contemporédneo depende ahora de los
conocimientos y tecnologias que utiliza cada dia, desde la electricidad hasta los
medios de transporte, desde los electrodomésticos hasta la industria alimentaria,
pero Es sobre todo la tecnologia digital la que ha cambiado completamente los habi-
tos de vida no sélo del hombre occidental sino de la especie. Alessandro Baricco,
autor que abarca desde la ficcidn hasta el teatro y la no ficcidn, ha pintado un fresco
detallado y muy convincente de la revolucién digital en el ensayo El juego, una lec-
tura muy interesante para profesores, capaz de restaurar, a través de una escritura
brillante y original., un marco histérico ttil para comprender el comportamiento
de los nifios nacidos después del 2000, los hijos de la revolucion digital:

Es un mundo que no sabriamos explicar, es una revolucion cuyo origen o finalidad
no conocemos con precision [...] El espacio y el tiempo ya hace tiempo que no son los
mismos: a las mentes les estd pasando lo mismo. lugares que durante mucho tiempo
llamamos, en el pasado, alma, experiencia, individuo, libertad. Todo y Nada tienen
un significado que hace sélo cinco azios nos hubiera parecido inexacto, y lo que hemos
llamado obras de arte durante siglos han permanecido sin nombre. Sabemos con cer-
teza que nos orientaremos con mapas que ain no existen, tendremos una idea de la
belleza que no podemos predecir, y llamaremos verdad a una red de figuras que en el

pasado habremos denunciado como mentiras. (Baricco 2018, p. 15).

Investigacion cientifica, educacion, inclusion.

La influencia del método cientifico en la ensefianza comenzé a dejarse sentir
recién hacia finales del siglo XIX, dando lugar a un camino de desarrollo que pode-
mos, por conveniencia y en pocas palabras, dividir en tres fases:

1. La fase pionera de la pedagogia positivista que subraya la necesidad de un

enfoque empirico en el estudio de la educacion y de una ensenanza basada
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en el estudio de la realidad empirica para llegar al descubrimiento de las
leyes generales, las famosas lecciones de las cosas que también tuvieron
gran éxito en Italia donde se difundi6é una importante y original cultura
de pedagogia positivista, muy cercana a las teorias de Herbart. La psico-
logia descrita por Herbart todavia partia de supuestos filosoficos y, por
tanto, tenia poco que ver con descubrimientos experimentales. A pesar
de esta limitacidn, la estructura metodolégica definida por Herbart era
adecuada para proporcionar las premisas para la transicion de la vieja a la
nueva pedagogia y esto explica su éxito generalizado no s6lo en Alemania,
sino también en los Estados Unidos, Inglaterra e Italia. La razén se encon-
traba en la flexibilidad para acomodar los nuevos aspectos que surgieron
de las ciencias empiricas y experimentales (Chiosso, 1997, p. 31).

2. Lafase de contraste entre enfoque cuantitativo y perspectivas cualitativas,
que ocup6 el debate pedagdgico al menos hasta finales del siglo XX. El
experimentalismo educativo, la pedagogia experimental y la docimologia
surgieron en las primeras décadas del siglo XX, especialmente en Estados
Unidos, Francia y Gran Bretana, se difundieron en la segunda mitad del
siglo y se basan en la aplicacion de herramientas y metodologias objetivas
en el dmbito pedagégico y didactico y cuantitativo, basta pensar en la
difusién de test y metodologias de evaluacion objetiva que se estaban con-
solidando en aquel momento en Europa y Estados Unidos. Como reaccién
a este enfoque, en los tltimos treinta afos del siglo XX se desarrollé la
perspectiva cualitativa, que en cambio presta mas atencion a los aspectos
fenomenoldgicos, individuales y contextuales. Hasta la década de 1970
prevalecieron las investigaciones de cardcter cuantitativo, nomotético,
experimental, apoyadas posteriormente por estudios cualitativos, propios
de las investigaciones ideograficas fenomenoldgicas, mds vinculadas a las
précticas narrativas, a la investigacién-accion y a la reflexividad sobre la
profesionalidad docente (Cottini, Morganti 2015, p. 17).

3. La fase de educacion basada en la evidencia que estd surgiendo actual-
mente también en Italia y que se basa en la creencia de que la investigacion
educativa debe responder ante todo a las necesidades reales de las escuelas,
de los profesores y de los alumnos, y encontrar soluciones empiricamente
eficaces a estos problemas en sobre la base de evidencia demostrable y

finalmente favorecer la transicién del campo de la investigacién al de la
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préctica educativa de estas metodologias. La investigacién necesaria para
apoyar la ensenanza basada en evidencia se caracteriza, en términos de
motivacion y propdsito, por proporcionar evidencia de que si los docentes
hacen X en lugar de Y, habrd mejoras significativas y duraderas en aspec-
tos especificos, como establecer su prictica efectiva. Esto significa que,
si no hay evidencia empirica que respalde una determinada intervenciéon
educativa, garantizando resultados positivos, no es razonable presionar a

un docente para que pase de X a Y (Ibidem, p. 21).

Estas breves notas sobre la historia del pensamiento cientifico y de la investi-

gacion educativa pueden resultar utiles para identificar las caracteristicas tipicas

del enfoque cientifico de la inclusion escolar y, en general, de la educacién y la

ensenanza. Intcntcmos, pues, enumerar algunos puntos metodol(’)gicos quc dC

alguna manera caracterizan este enfoque:

La primacia de la experiencia y la evidencia, o la importancia de cefiirse, en
la ensenianza inclusiva, a los datos observables, a la evidencia empirica, a la
realidad tal como se presenta en los contextos educativos.

La importancia de la observacién. Estrechamente vinculado al primer
punto, necesitamos formalizar los fenémenos que pretendemos conocer y
modificar, observarlos y registrarlos por escrito, para identificar sus aspec-
tos recurrentes.

El uso de tecnologias, materiales, herramientas, para comprender e interve-
nir eficazmente en contextos educativos y relaciones docentes.

La referencia a conocimientos disciplinarios ciertos y con base cientifica,
desde la investigacién médica hasta la investigacion neurocientifica y la
investigacién docente.

La conciencia de la precariedad de los resultados obtenidos y de la rela-
tividad de las elecciones tomadas, ya que, como hemos visto, una de las
caracteristicas fundamentales del pensamiento cientifico es precisamente
el reconocimiento de la perfectibilidad de todo descubrimiento, invencién,

teoria, instrumento.
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Figura 1.2. Representacion de la Inclusion entendida como un proceso de Investigacion

Experienciay
pruebas
_ uso de la tecnologia
observacion
2 precariedad de los
conocimientos
S e resultados
disciplinarios —

Fuente: Nuestro. Procesando

Este conjunto de elementos constituye la base del enfoque cientifico de la inclu-
sién y es capaz de orientar la ensefianza inclusiva, ya que define la docencia como
una actividad de investigacién continua. Desde esta perspectiva, el desarrollo de
un Plan Educativo Individualizado corresponde a un proyecto real de investigacion
educativa, estructurado de la siguiente manera:

1. Andlisis de la situacién inicial:

e analisis de contexto;
o anilisis de temas;
e uso de herramientas de observacién.
2. Formulacién de objetivos a alcanzar:
o objetivos a largo plazo (actitudes, comportamientos, habilidades);
e Objetivos a medio y corto plazo (conocimientos y habilidades).
3. Formulacién de hipétesis de intervencién e implementacién operativa:
o identificacion de estrategias de intervencion;

e Ubicacién de estrategias en el espacio y el tiempo.
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4. Evaluacién de la intervencién:
e verificacion de los resultados alcanzados, en curso y finales;
o modificacién de estrategias de intervencién en funcion de los resultados
de la evaluacidn.

Como es fécil de imaginar, la estructura légica, sélo mencionada aqui, de un
plan educativo individualizado refleja en gran medida la de cualquier proyecto de
investigacion cientifica, en particular recuerda lo que John Dewey define como la
“légica de la investigacién cientifica” (Dewey, 1938) :

1. Situacién problemdtica de partida: el proceso de investigacion surge siempre
de la necesidad de resolver un problema que surge de nuestra experiencia,
una perturbacién, un impedimento que dificulta el desarrollo de la expe-
riencia. Por tanto, en primer lugar es necesario observar esta situacién para
comprenderla mejor e identificar con precision el problema a resolver.

2. Las primeras sugerencias surgen del andlisis de la situacién problemitica, es
decir, las primeras hipdtesis de intervencion. La reflexion racional, a través
de la comparacién con experiencias, teorfas y conceptos generales, estimula
nuevas observaciones y produce hipédtesis de intervencién que ya no son
simples sugerencias sino planes de accién racionales.

3. Esto conduce a la experimentacion real, que prueba las hipétesis en el con-
texto experiencial evaluando su eficacia.

Sin embargo, como mencionamos anteriormente, apoyar y demostrar que la
inclusién puede y debe ser considerada un proceso de investigacién cientifica no
agota de ninguna manera la discusién epistemoldgica y metodoldgica en torno al
mismo. No olvidemos nunca que estamos ante cuestiones educativas, de formacién'y
escolares, es decir, cuestiones que conciernen a los nifios, alos alumnos, a los jovenes,
a los profesores, a los padres, en definitiva, a las personas. No se trata de materiales
inertes, no se trata de fabricar un producto para ser consumido, sino de cuidar de
personas reales, de situaciones y contextos reales, por lo tanto, fuertemente caracte-
rizados en un sentido ético y politico. Nos preguntamos entonces cual es el objetivo
de la inclusion: ¢el aprendizaje de competencias basicas? ¢El desarrollo de formas
minimas de autonomia? ;O la realizacién de la igualdad social y el desarrollo de una
cultura de inclusién que concierna a todos y no sélo a los estudiantes discapacitados?

Aqui surge, con extrema claridad, la necesidad de un anilisis ético, politico,

social, filoséfico-educativo de la inclusidn.
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1.5 La inclusién se entiende como un proceso de igualdad

Como hemos argumentado varias veces, la inclusién no puede reducirse a la pura
préctica, a un conjunto de prescripciones operativas respaldadas por los resultados
de la investigacion cientifica; también expresa una eleccién politica y ética, o més
bien una tensién continua hacia la educacién democritica y la igualdad. Para no
reducir este aspecto a pura retdrica, es necesario un andlisis de las relaciones exis-
tentes entre inclusién escolar, educacién democrética e igualdad social. Una vez
mas debemos movernos en el tiempo y el espacio de nuestra cultura y regresar a
la antigua Grecia, donde encontramos las origenes del pensamiento cientifico y
donde también encontramos los de la democracia.

Sin embargo, debemos proceder con cierta cautela para no dejarnos tragar
por el sentido comuin; Las sociedades antiguas, tan avanzadas como las griegas
y romanas, eran formas de organizacién social basadas en la esclavitud y el chau-
vinismo, rigidamente estructuradas en clases sociales basadas en el origen y la
riqueza, caracterizadas por una escasa atencién a la infancia y en particular a
los ninos discapacitados. Una sociedad, la antigua, en la que el infanticidio era
una practica extendida. La pregunta que debemos plantearnos es, por tanto, la
siguiente: ¢cémo es posible que las sociedades en las que se encuentran los funda-
mentos de la democracia y la justicia —piensen en la época de Pericles en Grecia,
pero también en ese complejo sistema de normas que surgié en el derecho interno
romano— — ¢No han logrado evolucionar hacia formas de organizaciones politicas
verdaderamente democriticas, basadas en el reconocimiento de derechos inalie-
nables para todos los ciudadanos?

Esta no es una cuestion histérica sino una cuestion conceptual de candente inte-
rés actual, cuya solucion puede ayudarnos a comprender la distancia actual entre la
igualdad formal, es decir, la establecida y prescrita por leyes y normas nacionales
e internacionales, pensemos en las diversas Declaraciones de Derechos de nifos,
mujeres y hombres tras el fin de la Gran Guerra (1914-1945), y la igualdad sustancial,
es decir la que se practica diariamente en los contextos de vida de aquellas naciones
que adhieren a estas Declaraciones.

Para abordar este tema utilizaremos dos perspectivas de investigacion, la histé-
rica, a través de un escrito reciente de Aldo Schiavone que recorre, con escritura y
rigor argumentativo admirable, la historia de la igualdad en Occidente (Schiavone,

2019), y la social y pedagdgico, a través de la visién de los Estudios de Discapacidad
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(Medeghini et al., 2013). En cuanto a la primera interpretacion, a continuacion,

analizaremos algunas fases histéricas del largo proceso hacia la igualdad.

Los origenes

Aldo Schiavone, en su estudio histérico sobre la igualdad, parte de un fragmento
de un autor griego que data del 430 a.C., Antifona; un filésofo probablemente dis-
cipulo de Anaxagoras, por lo tanto, influenciado por el pensamiento de los fisicos
o naturalistas ya mencionados, reductivamente etiquetados como presocraticos:
Tales, Anaximandro, etc.

¢Por qué es tan importante para nuestra discusidon un fragmento de un autor
algo menor? Porque contiene una afirmacién absolutamente revolucionaria si se
compara con toda la cultura antigua que la precede, la de las grandes civilizacio-
nes fluviales y mediterraneas, y con la que le seguira de las culturas greco-latina
y helenistica medieval, para luego resurgir en el uno moderno y contemporanco.
Informamos el fragmento completo:

Las conocemos y las respetamos [quizds: “nuestras costumbres, nuestras leyes™ los
anadidos para restaurar este incipit son conjeturales y controvertidos], pero no respeta-
mos ni honramos las de quienes estdn lejos de nosotros. En esto nos comportamos como
bdrbaros unos con otros, ya que por naturaleza todos somos absolutamente iguales,
tanto griegos como bdrbaros. Es posible observar lo que es necesario por naturaleza
para todos los seres humanos, y lo que tienen a su disposicion en relacion con las mismas
necesidades, y en todo esto ninguno de nosotros puede definirse ni como barbaro ni
como griego. De hecho, todos respiramos aire con la boca y la nariz, “y reimos cuando
estamos felices” o lloramos cuando estamos afligidos; captamos sonidos a través de nues-
tros oidos, vemos a través de la luz con nuestros ojos, trabajamos con nuestras manos y
caminamos con nuestros pies (Schiavone, 2019, pp. 11-12).

¢Por qué es tan importante este fragmento? Porque propone una idea de
igualdad deducida de la observacién de la naturaleza del hombre: por naturaleza
todos somos iguales. Esta afirmacion destaca como un reldmpago, en la época de
la Antigiiedad y también en la de la Modernidad, completamente sorda a este
principio. La idea de igualdad por naturaleza, o mas bien de que todos pertene-
cen a una Unica especie animal, tendréd que esperar milenios para ser plenamente
reconocida. Sin embargo, lo encontramos ya expresado por los filésofos de Mileto
en el siglo VI a. C. (de hecho, es muy probable que Antifona se limite a citar a

Anaxdgoras); Una vez mas debemos regresar a esa linea divisoria entre la cultura
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oriental y occidental, entre la cultura arcaica y la cultura que en algunos aspectos
ya es moderna.

Los fisicos de Mileto, os recordamos una vez mds, basan sus argumentos en la
observacién de la naturaleza, no en los dictados de la tradicién y la religién y es muy
probable que su mirada no se limitara a la astronomia, los fenémenos atmosféricos,
la agricultura, etc., sino también entendié el estudio del hombre. De hecho, se trata
de hombres que no se limitan a “hacer filosoffa”, sino que se involucran politica-
mente en la vida urbana, en el comercio, en los viajes, que entran en contacto con
comunidades sociales también muy diferentes de la milesia, simplemente Pensemos
en los egipcios, los fenicios, los persas. Probablemente sea observando a estas comu-
nidades, con la misma determinacién y con el mismo rigor con el que observaban
los fendmenos naturales, que estos autores descubren la igualdad de las especies bajo
las diferencias culturales, es decir, descubren el hecho natural (todos respiramos),
caminamos, reimos o lloramos), la llamada naturaleza humana, que subyace a la
diversidad de costumbres, comportamientos, hébitos, expresiones que, por el con-
trario, se remontan a datos culturales, a la historia. Es una verdadera revolucién que
ya va mas alld del entonces naciente horizonte de la polis griega:

Los limites de la naturaleza, de hecho, no coincidian con los de la polis. El descubri-
miento de la ignaldad fue también vdlido y sobre todo fuera de la ciudad; podia ir mds
alld de su espacio para incluir a toda la especie, precisamente porque esa afirmacion
no era el resultado de una conquista interna de una comunidad particular, sino que
reflejaba un hecho natural, una especie de autorreconocimiento primario del humano
como tal (Ibidem, p.15).

Las razones por las que el descubrimiento de la igualdad no se traduce en una
préctica real de la igualdad son varias y no podemos considerarlas detenidamente
aqui. En primer lugar, no olvidemos que la obra de los fisicos de Mileto se perdié
en la Antigtiedad y sobrevive sélo en las obras de algunos filésofos posteriores, que
ya pertenecian al periodo clésico de la filosofia griega, en primer lugar, Platén y
Aristoteles. Pero se trata de una mediacién espuria que probablemente tergiversa
o subestima la importancia de los descubrimientos de los filésofos de Mileto.
Platdén y Aristdteles buscan, en efecto, ideas, formas, sustancias, causas primeras
que, segun ellos, “estan detrds de los fendmenos naturales” desaparece el punto
de vista puramente materialista de los fisicos de Mileto y con ¢l la investigacién y
la investigacién tecnoldgica para las que habra que esperar al Renacimiento y ala

ciencia moderna.
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Y no basta porque Aristételes, en Politica, logra incluso trastocar el descubri-
miento de la igualdad por naturaleza en su opuesto: hombres, mujeres y esclavos
son diferentes por naturaleza, son desiguales por naturaleza, el varén griego y libre
nacié para mandar; la hembra y el esclavo a obedecer. Temas tomados de toda la
cultura antigua y moderna y lamentablemente todavia presentes hoy en ciertos
contextos culturales, incluido el italiano. Sin embargo, justo cuando se estaba pro-
duciendo este “desastre epistemoldgico”, en esas mismas ciudades griegas comenzé
el proyecto de vida democrética que continuaria hasta el dia de hoy: la democracia.
Isonomfa es el término utilizado por Herddoto, el primero en hablar de democracia
en oposicién a monarquia y oligarquia. Isonomia o igualdad respecto del nomos,
la ley. La igualdad jénica, establecida sobre bases naturalistas, desaparece y da paso
a la igualdad politica, la de las primeras constituciones y los primeros gobiernos
democréticos de la Antigua Grecia, de Clistenes a Pericles. Pero es una igualdad
parcial, selectiva, limitada, reservada sélo a varones adultos libres, con un minimo
de propiedad y residentes en la polis, todos los demds estan excluidos: mujeres,
esclavos, nifos. Y, sin embargo, se pone en marcha un proceso, esas primeras expe-
riencias democraticas, en el sentido limitado antes mencionado, inmediatamente
reprimidas por la légica de los diversos imperialismos que se suceden en el tablero
mediterrdneo, desde el ateniense y espartano hasta el macedonio y el persa unos,
nunca serdn completamente olvidados y seguirdn cavando en secreto un camino

que luego volverd a ser central en la modernidad.

Laimpronta romana

En este camino que conducird a la igualdad y la democracia modernas, la impronta
latino-romana es fundamental. El Imperio Romano representa una de las formas
de gobierno y organizacién social més despiadadas y clasistas que la historia haya
conocido; sin embargo, en ¢l encontramos las semillas de ese pensamiento juridico
que luego floreceria en la modernidad de las revoluciones americana y europea del
siglo XVIII. De hecho, los romanos fueron responsables de la invencién del dere-
cho, ius, del derecho, lex, como sistemas, dispositivos, completamente desvincula-
dos de las experiencias individuales pero totalmente formalizados, abstractos, por
lo tanto capaces de regular los acontecimientos individuales, de permitir el examen
y el juicio de disputas individuales. Esta es la base profunda de las democracias con-
tempordneas y de las declaraciones internacionales de los derechos de las mujeres,

los nifios y los hombres: hay un espacio, el del derecho, que es igual para todos
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precisamente porque es abstracto y formal y que es capaz de interviniendo incluso
en la esfera privada de la vida de los ciudadanos. El derecho romano representa
el primer desarrollo, el primer intento de combinar la igualdad formal, abstracta,
interna al procedimiento juridico, y la igualdad sustancial, social, piblica y privada,
relativa a los contextos cotidianos de la vida. Pero incluso en este caso, en cuanto a
la igualdad naturalista de los jénicos, esta intuicién no podra activar un camino de
reforma democratica de las instituciones y mucho menos de los comportamientos.
El formalismo juridico de los romanos, de cuyas cenizas nacerd el derecho moderno,
quedard encerrado en un circulo de juristas romanos primero y bizantinos después.
Romana sigue siendo, como ya hemos dicho, una sociedad radicalmente patriarcal
y esclavista. El individuo como sujeto auténomo ¢ igual a todos los demds ciudada-
nos ante la ley sigue siendo un concepto desconocido para la cultura antigua, que
privilegia las clases, la riqueza, el género, el origen étnico y familiar.

Lo que le falta a la cultura antigua es el concepto mismo de individuo, persona,
sujeto; solo hay clases, roles, estatus, no individuos aislados; el concepto de igualdad,
tanto sobre una base naturalista (los seres humanos son todos iguales porque per-
tenecen a la misma especie) como sobre una base juridica (todos los seres humanos
son iguales ante la ley) ya estd muy presente en la antigua cultura grecorromana
pero sigue siendo una minoria y es incapaz de traducirse en una igualdad sustancial
precisamente porque falta la idea de un sujeto reconocido como portador de dere-
chos inalienables independientemente de sus condiciones sociales, econdmicas, de

género, etc.

Igualdad religiosa y concepto del hombre como persona: el Cristianismo

La idea de subjetividad individual aparecié en el mundo antiguo gracias al cris-
tianismo, en particular al de los origenes. El mensaje de Cristo es revolucionario
comparado con el pensamiento politico y social de la Antigiiedad: los hombres son
todos iguales porque todos son hijos de Dios y fueron creados a su imagen y seme-
janza. La igualdad en el mensaje cristiano es radical, no deja lugar a ninguna forma
de diferenciacién dentro de la especie. Todos los hombres son iguales y tienen el
mismo valor ante la voluntad de Dios, esta es una nueva forma de igualdad, alter-
nativa tanto a la de base naturalista como a la de base formal; La igualdad cristiana
es un tipo de igualdad teolégico-religiosa. Pero hay més, no sélo todos los hombres
son iguales; en la religion cristiana, Dios cuida, escucha y protege a cada individuo;

tiene una relacién intima con cada hombre, se interesa por las condiciones particu-
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lares de cada sujeto, estd presente en los momentos de alegria y de dolor que salpican
la vida cotidiana de cada persona: asi nace el concepto de «persona» y se difunde
anticipa las del individuo, del sujeto, que sélo se afirmarén en la Modernidad tar-
dia. Al leer los Evangelios se experimenta la entrada en la historia no de hombres
abstractos sino de hombres, mujeres, ninos, ancianos, lisiados, enfermos, etc., que
realmente pueblan el mundo. Para responder a las injusticias y a las desigualdades
sociales terrenales, el cristianismo valora los sentimientos de piedad, compasidn,
caridad, capaces de aliviar el dolor de quien sufre y de ennoblecer, a los ojos de
Dios, a quienes ayudan y cuidan al hombre en dificultad. La cristiana es, por tanto,
un paso fundamental para llegar al concepto de igualdad sustancial, pero no logra
desencadenar un proceso real de difusion de la igualdad ya que ésta, como en la
mayoria de las religiones monoteistas, se pospone a otro mundo, el préximo a la
vida terrenal y juicio universal. Ademds, una vez superada la larga fase primordial de
origenes y persecuciones, el cristianismo, convertido en religion oficial del Imperio,
inicié una fase de mezcla con el poder temporal que sélo terminaria en la época
contempordnea con el fin del Estado Pontificio. A lo largo de este largo periodo, el
cristianismo, como religién de Estado, se convierte en un elemento de exclusién,
persecucion y aniquilacién de los no creyentes o de quienes creen en otras religio-
nes. El concepto de igualdad de los origenes universalistas del cristianismo se reduce
a la igualdad de quienes creen en la religion catélica, con todas las consecuencias
antes mencionadas, desde la destruccién de la cultura pagana helenistico-romana,
pensemos en el incendio de la biblioteca de Alejandria, a las persecuciones de los
paganos, a lalucha contra las herejias, la Inquisicidon y finalmente las guerras religio-

sas que ensangrentaron la Europa moderna.

La Edad Moderna: igualdad politica

El cristianismo lega a la cultura contempordnea un concepto muy precioso, ya lo
hemos mencionado, es el concepto de «persona», completamente desconocido
para la cultura antigua, y que a los efectos de nuestra discusion es absolutamente
insustituible, pero la igualdad, si quisiera realizarse plenamente en la vida diaria de
cada hombre, tenia que encontrar otro camino; la semilla sembrada por los fisicos
milesios necesitaba un nuevo suelo para germinar. El Humanismoy el Renacimiento
asumieron el desafio, la idea del hombre que proponen es completamente nueva e
inédita al estar libre de exigencias religiosas y dogmas absolutos. El hombre es tal en

funcién de las actividades que realiza, del trabajo, del conocimiento que crea; y eso
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no es suficiente, porque el hombre de Leonardo es un hombre con un cuerpo, una
estructura fisica muy precisa, que responde a leyes universales de funcionamiento,
que puede ser estudiada a través de la anatomia y la observacion, dibujada y pintada
en todos sus detalles fisicos y psicoldgicos, desde la fuerza de los musculos propios
de cada cuerpo hasta la sonrisa inefable e irrepetible de un extrafio. La idea del
hombre como individuo, ser tnico e irrepetible, duefio de su cuerpo y de su tiempo,
que tendrd gran ¢éxito en la modernidad y la contemporaneidad, va tomando forma
primero lentamente y luego de manera cada vez mas impetuosa. Paralelamente y
complementaria a esta idea, nacid y se desarroll$ la del Estado, que tendrd mucho
peso en la realizacion de la igualdad formal y sustancial. Nacia el camino politico
de laigualdad y con ¢l las primeras formas de reconocimiento de derechos comunes
e inviolables; comenz4 la era de las grandes revoluciones politicas, la americana y
la francesa en primer lugar, y de las primeras constituciones. La afirmacién de la
igualdad ante la ley, del derecho de todos a vivir una vida feliz y digna, del respeto
a las creencias politicas y religiosas de cada hombre, cosas que hoy nos parecen
obvias, son hijas de largos y en muchos casos sangrientos temporada de revoluciones
politicas modernas. En esta temporada emerge el hecho esencial capaz de generar

desigualdad: es la condicién econdmica individual.

Igualdad posterior a la Segunda Guerra Mundial: de la esfera politica a

la econémica

En una era ahora proyectada hacia el mundo del comercio y la industria, las tec-
nologias y el urbanismo, lo que verdaderamente diferencia a los hombres, lo que
decide su destino, felicidad o ruina, es la cuestién econémica. La verdadera cues-
tién a resolver para alcanzar la plena igualdad sustancial es la de la desigualdad
econdmica y en torno a este punto se condensan todas las controversias de la
historia occidental moderna, desarrollindose diferentes propuestas y soluciones
que marcaran profundamente los ultimos tres siglos, desde el siglo XVIII hasta la
actualidad dia. Es una historia nuevamente fuertemente marcada por la sangre,
que se abre con el genocidio de los nativos americanos, continta con el de los
esclavos africanos y los armenios y termina con el mayor desastre de la historia de
la humanidad, una larga guerra mundial, 1914-1945, que provocaron decenas de
millones de muertes y en cuyo interior, en pleno corazén de esa Europa que habia
desarrollado la cultura de la igualdad, desde la antigua Grecia hasta la Ilustracién

francesa, se construyeron verdaderas fibricas de muerte, los campos de extermi-
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nio nazis. La racionalidad al servicio de la destrucciéon del hombre considerada
distinta de una norma absoluta, en este caso el hombre ario; es el triunfo de la
supremacia de la raza, sustentada también en argumentos pasados por cientificos,
y de la aniquilacién de la desigualdad lograda mediante la eliminacién fisica de
los diferentes. De las cenizas de este desastre se retoma el camino de la igualdad;
el naturalista, originado en el milagro griego, y el politico, plenamente desarro-
llado en la modernidad, se funden en un proyecto politico, cultural y social que,
especialmente en Europa, pretende preservar y mantener la paz, a través de la
democracia parlamentaria, garantizando a todos el disfrute de derechos humanos
inalienables, que incluyen también los de la felicidad y de una vida digna. Esto es
lo que podemos definir como un modelo socialdemécrata, propio de las democra-
cias parlamentarias y representativas europeas contemporaneas, dentro del cual el
Estado asume la funcién de regulador del mercado, que abandonado a si mismo
provoca desigualdades y conflictos —como la historia de la Europa Moderna—, y
la proteccién social, que se concreta en garantizar a toda, o al menos a la mayoria
de la poblacién, trabajo, educacidn, sanidad, justicia, transporte, etc. Italia puede
considerarse un caso ejemplar de este intenso proceso reformista: entre 1945
y 1975, un Estado destruido econdmica y socialmente por la experiencia de la
dictadura fascista y la larga guerra mundial, logré reconstruir, modernizandolo,
su propio aparato productivo e infraestructural y para organizar un Estado de
bienestar complejo capaz de activar y apoyar el crecimiento social, politico, cultu-
ral y econdmico del pais. El derecho al trabajo, a la educacién, a la salud publica,
a las pensiones, a una fiscalidad justa, a la justicia, previstos, junto con muchos
otros, por la Constitucion de 1948, logran finalmente alcanzar, al menos en
parte, esa igualdad sustancial, es decir, concreta, real, visible, que nunca se habia
experimentado en Italia: reduccién de la mortalidad general y de la mortalidad
infantil en particular, derrota del analfabetismo y expansién de la educacion, bajo
desempleo, vivienda publica, etc. Esto también se debe a las politicas econémicas
y sociales de los grandes partidos de masas nacidos después de 1945, ya sean de

orientacion catdlica, socialdemécrata o comunista.

Igualdad actual
Sin embargo, el objetivo de una igualdad sustancial estd todavia muy lejos, y no sélo
en Italia. Las desigualdades econémicas, la discriminacién de género vy religiosa,

las disparidades ante la ley, etc., son lacras todavia muy presentes en la sociedad
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globalizada contemporanea, no sélo en los paises donde atn no se ha establecido
una auténtica democracia parlamentaria sino también en el Occidente opulento,
libre y democratico, desde Estados Unidos hasta Europa, donde las desigualdades,
sobre todo econémicas y de género, vuelven a estar en primer plano. El retorno de
las politicas econdmicas neoliberales, centradas en la libertad de mercado y la mar-
ginacién del papel del Estado y el declive del capitalismo industrial, generalmente
orientado al empleo de todala poblacién adulta, sustituido por un capitalismo tecno
financiero rapaz, ahora desligado de La economia real y el ideal del pleno empleo,
arrastran a millones de ciudadanos hacia el abismo de la pobreza y la miseria, en
condiciones de vida alejadas de ese ideal de dignidad desarrollado inmediatamente
después de 1945. Y no es suficiente porque mientras tanto la especie, Sapiens, ha
comprometido casi irreparablemente el medio ambiente de la Tierra, provocando
una crisis climdtica capaz de generar més desigualdades graves en el acceso a bienes
comunes indispensables, desde el agua potable hasta los recursos alimentarios y el
aire no contaminado. La Economia y las Especies, los dos grandes protagonistas de
la era moderna y contemporanea, necesitan un gobierno capaz de proteger también
a otras especies vivas, animales y plantas y, en general, a todo el planeta. En este
sentido, ni siquiera la igualdad naturalista —todos son iguales porque pertenecen a
la misma especie—, la igualdad politica —todos son iguales ante la ley— y la igualdad
econdmica —todos tenemos derecho a una vida feliz y digna— ya no son suficientes.
Hoy es necesario un nuevo pacto por la igualdad que agrupe a todas las especies
vivas y que logre moderar una economia que en lugar de repartir riqueza genera
pobreza y desigualdad.

Una vez realizado el anélisis preciso de la evolucion del concepto de igualdad en
las distintas fases histéricas y culturas, procedemos a continuacién a argumentar los
conceptos de discapacidad e inclusion a través de la perspectiva de los Estudios de
Discapacidad.

El largo camino hacia la igualdad en la cultura contemporénea, lejos de hacer
realidad plenamente el ideal de una igualdad sustancial, ha influido fuertemente en
la evolucién del discurso, las practicas y las instituciones relacionadas con la disca-
pacidad. Centrandonos, por razones obvias de espacio, tiempo y habilidades, en el
periodo moderno y contemporaneo, asistimos al nacimiento del propio concepto
de discapacidad, gracias a la mencionada légica del enfoque cientifico que elimina
supersticiones y creencias precientificas que siempre han vinculado a la discapaci-

dad, a la difusién de las disciplinas que se ocupan de la discapacidad, hoy reunidas
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en el enfoque de la pedagogia especial, a la organizacién de las instituciones, a las
profesiones y a la legislacion sobre la discapacidad. Actualmente, la investigacién
histérica sobre la discapacidad es capaz de proporcionar un marco de referencia
bien estructurado para cada uno de los tres niveles presentados anteriormente:
la historia de la discapacidad y la discapacidad (Canevaro, Goussot, ed., 2000;
Schianchi, 2012); la historia de la educacién especial (Crispiani, ed., 2016); la
historia de la educacién sobre discapacidad, las instituciones y la legislacién sobre
discapacidad en Europa (Bocci, 2011). Al cruzar los datos provenientes de estas
tres lineas de investigacion, surge claramente la importancia de los tltimos treinta
anos del siglo XX, en los que comenzé el llamado modelo social de discapacidad,
alternativo y complementario al médico: en Italia con el abandono de la peda-
gogia diferencial y de las instituciones vinculadas a ella, en Estados Unidos y
Gran Bretana con el lanzamiento de los Estudios de Discapacidad (DS). Estos
representan un sistema de investigacién nacido a finales de la década de 1970 en
Estados Unidos y Reino Unido, caracterizado por un fuerte compromiso politico
con la emancipacion y la autodeterminacién de las personas con discapacidad
(ver Medeghini et al. 2013). Muchos autores de DS estan discapacitados y este
elemento ya contribuye a hacer explicito su significado politico, ya que siempre
han sido sélo los no discapacitados quienes hablaban de los discapacitados; médi-
cos, religiosos, politicos, educadores, etc. Inicialmente el discurso pedagégico y
did4ctico no es central en la DS, lo es mucho mds el politico y social, inherente al
derecho de acceso a todas las formas de vida asociada que caracterizan a nuestra
sociedad; Dentro de esta perspectiva politica nacieron entonces los Estudios de
Discapacidad en Educaciéon (DSE), que se centran en la relacién escuela-disca-
pacidad. Los Estudios de Discapacidad en Educacién aplican los principios de
los Estudios de Discapacidad en el campo educativo, influyendo no sélo en la
investigacion pedagdgica sino también en la prictica educativa. En concreto, los
Estudios de Discapacidad en Educacion reconocen la educacién inclusiva, espe-
cialmente en su interpretacién “radical”, como la posicién tedrica fundamental
para entender la escuela y realizar todos aquellos cambios necesarios para mejorar
la calidad del sistema educativo. En definitiva, los Estudios de Discapacidad apor-
tan una posicion epistemoldgica al concepto de inclusién escolar, permitiéndonos
ver la escuela de integracién escolar con lentes diferentes a los utilizados por la
tradicién pedagdgica especial (D’Alessio en Medeghini et al., 2013, p. 90). Los

estudios atribuibles a DS y DSE se han difundido en Italia sdlo recientemente, a
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principios del nuevo siglo, gracias a los trabajos de traduccién y difusién llevados
a cabo por Roberto Medeghiniy otros investigadores y a la instalacién en Italia de
un grupo de estudiosos de DS, compuesto por profesores universitarios, docentes
¢ investigadores independientes, reunidos en la Revista Italiana de Estudios sobre
la Discapacidad fundada en 2010.

En la perspectiva pedagdgico-didactica prevista por el DSE, las habilidades
y la inclusién de los alumnos son consideradas como dos propiedades del sistema
formativo que se activan en el encuentro y las relaciones entre el estimulo docente,
el ambiente formativo, los individuos y los grupos de individuos. Dos fenémenos
probables, por tanto, realizables pero nunca completamente alcanzados, que acttian
al mismo tiempo como principios reguladores criticos de la accién docente y como
objetivos a alcanzar: Nos parece que estas reflexiones se prestan muy bien para dejar
entrever la actitud del estudioso de DS, sobre todo si pensamos en la inclusion, que
no es ni puede ser un producto exportable sino un proceso que nunca termina y que
involucra a todos, nadie excluido. Un proceso que tiene sus fundamentos precisamente
en ese ejercicio de deconstruccion de lo obvio a través de la funcion de la critica (Bocci
en Goodley, D’Alessio et al. 2018, p. 144).

La ensefianza inclusiva intenta hacer probable el desarrollo de habilidades y
procesos de inclusién tanto de forma directa, en el ambito educativo mediante el
uso de metodologias de ensefanza focalizadas, como indirectamente, en el 4mbito
educativo, a través del diseno del entorno de aprendizaje. El tiempo y el espacio
juegan, como veremos, un papel fundamental desde la perspectiva de la ensefianza
inclusiva, sin embargo antes de pasar a un examen mds particular de los dispositivos
metodoldgicos propios de la ensefanza inclusiva, es necesario aclarar que desde
la perspectiva de los Estudios de Discapacidad El término inclusién no se utiliza
para referirse especificamente al tema de la discapacidad sino para indicar algunas
caracteristicas que deben informar las actividades docentes y la organizacién en
general, independientemente de la presencia o ausencia de alumnos con discapaci-
dad. Simona D’Alessio identifica dos perspectivas de investigacion sobre educacion
inclusiva: la primera considera la educacién inclusiva como una evolucién de la
educacion especial y la integracion escolar. «Esta perspectiva ha hecho que las inves-
tigaciones se centren en los procesos de integracion de aquellos que fueron excluidos del
sistema escolar por ser considerados sin educacion y/o segregados en instituciones ad
hoc; la investigacion en esta drea ha demostrado las graves consecuencias de la institu-

cionalizacion y ha llevado a la cierre de todas las formas de segregacion, empezando
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por las mds graves (escuelasy clases especiales), reiterando la necesidad de desarrollar la
integracion de los alumnos con discapacidad y con Necesidades Educativas Especiales»
(DAlessio en Goodley et al. 2018, p. 126).

Una segunda perspectiva que considera la educacién inclusiva dentro del dis-
curso didactico general, con especial atencién al andlisis de los factores contextuales
capaces de obstaculizar la implementacidn de una ensenanza de calidad para todos,
incluidos aquellos identificados con Necesidades Educativas Especiales (NEB) y/o
discapacidad. «Esta es una linea de investigacién que pone énfasis en los procesos
educativos, los espacios y relaciones educativas, la organizacion escolar, el curriculo,
la pedagogia y la evaluacién y cémo estos pueden representar una herramienta
que facilita, o impide, que los alumnos, o una parte de ellos, aprendan» (Ibidem,
pig.127). En Italia, entre las dos perspectivas identificadas por S. D’Alessio, preva-
lecen més elementos de continuidad e interaccion que de oposicién. En el modelo
social de la discapacidad, el término inclusion se refiere a todos los componentes,
humanos y materiales, del hecho educativo; es la escuela para todos y cada uno, sin
necesidad de afadir también para los sujetos discapacitados, ya que esta frase, este
anadido, nos situaria inmediatamente dentro de los paradigmas asimiladores y/o
integradores, donde se distinguen dos grupos de alumnos: los considerados nor-
males o aptos para alcanzar estindares y normas de referencia y los que no pueden
considerarse como tales.

Sin embargo, incluso en el uso de la expresion “escuela de/para todos” es necesa-
ria cierta cautela: la frase “para todos” se utiliza a menudo en la definicion inclusiva de
una forma opaca, de modo que se problematiza con una pregunta: ; Quién estd incluido
en todos? El andlisis de las contribuciones pedagdgicas y legislativas pone de relieve la
eleccion de las categorias mds débiles y desfavorecidas: los alumnos con Necesidades
Educativas Especiales, incluidas las discapacidades, que estin excluidos del dmbito
disciplinario y que corren riesgo de exclusion. El objetivo es ciertamente positivo pero
la categorizacidn y el etiguetado (NEE) crean una diferencia negativa, es decir, un
grupo diferente. De ello se deduce que el principio de inclusion toma la forma de una
accion externa con categorias fijas que neutralizan el sentido inclusivo (Medeghini en
Goodley et al., 2018, p. 144).

A la luz de estas precauciones epistemoldgicas y lingtisticas, resumamos los
principales elementos del enfoque pedagdgico y didictico de la inclusién relacio-
nado con el SD.
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1.6 Pedagogia y ensefianza para la inclusién como busqueda de la

igualdad

Parece oportuno senalar que los DS no rechazan en absoluto el aporte del 4rea
médico-especialista en el contexto escolar: sin embargo, cuestionan su hegemonia.
De hecho, por su naturaleza el modelo médico clasifica, ordena e identifica los
temas que aborda en base a estandares de referencia y parametros estadisticos, que
representan la normalidad.

Los comportamientos de los pacientes se comparan asi con una norma ideal que
actia como un sistema de medicién de la discapacidad: es el paradigma del capa-
citismo, que genera el de la discapacidad por oposicién. En este proceso el sujeto,
la persona, desaparece, se eclipsa hasta identificarse completamente con la patologia
que compromete pocas, algunas o muchas funciones. El capacitismo, por lo tanto,
constituye una ideologfa que produce un tipo particular de yoy de cuerpo (el estdndar
corporal) que se proyecta como perfecto, tipico y, por lo tanto, fundamentalmente
humano. La discapacidad se proyecta como un estado reducido del ser humano.
El proceso capacitista constituye una simbolizacién de los cuerpos en términos de
capacidad forzada, en este sentido se asumen como preferibles algunas formas de
‘perfeccién’ [...] De la norma capacitista se desprende un dispositivo de gestion social
de las diferencias que tiende a la jerarquizacion y exclusion de los mas dificiles e
improductivos, de los discapacitados (Vadala en Goodley et al. 2018, p. 82).

De esta prictica nosografica se deriva un enfoque pedagégico y didactico que
podemos definir como terapéutico e individualista; Se trata de desarrollar un pro-
yecto educativo individualizado, construido especificamente para el estudiante con
discapacidad, llevado a cabo por personal especializado a través de una relacion
docente privilegiada y, en el mejor de los casos, dentro de un grupo de clase que
sigue un plan de estudios uniforme, igual para todos. Lo repetimos para evitar féci-
les malentendidos: la contribucién de los médicos especialistas es necesaria e insus-
tituible para comprender la situacion de la discapacidad, pero no puede determinar
completamente la prictica docente. Este ultimo, como veremos, surge del encuentro
entre la personay el contexto educativo, en una situaciéon que no es ni terapéutica ni
rehabilitadora sino genuinamente pedagégica, como ocurre, o deberia ocurrir, con
todos los estudiantes.

Otro punto central del discurso promovido por la DS se refiere al uso critico

del lenguaje en el dmbito educativo: «El proceso de denominacion estd en el centro
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de la reflexién de los diferentes dmbitos de la DS, en particular de los exponentes
del modelo social, del movimiento por la vida independiente y el socio construccio-
nismo [...] el lenguaje se asume asi como uno de los mecanismos a través de los cuales
se expresa la hegemonia de un sistema social y cultural» (Medeghini en Medeghini
et al. 2013, p. 56).

La hegemonia del paradigma médico trae consigo también la difusién de su
lenguaje, promoviendo formas de etiquetado social, estigmatizacién, denominacién
que acaban por connotar al estudiante discapacitado con la patologia que le interesa,
imponiendo alos estudiantes un nombre sobre el que no pueden controlar la origen.
En lugar de Luca, Maria, Giuliano, tendremos asi a las personas con discapacidad
grave y certificada, a los Trastorno Especifico del aprendizaje (TEA), a las Necesida-
des Educativas Especiales (NEE), a los hiperactivos, a los disléxicos, etc. con el agra-
vante de que este Iéxico tiende a desbordar el circuito del grupo de adultos, médicos,
especialistas y docentes que lo abordan, para contaminar también el del grupo de
clase y de los grupos de padres, con el efecto escalofriante de escuchar cada vez con
mayor frecuencia. En las escuelas, los estudiantes se definen a si mismos como TEA
o NEE o disléxicos, utilizando para definirse etiquetas lingtiisticas cuyo origen y
significado desconocen o no pueden controlar. Pero el lenguaje, como nos ensefia
la filosofia moderna y contempordnea, no es una herramienta neutral, siempre
transmite significados capaces de moldear la realidad o al menos su percepcion. El
lenguaje es por tanto una herramienta muy poderosa, necesaria para establecer qué
es verdadero y qué es falso, qué estd bien y qué estd mal; no es un adorno, un acceso-
rio que podemos utilizar a nuestro antojo, es capaz de establecer sistemas de verdad
que paraddjicamente pueden alienar al sujeto a quien van dirigidos. Desde esta
perspectiva nacié la expresion «estudiante discapacitado». Esta eleccion lingtistica
deriva del deseo de desviar la atencién de los hablantes del sujeto discapacitado al
contexto que lo incapacita. Por la misma razén, el profesor de apoyo al alumnado
con discapacidad suele denominarse, desde la perspectiva de DS, profesor de apoyo
al aula especializado, el aula de alumnado con discapacidad se convierte en el aula
de ensefianza individualizada que puede ser utilizada por todos los alumnos, y asi
sucesivamente. No se trata de adoptar una etiqueta lingiiistica moralizante sino de
adoptar una perspectiva lingiiistica verdaderamente inclusiva: En este trabajo no
utilizaré los términos “deficiencia” (impairment) y “discapacidad” (disability), que
reemplazaré por los de “obstdculo” y “discapacidad”. La eleccion del primer término,

obstdculo, depende del hecho de que lo considero con menos connotaciones valorativas
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que el de deterioro, mientras que el segundo, discapacidad, me parece mds dindmico
y capaz de mantener viva la conciencia de lo que habitualmente se define como “La
discapacidad no es algo, una entidad estdtica y vinicamente definible, sino mds bien
el resultado de un producto —incapacitante, precisamente— que termina siendo elimi-
nado, casi como si fuera irrelevante para la construccion de ese producto” (Monceri en
Goodley et al. 2018).

La minusvalia, el impedimento, la patologia, el obsticulo, son datos fisicos, en
cierto modo naturales; La discapacidad es mas bien un dispositivo cultural, que
surge de la relacion entre el organismo y el medio ambiente. Para entender mejor la
cuestién, pensemos en los terremotos: un terremoto es un fenémeno natural pero
el nimero de victimas que provoca depende de la calidad de las viviendas y de las
infraestructuras, de la eficiencia de los sistemas de vigilancia, control e intervencion,
o de c6mo el hombre ha regulé su relacién con el territorio. Es decir, de cuestiones
puramente culturales. Es por esto que terremotos de la misma intensidad provo-
can efectos diferentes segtin las zonas en las que ocurren. Lo mismo ocurre con la
discapacidad en la escuela. Un contexto escolar hostil a la inclusién, caracterizado
por barreras arquitectdnicas insuperables, un lenguaje de etiquetas, una ensefianza
excluyente, es decir reservada a los pocos que logran seguir el tnico curriculum dis-
ponible, y excluyente, es decir, marginando a los que no pueden, a los que van mas
lento, a los que quienes no se adaptan, a través de formas de evaluacién normativa,
protocolos rigidos de intervencion individualizada, formas de separacién entre
clases y alumnos individuales, sélo pueden generar discapacidades o incapacitar a
todos los alumnos que no sean capaces de satisfacer el criterio del normacionista
capacitista. La atencion del investigador y del docente se desplaza asi hacia el terreno
de la organizacién de un contexto educativo inclusivo: «Se trata de una linea de
investigacion que pone énfasis en los procesos educativos, los espacios y las relaciones
educativas, la organizacion escolar, el curriculo, la pedagogia y evaluacién'y cémo éstas
pueden representar una herramienta que facilita o impide que los alumnos, 0 una
parte de ellos, aprendan [...] La pregunta inicial ya no serd qué dificultad no permite al
alumno seguir la leccion, sino qué condiciones le permiten — con ciertas caracteristicas
individuales — para participar activamente en la leccion» (D’Alessio en Goodley et
al., 2018, pp. 127-128).

Desde la perspectiva de la DSE, por lo tanto, no existe un estindar de referencia
atil parala construccién de un curriculo tnico, igual para todos los estudiantes y un

curriculo especial para estudiantes con discapacidad (ver Franceschini, 2018). Un
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curriculo inclusivo se caracteriza ante todo por la légica del capacitismo relativo:
cada estudiante se caracteriza por su situacién educativa tinica e irrepetible, es decir,
expresa necesidades, expectativas y deseos tinicos en relacién con el contexto escolar.
Estas necesidades pueden ser satisfechas dentro de una légica pedagégica evolutiva,
es decir, capaz de provocar mutaciones culturales individuales, es decir, relacionadas
con los habitos mentales y de comportamiento de cada alumno, también favorables
alas comunidades en las que estd inserto, la clase, la familia, la sociedad, pero sobre
todo refiriéndose a las situaciones de partida individuales de cada alumno, no a una
norma preestablecida.

Estas mutaciones no se obtienen directamente interviniendo de manera masiva
e intrusiva sobre lo que Dewey llamé «las condiciones internas de la experiencia
educativa» o las caracteristicas psicoldgicas del sujeto que aprende, sino modifi-
cando las condiciones externas, el entorno, las relaciones, que connotan la experien-
cia educativa (Dewey, 1981).

Intervenir sobre condiciones externas al sujeto de la experiencia educativa signi-
fica intervenir en el tiempo, el espacio y las relaciones del acontecimiento educativo.

El tiempo impone limitaciones muy especificas a la intervencion educativa: hay
un comienzo, un desarrollo y un final del ciclo, el ano, los semestres, la semana,
la jornada escolar. Estas limitaciones horarias determinan las posibilidades de
ensefianza: la enseflanza de recepcion es en el horario de inicio (septiembre, lunes,
primera hora); al momento de realizar la docencia de proyectos conjuntos ¢ indi-
viduales (octubre/abril, martes/jueves, horario central del dia); en el momento del
final la ensefianza del balance final, la restitucién, la despedida (mayo/junio, viernes
o sabado, ultima hora del dfa). ¢En qué espacios se realizan estas actividades edu-
cativas? En todos los disponibles en el entorno escolar: los espacios de recepcion
externos y/o internos a las secciones/clases, el aula o clase de padres, a la que se per-
tenece, los laboratorios, los espacios acondicionados para actividades individuales,
los espacios externos etc.

¢Dentro de qué relaciones? En la ensenanza inclusiva el grupo siempre estd ahi,
no sélo estd ahi cuando el docente decide trabajar en grupo. Esta limitante implica
la posibilidad de establecer diferentes formas de grupos en funcién de los objetivos
de los proyectos educativos y los tiempos de la experiencia educativa previamente
descritos. El grupo clase en los momentos iniciales y finales de la jornada, en las
rutinas y en las multiples oportunidades didécticas dirigidas uniformemente a

todos los alumnos. Grupos organizados en base al criterio de ritmos de aprendizaje,
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el criterio de intereses individuales hacia determinados objetos culturales, el criterio
de azar, el criterio de preferencias relacionales, etc. Cada uno de estos criterios tiene
fortalezas y debilidades, potencialidades y limites, y una vez mas depende de la inte-
ligencia pedagdgica de los docentes. Por ejemplo, el criterio del ritmo de aprendizaje
no puede utilizarse al comienzo del afio, durante o justo después del periodo de
recepcion; puede y debe utilizarse con gran precaucion sélo cuando el grupo de clase
se ha convertido en un grupo cohesivo, capaz de soportar, durante algunos periodos
cortos y nunca de forma permanente, una subdivision en subgrupos homogéneos o
heterogéneos en relacion con los tiempos de aprendizaje, el nivel de habilidades y el
grado de funcionamiento cognitivo (ver Franceschini 2017). Dentro de la misma
légica es posible disefar intervenciones individualizadas y personalizadas, las pri-
meras destinadas a ayudar a todos a alcanzar los objetivos basicos ¢ indispensables
marcados por las Indicaciones Nacionales, las segundas a desarrollar los talentos,
inclinaciones y deseos personales de cada estudiante. En esta compleja organizacion
de espacios, tiempos y relaciones, ¢dénde encajan los estudiantes con discapacidad y
los docentes especializados? Estoy con todos los demds; participan en las actividades
de acogida, luego en el trabajo por subgrupos y también en actividades individua-
lizadas y personalizadas, y el profesor especializado no atiende personalmente al
alumno discapacitado sino que apoya a los profesores en la planificacién educativa,
en la organizacién y gestién del conjunto class, es un recurso adicional para una
ensefanza eficaz para todos, para una ensefanza verdaderamente inclusiva. No
se trata de una ensefanza fantdstica sino de una simple racionalidad pedagégica.
La escuela de clase cerrada, rigidamente organizada segun reglas preestablecidas,
que funciona de la misma manera en todo el territorio nacional y centrada ente-
ramente en la transmisién de contenidos del profesor a los alumnos con posibles
curriculos alternativos para los que se encuentran en dificultades, ha desempen6 un
papel importante en la alfabetizacion europea, en la difusion de una cultura bésica
minimay en Italia también en la integracién de los alumnos discapacitados, pero en
los albores de los anos 20 del nuevo milenio, en plena revolucion digital, cuando las
nuevas generaciones Ahora casi parecen pertenecer a una escuela distinta a la de los
docentes, ese modelo de escuela parece obsoleto, inviable y destinado a la autodes-
truccion. En este contexto, los estudiantes con discapacidad brindan a las escuelas
la posibilidad de evolucién: al obligarlas a cambiar radicalmente su paradigma de

ensefianza, no hacen mas que conducirlas hacia el futuro.



CAPITULO DOS

Educacién Especial e Inclusiéon Escolar

2.1 Ensefianzay escuela

Hablar de didéctica, ensenanza y escuela exige hoy, més que en el pasado, abordar el
valor negativo que ésta ha adquirido en los tltimos tiempos, ligado a un sentimiento
generalizado de desconfianza en la educacién cultural. Se esboza el retrato de una
escuela perdida, para algunos tal vez “yamuerta [.... ] no reconocida, culpada, ignorada”
(Recalcati, 2014, p. 3) frente a la problemdtica de educar que gira precisamente en
torno a instruir y ‘educar’ (Massa, 1987). Las escuelas ciertamente estin en dificulta-
des porque nunca antes se enfrentan a una encrucijada que les exige tomar decisiones
conscientes y bien orientadas entre “la cantidad de conocimientos” y “la calidad de las
relaciones y de las experiencias subjetivas” (Dato, 2017, p. 6). Sin embargo, también
debemos reconocer que la escuela estd “condenada” al fracaso constante si se le pide
que busque continuamente cambios eficientes y efectivos. En otras palabras, la escuela
debe responder a una pregunta dificil de articular y que, en los escenarios de la pos-
modernidad, no estd nada clara. Més bien, resulta apropiado tratar de esbozar posibles
indicaciones que puedan orientar nuevas formas de ensefar y que podrfan remontarse
alo que Baldacci (2005) identifica como directrices esenciales: la calidad de la educa-
ci6n, la igualdad de oportunidades de formacion y la valorizacién de las capacidades
personales diferencias. Se requiere de la escuela un salto cualitativo que la lleve més
alld de su funcién de socializacién y alfabetizacién cultural hacia la planificacién de
experiencias de aprendizaje significativas encaminadas a dotar a los sujetos de herra-
mientas para saber orientarse en su propia vida. Y aqui encuentra espacio la efectiva
palabra de Recalcati (2014, p. 8), segtn la cual “/a escuela contribuye a hacer existir el
mundo porque la ensefianza [...] no se mide por la suma nocional de la informacion que
dispensa, sino por su capacidad de hacer disponible la cultura como un mundo nuevo’
Hacer existir mundos adquiere un doble valor, el cultural y el orientativo, ya

que la construccién del conocimiento sobre el mundo abre ventanas a la construc-
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cién del conocimiento sobre uno mismo; estos tltimos en conjunto ofrecen a los
sujetos en formacién una forma epistemoldgica de proceder que se presenta como
una condicién esencial para abordar la complejidad de la experiencia. Este aspecto
recuerda también el concepto educativo absoluto de la “libertad del alumno”, enten-
dida ala vez como condicién del aprendizaje y como finalidad del proceso educativo
(Laporta, 1996), lo que se refleja en una forma clara de entender la atencién edu-
cativa como un espacio para sentirnos libres/responsables de elegir. Si, como nos
ensena la filosofia existencialista de la libertad, el valor de la vida reside y se encarna
precisamente en la libertad (Sartre, 1939) y ésta se articula como “ser de distancias”
(Heidegger, 1987), o como una apertura constante hacia pudiendo ser, lo que sere-
mos y estando constantemente comprometidos con nuestros proyectos, entonces
la formacién se configura como una herramienta para la gestién consciente de la
libertad y, por tanto, de la responsabilidad de eleccién. Vivir como sujeto actuante
es una experiencia que nutre el proceso de construccién del Yo y la escuela repre-
senta uno de los primeros lugares para experimentar actividades dedicadas a ello; es,
citando a Bruner (2002, p.52), el lado personal de la educacion, ya que “si la escuela
representa el acceso a la cultura y no es sélo una preparacion parva la cultura en s,
entonces debemos verificar constantemente su impacto en el joven, sobre la idea que
tiene de sus propias capacidades (su sentido de accion) y de sus posibilidades de poder
desenvolverse en el mundo, tanto en la escuela como después de la escuela’”

Frente a la amplia reflexién sobre los fines tltimos de la educacién, se suma
también la discusién ciertamente mas concreta sobre el grado de adecuacién de los
sistemas escolares y de las acciones docentes respecto de la pluralizacion radical de
las formas de conocimiento a la que asistimos. El debate sobre el conocimiento en
las tltimas décadas se ha desplazado hacia la dimensién de la riqueza de oportuni-
dades que se derivan tanto de contextos formalmente delegados como de contextos
informales que se presentan como libres y proyectados hacia un intercambio amplio
y muy rapido de conocimientos. La utilidad, usabilidad y traducibilidad del conoci-
miento se presentan como fuertes exigencias de la nueva sociedad del conocimiento
y colocan a la investigacién educativa frente a la necesidad de disenar las experiencias
de aprendizaje de los estudiantes de acuerdo con la construccién de conocimientos
aplicables en contextos de la vida real; es decir, surge la cuestion crucial de la desco-
nexién de las formas de ensefianza del conocimiento como fin en si mismo (Cunti,
2014; 2017; Tafuri & Priore, 2019). El propésito fundamental de la ensefianza y por

tanto de la escuela es construir conocimientos que puedan ayudar a los individuos a
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definir sus propios caminos existenciales (Priore, 2017); El conocimiento se sittia asi
como base de esa reforma profunda que parte de la misién de ensezar a vivir (Morin,
2015) a través de esa habilidad especifica que reside en aprender a aprender. Al llevar
adelante estos supuestos, la ensefianza se centra en dos ejes principales en torno a los
cuales se mueven sus acciones y propdsitos: por un lado, el aprendizaje (la cultura de
la humanidad), por el otro, los sujetos que aprenden (la naturaleza de los educandos)
(Frabboni, 2015). Respecto al primer punto, los objetivos de aprendizaje se orientan
hoy hacia la construccién de una vision dindmica y transversal del conocimiento
que promueva una accién competente. De hecho, estd surgiendo el cambio cada
vez més indispensable hacia una ensenanza basada en habilidades; estos tltimos no
se refieren “al simple conocimiento declarativo, sino a la integracién de éste con el
conocimiento procedimental; es decir: por «competencia» entendemos la capaci-
dad de utilizar el conocimiento disciplinar” (Baldacci, 2005, p. 12). Las habilidades
adquieren un papel destacado en la escuela, que cambia como objetivos del apren-
dizaje escolar y como objetivos de orientacion educativa cruciales para la existencia.
Las competencias ciertamente han contribuido a modificar el retrato canénico de
la ensenanza entendida sobre todo en un sentido de transmisién y también han
empujado a la configuracién de nuevas perspectivas sobre los actores involucrados;
Profesores y estudiantes estan asumiendo posiciones y roles diferentes respecto al
pasado y el principio de este cambio parece residir principalmente en la partici-
pacién e implicacién de quienes aprenden. Construir y promover experiencias de
aprendizaje participativas y centradas en el estudiante significa poner en escena
entornos educativos orientados a la adquisicion de habilidades iitiles para la vida.
En el contexto del proceso de Bolonia, el aprendizaje centrado en el estudiante se ha
definido como un enfoque que reemplaza los modelos educativos puramente trans-
misivos con una perspectiva basada en itinerarios de aprendizaje personalizados,
flexibles y de alta calidad que tienen en cuenta los entornos individuales. Se trata de
un cambio de rumbo que ha llevado a revisar todos los aspectos que contribuyen a

la organizacion de las experiencias de aprendizaje y ensehanza.

2.2 Modelos de Ensenanza funcionales a las Teorias del Aprendizaje

A efectos de razonamiento, resulta util partir de alounas definiciones fundamentales
g
que atafien al concepto de aprendizaje y presentar los principales marcos tedricos

de referencia que han contribuido a marcar los diferentes cambios de paradigma
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respecto de como se ha conceptualizado a lo largo del tiempo. Esto se debe a que
estas formas han repercutido en las formas de entender la ensefianza y la relaciéon
profesor-alumno. Por tanto, partamos de la definicién: el aprendizaje es el proceso
de modificar la conducta y configurar nuevas respuestas resultantes de la experien-
cia de interaccién humana con el entorno. Representa la funcién adaptativa por
excelencia tanto para el ser humano como para otras especies animales.

Los primeros estudios sobre el aprendizaje se remontan al funcionalismo ame-
ricano, un movimiento que nacié entre finales del siglo XIX y principios del XXy
que plantea como principal cuestion el funcionamiento de los procesos mentales,
como el aprendizaje, la motivacidn, el pensamiento, la sensacion. y emocién. Desde
una perspectiva evolutiva se entienden como herramientas de supervivencia y adap-
tacién al medio ambiente; en particular, los funcionalistas definen el aprendizaje
como la adquisicién de formas apropiadas de responder a situaciones problematicas
que el entorno propone segiin métodos no aleatorios, sino mas bien analiticos y
selectivos. El enfoque de los funcionalistas para el estudio del aprendizaje fue here-
dado y desarrollado de manera mas orgénica del conductismo a través de una pers-
pectiva objetivista y cientifica. En 1913 Watson publicé el articulo que se considera
el manifiesto del conductismo, en el que desplaza radicalmente el objeto de estudio
de la psicologia de las funciones al comportamiento observable; este tltimo se
entiende como una accién compleja del organismo que puede estudiarse mediante
la experimentacion sobre el comportamiento animal. En términos generales, segtin
la perspectiva conductista el cerebro es una “caja negra” (black box) y el aprendizaje
es el resultado de la asociacién entre estimulo y respuesta (RS). De gran inspiracién
para Watson y los conductistas fueron los estudios del reflexélogo ruso Pavlov sobre
el condicionamiento cldsico o responsivo. A través de él, Pavlov explica los procesos
que subyacen a la formacién de reflejos condicionados, es decir, respuestas complejas
adquiridas en funcién de la adaptacién al medio ambiente. Por el contrario, los refle-
jos incondicionados son respuestas a estimulos de naturaleza elemental e innata.
Para explicar la formacién de reflejos condicionados, Pavlov observé el comporta-
miento de salivacion del perro cuando aparecié la comida (reflejo incondicionado)
y descubrié que este tltimo también ocurre cuando la comida se asocia con un esti-
mulo condicionado (el sonido de una campana). Al emparejar el estimulo neutro y
condicionado (campana) con el natural e incondicionado (comida) en una sucesién
temporal corta, el perro aprende la asociacién entre los dos estimulos y responde con

salivacién incluso cuando la comida no aparece. En resumen, el condicionamiento
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clsico se puede reducir a la siguiente férmula: si un estimulo neutro (campana,
estimulo condicionado) se presenta repetidamente junto con un estimulo significa-
tivo (comida, estimulo incondicionado) que en si mismo desencadena una respuesta
(salivacidn, respuesta incondicionada) un estimulo neutro acabard produciendo la
misma respuesta (salivacion, respuesta condicionada). En términos de aprendizaje,
este experimento demostré que sustituyendo el estimulo es posible condicionar la
respuesta.

A partir de los estudios descritos se formulan posteriormente diversas teorfas
conductistas sobre el aprendizaje, entre las que surge la de Thorndike, definida como
el aprendizaje por prueba y error, que a través de la observacién del comportamiento
de gatos encerrados en una jaula y colocados frente al problema de salir o buscar
comida concluye que el aprendizaje se produce de forma paulatina y a través de una
serie de ensayos y errores que conducen a la desaparicion de conductas inttiles y a la
identificacion de la solucion al problema. Por el contrario, Kohler formula una teo-
ria, definida como Aprendizaje por Insight, que entiende el aprendizaje no como una
asociacion, sino como el resultado de una intuicién repentina que implica una frac-
tura y una reestructuracién conceptual de los datos fenoménicos. Esta teoria surge
de estudios realizados con chimpancés, quienes, encerrados en una jaula, se enfren-
tan a la tarea de alcanzar un platano con los palos que tienen a su disposicion. El
experimento demuestra que la solucién al problema no se produce de forma gradual
sino gracias a un descubrimiento repentino (insight). A partir del estudio de ratas
y palomas, Skinner, sin embargo, se interesa por comportamientos mas complejos
que sus predecesores, como el aprendizaje de idiomas, y formula el paradigma del
condicionamiento operante o instrumental. Mientras que en el condicionamiento
clasico Pavlov se interesaba por los reflejos ya presentes (salivacion), Skinner centra
su atencion en las respuestas complejas que preceden al estimulo; de hecho, el prin-
cipio que impulsa estos estudios es que la conducta produce consecuencias respecto
de que el sujeto obtenga una recompensa o evite un castigo. Su foco de estudio es el
papel que juegan las “contingencias de refuerzo” asociadas a la respuesta; es decir, el
investigador cuestiona la posibilidad de que una respuesta seguida de un refuerzo
pueda ocurrir con mayor frecuencia. Para demostrarlo, se creé el famoso experi-
mento de la caja de Skinner, es decir, una jaula en la que un congjillo de indias, libre
de explorar el entorno, puede obtener una recompensa (comida) sélo si realiza una
determinada respuesta (presionar una palanca). Skinner observa asi que, a partir

de la recompensa obtenida, el congjillo de indias aprende la asociacién entre su



54  Pedagogia y ensefianza para la inclusién. El valor inclusivo de la educacién motora y deportiva

comportamiento y la obtencién de alimento; Estos datos le llevan a concluir que la
conducta puede manipularse mediante refuerzo. Este describe el proceso de mode-
lado, es decir, el mecanismo a través del cual es posible aprender recompensando
conductas que se aproximan a las establecidas por el experimentador.

En resumen, segin las teorfas conductistas, el aprendizaje se concibe como un
proceso en el que el hombre desempena un papel pasivo y aprende lo que el entorno
le impone a través de estimulos. El aprendizaje se concibe, por tanto, como resul-
tado de la asociacién estimulo-respuesta y como la acumulacién cuantitativa de
adquisiciones posteriores. Evidentemente esta concepcion, predominante al menos
hasta los anos cincuenta, ha influido fuertemente en la forma de ensefar y entender
la relacién educativa. Los modelos de ensefianza-aprendizaje no son mas que formas
de concebir la relacién educativa entendida como una forma de comunicacién entre
profesor y alumno y el proceso de interaccion que se establece entre ellos. Que-
riendo reconstruir el desarrollo de estos modelos en un sentido diacrénico, pode-
mos afirmar que el aprendizaje descrito por los conductistas deterministas, pasivos
y mecénicos es la base de un modelo de ensenanza definible como pedagogia docente.
Sitta al profesor y su autoridad en el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje
en una visién adultocéntrica y asimétrica: el magister es, por tanto, el que sabe, y el
alumno es el que no sabe. Desde el punto de vista educativo, esto se traduce en un
modelo de transmision en el que el docente desempena el papel activo de transmisor
de conocimientos y el alumno el papel pasivo de recipiente que se llena.

Un cambio fundamental en la concepcion del aprendizaje se produce con la
llegada del cognitivismo que propone el concepto de procesamiento de la informa-
ci6n para explicar las diferencias individuales que surgen al aprender. Al respecto,
Hebb afirma que las “variables intervinientes” son aquellos procesos interpuestos
entre estimulo y respuesta que no son directamente observables y explicables con la
simple asociacion esbozada por los conductistas. Propone por tanto un proceso de
mediacién dentro del individuo que permite no sélo posponer la respuesta al esti-
mulo sino tambié¢n diferenciarla. En términos generales, el enfoque cognitivista o
de Procesamiento de Informacién (HIP) se centra en la forma en que la informacién
es manipulada por el sistema cognitivo hasta transformarla en conocimiento y com-
para el funcionamiento del sistema cognitivo con el de una computadora; ambos, de
hecho, son sistemas que manipulan simbolos.

En la evolucion del discurso didactico, las posiciones sobre el aprendizaje que

acabamos de expresar se han traducido en un modelo didactico, definible como
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pedagogia del alumno, que va miés alld de los principales supuestos del modelo
anterior y sittia al alumno en el centro del proceso de ensefianza (puerocentrismo)
a través de métodos activos que tienen en cuenta sus intereses y motivaciones. El
docente pasa a desempenar el papel de guia que asiste en el desarrollo esponténeo
de las capacidades del educando, que se convierte en el eje de la accién docente. Este
modelo estd influenciado por la corriente del activismo pedagégico segn la cual
la escuela es un laboratorio y el aprendizaje se centra en el hacer segun la famosa
féormula de aprender haciendo (learning by doing) propuesta por Dewey (1938). En
resumen, vamos mds alld de la perspectiva que ve la ensefanza como un proceso
pasivo de recepcion de nociones mnemotécnicas para asumir la idea de que es el
resultado de la actividad voluntaria del nino que aprende a través de la experiencia,
guiado por sus intereses.

Un punto de inflexién decisivo en la forma de concebir el aprendizaje lo pro-
pone el enfoque constructivista. Este ultimo despeja el campo de la dicotomia
objetividad-subjetividad de los procesos de aprendizaje y propone como tema bésico
la construccion del conocimiento. Hijo de la filosofia dialéctica, este enfoque se
remonta a la figura de Jean Piaget (1923), quien afirma que el individuo construye
activamente su propio conocimiento a través de un proceso de intercambio con el
entorno; cada respuesta representa una forma de adaptacion activa y cambio de las
estructuras de la mente a través de dos procesos: acomodacion, es decir, la modifica-
ci6n de las mismas segtin las caracteristicas de las realidades asimiladas, y equilibrio,
es decir, la tendencia a alcanzar un estado de equilibrio con el entorno y consigo
mismos. Dentro de este marco de referencia también es posible situar el aporte de
la escuela histérico-cultural, definida asi gracias al énfasis puesto en el papel de
la dimension cultural, histérica y social en el desarrollo y la experiencia humana.
Vygotsky representa uno de los mayores exponentes del constructivismo social en
virtud de sus posiciones segun las cuales las funciones psiquicas superiores, como el
lenguaje y el aprendizaje, son el resultado de la interaccidn social, es decir, el esfuerzo
activo del nifio que acttia en colaboracién con otras personas. En particular, teoriza
que la cultura de referencia y las relaciones que establece con personas mds compe-
tentes juegan un papel esencial en el desarrollo cognitivo del nino, gracias al cual
el nifo aprende ¢ interioriza las herramientas culturales necesarias para la vida. En
este sentido, Vygotsky (1935) desarroll6 el concepto de zona de desarrollo préximo
(ZDP) para describir el drea en la que podemos observar lo que el nifio es capaz

de hacer por si solo y qué aprendizajes potenciales es posible si estuviera apoyado
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por un nino competente adulto; en resumen, la ZDP representa la distancia entre
actuaciones solitarias y conjuntas. Vygotsky sostiene, de hecho, que las capacidades
potenciales pueden expresarse mejor cuando el nifio estd acompafiado de un gufay
que el desarrollo cognitivo es esencialmente un proceso cooperativo en el que, sin
embargo, el individuo es entendido como un sujeto activo y participante. Haciendo
eco de Vygotsky y sintiendo la influencia de la escuela histérico-cultural, el psi-
cdlogo estadounidense Jerome Bruner (2002) sostiene que los procesos mentales
tienen una base social y que el desarrollo cognitivo es esencialmente un aprendizaje
en el uso de herramientas culturales mediados por relaciones sociales. Partiendo del
supuesto de que el aprendizaje es un proceso interactivo y situado en un contexto cul-
tural y dependiente del uso de los recursos culturales, cada diferencia individual seria
interpretada a la luz de las diferentes oportunidades que ofrecen los contextos en los
que se desarrollan los individuos. Entre las oportunidades y formas de aprendizaje,
Bruner formula el concepto de andamiaje para referirse al andamiaje, el apoyo que
el adulto brinda al nifio para ayudarlo a resolver problemas (Wood, Bruner & Ross,
1976). El andamiaje es aquel proceso encaminado a compensar la diferencia entre las
habilidades requeridas y las habilidades atin limitadas, al que se adapta el tipo y can-
tidad de intervenciones del adulto; se basa en caracteristicas esenciales, que se refieren
respectivamente a involucrar al nifio y hacer que se adhiera a las exigencias de la tarea,
reducir el grado de libertad (por ejemplo, simplificando la tarea), dirigir y mantener la
atencién del nifio en la tarea, resaltando los aspectos relevantes o criticos de la tarea,
mostrando cémo se realiza facilitando la conducta imitativa del nifo y, finalmente,
conteniendo emocionalmente al otro cuando falla. En el andamiaje (scaffolding) la
ayuda se configura como contingente, en el sentido de que si el nifio tiene dificultad
para resolver el problema/tarea el adulto ofrece mas ayuda, si lo logra solo el adulto
reduce su contribucién. Basado en una dindmica intersubjetiva, el aprendizaje enten-
dido en este sentido estd influido por la sensibilidad del adulto y su capacidad de reti-
rarse cuando es necesario, por la capacidad del nifio para utilizar al adulto y su apoyo,
pero en mayor medida por la calidad de la relacién que lo une a ellos.

El giro culturalista esbozado por Bruner ha contribuido a un importante cam-
bio paradigmatico en la concepcién de la ensefianza a partir del enfoque puesto en
el aula real y, por tanto, en “cémo los profesores ensefian y como los estudiantes
aprenden” (Bruner, 2002, p. 99). El poder de reciprocidad entre estos dos elemen-
tos se expresa, segiin el autor, a través de 4 principios fundamentales: la capacidad

de accion (agency), entendida como el control sobre la propia actividad mental;
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reflexién, entendida como el proceso de darle sentido a lo que se aprende y reflexio-
nar sobre el propio pensamiento; la colaboracion, entendida como el compartir
recursos que favorece procesos de aprendizaje que ya no son solitarios (“la mente
estd en la cabeza, pero también con los demds”, p. 99); finalmente, la idea de cultura,
o la realidad que construimos y negociamos a través del pensamiento.

Surge asi un tercer modelo, relativo a una pedagogia de las relaciones, que pro-
mueve una ensefanza participativa en la que la atencion se pone en la relacion, pre-
cisamente, en la construccion, la socializacion y el intercambio de conocimientos.
Para decirlo en palabras de Bruner (2002, p. 34) “una de las propuestas mas radicales
que surgieron desde la psicologia cultural en el campo de la educacion fue revolucionar
la concepcion de clase, considerdndola precisamente una subcomunidad de personas
que aprenden de entre si, donde el profesor tiene la tarea de orquestar”.

Por lo tanto, el profesor no sélo pierde el “monopolio” del proceso de ensefianza,
sino que también surgen formas de aprendizaje colaborativo en las que los estudian-
tes contribuyen a crear el andamiaje de sus companeros. La expresién mas fuerte que
contiene la esencia de esta concepcién innovadora es la de dar significado (Bruner,
1990), que coloca a los sujetos individuales en una relacién interpretativa tinica con
el mundo.

En relacién con esta idea, el aprendizaje, especialmente el de adultos, se ha inter-
pretado mas recientemente también desde la perspectiva de la transformacion de
patrones y perspectivas de significado. A través de la teoria del aprendizaje transfor-
mativo (Mezirow, 1991) intentamos explicar los procesos que llevan a los individuos
a cambiar las formas en que observan e interpretan la realidad. En este marco, el
aprendizaje es un proceso consciente, critico y reflexivo de construccién de nuevos
significados e interpretaciones que rompen con el pasado y nos permiten mirar la
experiencia vivida de una manera nueva. Segun este concepto, el aprendizaje estd
vinculado al uso de significados para orientar la forma de pensar, sentir y actuar
y dar significado a la experiencia; los significados se remontan a patrones, es decir,
las manifestaciones concretas relativas a conocimientos, creencias y juicios de valor
que gufan nuestras acciones o a perspectivas, es decir, un conjunto de esquemas que
definen un marco de referencia general, un sistema de creencias dentro del cual se
asimila y transforma la experiencia. Por tanto, las perspectivas de significado repre-
sentan la esencia del proceso de construccion del significado de las experiencias
que vivimos. A partir de esta subdivision Mezirow (2003, p. 96) distingue cuatro

formas de aprendizaje:



58  Pedagogia y ensefianza para la inclusién. El valor inclusivo de la educacién motora y deportiva

o aprender a través de esquemas de significado, que implica un ajuste critico de
conocimientos, actitudes y creencias previas;

e aprender a través de la creacidn de nuevos esquemas de significado, que implica
la construccion de nuevos significados que sean coherentes e integrados con
perspectivas de significado preexistentes;

e aprender a través de la transformacion de esquemas de significado, lo que
implica una innovacién en los esquemas pero no un cambio real en las pers-
pectivas de significado;

o aprendizaje a través de la transformacion de perspectivas de significado, que a
diferencia de formas anteriores de aprendizaje es el unico que implica una
reorganizacion del significado mediada por un proceso critico-reflexivo que
lleva a la conciencia de que las perspectivas anteriores estan distorsionadas o
incompletas.

En definitiva, las diferentes teorfas presentadas muestran cémo se paséd de
entender el aprendizaje como un proceso pasivo de modelacién de la conducta a
través de la simple asociacién estimulo-respuesta (conductismo), a reconocer la
posibilidad de que entre estimulo y respuesta existiera un proceso de mediacion
del procesamiento de la informacion responsable. por las diferencias individuales
(cognitivismo) y, finalmente, entender el aprendizaje como fruto de la construccién
de conocimiento que se da gracias a la interaccién social, el hacer y la transforma-
cién de significados (constructivismo). Paralelamente, se han alternado tres grandes
modelos de ensenanza-aprendizaje que han situado respectivamente en el centro
al profesor (ensefianza transmisiva), al alumno (ensefianza activa) y a la relacién

(ensefianza participativa).

Tabla 2.1. Conexiones entre las principales teorias del aprendizaje y modelos de enseanza

Teoria del Modelo de Papel del Papel del
aprendizaje ensenanza maestro alumno

conductista  Pedagogia del Maestro sabio en el centro  El alumno pasivo entendido
profesor (ensefianza  del proceso. Transmisor ~ como un recipiente a llenar.
transmisiva) de conocimientos

Cognitivista | Pedagogia del El docente como guia que  Aprendiz activo en el
alumno (ensefianza  asiste al proceso espontd-  centro del proceso con sus
activa) neo del alumno. intereses y motivaciones.

constructi- Pedagogia de las re-  Relacién dialdgica y par-

vista laciones (ensefianza  ticipativa de co-construc-

participativa)

cién de conocimiento.




Educacion Especial e Inclusion Escolar 59

2.3 Construccion y Planificacion de la Ensefianza

Segun la concepcién del problematismo pedagdgico, por didictica se entiende la
ciencia que se ocupa de la relacién epistémica entre los sujetos de aprendizaje, es
decir, las estructuras de la mente, y los objetos cognitivos, es decir, las estructuras
de los contenidos culturales; resulta que la ensenanza es el proceso de mediacién
entre los términos mencionados anteriormente (Baldacci, 2002). Las formas de
interaccién entre profesor y alumno definen la calidad de la relacion educativa que
estd en la base del proceso de ensenanza y que puede definirse como “e/ conjunto de
relaciones sociales que se establecen entre el educador y quienes educa, para moverse”
hacia objetivos educativos, en una determinada estructura institucional, relaciones que
poseen caracteristicas cognitivas y afectivas identificables, que tienen un desarrollo y
una historia” (Postic, 1979, p.16).

La ensenanza como ciencia estd llamada a indicar modelos, estrategias y accio-
nes que previsiblemente puedan considerarse efectivas; para ello es necesario situar
y contextualizar las intervenciones docentes (Calvani, 2012) tomando decisiones de
disefio basadas en una lectura profunda de los contextos y sujetos involucrados. La
planificacion, de hecho, representa un dispositivo esencial para crear itinerarios véli-
dos de ensefianza-aprendizaje, precisamente porque se entiende como un momento
reflexivo de la practica docente que tiene como objeto la actividad realizada, la cone-
xi6n entre resultados y experiencias de aprendizaje, la teorizacién y la generalizacién
de experiencias (Fioretti, 2010).

En este discurso, el curriculo se posiciona como la herramienta principal; fue
introducido por primera vez por Dewey (1902) como una funcién de conectar cohe-
rentemente la dimensién del conocimiento y el hacer de los estudiantes. Dentro
del debate cientifico internacional, el término curriculo adquiere diferentes signi-
ficados que, por un lado, se centran en el proceso de desarrollo del conocimiento
de los estudiantes, y por otro en la estructuracion intencional de las experiencias
educativas por parte de los docentes (Pellerey, 1994). Para efectos de presentar el
concepto, se propone la definicién dada por Maragliano y Vertecchi (1978, p. 170):
“el curriculo es el complejo de condiciones de ensenanza/aprendizaje [...J. Es precisa-
mente la nocion de curriculo y su conceptualizacion en un campo de la planificacion
educativa la que permite tomar en cuenta desde una perspectiva global las dimensiones
sociales y psicoldgicas, los aspectos cientificos y ambientales, las condiciones institucio-

nales y materiales en las que se desarrolla el proceso formativo lugar hecho realidad”.
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La clara referencia a que el curriculo es el conjunto de aspectos que componen
y permiten la realizacién del proceso formativo define la complejidad del concepto;
desde los anos 1970, ha ocupado un gran espacio en el debate cientifico sobre la
ensenanza.

La reflexion pedagdgica sobre el curriculum en Italia ve en primer plano la con-
tribucién de Pontecorvo (1973) quien, aunque partiendo de un marco psicoldgico,
propone un enfoque experimental para la definicién de objetivos de aprendizaje que
pretende superar la idea de didctica en un sentido reduccionista y recuerdan la respon-
sabilidad de los docentes en la eleccién y organizacion del proceso formativo. El diseno
curricular se estructura, segun la perspectiva propuesta por Scurati (1977), en torno a
3 criterios principales, que se refieren a la adherencia al contexto, la intencionalidad,
la colegialidad-interdisciplinariedad, la transparencia/verificable. Estos principios con-
tribuyen a definir el curriculo como una accién sistematica y metodoldgica. Volviendo
nuevamente a Maragliano y Vertecchi (1978), la estructuracién del curriculo se basa
en una accion colectiva que permite a la ensenanza ir més alld del mecanismo clésico
vinculado al triplete leccién-pregunta-tarea. Por el contrario, la planificacién de la for-
macién vista desde una perspectiva critica y amplia se basaria en tres fases principales:
andlisis de la realidad escolar, planificacién de objetivos y evaluacion.

El curriculo entendido como «edificio principal de la “ciudad” escolar, “carta
de triunfo” y “corazén de los procesos escolares” se sustentaria sobre un arquitrabe
compuesto por cultura, metodologia y ensefianza» (Frabboni, 1980, p. 88— 89).

En Baldacci (2006) la reflexién sobre el curriculo adquiere una perspectiva inter-
conectada con la discusién sobre el aprendizaje; De hecho, el autor proyecta en el
curriculo la articulacién en varios niveles l6gicos propuesta por Bateson (1997) con
respecto al aprendizaje” y distingue e/ curriculo 1 (referible al proto-aprendizaje), es
decir, la asimilacion de conocimientos y habilidades vinculados a las diversas discipli-

nas. conocimiento y referible a los resultados directos ¢ inmediatos de las disciplinas

'3 Bateson entiende el aprendizaje no como una simple acumulacién de conocimientos sino como
una clave para el cambio. Identifica 3 niveles de aprendizaje: aprendizaje cero, como proceso inme-
diato de recepcidn de informacion a partir de un evento externo y de respuesta especifica, también
llamado asociacién estimulo-respuesta; aprendizaje uno (protoaprendizaje), como un cambio en el
aprendizaje cero y especificidad de respuesta basada en la correccién de errores que proporciona un
conjunto de alternativas para adaptarse al mundo; aprendizaje dos (deuteroaprendizaje), como un
cambio en el proceso de aprendizaje posible gracias a la capacidad de transferir las caracteristicas
de un contexto percibido a algtn otro contexto posterior en el tiempo (por ejemplo, aprender a
aprender); aprendizaje tres, como un proceso mediante el cual se crean mds rdpidamente hébitos
cognitivos y nos deshacemos de ellos de forma mds flexible.
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individuales (curso de estudio de las disciplinas escolares) y el plan de estudios 2
(referible al deutero-aprendizaje), es decir, la formacién de habitos mentales abstrac-
tos (habilidades, estilos cognitivos, etc.) y, por lo tanto, efectos formativos a largo
plazo como mentalidades, estilos de pensamiento y habilidades. Siguiendo esta arti-
culacién, el curriculo 1 corresponderia a la educacion y seria objeto de ensenanza,
mientras que el curriculo 2 corresponderia a la educacion intelectual y serfa objeto
de la pedagogia del curriculo. Ante el cambio de paradigma formativo al que asisti-
mos, Baldacci afirma que el curriculo 1 estd en proceso de obsolescencia mientras
que el curriculo 2y, por tanto, aprender a aprender a lo largo de la vida asume cada
vez mas un lugar central. Otro aspecto que parecerfa crucial para una idea curri-
cular integral es su dimensién emocional; el autor promueve una idea integrada de
educacion en la razén vy la afectividad para sustentar relaciones docentes efectivas,
precisamente porque estin disefiadas con el objetivo de “producir habitos emocio-
nales positivos y razonables” (Baldacci, 2008, p. 9). Al respecto, resulta oportuno
hacer un breve paréntesis sobre c6mo las emociones juegan un papel fundamental
en el proceso de ensenanza-aprendizaje, a pesar de que durante muchos afnos en los
contextos escolares se han dejado transparentes y, sobre todo, no pensadasy actuadas
de forma consciente (Cunti & Prior, 2019). La dimensién fria y racional de la ense-
fanza todavia parece predominante y poco integrada con la dimensién emocional;
como lo demuestran varios estudios, esta tltima serfa percibida como una modalidad
dispersiva del proceso de ensefianza (Chen, 2016; Gomez, Allen & Clinton, 2004;
Hargreaves, 1998). El valor que las emociones tienen en los procesos de ensenanza
y aprendizaje, y mas en general en la vida escolar, estd ampliamente comprobado y
se refiere especificamente a aspectos educativos relacionados con la construccion
de entornos de aprendizaje y la participacion de los estudiantes (Roorda, Koomen,
Spilled & Oort, 2011) o, incluso, la eleccién de los métodos de ensenanza y los
objetivos de la educacion (Frenzel, Gotz & Pekrun 2008; Sutton, 2004; Witcher,
Onwuegbuzie & Minor, 2001). En relacién con este tltimo punto, pareceria que las
elecciones docentes estdn fuertemente influenciadas por la experiencia emocional de
los docentes, es decir, que las emociones negativas los llevarfan a elegir una ensefianza
ma4ds transmisiva, mientras que las emociones positivas conducirian a una ensefanza
centrada en el estudiante (Chen, 2019). Para concluir el breve aparte sobre el papel de
las emociones en el curriculo, subrayamos la necesidad de repensar los contextos de
ensefanza y las practicas profesionales de los docentes a la luz de una formacién mas

centrada en el desarrollo de habilidades emocionales y relacionales.
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Volviendo, sin embargo, a la discusién sobre el curriculo, en este punto de la
discusion se proponen los principales modelos que explican las fases del proceso de
planificacién. Se hard aqui una breve comparacién entre los modelos de Taba (1962),
Nicholls y Nicholls (1976) y Pellerey (1994). El primero es un modelo secuencial que
contempla 7 fases (Fig. 1), el segundo un modelo circular que contempla 5 fases que
se repiten ciclicamente (Fig. 2) y, finalmente, el ltimo es un modelo que contempla
relaciones de reciprocidad e interdependencia. entre 4 elementos (Fig. 3).

La planificacién curricular teorizada por Taba (1962) proporciona una secuen-
cia de acciones que completan el proceso y esboza, por primera vez en la literatura,
los elementos esenciales a tener en cuenta. El modelo sittia en primer lugar el con-
cepto de necesidad, pero centra su foco de interés en el de objetivo, convirtiéndose

en precursor de la posterior ensenanza basada en objetivos.

Figura 2.1. Disefio curricular segtin el modelo Taba (1962)
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El modelo propuesto por Nicholls y Nicholls (1976) introduce el elemento de
dinamismo y recursividad de la planificacién que aqui se concibe como un proceso
sujeto a constantes evaluaciones y modificaciones. La planificacion se convierte asi
en un proceso circular que no termina de forma lineal, sino que permite al docente

redefinir los diferentes pasos de vez en cuando.
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Figura 2.2. Disefio curricular segtin el modelo de Nicholls y Nicholls (1976)
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Finalmente, el modelo de Pellerey que concibe el curriculo como una realidad

compleja que no puede reducirse segtin una légica secuencial, sino sujeta a relaciones

de interdependencia entre sus componentes. Los cuatro elementos que componen

este modelo estan, de hecho, interconectados de tal manera que proporcionan, a

diferencia de los modelos anteriores, un mayor entrelazamiento entre los elementos.

Por ejemplo, las metas no sélo estdn conectadas con las necesidades, sino que tam-

bién estdn influenciadas por aspectos evaluativos e influyen en ellos.

Figura. 2.3 Disefio curricular segtin el modelo de Pellerey (1994)
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Mas alld de las definiciones y modelos descritos, es importante resaltar c6mo,
ademads de la dimension declarativa, el curriculo se expresa a través de formas laten-
tes y tdcitas que inevitablemente condicionan las complejas dindmicas que desen-
cadena el proceso de ensenanza. De hecho, se alternan proyectos explicitos con un
“curriculum clandestino” (Bruner, 2002, p. 40) que de manera transversal expresa,
por ejemplo, teorias sobre cémo funciona la mente, la actitud hacia los estudiantes
o incluso la cultura de la escuela. En ocasiones son espacios educativos, entendidos
como lugares que contienen y actian como marco de relaciones educativas que
interpreten estas dimensiones; el valor que asume el espacio en la comunicacién
educativa merece una reflexién pedagdgica profunda que invite a los educadores
a ser conscientes de las implicaciones que expresa. Siguiendo la l6gica de la cohe-
rencia curricular, los docentes no deben subestimar su posibilidad de modificar los
espacios para adaptarlos a su propio “proyecto proxémico-pedagdgico” (Gennari,
1997, p. 80). La dimension viva de la ensefianza es de primordial importancia ya que

califica y ofrece significados incluso a través de los espacios.



CariTuLO TRES

NEE y TEA: Modelos Educativos

3.1 Caracteristicas generales de las Necesidades Educativas Especiales

La instruccidn, la educacién y el aprendizaje representan aspectos particularmente
importantes en el proceso evolutivo, dado que guian y dirigen al sujeto por un
camino de conciencia, encaminado a alcanzar y desarrollar una mayor autonomia
y competencia. Todo proyecto formativo y educativo debe tener como objetivo
transmitir conocimientos y conocimientos y, mas concretamente, debe tener como
objetivo incrementar la calidad y las habilidades personales y sociales, considerando
y evaluando los métodos relacionales mds apropiados y adecuados a las peculiari-
dades del publico al que se dirige a lo que se dirige este proyecto. La escuela, junto
con la familia, representa un contexto fundamental para el desarrollo cognitivo y
emocional del sujeto, constituyendo un territorio privilegiado para la socializaciéon
y la puesta a prueba de su eficacia. El primer contacto del sujeto con diferentes
territorios educativos como es el contexto escolar, mas alld de la unidad familiar,
representa de hecho una fase de gran importancia, fundamental en el proceso de
aprendizaje, crecimiento y evolucién ya que se configura como un contexto alter-
nativo de comparacién, que puede representar la primera confirmacion, prueba y
demostracién de las propias capacidades, potencialidades y cualidades'®. Podemos
considerar la organizacién de las actividades, los espacios, los materiales y la red de
las relaciones que se construyen y constituyen dentro de los contextos educativos
como condiciones esenciales para todo proceso de aprendizaje y todo camino for-

mativo. Dar confianza, potenciar las propias capacidades de cada uno, preparar los

' El ingreso del sujeto al sistema escolar representa uno de los acontecimientos mds significativos
del ciclo vital. La escuela es un espacio de transicién entre la familia y la sociedad, dentro del cual el
menor puede encontrar satisfechas sus necesidades de proteccién e independencia al mismo tiempo.
Ademds, la escuela desempefia una funcién importante en la progresion temporal y en la sucesién de
las edades, define habilidades y en cierto sentido ritualiza el crecimiento, actuando como regulador
externo del desarrollo. En la escuela el nifio comienza a relacionarse con otros adultos: los profesores
que, junto a los padres, estardn entre los principales referentes durante varios afos.
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medios y herramientas de la mejor manera posible, son acciones que comtiinmente
deben formar parte de un proyecto evolutivo y constructivo de cada sujeto.

Sin embargo, el camino hacia el conocimiento y la toma de conciencia de las
propias herramientas y recursos, a través de la realizacién de actividades escolares y
extraescolares, no siempre es abordado por los individuos de la misma manera. El
desarrollo, la evolucidn y el crecimiento personal muchas veces se logran a través de
caminos disimiles y paralelos que se diferencian segun las habilidades y estilos de
aprendizaje que cada individuo trae consigo. En este sentido, en el ambito educativo
no es posible reconocer una linealidad y uniformidad en los caminos de aprendizaje
sino mds bien una peculiaridad de necesidades y herramientas.

A veces sucede, dentro de los contextos docentes, que las acciones, actuaciones
y desempenos de los sujetos no siempre alcanzan los objetivos o metas planteadas,
a pesar de los esfuerzos realizados. Estos resultados, no del todo satisfactorios,
generan a menudo una sensaciéon de incapacidad e insuficiencia, sensaciones que
frecuentemente conducen a actitudes y comportamientos de aislamiento y cierre
hacia el mundo exterior. La dificultad de no poder alcanzar el objetivo propuesto y
el impedimento para afrontar el propio camino formativo surge, en algunos casos,
de problemas vinculados y conectados con un origen diferente, que sin embargo,
producen y generan un resultado equivalente y similar de insatisfaccién y decepcion.

Estos problemas son reconocidos dentro del mundo escolar como Necesidades
Educativas Especiales, frecuentemente identificadas con el acrénimo NEE. Cuando
hablamos de Necesidades Educativas Especiales nos referimos a un macro area
dentro de la cual se han identificado tres subcategorias diferentes: discapacidad,
trastornos especificos del desarrollo (TEA, déficit de lenguaje, déficit de atencién,
hiperactividad, etc.) y problemas ligados a problemas sociales, culturales y dificulta-
des lingiiisticas. Todos estos sujetos estan involucrados e implicados en problemas
que muchas veces se destacan en el dmbito del aprendizaje, la participacion social y
en el ambito de las habilidades emocionales, relacionales y comunicativas, respecto
de los cuales se requiere una intervencion dirigida y personalizada, que tenga como
su objetivo la posibilidad de soportar y sostener las dificultades mencionadas es
el principal. Esta descripcion permite comprender cudn extenso y complejo es el
mundo de las Necesidades Educativas Especiales, que contiene y abarca cualquier
situacién y circunstancia en la que el problema emergente se convierte en causa y/u
obstaculo para la obtencién de respuestas adecuadas a las necesidades educativas y

de desarrollo.
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Figura 3.1. Subcategorias de NEE

TRASTORNOS
DISCAPACIDAD ESPECIFICOS DEL
DESARROLLO

DESVENTAJA

LINGUISTICA
SOCIAL CULTURAL

Las Necesidades Educativas Especiales incluyen, por tanto, todas aquellas
materias que presentan condiciones dificiles como la diversidad sociocultural o pro-
blemas relacionados con el desarrollo evolutivo y del aprendizaje para los que son
necesarias intervenciones individualizadas, con independencia tanto del alcance
como de la complejidad de las caracteristicas que presenta cada individuo, ya sea
por la presencia o ausencia de un diagnéstico médico y/o psicoldgico. El concepto
de NEE debe concebirse como una posibilidad de comprender todas las situaciones
en las que el sujeto muestra un funcionamiento problematico, impedido de obtener
respuestas satisfactorias a sus necesidades, para lo cual se debe determinar la estruc-
turacion y organizacién del apoyo y respaldo en una perspectiva bio-psico-social'®

(ICF-OMS, 2007). Todas las situaciones que presentan necesidades especiales se

15 La CIF (Clasificacién Internacional del Funcionamiento, la Discapacidad y la Salud) es la nueva
herramienta desarrollada por la Organizacién Mundial de la Salud (OMS) para describir y medir la
salud y la discapacidad de la poblacién. Representa la version definitiva y aprobada mundialmente
de la Clasificacién Internacional de Deficiencias, Discapacidades y Minusvalias (CIDDH). La CIF
nos permite capturar, describir y clasificar lo que puede ocurrir en asociacién con una condicién
de salud, es decir, los “compromisos” de la persona o, para usar una palabra neutral, su “funciona-
miento”. No es una clasificacién que se refiere unicamente a las condiciones de las personas que
padecen determinadas anomalias fisicas o mentales, sino que es aplicable a cualquier persona en
cualquier condicién de salud, donde existe la necesidad de evaluar su estado a nivel fisico, perso-
nal o social. Se trata de una auténtica revolucién en la conceptualizacion de la discapacidad, que
por primera vez tiene en cuenta factores contextuales y ambientales. El modelo biopsicosocial
(antropolégico) al que se refiere la CIF propone una concepcién universal e igualitaria de la salud,
identificando la discapacidad como una situacién particular de ésta: “una condicién que cada uno
puede experimentar durante su vida” (Leonardi, 2005). El “estado de salud” es el resultado de la
interaccién entre aspectos biomédicos y psicoldgicos de la persona (funciones y estructuras cor-
porales), aspectos sociales (actividades y tipo de participacién que realiza en la vida cotidiana) y
factores contextuales (factores ambientales y personales).
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muestran asi disimiles y distintas entre si y, sin embargo, a pesar de la diversidad,
estas condiciones son equivalentes en el derecho a recibir un interés y una atenciéon
educativo-didictica que se comprometa a considerar las peculiaridades de cada
uno para que cada persona pueda mostrar libremente sus capacidades (Ianes, 2005;
Tanes y Macchia, 2008).

El propésito de esta macro categoria es definir un marco de referencia comtn y
global, que acttie como herramienta y elemento de conocimiento, trayendo consigo
una idea igualitaria de apoyo, respaldo y pertenencia. Esta perspectiva permite al
mismo tiempo perfilar una condicién en la que la plena realizacién de uno mismo
y de sus potencialidades sea posible y crear un espacio formativo y educativo donde
todos puedan encontrar satisfechas sus necesidades, en un contexto de méxima
expresividad e inclusividad.

Los Trastornos Especificos del Aprendizaje pertenecen y pertenecen a la gran
familia de las Necesidades Educativas Especiales y se definen como una dificultad
para adquirir unas habilidades concretas que no permiten una total autonomia en el
aprendizaje, y que se manifiestan con importantes dificultades en el uso de lalectura,
la escritura y calculo. Las personas con TEA encuentran diversos obstéculos a lo
largo de su camino educativo y, en general, en algunas situaciones propias de la vida
social y relacional, que pueden conducir a experiencias criticas percibidas y apren-
didas por el sujeto con poca confianza en sus propias capacidades. Los Trastornos
Especificos del Aprendizaje, dadas las dificultades que provocan en el aprendizaje,
requieren también soluciones que puedan apoyar a cada individuo en el fortaleci-
miento y consolidacién de aspectos personales, emocionales y relacionales, a través
de actividades de apoyo que organicen y preparen espacios especiﬁcos y materiales
adecuados. Ante una persona con TEA se debe prestar atencién a todos los aspectos
relacionados con el trastorno, para evitar que el camino educativo se convierta en
un obstéculo o incluso un impedimento, que por el contrario deberfa generar en
el individuo un impulso hacia la evolucién y el crecimiento. Dar confianza y opti-
mizar las propias capacidades de cada uno son acciones que cominmente deberian
formar parte de cualquier actividad que involucre e incluya a una persona con TEA.

En el 4mbito educativo es necesario, por tanto, responder adecuadamente a
cualquier dificultad que se presente en el camino evolutivo, buscando un proyecto y

una planificacién que pueda soportar cualquier problema.
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3.2 Trastornos Especificos del Aprendizaje. Definiciéon de
requisitos y propiedades.

Los Trastornos Especificos del Aprendizaje se pueden definir como una dificultad
en la adquisicién de algunas habilidad o capacidad particulares que no permiten
una completa autosuficiencia en el aprendizaje, y que se manifiestan con importan-
tes dificultades en el uso de la lectura, la escritura y el calculo, conocida como Dis-
lexia. Disgrafia, Disortografia y Discalculia respectivamente. Una de las principales
caracteristicas que define este problema es la de la especificidad, entendida como un
elemento que afecta de manera significativa a un dominio particular de habilidad,
dejando intacto el funcionamiento intelectual general. Una caracteristica adicional
significativa, necesaria para establecer un correcto diagnéstico de TEA, es la de
la discrepancia existente entre las habilidades del dominio especifico involucrado
(deficientes en relacidn con las expectativas para la edad y/o clase a la que se asiste)
y la inteligencia general (apropiada para la edad), es decir, diferencia entre habili-
dades escolares y coeficiente intelectual. Este tltimo criterio, recién descrito, nos
permite resaltar un hecho importante en la definicién y descripcién del problema
antes mencionado: de hecho, las personas con TEA son inteligentes por definicién,
sin embargo presentan desempenos en los campos de lectura, escritura y célculo, de
manera significativa. por debajo de la norma. Los Trastornos Especificos del Apren-
dizaje también son evolutivos, es decir, existen desde las primeras etapas del desarro-
llo, se revelan en su expresién durante el periodo escolar, y acompanan al sujeto en
el camino del crecimiento, manifestdndose por tanto incluso en la edad adulta. Los
TEA son trastornos de naturaleza neurobioldgica, ligados a la arquitectura cerebral
y por ello no son condiciones que tiendan a resolverse espontdneamente con el
tiempo y con la maduracién (Consensus Conference, 2007)".

La adquisicion de habilidades normalmente requeridas, como lectura, escritura
y calculo, aunque cambian con el tiempo, casi nunca alcanza los niveles esperados
para la edad y la educacién; sin embargo, en cualquier caso, una mejora en las
habilidades es deseable y probable independientemente del nivel de gravedad, y
los mejores resultados en este sentido se obtienen con intervenciones tempranas y

especificas. Este tipo de dificultad generalmente se presenta con identidad y carac-

' De la Conferencia de Consenso (2007). Proporciona informacién sobre la identificacién y diag-
néstico de TEA, signos tempranos, evolucion, tratamiento rehabilitador e intervenciones compen-
satorias.



70  Pedagogiay ensenanza para la inclusion. El valor inclusivo de la educacion motora y deportiva

terizacién propia y se manifiesta a través de métodos de aprendizaje alternativos que
naturalmente requieren un sistema funcional y adecuado capaz de responder, de la
mejor manera posible, a las necesidades particulares.

Por lo tanto, considerando la importancia de centrarse cuidadosamente en la
naturaleza tipica de cada trastorno del aprendizaje en particular, parece apropiado
considerar en detalle las diversas expresiones con las que se presentan estos problemas
que, como hemos descrito anteriormente, estin representados por un conjunto de
caracteristicas multifacéticas., relacionado con anomalias del procesamiento cogni-
tivo. Por lo tanto, se reconoce que estas formas de aprendizaje disfuncional son:

e Dislexia;

e Disgrafia;

e Disortografia;

e Discalculia.

La dislexia es una dificultad especifica de aprendizaje de origen neurobiolégico
ligada a una lectura problemdtica que se expresa a través de imprecisiones y poca
fluidez. Esta caracteristica, que cominmente deriva de un déficit en el componente
fonoldgico del lenguaje, resulta muchas veces inesperada en relacién con otras capa-
cidades cognitivas y con la garantia de una educacién escolar adecuada. Algunas
consecuencias pueden incluir dificultades con la comprensién y la prictica de la
lectura que pueden obstaculizar y ralentizar el crecimiento del conocimiento y el
vocabulario generales (Lyon, Shaywitz y Shaywitz, 2003).

El sintoma tipico de la Dislexia es la dificultad en la decodificacién de palabras,
es decir, en la capacidad de asociar letras con sonidos, por lo que el sujeto disléxico
puede leer y escribir, pero no puede hacerlo de forma espontdnea y auténoma, como
por el contrario ocurre en sujetos que no presentan este tipo de problema. Un rasgo
tipico de la Dislexia estd representado por una dificultad en la interpretacion del
contenido del texto, sin embargo el sujeto alcanza una comprensién completa
cuando la misma lectura es realizada por terceros, esto pone en evidencia c6mo esta
sintomatologia no tiene efecto ni impacto en la inteligencia, en las capacidades de
procesamiento y comprension del sujeto.

La persona disléxica suele cometer errores caracteristicos en la lectura y escri-
tura, como invertir letras y niimeros o sustituirlos, presenta desorganizacion en las
relaciones espaciales y temporales, asi como dificultades en la presentacion oral de
contenidos complejos. La dislexia puede presentar varios niveles de gravedad y ele-

mentos superpuestos, va que puede ir acompanada de problemas relacionados con
yaq
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la escritura, el cdlculo y las habilidades mnemotécnicas. Cada tema tiene sus propias
peculiaridades y caracteristicas, de hecho las dificultades no suelen presentarse de
forma tnica y uniforme ni en la misma combinacién.

El siguiente listado tiene como objetivo reconocer y describir algunas propieda-
des generales de la Dislexia, y tiene una finalidad tnicamente explicativa y ejempli-
ficadora de algunas manifestaciones que atanien al 4mbito de la lectura:

o Confundir letras que graficamente parecen similares (m-n, b-d, p-q, a-¢);

e Reversion de letras, omisidn o adicion;

e Cometer errores de anticipacion;

o Saltarse palabras u oraciones enteras;

e Tener mayor dificultad con palabras poco conocidas;

e Lealentamente;

e Dificultad con lenguas extranjeras.

Figura 3.2. Imagen tomada de Peroni, Staffa, Grandi y Berton (2010)

prodaqi nlente risute r pivvicile gere puetse qoce
rige. Palcuno sia*elera algi cror?;i standa.
Ev,.tinfa-.ete appiano sotsiito duaicele tera, noeso
palcosa, agiutno atlro e , vo palche palaro. inraltd
tsate drofando artiviciainete bu,0 ce aqituanlente
dro...o i ragazi sesici nl lerege.

Muchos sujetos disléxicos afirman haber percibido las letras como si fueran
un ¢jemplo. Al observar el texto puedes intentar leer muy lentamente, intentando
encontrar el significado o, muy répidamente, cometiendo numerosos errores.

La dislexia acompana al sujeto durante todo su desarrollo y representa el tras-
torno del aprendizaje mds comun.

La disgrafia es un trastorno especifico del aprendizaje vinculado a la dificultad
para escribir y reproducir signos alfabéticos y numéricos. En concreto, la Disgrafia
se puede definir como un trastorno de los componentes periféricos, es decir, moto-
res ejecutivos, que son independientes de variables lingtiisticas como el vocabulario
o la ortografia. La escritura parece cansada e incomoda (deformada, irregular, tem-
blorosa, lenta) debido a un trastorno que afecta la coordinacién de las habilidades
finas o la coordinacién visomotora. Para muchas personas con disgrafia, sostener un
boligrafo u organizar correctamente las letras es bastante complejo, con consecuen-
cias de una capacidad de transcripcion reducida y un trastorno asociado con una

destreza manual restringida.
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Los elementos principales y caracteristicos de la disgrafia, que representan su
esencia y naturaleza, son atribuibles principalmente tanto a los métodos de coor-
dinacién de los movimientos necesarios para poder escribir correctamente los
grafemas individuales, como a los movimientos progresivos que permiten el desliza-
miento del instrumento de escritura. la linea horizontal de la hoja. La coordinacién
de estos dos elementos es fundamental ya que, para los movimientos de escritura
basta con activar la motricidad de los dedos de la mano, para los movimientos de
progresion es necesaria la coordinacion de la muneca, el codo y los hombros.

Un principio igualmente importante es la orientacion en el espacio grafico
en referencia a la capacidad de distinguir y reconocer las coordenadas espaciales
necesarias para la escritura, como arriba/abajo y derecha/izquierda, que permiten
identificar y trazar correctamente los grafemas y partir de ellos de izquierda a dere-
cha y/o de arriba a abajo. La presion sobre el papel, el ritmo y la fluidez permiten
finalmente, respectivamente, llevar la cantidad justa de energia de la mano al papel,
a través del boligrafo, y dar continuidad al gesto, evitando arrebatos de escritura sin
armoniay interrupciones innecesarias. En este sentido, el siguiente listado pretende
reconocer ¢ identificar algunas propiedades de este problema, con una finalidad
exclusivamente demostrativa y ejemplificativa de tales manifestaciones:

e No respetar los mérgenes de la hoja;

e Espacio inadecuado entre letras/palabras (superposiciones, exceso de espa-

cios entre letras, etc.);

e Inversiones de letras o partes de ellas;

e Proporciones incorrectas entre letras;

e Macroo micrograﬁ'as/tamaﬁos irregulares;

e Letras demasiado inclinadas;

o Cartas flotantes con respecto al pentagrama;

e Dificultad para modular la presion;

e Lentitud excesiva;

e Direccidn incorrecta;

e Dificultad para conectar letras;

e Letras ilegibles.

La disgrafia se manifiesta en los ninos cuando la escritura inicia su fase de per-
sonalizacién, aproximadamente hacia el tercer grado, y suele ser identificada por los
profesores, ya que se manifiesta con mala legibilidad, lentitud, rigidez y desorgani-

zacion en las formas y espacios graficos.
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Figura 3.3. Ejemplo de escritura disgrafica donde se evidencia poca fluidez gestual, manejo problemético
del papel y dificil orientacion en el espacio gréfico. Fuente web
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Si no se identifica, la disgraffa tiende a empeorar con el tiempo, impactando
negativamente el rendimiento académico, provocando desconfianza, desmotivacién
y angustia emocional.

La disgrafia a veces se asocia con la disortografia que es un trastorno especifico
de la escritura que corresponde a la dificultad de transformar el lenguaje hablado
en lenguaje escrito, caracterizado por la presencia de grafemas inexactos, adiciones,
omisiones o inversiones de letras y errores gramaticales. Es un trastorno de codi-
ficacion del texto escrito que se remonta a un déficit en el funcionamiento de los
componentes centrales del proceso de escritura responsables de la transcodificacion
del lenguaje oral al lenguaje escrito. La ortografia es, de hecho, una manera a través
de la cual es posible hacer que la escritura corresponda a la norma gramatical, una
capacidad de respetar las reglas y convenciones de nuestra lengua, permitiendo que

la pala

Figura 3.4 Ejemplo de tipos de errores posibles con el trastorno disortografico. fuente web
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La coexistencia de Disgrafia y Disortografia interfiere més profundamente en la
organizacién de la escritura, también a nivel de sus contenidos. Todo ello provoca
dificultades en el aprendizaje respecto al grupo de iguales, con posibles repercusio-
nes a nivel psicolégico, en la inclusién social y en el crecimiento personal.

Finalmente, la Discalculia se puede definir como un trastorno de las capa-
cidades numéricas y aritméticas, que se desarrolla en nifios sin déficits cogni-
tivos ni neurolégicos. Se manifiesta en el reconocimiento y denominacién de
simbolos numéricos, en la escritura, en la asociacion del simbolo con la cantidad
correspondiente y en la numeracion en orden ascendente y descendente. Estas
dificultades tienen importantes repercusiones en tareas mds complejas como
expresiones y problemas matematicos, donde se requiere la funcionalidad simul-
tinea de multiples habilidades, que interfieren en el rendimiento y la falta de
precisién y velocidad.

La siguiente lista tiene como finalidad indicar y rastrear algunas peculiaridades
presentes en el sujeto que padece Discalculia, con una finalidad puramente demos-
trativa de algunas manifestaciones de dificultades en el campo de los nimeros y del
calculo:

e Escritura de nimeros y confusién entre simbolos matematicos;

e Recuperacion de resultados en célculos répidos y tablas de multiplicar;

o Cilculos y/o procedimientos de expresion;

e Cilculo algebraico;

o Geometria.

Figura 3.5. Ejemplo de posibles errores de cdlculo presentes en la Discalculia. Fuente www.aid.org

34 x 27 x 27 x 322-
2= 15 = 3= 36 =
36 55 62 314
112- 2377 - 46 + 327 +
|8 107 7 43
106 2200 322 89
225:5=150 1206 : 4 =
22 0006
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La discalculia se diferencia de las simples dificultades de calculo que, si bien en
ocasiones presentan un perfil severo en una primera evaluacion, con el tiempo pue-
den mostrar una completa y exhaustiva evolucién y mejoria. El trastorno vinculado
a la discalculia, por el contrario, no muestra mejoras significativas o no del todo
exhaustivas.

Las diferentes caracteristicas y peculiaridades de los sujetos con Trastornos
Especificos del Aprendizaje no pueden en ningtn caso limitarse al conocimiento
de las dificultades estructurales. Esta condicién suele ir acompanada y asociada a
problemas emocionales, sociales y relacionales que, en algunos casos, producen un
estado de malestar que puede exacerbar e incrementar este trastorno en el tiempo,
promoviendo un circulo vicioso entre dificultades emocionales y problemas de
cardcter constitutivo. Una intervencién educativa oportuna y precisa puede per-
mitir la construccién de un camino formativo que pueda apuntar, por un lado, a
reducir dificultades especificas y, por otro, a la maduracién de niveles adecuados
de autoestima y autoeficacia. El concepto de autoeficacia enfatiza particularmente
la percepcion subjetiva de lo que un individuo cree que es capaz de hacer, la capaci-
dad de mantener vivo su compromiso mental y de creer profundamente que puede
lograr el resultado deseado, sélo con sus propias fuerzas. Esta perspectiva parece ser
particularmente importante a la hora de disefiar un camino que sea constructivo
para las necesidades mostradas por los Trastornos Especificos del Aprendizaje: “Las
expectativas de dominio personal tienen un efecto tanto en el inicio como en la
duracién de la conducta que afronta el problema. Las personas que estin firmemente
convencidas de su propia eficacia tienen buenas posibilidades de obtener efectos
positivos si intentan afrontar una situacién determinada [...] Las expectativas de
eficacia determinan en qué medida y durante cuanto tiempo se mantendran los
esfuerzos, independientemente de los obstdculos y consecuencias negativas. expe-
riencias. Cuanto mayor es la autoeficacia percibida, mds enérgicos son los esfuerzos
realizados. (Bandura, 2000). La intencién de esta precisa descripcion tiene por
tanto el objetivo de resaltar la necesidad de utilizar una interpretacién mas amplia
y global de las dificultades de aprendizaje. Detenerse a considerar unicamente las
dificultades pragmaticas que encuentra el sujeto en el proceso de ensefianza y apren-
dizaje, descuidando por completo los aspectos emocionales, relacionales y sociales,
serfa absolutamente reduccionista. Ciertamente hay muchas maneras diferentes
de observar y considerar una determinada condicion, y la frase de Daniel Pennac

“Cada alumno toca su instrumento [...] lo dificil es conocer bien a nuestros musicos
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[...]” es completamente emblemitica. Por lo tanto, un enfoque de ensenanza edu-
cativa debe considerar y evaluar los diferentes estilos y diferentes enfoques que se
caracterizan de una materia a otra, de tal manera que se puedan desarrollar y evaluar
diferentes formas en las que sea posible estructurar cursos de formacién que puedan

ser validos y eficaz para cada individuo.

3.3 Garantizar la formacién: herramientas compensatorias y
medidas dispensatorias

Lasherramientas compensatorias son mediadores que, en el proceso de construccion
del conocimiento, debido a una ineficaz autonomia de ciertas habilidades basicas,
juegan un papel significativo y decisivo en el campo de la ensenanza y la formacion
de las personas con TEA. Generalmente, estas herramientas sustituyen al sujeto en
aquellas operaciones que implican algunas dificultades especificas, permitiéndole
expresar sus habilidades de la forma mds alta y efectiva posible. En este sentido estos
elementos acttian como apoyo y refuerzo, con el objetivo de limitar los obstaculos
vinculados a una condicién especifica, proporcionando un requisito de paridad e
igualdad. Estas herramientas no pueden otorgarse indiscriminadamente, sino que
se seleccionan en funcién del perfil de funcionamiento del individuo. El perfil gene-
ralmente se deduce tanto de la observacién sistemdtica de los docentes como de
la informacion presente en la certificacién diagndstica. Dada la gran variabilidad
de las manifestaciones de TEA, y considerando las diferentes caracteristicas de los
sujetos, conviene evaluar de forma personalizada las medidas compensatorias mas
adecuadas para el recorrido individual, también en relacidn con las especificidades
de las disciplinas individuales. Por tanto, las medidas compensatorias deben consi-
derarse un factor de equidad y no un sistema para reducir el compromiso cognitivo
y cognitivo del sujeto.

Por lo tanto, el término “herramientas compensatorias” subraya y destaca la
necesidad, por parte de sujetos que presentan dificultades especificas en la lectura, la
escrituray el proceso de calculo, de utilizar elementos que tengan como tarea y obje-
tivo superar algunos problemas relacionados con el aprendizaje que a menudo van
acompanados de mecanismos de baja autoestima, depresion y/o comportamiento de
oposicion, que pueden determinar una eleccion de bajo perfil en comparacién con

las capacidades y el potencial generales del sujeto.



NEE y TEA: Modelos Educativos 77

Estas dificultades, que se dan en personas con un coeficiente intelectual
normal, suelen atribuirse a otros factores como comportamiento negligente,
falta de compromiso, interés limitado y actitudes desatendidas y ausentes. Las
herramientas compensatorias son elementos que suelen facilitar y ayudar al
desempeno escolar requerido del individuo con TEA. Estos elementos permiten
apoyar a cada persona en la realizacién de una actividad o tarea, compleja por el
trastorno, sin facilitar ni simplificar su realizacién o resolucién. El uso compe-
tente de la accién compensatoria puede ser decisivo en muchos casos, permitiendo
que el sujeto perciba una mayor confianza en sus capacidades, disminuyendo y
reduciendo los riesgos de desmotivacién en el aprendizaje (Guidelines, 2011). Una
muestra indicativa de las herramientas compensatorias generalmente utilizadas
estd representada por:

e Sintesis de voz, que transforma una tarea de lectura en una tarea de escucha;

e Lagrabadora, que permite al alumno o alumno tomar notas durante la lec-
cion;

e Programas de redaccién de videos con corrector ortografico, que permiten
producir textos suficientemente correctos sin el cansancio de la relecturay la
correccién simultdnea de errores;

o Lacalculadora, que facilita las operaciones de calculo;

¢ Otras herramientas menos avanzadas tecnolégicamente como tablas, formu-

larios, mapas conceptuales, etc.

Figura 3.6. Ejemplo de herramientas compensatorias

Herramientas compensatorias
DECRETO MINISTERIAL N 5669 DE 12 DE JULIO DE 2011
DIRECTRICES SOBRE EL DERECHO DE LOS ESTUDIANTES A ESTUDIAR TEA

©

SINTESIS VOCAL - — —
o PN

GRABADORA DE
voz

CORRECTOR ORTOGRAFICO

OTROS INSTRUMENTOS
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Ademis del uso de herramientas compensatorias, encontramos dentro del
proyecto de apoyo a la educacién para TEA, las medidas dispensatorias que se
definen como intervenciones que permiten al sujeto no realizar determinadas
tareas que, debido al trastorno, resultan especialmente agotadoras y que, al mismo
tiempo, al mismo tiempo, no mejoran y enriquecen el aprendizaje. Es necesario
en este caso, como en el caso de las herramientas compensatorias, considerar las
peculiaridades y caracteristicas de desempeno del sujeto y en qué medida una difi-
cultad especifica puede penalizar al individuo, calibrando y sopesando el tiempo
adicional para completar una tarea o evaluar una reduccion de material. En este
sentido, no es til que una persona con Dislexia proceda a leer un pasaje largo y
complejo, ya que este ejercicio, debido al trastorno, no mejorara su rendimiento
lector. El término “dispensar” contiene por tanto dos acepciones que representan,
por un lado, la capacidad y posibilidad de complementar, otorgar y/o ampliar y
por otro, eximir y/o liberar al sujeto de una obligacién o deber, en el momento
en el que existe dificultad para realizar una determinada accidon. Las medidas
dispensatorias también incluyen:

e Leerenvozalta;

e Contenido de las pruebas reducido o en todo caso dividido en varias partes;

o Tiempos més largos para los controles (aproximadamente 30%).

Las herramientas compensatorias y las medidas dispensatorias definen y tra-
zan, al igual que los elementos diagnésticos, un perfil caracterizante y preciso de
TEA, permitiendo asi una mayor comprension de las peculiaridades y necesida-
des de un sujeto que presenta esta dificultad. En algunos casos, sin embargo, no
es suficiente preparar y garantizar estas herramientas para proteger y respaldar las
necesidades y requisitos. Ademds de los problemas diagndsticos e instrumentales,
a menudo surgen cuestiones complejas relacionadas con aspectos psicosociales y
emocionales que no pueden subestimarse. En este sentido, es necesario pensar
y planificar un enfoque que pueda ir més alld del simple uso personal de herra-
mientas y estrategias, para involucrar globalmente todos los aspectos que pueden
comprometer el equilibrio global de la asignatura. La necesidad de construir y
pensar nuevos entornos, contextos y métodos de apoyo, apoyo y valorizacion,
ampliando y ampliando la definicién de compensacién, podria conducir a una
perspectiva que considere una visién alternativa en la optimizacién de todos los

aspectos y peculiaridades del tema.
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3.4 Nuevas perspectivas de compensacion para TEA: el papel del
deporte

El mundo del TEA es descrito a través de caracteristicas diferentes y especificas, y
al mismo tiempo, definido y reconocido a través del uso de herramientas compen-
satorias, que generalmente acompafan y caracterizan la vida educativa y educativa
de los sujetos que presentan este tipo de problemdtica. De hecho, los trastornos
del aprendizaje se definen como una dificultad para adquirir algunas habilidades
particulares, que no permiten una total autonomia en el aprendizaje. Las herra-
mientas compensatorias, generalmente utilizadas como apoyo al estudio, son
mediadoras que, en el proceso de construccién de conocimientos, debido a una
ineficaz autonomia de ciertas habilidades basicas, juegan un papel significativo y
decisivo para el individuo con TEA en su camino de aprendizaje. Y aprendiendo.
Estas herramientas gufan al sujeto en operaciones que implican algunas dificultades
especificas, permitiéndole expresar sus habilidades de la manera més alta y efectiva
posible. Acttian, por tanto, como apoyo y refuerzo, con el objetivo de limitar los
obstdculos vinculados a una condicidn especifica, proporcionando una exigencia
de paridad e igualdad. Por lo tanto, las herramientas de compensacién tienen un
papel particularmente importante en este contexto, acogen y apoyan al sujeto en
sus peculiaridades, incluyendo y apoyando diferentes necesidades, requisitos y
necesidades.

Sin embargo, al ampliar el campo de observacién y resaltar la importancia
de estos elementos, el concepto de compensacién puede adquirir una dimension
y una configuracién mas amplia y multifacética. Extendiendo sus cualidades mas
alla de los aspectos pragmaticos y de definicién lineal, podemos considerar que la
compensacién, implementada frente a las dificultades, puede ser innegablemente
un elemento de apoyo que mira a la globalidad del tema, por lo tanto aplicable en
diferentes campos y para diferentes caracteristicas.

En este sentido podemos afirmar que los problemas en TEA no se limitan a difi-
cultades vinculadas exclusivamente al campo de la educacion y el aprendizaje, sino
que estas materias presentan en ocasiones cuestiones criticas vinculadas a aspectos
relacionales, emocionales y sociales que requieren, de la misma manera, ser compen-
sado y equilibrado, para poder sustentar el tema en su complejidad.

En el ambito de los trastornos del aprendizaje, de hecho, se han detectado y

resaltado atributos particulares y peculiares que caracterizan y distinguen a los
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sujetos con TEA, como alteraciones perceptivo-motoras, dificultades emocionales,
problemas de conducta, trastornos de atencién y dificultades en el dmbito social y
relacional. habilidades, asociadas muchas veces al drea emocional e interpersonal
(D. Mitchell, 2008). De todo ello se desprende que estos sujetos, més alld de las
caracteristicas del trastorno, muestran un perfil general en el que estan presentes e
involucrados elementos relacionados con una condicion socioemocional particular
y especifica. Por tanto, toda la cuestién gira en torno a una doble direccién: por un
lado, la tipicidad del trastorno, por otro, los aspectos asociados, que afectan tanto a
la esfera personal como a la social. Esto pone de relieve la necesidad de una perspec-
tiva compensatoria mas amplia y especifica, que pueda incluir tanto la evaluacion
del aspecto clinico del trastorno como las consecuencias psicoldgicas y conductuales
relacionadas.

Por tanto, si por un lado se deben identificar los aspectos que podemos definir
como clinicos del TEA, que nos permiten reconocer y definir la presencia, tipicidad
y gravedad del trastorno, como la Dislexia o la Discalculia, por otro lado, otros hay
que estigmatizar aspectos como las dificultades emocionales y los problemas en las
habilidades sociales, que si bien afectan a un dmbito diferente, acaban implicando
aspectos del equilibrio global del sujeto. Naturalmente, no es posible rastrear la
conexion entre estos dos componentes etioldgicamente, es decir, es dificil establecer
exactamente la relacién causa-efecto, pero a efectos practicos, cuando se quiere pla-
nificar una intervencién formativa y educativa sobre el problema. de TEA, es util
considerar ambos.

Elaspecto clave que surge de todo el tema es la necesidad de abordar el problema
de TEA a través de una intervencién que considere concretamente la existencia de
los aspectos emocionales, relacionales y comunicacionales mediante el uso de herra-
mientas adicionales capaces de abordar, en paralelo a las candnicas, las tema en su
conjunto. Por lo tanto, en esta dindmica serfa legitimo hablar de una perspectiva
compensatoriay no de simples herramientas, amplificando la calidad de la interven-
cién compensatoria, con el objetivo de apoyar y apoyar el tema en su complejidad
e implementar una metodologia real. Dado que las caracteristicas presentes en los
sujetos con TEA requieren acciones correctivas de reequilibrio que deben incluir
intervenciones estratégicas globales y no limitarse exclusivamente al elemento
lingiiistico, debemos preguntarnos como y con qué medios es posible ampliar el
espectro de la intervencién. considerando una perspectiva compensatoria que mejor

pueda adaptarse ¢ incluir las necesidades del individuo con TEA.



NEE y TEA: Modelos Educativos 81

Si, por un lado, consideramos la compleja realidad del TEA vy, por otro, exami-
namos las caracteristicas generales del deporte, es ciertamente plausible identificar
este ultimo como una posible y probablemente eficaz herramienta de compensacion,
utilizada como elemento sustancial para una completa metodologia de compensa-
cién y global.

La actividad deportiva representa un componente esencial para el desarrollo
fisico, psicolégico y social del individuo. La practica de ejercicio fisico constante y
planificado es capaz de mejorar el bienestar mental del sujeto y estimular potencia-
lidades y actitudes cruciales para su crecimiento personal y relacional (Alfermann,
Stoll, 2000). La actividad motora, adecuadamente organizaday planificada, es capaz
de impactar la perspectiva conductual del individuo, porque es capaz de dirigir sus
estrategias organizacionales hacia el propdsito y meta pretendidos.

El deporte nos ensefia a evaluar objetivamente nuestros limites, redefinirlos
positivamente y transformarlos en capacidades nuevas e inéditas, para que sea
posible afrontar las dificultades y los problemas desde una perspectiva diferente. Es
decir, cuidar tu bienestar fisico y psicoldgico a través del deporte te permite modifi-
car y revertir tu patrén de vida desde dentro.

Lo anterior constituye un marco conceptual que justifica plenamente el uso
del deporte como herramienta y apoyo operativo, tanto en el amplio campo de las
discapacidades como en otras circunstancias en las que existen dificultades indivi-
duales ligadas a algunas capacidades operativas especificas que no son equiparables
a una condicion de discapacidad real, como en el caso de los Trastornos Especificos
del Aprendizaje y en algunas categorias de Necesidades Educativas Especiales. En
esencia, se puede afirmar que el deporte, considerando sus prerrogativas, puede
contribuir a apoyar una amplia gama de aspectos conductuales y psicoldgicos, fun-
damentales para el correcto desarrollo del individuo.

La practica deportiva, esencialmente, incide en la forma en que un sujeto puede
percibir el control sobre su propio desarrollo y realidad en el contexto social, dando
lugar al conocimiento de poder decidir sobre sus propias acciones y medios. Esto da
lugar a una mayor capacidad para gestionar contextos y circunstancias estresantes,
o percibidos como tales. La actividad deportiva, por estas caracteristicas, se presenta
por tanto como el candidato ideal al que recurrir en la planificacién y planificacién

de compensaciones efectivas y constructivas.
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3.5 Ensenanza inclusiva para NEE: un enfoque de aula invertida

La inclusién representa un aspecto importante en el dmbito social, cultural y
comunitario. Hoy podemos afirmar que la sociedad, como macrosistema, apoya e
insta, dadas sus variadas y puntuadas caracteristicas, a considerar y reconsiderar un
modo de observacién que pueda captar todos los matices y todas las dimensiones
del sistema dentro del cual nos ubicamos. Esta peculiaridad de la sociedad impone
y establece una profunda responsabilidad hacia quienes, por diversas causas o moti-
vaciones, no viven de acuerdo con una pertenencia real y un vinculo efectivo con
ella. Por lo tanto, todo sistema (sociedad, familia, escuela, grupo de pares) estd com-
puesto por una pluralidad de caracteristicas, definidas por una fisonomia compleja,
que requieren e instan a una nueva forma de examinar y examinar cualquier forma
de necesidad.

El elemento de pluralidad, aspecto fundacional de toda sociedad, que conduce a
una realidad de diferencias, recuerda inevitablemente la necesidad de recurrir a un
factor de universalismo, entendido como un bien universal valido para todos, en el
que el término inclusién adquiere un papel fundamental. alivio del rol (Haberman,
1996). De hecho, la inclusién asume el significado de apertura, acogida y cone-
xi6n, condicién en la que todos los individuos experimentan un estado de justicia
¢ igualdad de oportunidades, independientemente de la presencia de malestares
y/o problemas. Moviliza naturalmente el concepto de pertenencia, por lo tanto no
excluye, sino al contrario, acepta, acoge y comprende. La inclusion social considera
toda forma de dificultad como un elemento intrinseco de sus mecanismos, un com-
ponente y engranaje esencial para su funcionamiento, por lo que lo que obstaculiza
al sujeto constituye parte esencial de todo el proceso, no atribuible como responsa-
bilidad absoluta y exclusiva del individuo.

El concepto de inclusién parte de un modelo de referencia en el que la sociedad
es vista como una comunidad a escala humana, y este elemento debe ser considerado
como el compromiso de respetar las necesidades y requerimientos de todos, organi-
zando adecuadamente los entornos y contextos para permitir a todos participar en
la vida de forma activa, adecuada y auténoma, preservando peculiaridades y carac-
teristicas. El paralelismo con la teoria matematica de conjuntos puede ayudarnos a
comprender més profundamente lo que se entiende por membresia, el significado
sustancial de inclusién: la relacién entre conjuntos se produce cuando un conjunto

A estd incluido en un conjunto B si cada elemento de A pertenece a B, incluso si
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los elementos de los conjuntos A y B son diferentes. Este postulado permite com-
prender un aspecto significativo y esencial de la inclusion, ya que a través de ella un
individuo puede percibirse a si mismo como parte de un sistema, demostrando al
mismo tiempo su propia unicidad.

El principio que trae consigo la inclusiéon completa y perfecciona el concepto de
integracién que se define como una serie de procesos que permiten a un individuo
insertarse dentro de un contexto, como miembro de un sistema o comunidad. Sin
embargo, este tltimo mecanismo también prevé a la inversa la capacidad del sujeto
para adaptarse al contexto de recepcidn, por lo que el riesgo, al menos tedrico, es
que este proceso no se complete completamente, o que la insercion sea parcial, insu-

ficiente y agotadora.

Figura 3.7. Reproduccién grafica de las principales caracteristicas de integracion e inclusion

4 )
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La integracién puede entonces interpretarse como la colocacién de un elemento

dentro de un sistema, la inclusion es una condicién que permite involucrar, vincu-
lar y conectar, con el objetivo de aprovechar al maximo a toda la comunidad. La
transicion de la integracion a la inclusion perfila y establece, por tanto, un mayor
compromiso y una complejidad mds amplia en la organizacién y planificacién de
los contextos.

Garantizar la inclusién de cada individuo en los entornos sociales, formativos
y educativos es parte de una accién bdsica y sustancial, ya que preserva la indivi-
dualidad personal, dejando inalteradas potencialidades y métodos expresivos. En
particular, en el ambito educativo y didéctico, el concepto de inclusion representa
una perspectiva vélida y eficaz para abordar dificultades y problemas educativos

como las Necesidades Educativas Especiales.
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De hecho, la educacion inclusiva se basa tanto en la formacién de sujetos con
Necesidades Educativas Especiales que participen e intervengan en el proyecto
educativo de todos, como en compartir caminos educativos de equidad e igualdad,
a través de la posibilidad de expresar capacidades y destrezas en la diversidad. La
ensefanza inclusiva es un proceso que pretende transformar la educacién, para
poder ofrecer respuestas adecuadas a necesidades globales y variadas. La idea bésica
es aumentar el conocimiento de la diversidad presente en la sociedad y promover
el derecho a estar en igualdad de condiciones con las personas que no presentan
necesidades especiales. La concrecién de este pensamiento surge de la capacidad de
las instituciones educativas para recrear y redefinir las herramientas y la estructura
de la metodologia tradicional, interviniendo a través de modelos alternativos de
formacién y aprendizaje.

El aula invertida, o flipped classroom, puede representar un modelo de inno-
vacion e inclusién educativa ya que, a través de su revolucionaria estructura, pro-
mueve y fomenta la implicacion, colaboracién y participacion de cada individuo,
independientemente de sus capacidades y habilidades, a través de una metodologia
que responde a Solicitudes de formacion cada vez mds exigentes y complejas. La
sociedad actual ha cambiado profundamente en comparacién con los contextos en
los que se habia desarrollado anteriormente el modelo de ensenanza tradicional, por
lo tanto, deberia ser comprensible la oportunidad de revisar y reconsiderar su forma
¥ sus supuestos.

La ensenanza invertida permite crear una nueva tipologia de ensefianza donde el
tiempo se mide de forma invertida, por lo que la fase de estudio anticipa e impide el
momento de explicacién y argumentacién, generalmente realizado por el docente.
Se caracteriza por tres fases organizativas diferentes, cada una dedicada a métodos
alternativos de ensefanza y aprendizaje.

La primera fase estd definida por el arreglo y disposicion del material de estudio,
creado por el docente para los estudiantes y consiste en la planificacién y elaboracion
de videos sobre un tema especifico. Este tema es expuesto e ilustrado a través de peli-
culas, presentaciones en Power Point o mediante el uso de programas particulares.
El material did4ctico, en formato digital, se sube posteriormente ala red y se pone a
disposicion de los estudiantes. Por lo tanto, cada estudiante tiene la oportunidad de
ver y explorar los temas tratados a través de los videos antes mencionados, cada uno
tendra la oportunidad de estudiar la leccién del maestro antes de que la explicacion

tenga lugar en clase. Este procedimiento permite asimilar el material desde casa,
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en sus propios tiempos y métodos de aprendizaje, y tener una base de comprension
previa para la leccién que se realizara en la escuela.

La segunda fase del aula invertida se desarrolla en el ambito escolar y consiste
en procesar los contenidos aprendidos. Los temas asimilados por los alumnos son
ampliados y profundizados por los profesores mediante explicaciones, actividades
individuales y la realizacién de ¢jercicios en grupo. El docente podrd personalizar
estas actividades en funcién de los intereses y aptitudes del alumno, recreando un
clima de inclusién y apoyo. La tarea y propésito del docente es apoyar y asistir al
estudiante en el proceso de adquisicién y comprension, facilitando un papel més
activo y productivo del aprendiz. El docente asume la tarea de cuidador, acompa-
flando al sujeto a lo largo de la transicién entre el nivel de desarrollo actual y el nivel
de desarrollo potencial, definido como la zona de desarrollo préximo. A través del
concepto de zona intermedia o proximal, Vygotsky indica qué es lo que los sujetos
pueden aprender a través de sus habilidades y potencialidades, aprendiendo nuevas
habilidades con el apoyo de un gufa. Por tanto, como educador, el docente actta
junto a sus alumnos en el desarrollo de contenidos, promoviendo el desarrollo de
recursos para afrontar las dificultades y problemas.

El docente se convierte en un colider en el proceso de aprendizaje y su funcién se
descentraliza efectivamente a favor del alumno, quien evoluciona como parte activa
de su propio crecimiento y viaje de conocimiento. El establecimiento de una relacién
flexible, que evite la rigidez en la complementariedad, representa un aspecto funda-
mental para el rendimiento académico del estudiante. Tener fe en las capacidades del
individuo, establecer métodos relacionales de apoyo, discusion y ayuda mutua permite
el crecimiento y maduracién de un climay contexto de acogida y comprension, donde
cada alumno pueda percibirse como una persona estimada y capaz. La percepcién de
competencia genera, a su vez, un deseo de participaciéon, membresia, intercambio y
conexion, de existir y ser una presencia activa en el grupo de clase.

La tercera y ultima fase del aula invertida estd representada por la evaluacion.

En la ensenanza invertida, el profesor participa constantemente en la evalua-
ci6n del nivel de comprension y capacidad de aprendizaje de los alumnos, a través
de pruebas y controles realizados en clase por todo el grupo. La elaboracién de las
tareas realizadas y la comprension de los temas tratados, mediante comparacién y
mediante ¢jercicios, permiten al profesor evaluar de forma continua y regular a sus
alumnos, sin necesidad de establecer pruebas de verificacién finales convencionales.

Este tipo de procesos en el aula invertida tiene por tanto la capacidad de incorporar
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la ensenanza en paralelo, a través del crecimiento del conocimiento, con la fase de
evaluacién, que ocurre de la mano de la ampliacién de habilidades.

Las herramientas que se utilizan actualmente para evaluar a los estudiantes
no nos permiten observar y comprender todas las peculiaridades del aprendizaje.
El tipo de evaluacién que tiene en cuenta las diferencias individuales, los caminos
de aprendizaje y los avances demostrados es ciertamente inalcanzable mediante la
formalidad de tareas concluyentes y esporddicas. Esté claro que el modelo de aula
invertida presenta muchas mds oportunidades, en comparacién con la ensefianza
tradicional, para contribuir a una evaluacion auténtica y eficaz: todas las actividades
realizadas en clase permiten un seguimiento constante del progreso de cada alumno,
viendo los conocimientos aplicados y las habilidades adquiridas. La evaluacién se
presenta asi como un elemento de reflexién para el sujeto, quien aprende a concebir
este proceso como un apoyo para una mayor comprension de sus capacidades, de sus
potencialidades y de los avances alcanzados. Este tipo de enfoque permite superar
cualquier percepcién de juicio, procesando el tiempo escolar y las discusiones con
los profesores como una oportunidad para crecer y mejorar.

El aula invertida, en definitiva, deja total libertad al alumno para poder apren-
der en su tiempo y a su manera, respetando las necesidades de cada uno y alejindose
del modelo de ensenanza tradicional. El aula invertida, a través de su estructura y
metodologfa, consigue cubrir todas aquellas demandas docentes que surgen de situa-
ciones complejas y multifacéticas. La sociedad actual ha cambiado profundamente'y,
por tanto, es comprensible el deseo de querer modificar y reconsiderar la estructura
y los fundamentos de una metodologia de instruccién originalmente desarrollada
y utilizada. El objetivo fundamental de la educacién, de la enseianza innovadora e
inclusiva, debe apuntar a la formacién global del individuo, reconociendo sus nece-
sidades y exigencias. La transmision tradicional y lineal de informacién, basada en
la fragmentacién de conocimientos, puede desalentar el crecimiento y desarrollo de
actitudes y habilidades, provocando la estabilizacién y estructuracién de contextos
donde se prevén métodos de aprendizaje unificados y estandarizados, recreando asi
cristalizados y excluyentes. Los procesos de aprendizaje y conocimiento, por tanto, no
pueden entenderse y considerarse como elementos preestablecidos y predeterminados,
sin que exista una evaluacién que establezca la complejidad y diversidad de circunstan-
cias y sistemas. Volcar el interés hacia nuevas formas de pensar la escuela y brindar una
orientacion alternativa para responder a nuevas y variadas necesidades sociales abre el

camino hacia nuevos caminos de educabilidad y diferentes campos de investigacion.



CAPITULO CUATRO

Nuevas tecnologias para la ensenanza inclusiva

4.1 De los principios tedricos a las nuevas perspectivas de la
educacion especial

El conocimiento en el ambito del aprendizaje es, para un docente, la base sobre
la que planificar la actividad docente y un requisito previo indispensable para
llevar a cabo una accién docente siempre actualizada y eficaz. Cada alumno, de
hecho, desarrolla su propio método de aprendizaje de diferentes maneras, con
preciosas singularidades, que deben ser tenidas en cuenta para cada materia para
lograr el éxito educativo mediante la provisién de un mensaje educativo que
produzca aprendizaje al mismo tiempo.personalizado y universal. Los principales
campos tedricos en la investigacion del aprendizaje son el conductismo, el cog-
nitivismo y el constructivismo. El conductismo, cuyos principales autores son JB
Watson, I. Pavlov, E. Thorndike y B. Skinner, ve el aprendizaje como el resultado
de nuevas combinaciones entre estimulos y conductas en respuesta a los mismos
estimulos. De ello se deduce que una persona que aprende es esencialmente
pasiva; el docente planifica las actividades de acuerdo a los objetivos cognitivos
y conductuales adaptando los contenidos a estdndares fijados, evaluando el nivel
de aprendizaje en los estudiantes a través de pruebas sumativas y formativas y
verificando simulténeamente la validez y calidad de su actividad docente. De
esta forma el profesor tiene un control total sobre su clase, estableciendo reglas y
modelos de comportamiento, sin tener en cuenta por ello las caracteristicas per-
sonales de cada alumno (motivacidn, autoestima, estilos de aprendizaje, etc.). Por
el contrario, el enfoque cognitivo, apoyado por autores como C. Hull, E. Tolman,
W. Kohler, KW Crick, G.A. Miller, E. Galanter, K. Pribram, U. Neisser, consi-
dera el tema diddctico como un tema activo. parte en el proceso de aprendizaje.
La ensefianza no sélo pretende transmitir contenidos, sino comprender cémo
estos contenidos pueden codificarse, almacenarse y procesarse. Por lo tanto, la

enseflanza cognitivista busca relacionar cada objetivo disciplinar con un nivel
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particular de aprendizaje, desarrollando taxonomias, es decir, una clasificacion
jerdrquica del aprendizaje, en la que cada nivel de procesamiento cognitivo se
basa en el dominio completo del anterior y es un requisito previo para el siguiente.
uno. El docente es, por tanto, quien fomenta nuevos aprendizajes, logrando que
los estudiantes activen sus conocimientos previos; ademis, organiza estrategias
encaminadas a promover en su disciplina la capacidad de aprender y organizar
los contenidos del conocimiento de manera independiente y significativa. Los
constructivistas (LS Vygotsky, J. Piaget, . Bruner, D. Merril), coincidiendo con la
idea de la centralidad del sujeto cognitivo que aprende, consideran el aprendizaje
COMO un proceso activo de construccién de conocimiento y NO COMO un proceso
de Adquirir conocimiento Conocimiento a través de estrategias claras. La activi-
dad docente y el propio docente sustentan este proceso. Ademds, el aprendizaje
no es una actividad personal, surge de la comunicacién social e interpersonal y
estd conectado con la situacién concreta en la que tiene lugar. El ambiente de
aprendizaje, segun los constructivistas, se convierte en un laboratorio en el que
aprendemos a interactuar con otros, apoyando los procesos cognitivos de resolu-
cién de problemas y encontrando nuevos problemas para afrontar y superar, en
un ambiente de creatividad, discusiones e intercambios de puntos de vista.

En los estudios sobre la naturaleza del aprendizaje, que siguen las teorias men-
cionadas anteriormente pero que aportan un aporte importante (especialmente
con fines formativos y educativos), el enfoque pedagégico se centrd no sélo en el
estudiante sino también en las diferencias individuales, de acuerdo con la teoria
del aprendizaje. Inteligencias multiples elaboradas por H. Gardner. Segun el psi-
cdlogo estadounidense, el ser humano tiene al menos ocho formas de inteligencia
de diferentes grados y las combina y utiliza a su manera. Ademis, estos no son
estdticos, sino que cambian con el tiempo como resultado de vivencias y vivencias.
Por tanto, cada sujeto tiene su propio perfil intelectual que lo lleva a responder de
manera diferente a estimulos matemdticos, corporales, artisticos, lingtiisticos y de
otro tipo. El contenido y el conocimiento se asimilan a través de formas de apren-
dizaje. Una variedad de estilos de aprendizaje e inteligencias debe corresponder a
una variedad de estrategias de ensenanza, en un enfoque que, por lo tanto, debe
estar dirigido a mejorar la diversidad de todos y facilitar el desarrollo de relaciones
colaborativas e inclusivas. Las implicaciones de la teorfa de Gardner, en términos
de innovaciones formativas y aplicaciones educativas, son variadas y conciernen a

diferentes sectores del proceso de ensenanza-aprendizaje. En particular, la mejora
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de las diferencias individuales y la superacion de los obstédculos relacionados con
el aprendizaje (y no sélo) son abrazados por la pedagogia y las ensefianzas espe-
ciales, que sittan las necesidades educativas especiales en el centro de su proceso
de reflexion, con fines escolares, formativos y sociales. inclusion. La directiva
ministerial del 27 de diciembre de 2012 afirma que: “El 4rea de desventaja escolar
es mucho mayor que la que se refiere explicitamente a la presencia de déficits. En
cada clase hay estudiantes que presentan solicitudes de atencidn particular por
diversas razones: desventaja social y cultural, trastornos especificos del aprendizaje
y/o discapacidades especificas del desarrollo, dificultades resultantes de la falta de
conocimiento de la cultura y la lengua italiana debido a diferentes grupos cultura-
les. En el variado panorama de nuestras escuelas, la complejidad de las lecciones se
vuelve cada vez mas evidente. Esta 4rea de desventaja escolar, que abarca diversas
cuestiones, sc denomina 4rea de Necesidades Educativas Especiales (NEE), tam-
bién conocida en inglés como Special Educational Needs (SEN). [...] Se incluyen
aqui tres grandes subcategorias: la de discapacidad; el de los trastornos especificos
del desarrollo y el de las desventajas socioecondmicas, lingtisticas y culturales
(por “trastornos especificos del desarrollo” entendemos, ademds de los trastornos
especificos del aprendizaje, también los déficits en el lenguaje, las habilidades no
verbales, la coordinacién motora, incluyendo — debido a ¢l origen comun en la
edad del desarrollo —incluidos los de atencién e hiperactividad, mientras que
el funcionamiento intelectual limitado puede considerarse un caso de frontera
entre discapacidad y trastorno especifico). Por tanto, la educacién y la pedagogia
especiales proporcionan respuestas adecuadas a las necesidades educativas espe-
ciales. Su especial campo de investigacion estd dirigido a personas que necesitan
intervenciones adecuadas y personalizadas, y su tarea es promover el desarrollo
del potencial humano para la autonomia, el crecimiento y la plena participacion
de la persona en la sociedad”.

En este sentido, conviene precisar como, hasta la fecha, la nueva perspectiva
de la educacién especial pasa por una nueva terminologia, que progresivamente
pasa de la discapacidad a la integracién, dejando espacio a las de discapacidad e
inclusién social. El desarrollo sociocultural y pedagégico conduce a una nueva
vision de la discapacidad y de la “diversidad” entendida en su sentido mas amplio,
centrandose en las potencialidades de cada individuo. La nueva clasificacién inter-
nacional (ICF, 2001) ya no se centra en la discapacidad, sino, por el contrario, en

los recursos, el potencial y el bienestar de cada individuo. El nuevo concepto de
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cultura educativa tiene como objetivo valorizar toda la diversidad para apoyar el
proceso de desarrollo y crecimiento de cada individuo y de la comunidad (como
una clase) que se enriquece a través del conocimiento y la inclusién de la heteroge-
neidad que vive en cuanto grupo. El objeto de la investigacion es la persona, en su
totalidad y en su sistema multidimensional de relaciones. El objetivo es descubrir
el potencial de los individuos en su forma de afrontar el entorno vital: cada per-
sona tiene recursos y habilidades que deben descubrirse para que pueda desarro-
llarse y manifestarse. Las intervenciones formativas y educativas deben disenarse
para que el sujeto adquiera conciencia de si mismo, a través del desarrollo de sus
potencialidades relativas a las dimensiones sociocognitiva, emocional y afectiva.
Este es el prerrequisito para la realizacién del proyecto de vida personal, enten-
dido como la necesidad de vivir, de dar sentido a la existencia, de auto planificarse
o autoelegirse de forma independiente a través de la propia identidad.

El desarrollo del propio proyecto de vida es multidimensional ya que incluye
todos los aspectos de la vida del sujeto: familia, escuela, formacién, educacion,
cultura y relaciones sociales.

La “Epistemologia Especial” tiene como objetivo identificar las Necesidades
Especiales mediante el desarrollo de estrategias para desarrollar el aprendizaje en
vista de una escuela eficaz y procesos educativos basados en la inclusion social,
evitando la creacién de lugares especiales separados de los contextos vividos. Una
forma de discapacidad puede incluir trastornos que afectan a diferentes dreas del
desarrollo cognitivo, psicomotor o afectivo-relacional, y por ello, un método de
trabajo eficaz debe incluir una serie de intervenciones y figuras formativas profe-
sionales y competentes con el objetivo de apoyar al estudiante en su desarrollo.
la realizacién de su proyecto de vida segin un enfoque experimental, siempre
dispuesto a remodelarse y adaptarse a las necesidades especiales, pero siempre
preservando la coherencia con el proceso educativo y de aprendizaje de todo el
grupo de pares.

A continuacién se proponen algunas de las principales metodologias de ense-
nanza inclusiva a nivel escolar.

Uno de los principales objetivos de un enfoque de aprendizaje inclusivo implica
la necesidad de garantizar que todos los estudiantes alcancen el mayor nivel posi-
ble de aprendizaje y participacion social. Evidentemente, desde esta perspectiva,
no es posible ignorar la valorizacién de la diversidad dentro del grupo, cualquiera

quc sca su naturaleza.
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En este sentido, a continuacién se muestra una tabla que muestra algunas de
las metodologias docentes utilizadas para la inclusiéon de estudiantes con Necesi-
dades Educativas Especiales (NEE) (Carlini, 2012; Halvorsen & Nearly, 2001).

Tabla 4.1. Metodologias docentes utilizadas para la inclusion de estudiantes con Necesidades
Educativas Especiales (NEE)

Metodologias de ense- Marcos teéricos Aplicacién en los procesos educativos
fanza de referencia de los estudiantes
Ensenanza metacognitiva Cognitivismo La ensehanza metacognitiva tiene

como objetivo hacer que el estudiante
consciente de sus procesos cognitivos,
poniéndolo en el condicién de contro-
larlos, elegirlos y mejorarlos.

Para ello, el profesor puede

elegir actividades con situaciones
problemdticas que fomenten la
discusion, el intercambio de opiniones
y posibles soluciones y que estimulen la
reflexidn sobre los pasos a seguir para
resolver el problema.

Ensenar para la inclusién  psicologfa Gestalt La ensefianza para la integracién es
una labor educativa centrada en la

Teoria Sistémica de la organizacién de elementos basicos,

Comunicacién (Palo con el fin de apoyar los procesos de
Alro) autoorganizacién cognitiva de los

sujetos que se forman. El trasfondo
Pedagogfa institucional ~ del integrador se puede definir como

una estructura de conexién, un

contenedor de experiencias o mas bien

una estrategia que permite conectar

y entrelazar diferentes habilidades y

caminos.

Ensefianza de laboratorio  Activismo pedagégico A través de talleres educativos, el
docente acttia como facilitador
y estimulador del aprendizaje y
ayuda a los estudiantes a descubrir
conocimientos a través del método de
investigacion accion. De esta manera
el estudiante se convierte en un activo
constructor de conocimientos, segin
su estilo de aprendizaje y utilizando las
diferentes inteligencias que posee.

Fuente: Nuestro. Procesando
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4.2 Acciones Experimentales Pedagégicas Especiales: el papel de
la Educacién Motriz y Deportiva en la Accién

El deporte y la actividad fisica tienen un valor formativo, educativo y sobre todo
inclusivo para toda persona, independientemente de su edad, sexo y de la presen-
cia 0 ausencia de una condicion fisica o psiquica discapacitante. En este sentido,
es cada vez mds importante que sean leidos desde una perspectiva educativa para
apoyar un proceso dirigido a la inclusién social de cualquier forma de diversi-
dad, desde la discapacidad hasta las condiciones socioecondmicas del individuo.
Desde esta perspectiva, la propia actividad deportiva, asi como la actividad fisica,
se convierten en una herramienta capaz tanto de estimular la educacién para la
inclusién como de promover una serie de multiples beneficios sociales, psicofisi-
cos, educativos, relacionales, etc. para aquellas categorias consideradas, en algun
aspecto, “débiles”.

La perspectiva social y educativa del deporte, a nivel comunitario, ha ganado
importancia desde finales de los afnos 90, convirtiéndose en una de las prioridades
europeas en 2007 cuando el Tratado de Funcionamiento de la UE estableci6 que
la Unién debe contribuir a la promocién de los perfiles europeos del deporte,
teniendo en cuenta sus especificidades, sus estructuras basadas en el voluntariado
y su funcién social y educativa (Comisiéon Europea, 2007).

El “deporte”, sin distinguir si es de cardcter individual o colectivo, estd pre-
sente en el conjunto de informacién que reciben a diario tanto nifios, como ado-
lescentes y adultos, como todos los procesos que se encuadran dentro de la esfera
motriz.

Los nuevos modelos de investigacién en educacién han insistido desde hace
mucho tiempo en la necesidad de una educacién completa del individuo en los
niveles intelectual, motor, emocional, social, fisico y corporal. No es casualidad
que el papel y la importancia de las ciencias del motor y del deporte, por ejemplo,
en la oferta docente y formativa de las universidades anglosajonas sea ya una rea-
lidad consolidada (Mari, 2007; Farinelli, 2005).

Por tanto, los aspectos, nociones y ensenanzas del deporte deben integrarse
normalmente con los artisticos, econdmicos y politicos en la accién educativa
global con el fin de preparar a los estudiantes para que se conviertan en figuras
sociales completas formadas de manera eficaz y eficiente. El deporte se refiere a

un sistema de valores que es sumamente compatible con el sistema de valores de
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la educacion; entre ellos, por ejemplo, estdn la superacién personal, la dialéctica
del individuo y el grupo dentro del equipo, la participacién en una realidad
social que tiene sus propias reglas y que debe ser aprendida y aplicada posterior-
mente, el sentimiento de pertenencia a una comunidad (Di Palma et al, 2016).
El deportista opone la tranquilidad del “trabajo realizado” a la busqueda de algo
mds, tanto de su cuerpo como de sus acciones; de hecho, en sus performances
tiende a alcanzar las fronteras de sus posibilidades para resaltar y explorar todas
las virtualidades que siente dentro de st mismo (Altavilla, et al, 2014). ; No es
éste uno de los principales propdsitos de la educacion? Educar equivale también
a “sacar de...”, “llevar més lejos”, intentar ir mds alld de los propios limites en un
intento de superarse para superar lo que la herencia nos ha dejado, crear nuevas
posibilidades, crear un nuevo hombre. La escuela del deporte puede servir como
modelo de escuela foutcourt en este sector (Isidori, 2012; Isidori & Fraile, 2008).
La formacién deportiva y la formacién intelectual encuentran asi los mismos
métodos de aplicacidn.

La situacion cldsica se presenta con la familia que constituye un ambiente para
el nifio diferenciado por la edad, el rango y el estatus de cada uno de sus miembros,
mientras que en la escuela el nifo se encuentra en un grupo de pares liderados por
un adulto. Desafortunadamente, muchas veces, este grupo de pares es sélo un
grupo de Sujetos que No se reconocen en un grupo con vida, dindmica, estructura,
evolucidn propia vy, asi, la escuela no es capaz de cumplir el papel de socializacién
y formacion que le corresponde debe garantizar una educacién completa y eficaz.
Eldeporte, en particular el deporte de equipo, es una de las formas més eficaces de
esta socializacién: cada uno tiene su papel, su lugar y su funcién y esta al servicio
de todos; el individuo se sittia en relaciéon con los demds, acttia segtin los demds y
su valor personal esta al servicio de la comunidad; de ahi la doble preocupaciéon
de superacién personal por ser un elemento activo del grupo y por servir mejor
a la comunidad a la que se pertenece. Lo que acabamos de describir representa
plenamente uno de los fines esenciales de la educacién: desarrollar al individuo
en sus componentes individuales y sociales, convertirlo en un ciudadano que
tenga riqueza personal para poner al servicio de la sociedad; confirmando atn
mas el valor educativo inherente al deporte (Di Palma et al, 2016; Light & Dixon,
2007). Ademds, la prictica de un deporte debe respetar una determinada can-
tidad de reglas que hay que conocer y aprender a aplicar; practicar un deporte

colectivo significa respetar las reglas del juego, organizar la conducta propia y la
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del equipo dentro de este marco institucional cuyos limites se conocen y del que se
deben explorar todas las posibilidades para saber donde estd la propia libertad. El
deporte, asi, en la plenitud de la perspectiva educativa, contribuye a la comprension
de la necesidad de tener una regla para toda actividad social humana y la impor-
tancia de aceptarla, aprenderla y saber aplicarla y utilizarla (Di Palma et al., 2016).
A través de la actividad fisica y deportiva se desarrollan y establecen nuevas formas
de relacién, intercambio y didlogo; hasta la fecha, de hecho, formar al ser humano
en su totalidad, desarrollar todas sus virtualidades, crear en ¢l nuevas posibilidades
implica que la educacién motriz y el deporte sean parte integral de la educacién (Di
Palma & Ascione, 2020; Di Palma, Iovino & Ascione, 2019). La educacién motora
y el deporte no deben considerarse unicamente como condiciones para una mejor
vida mental o como acciones necesarias para el buen funcionamiento del cerebro,
sino que son ahora componentes formativos que deben integrarse en toda accién
educativa contemporanea capaz incluso de introducir en ocasiones formas de acciéon
educativa, propia de la pedagogia especial, capaz de desarrollar procesos inclusivos
hacia clases sociales desfavorecidas (personas con discapacidad, minorfas étnicas,
pobres, etc.) totalmente ausentes en la educacion clésica.

En este sentido, es oportuno sefialar que los cambios en los estilos de vida y
consumo familiar, junto con el acceso a la prictica deportiva de grupos sociales
mds débiles como personas mayores, discapacitados, nifios, grupos pobres, etc. han
iniciado una evolucién real del significado del deporte cada vez més en beneficio
del valor educativo, inclusivo y social, reduciendo la consideracién del rendimiento
deportivo competitivo tnicamente. En esta perspectiva, el deporte, a partir de lo que
una persona es capaz de dar o hacer, independientemente de las diferencias fisicas o
psicolégicas con los demds, estimula la consideracién de si mismo y de su existencia,
en pleno acuerdo con el supuesto de inclusién (Farinelli, 2005; Gianfagna, 2007).
La dimensién social y educativa del movimiento deportivo se establece y promueve
a nivel internacional para apoyar los fenémenos de integracién e inclusién y va
acompanada de una reconsideracién del concepto de salud que lleva a entender el
deporte como una pluralidad de practicas motrices utiles para la salud. configurarlo
como una estrategia educativa en las formas en que el sujeto debe vivir su tiempo
libre (De Anna, 2005; 2007; Isidori & Fraile, 2008).

A nivel de organismos internacionales se han promovido numerosas decla-
raciones e iniciativas para reconocer y difundir el valor educativo del llamado

“deporte para todos”. Entre ellos creemos que es importante recordar el Ano
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Europeo de la Educacion a través del Deporte 2004, establecido mediante la deci-
sién num. 291/2003/UE del Parlamento Europeo y del Consejo, de 6 de febrero
de 2003. Las motivaciones de esta iniciativa recuerdan el potencial educativo que
las actividades deportivas pueden aportar con respecto al crecimiento y madu-
racién de las personas y al desarrollo de la sociedad civil, también promoviendo
la inclusién social de grupos marginados (Di Palma, et al., 2016; Isidori, 2012).
El “deporte para todos” requiere una concepcion de la actividad deportiva que la
reconozca como una actividad practicada por el sujeto basada en la alta madurez
de la funcién motora. Sin embargo, la funcién de la motricidad, como todas las
funciones, puede manifestarse de maneras que muestren su evolucién y mejora,
desde las formas infantiles hasta las especificas y los gestos deportivos especia-
lizados, buscando el méximo desarrollo posible de la misma que permitan las
condiciones individuales (Guiggi, 2012; Luz y Dixon, 2007).

En este sentido, la educacién en la prictica deportiva representa un camino
que se desarrolla en diferentes niveles, desde la educacién motriz inicial hasta la
introduccién al deporte y su prictica especializada, en un continuo que permite
a todos, sin prejuicios y distinciones de cualquier naturaleza, situarse y proceder
segun la madurez de la funcién motora (Bailey et al., 2009). Si la promocién de
un “deporte para todos” tiene sus raices en una concepcién del deporte que va mas
alla del puramente competitivo-profesional, la practica del deporte por parte de
personas con discapacidad, o con cualquier otra forma de beneficio fisico, social,
econdmico o mental “déficit”, necesita encajar en un paradigma que siente las bases
para el reconocimiento de toda su identidad y para su inclusién social (Mari, 2007).

Se trata por tanto, en linea con la evolucién del debate internacional sobre el
tema, de captar los elementos que reorientan las operaciones hacia horizontes de
normalizacién en la necesaria perspectiva de especial normalidad, situada en la
base de los procesos educativos y de inclusién de las personas., a lo largo de todo
el transcurso de la vida.

El ser humano, de hecho, actia a partir de un pensamiento, una intencio-
nalidad, y su accién se expresa a través de conductas inteligentes de adaptacién
a situaciones de la vida cotidiana, laboral, deportiva y de ocio (Di Palma et al,
2016). La educaciéon motriz y deportiva, en concreto, Nos permite satisfacer pro-
ductivamente algunas necesidades humanas relacionadas con la experiencia de
juego, el movimiento, el espiritu competitivo y la vida en grupo y en equipo. La

actividad fisica es sin duda una herramienta fundamental para mejorar el poten-
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cial residual en todos los grados de discapacidad y situaciones de “desventaja” o
“diversidad” (Wilson & Clayton, 2010):

e En condiciones criticas: mejora la autonomia en el movimiento y el reco-
nocimiento/conciencia de los datos sensoriales-perceptivos inherentes a las
conductas motoras implementadas;

e En condiciones de criticidad media: facilita la adquisicién de habilidades
motoras elementales y su correcta utilizacién en la vida escolar, las relacio-
nes y la preparacién para el deporte y situaciones de la vida cotidiana;

e En condiciones levemente criticas: permite la adquisiciéon de habilidades
motoras mds complejas que pueden permitir la prictica de actividades
deportivas.

Ademas, desde los primeros afios, quienes realizan actividad fisica habitual,
desde deportes grupales o individuales, hasta juegos al aire libre o actividad fisico-
motriz pura, demuestran una mayor conflanza en sus propias posibilidades, se
ven propiciados a una mayor autoestima, facilidad para en las relaciones sociales,
mayor tolerancia al estrés y tienen menos probabilidades de manifestar trastornos
como ansiedad y depresion, estimulando autométicamente procesos inclusivos
(De Anna, 2007; Di Palma et al, 2016). Otros estudios han demostrado cémo la
préctica constante de deporte o actividad fisica produce efectos beneficiosos en
diversas funciones que repercuten tanto a nivel inclusivo, pero sobre todo en el
dmbito personal y relacional:

o Aprendizaje (Best, 2010);

e Desarrollo de 4reas y funciones corticales (Hillman, Erickson & Kramer,

2008);

e Aumento de la excitacion fisioldgica (Murialdo, 2009);

e Rendimiento académico (Farinelli, 2005; Isidori & Fraile, 2008).

No menos importantes, especialmente para las jévenes generaciones actuales,
son los efectos producidos en el mantenimiento de la salud mental (Van Prag,
2008) y en la prevencién de las enfermedades cardiovasculares, diabéticas e hiper-
tensivas, ya presentes en los nifios y muchas veces relacionadas con el sobrepeso/
obesidad que aquejan a la infancia (Eisnemann, 2006; Przeweda & Dobosz,
2003). Diversos estudios en la literatura (Alesi et al, 2014; Barr & Shields, 2011)
destacan cédmo la prictica regular de ¢jercicio fisico y deporte es beneficiosa para
sujetos con sindrome de Down porque promueve la interaccion social, la autoes-

tima, la salud psicofisica y previene la riesgo de enfermedades crénicas (Orddnez
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etal.,, 2012; Andriolo etal, 2010). La realizacién de actividades fisicas y deportivas
para la persona discapacitada, o que se encuentra en situacién de desventaja fisica,
econdmica o social, es la exaltacién de sus capacidades, aunque sean residuales, y
de lo que puede hacer, en un mundo que siempre recuerda lo que no puede ser y lo
que le falta. Carraro (2004), de hecho, afirma que «orientarse hacia la inclusién
significa permitir que todos aquellos que se acercan a la prictica fisica y deportiva
alcancen un nivel bésico de habilidades técnicas, experimenten placer en el com-
promiso y el esfuerzo producido y no sean excluidos como “menos adecuados” En
este sentido, la introduccién en la practica fisica y/o deportiva de sujetos que pre-
senten problemas intelectuales y/o psiquicos, relacionales, sociales, etc. criticos,
tiene como objetivo promover su integracién social, su inclusidn, su autoestima y
prevenir el riesgo. de aparicién de enfermedades crénico-degenerativas y mejorar
la calidad de vida.

Lo analizado pone de relieve asi la importancia de promover la actividad fisica
y deportiva también en el contexto escolar, en cualquier nivel, de modo que se per-
siga el objetivo inclusivo hacia quienes se caracterizan por la solicitud, implicita o
explicita, de Necesidades Educativas Especiales (NEE).

En este sentido, se resumirdn los beneficios de una accién educativa realizada
a través de la actividad fisica y el deporte que también puede desarrollarse en el
contexto escolar tanto para el alumnado con discapacidad como para aquellos
con Trastornos Especificos del Aprendizaje.

En el caso de las personas con discapacidad, especialmente si son estudiantes,
la practica deportiva ha adquirido un papel cada vez mas importante en su ges-
tidn, porque puede potencialmente contribuir de manera incisiva a su inclusién
o reintegracién en la comunidad, es decir, en el grupo de clase y en el sistema
escolar. (Di Palma, Ascione & Peluso Cassese, 2017; Misener & Darcy, 2014;
Tafuri et al, 2017).

A través de la experiencia deportiva, cuando una persona con discapacidad
interactua con el mundo exterior, tiene la oportunidad de descubrir una cola-
boracién sana, que va més alld del beneficio personal, y es capaz de saborear la
alegria de las relaciones humanas. Dentro del mundo deportivo, las interacciones
que se establecen son, de hecho, multiples y de diferente tipo, por ejemplo, entras
en contacto con el entrenador, con tus companeros, en el caso de los deportes
de equipo, y con tus oponentes. Este complejo panorama de conexiones permite

al sujeto experimentar una amplia gama de sentimientos y emociones, gestionar
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posibles conflictos relacionales y aprender a adaptar la relacién en funcién de las
personas con las que interactta. En las relaciones interpersonales se reconoce al
sujeto unas metas y un rol especifico, potenciando asi el proceso de construccién
de su identidad personal (Di Palma, Raiola, Tafuri, 2016; Guiggi, 2012; Hodge,
Lieberman & Murata, 2012).

El deporte representa un elemento fundamental a nivel emocional, social ¢
inclusivo, constituido por un entorno multidimensional, dindmico y ladico ade-
cuado para intensificar la conciencia de uno mismo y del propio cuerpo. Todo ello
caracteriza también a este sector como una excelente herramienta para la integra-
cién de minorias y grupos en riesgo de marginacién social. La integracién y la
inclusién son los objetivos, el deporte es el vehiculo, porque asigna a cada persona
un rol preciso en un contexto colectivo, como es el escolar, y consigue derribar
las barreras y muros que se crean en el exterior, porque en el deporte todos son lo
mismo. En concreto, existen caracteristicas intrinsecas en la actividad deportiva
que determinan y estimulan positivamente el valor inclusivo de este sector (Beyer,
Flores, Vargas-Tonsing, 2009; Di Palma, Ascione & Peluso Cassese, 2017; Farine-
11i, 2005; Light, Dixon, 2007; Russo, 2004; Tafuri et al, 2017):

e Fidelizacién deportiva. Los profesionales, a todos los niveles, los clubes
deportivos y otros operadores del mundo del deporte deben comportarse
segun los principios de lealtad y correccién deportiva y cooperar activa-
mente para la promocién de una convivencia civil, social y cultural, ademds
de deportiva.

e Respeto. En el deporte es necesario abstenerse de cualquier conducta que
pueda dafar la integridad fisica asi como la dignidad moral del adversario
en los partidos y competiciones deportivas. También es necesario imple-
mentar iniciativas para sensibilizar al publico en los eventos deportivos
sobre el respeto a los atletas, los equipos y sus seguidores.

e Cultura deportiva. El lenguaje del deporte es universal, trasciende fronte-
ras, idiomas, religiones e ideologias y tiene la capacidad de unir a las perso-
nas, creando puentes y fomentando el didlogo y la aceptacion.

e Respeto alas reglas comunes. El deporte se caracteriza por tener las mismas
reglas para todos sin importar la etnia y cultura del individuo; representa
un terreno neutral de discusién capaz de poner a todos al mismo nivel.
Aprender desde temprana edad a aceptar las reglas comunes del juego tiene

un alto valor educativo y formativo hacia la aceptacién y la inclusién.
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e No violencia. El mundo del deporte rechaza la violencia fisica y verbal
contrarrestando conductas o declaraciones que de alguna manera la deter-
minen o inciten, limitando asi la aparicidn de expresiones excluyentes.

e DPotenciacién de la diversidad y la singularidad. En el deporte, las diferen-
cias naturales de origen, color, idioma y cultura son fundamentales para
crecer y enriquecer al individuo. En el juego existen diversidad de roles
y caracteristicas; el equipo ganador nace de la combinacién adecuada. El
espiritu de equipo promueve la cohesion realzando positivamente la singu-
laridad de cada persona.

En lo que respecta a los jovenes y estudiantes con discapacidades especificas de
aprendizaje, a menudo encuentran dificultades para socializar dentro de un grupo
de pares, asi como en la coordinacién motriz: por lo tanto, es muy importante
crear condiciones para que puedan vivir experiencias positivas y socializadoras en
contextos que extracurriculares y en grupos como deportes.

Un problema que, sin embargo, perjudica a los nifios con TEA es el hecho de
que la practica de deporte requiere la intervencion directa del sistema de aten-
cién, la coordinacién motora, el control postural y otros aspectos que suelen ser
deficientes en estos individuos (Jelle). Vuijk et al, 2011; Razuk y Barela, 2014;
Westendorp et al, 2011). Aunque esto pueda llevar a pensar que la realizacién
de una actividad deportiva podria ser una experiencia altamente infructuosa y
contraproducente para un nifo que padece TEA, es importante tener en cuenta
dos factores fundamentales:

o Las caracteristicas especificas de estas personas pueden representar recur-

sos unicos y utiles para hacerlas destacar en las disciplinas deportivas;

e El potencial natural educativo, social e inclusivo del deporte del que
podrian beneficiarse estos estudiantes.

Respecto al primer factor, las personas con TEA suelen tener fécilmente una
vision global, una percepcién global y son capaces de “leer” las situaciones de forma
mds amplia. Razonan dindmicamente, creando conexiones inusuales que a otros les
resulta dificil desarrollar y tienen una capacidad analitica que se basa en perspecti-
vas diferentes a las tradicionales que les llevan a abordar las “tareas” con enfoques y
métodos diferentes. Ademds, su método de aprendizaje suele ser multidimensional,
lo que hace uso de todos los sentidos y les lleva a procesar la informacién de forma
global y no secuencial. También son creativos y desarrollan ficilmente nuevas ideas

y soluciones; esto les permite expresar mejor su potencial en un contexto dindmico
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y en constante cambio, como el que se materializa durante las actividades deportivas
(Cornoldi, 2007; Ghidoni, Genovese & Guaraldi, 2015; Smith et al, 2015). Atletas
disléxicos como el boxeador y campedn de peso pesado Muhammad Alj, los gran-
des jugadores de baloncesto Michael Jordan y Magic Johnson, el campeén de remo
Steve Redgrave representan ejemplos concretos de lo analizado.

La posibilidad de éxito a través del deporte para los nifios con TEA es un
aspecto muy importante en términos de crecimiento de la autoestima dado que,
en contextos escolares, lamentablemente estan acostumbrados a ver en los ojos de
sus profesores la desconfianza hacia su capacidad y poder “hacer algo bien” es una
venganza cuyo valor no se puede cuantificar. Ademas, en lo que respecta al segundo
factor analizado, el deporte, por sus caracteristicas naturales, desempefa un papel
social fundamental, representando una herramienta educativay un extraordinario
catalizador de valores universales positivos. El deporte es, de hecho, un vehiculo
de inclusidn, participacién y agregacion social, especialmente hacia sujetos que en
otros contextos sociales, como escuelas y universidades, demuestran dificultades
(Bailey, 2005; Di Palma, Ascione & Peluso Cassese, 2017; Di Palma et al, 2016;
Peluso Cassese, Di Palma & Tafuri, 2017). Precisamente por ello, se plantea la
hipétesis de que para los estudiantes con TEA la prictica de actividad deportiva,
independientemente de la posibilidad de consolidarse en niveles muy altos, puede
ser una herramienta de apoyo eficaz para el desarrollo de la autoestima, la auto-
nomia y las habilidades interpersonales. estas materias, requisitos indispensables
para la consiguiente mejora de las habilidades de ensefianza aprendizaje incluso
en contextos escolares y universitarios.

A partir de los principios claves del deporte como fendmeno de ensefanza y
pedagogia inclusiva, resultan de fundamental importancia en este sector quienes
cumplen el rol de educadores en el proceso de formacién; por lo tanto, es necesa-
rio garantizar que todos los sujetos que desempenan este rol de responsabilidad
estén bien capacitados y calificados (Mari, 2007; Tafuri et al, 2017).

4.3 Innovar en la ensenanza: experimentar en los procesos
educativos

Las reformas nacionales, el Proceso de Bolonia y la Estrategia Europa 2020 han
cambiado sustancialmente el modelo de formacién tanto a nivel escolar como

universitario, proyectando este ultimo hacia enfoques docentes innovadores,
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centrados principalmente en el estudiante, en los resultados del aprendizaje y en
el uso de las nuevas tecnologias. Existe un amplio consenso, tanto a nivel nacional
como internacional, sobre la necesidad de mejorar la oferta formativa haciéndola
accesible, amplia y diversificada. En los tltimos afos, el tema de la innovacién
docente ha cobrado un papel central en el cambio que afecta los procesos de pro-
duccién y difusion del conocimiento; El aprendizaje y la ensenanza son la misidn
central de las instituciones educativas en todos los niveles educativos.

De hecho, el sistema educativo, en particular el universitario, esta llamado a
redefinirse, gracias a la contribucién de Sectores Disciplinarios especificos: 11/
D1 Pedagogia e Historia de la Pedagogia y 11/D2 Didactica, Pedagogia Espe-
cial e Investigacion Educativa. — su identidad y su misién de ofrecer respuestas
adecuadas en términos de organizacién, contenidos y metodologias a las nuevas
necesidades y capacidades que demanda el mundo escolar, laboral y la sociedad
global. Experiencias participativas y centradas en el alumno (Salomoni, Sancas-
sani, 2018); concepto amplio que se refiere, entre otras cosas, a formas de aprendi-
zaje activo, ensefianza participativa y enseianza apoyada en tecnologias digitales.

En este sentido, recordamos los 10 principios que segtin la Unién Europea son
la base de la innovacién educativa (EFFECT, 2019):

1. La experiencia de aprendizaje en educacidn nutre y permite el desarrollo de
los estudiantes como ciudadanos activos y responsables, pensadores criticos,
solucionadores de problemas y predispuestos al aprendizaje permanente
(adquisicién de habilidades utiles para vivir y aprender en un mundo
cambiante);

2. Elaprendizajey la enserianza estan centrados en el alumno (oferta de opor-
tunidades de aprendizaje adaptadas a diferentes necesidades y habilidades;
aprendizaje mutuo entre estudiantes y profesores; estudiante responsable
¢ involucrado activamente en la experiencia de aprendizaje);

3. El aprendizaje y la ensenanza son parte integral del propdsito, mision y
estrategia de las instituciones universitarias (la mision debe reflejar el pro-
posito educativo y los valores de la institucién para mejorar el impactoy la
sostenibilidad);

4. Lagobernanza escolar promueve y orienta activamente la mejora del apren-
dizaje y la ensefianza;

5. El aprendizaje-enseianza es un proceso colaborativo y colegiado que invo-

lucra a toda la universidad, la escuela, los estudiantes, el personal adminis-
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trativo y técnico y la comunidad en general (fomento de la responsabilidad
social a través de la participacion de todos);

6. El aprendizaje, la enseianza y la investigacion estin interconectados y se
enriquecen mutuamente (estimulacion de la innovacién y la creatividad de
nuevos conocimientos);

7. La docencia es el corazdn de la prictica académica (respetada y reconocida
como una actividad profesional y cualificadora promovida activamente a
través de la contratacidn, el desarrollo profesional y un sistema de recom-
pensas);

8. La comunidad explora y selecciona activamente una variedad de enfoques
para el aprendizaje y la enserianza que respetan la diversidad de estudian-
tes, partes interesadas y disciplinas (la oferta educativa aborda la diversidad
de estudiantes, disciplinas, objetivos y resultados de aprendizaje);

9. (financiacién, liderazgo distribuido, responsabilidades claras) para apoyar
y permitir un mejor aprendizaje y ensenianza;

10. El aseguramiento de la calidad institucional desarrolla procesos flexibles y
adecuados para evaluar la calidad de la experiencia de aprendizaje (pro-
mueve una cultura que involucra a toda la comunidad universitaria).

A partir de estos supuestos, se esbozan los puntos clave sobre los que debe

sustentarse un proceso eficaz de innovacién educativa en los contextos de forma-
cidn formal (sistemas escolares y universitarios), pero también en los de formacién

informal, como el deportivo.

Promocion de formas de aprendizaje centrado en el estudiante(Student-

centred learning)

sQué significa poner al estudiante en el centro y crear una ensenanza centrada en
el estudiante? Una gran cantidad de literatura ha demostrado que los estudiantes
aprenden de manera diferente y con diferentes resultados y que sélo a través de
una ensenanza flexible y experiencias de aprendizaje personalizadas es posible
garantizar una formacién centrada en el estudiante con sus especificidades. En
el contexto del proceso de Bolonia, el aprendizaje centrado en el estudiante se
ha definido como un enfoque que reemplaza los modelos educativos puramente
transmisivos con una perspectiva basada en itinerarios de aprendizaje personali-
zados, flexibles y de alta calidad que tienen en cuenta los entornos individuales. Se

trata de un cambio de paradigma que ha llevado ala revisién de todos los aspectos
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que contribuyen a la organizacién de las experiencias de aprendizaje y ensefianza
(Sursock, Smidt, 2010). Los enfoques que se enmarcan dentro de la ensefianza
centrada en el estudiante entienden al estudiante no como un usuario, sino como
un co-constructor de su propio camino educativo con miras a valorar el potencial
y los recursos individuales (Gover, Loukkola, Peterbauer, 2019). En linea con
estos supuestos tedricos, la parte préctica aprovecha formas de aprendizaje basa-
das en metodologias de aprendizaje basadas en la investigacion (research-based) y la
indagacion por problemas(inquiry-problem-based), capaces de promover la com-
prensién y la implicacion activa de los estudiantes y promover valiosas habilidades
profesionales y transversales como la capacidad critica pensamiento y resolucién
creativa de problemas. Recientemente se ha demostrado que existe un vinculo
claro entre el aprendizaje centrado en el estudiante y el logro de la Agenda 2030
sobre los Objetivos de Desarrollo Sostenible. (Gobernador, Loukkola, Peterbauer,
2019). En otras palabras, poner al estudiante en el centro significa redefinir la
relacion estudiante-maestro y enfatizar el valor del aprendizaje y la ensefianza, en
lugar del solo resultado (Christersson et al, 2019).

Adopcion y uso efectivo de recursos digitales

Si bien hasta ahora las tecnologias digitales se han utilizado para emular formas
tradicionales de interaccién profesor-alumno y no para explorar su potencial,
hoy representan una dimensioén clave de la innovacién educativa y las universi-
dades juegan un papel clave en la transformacién digital de la sociedad, estando
a la vanguardia. trabajadores de linea comprometidos en abordar la necesidad
de desarrollar habilidades adecuadas (Jorgensen, 2019; Laurillard, 2014). Las
innovaciones tecnolégicas estdin cambiando los modos, formas y contenedores del
conocimiento, elementos que requieren una reflexién profunda sobre los sistemas
pedagdgicos y didacticos. En la literatura es cada vez mds relevante la referencia
a la relacién entre las nuevas generaciones, las tecnologias y las redes sociales;
hablamos de Nativos Digitales (Prensky, 2001), Generacién Yo (Twenge, 2013),
Millennials (Howe & Strauss, 2000), iGeneration (Rosen, 2010). El florecimiento
de las denominaciones se refiere al desafio educativo de responder también en
términos de formacién con herramientas adecuadas a los métodos de aprendizaje
y comunicacién de las nuevas generaciones. La OCDE (2011) define /a lectura
digital como habilidades de ciudadania digital y las enmarca como resultados de

aprendizaje que deben lograrse en dreas de formacion a través de un proceso de
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internalizacion de habilidades y desarrollo de actitudes y procesos interpretativos
hacia lo digital. El uso de las TIC en la ensefianza enriquece las estrategias desde
el punto de vista de la multimodalidad, la flexibilidad y la personalizacién, espe-
cialmente cuando se pretenden como ayudas técnicas y diddcticas que ayuden a
facilitar el aprendizaje de estudiantes con discapacidad o trastornos especificos
del aprendizaje (TEA) y para llenar vacios fisicos y cognitivos. Algunas tecno-
logias se adaptan especialmente a las necesidades especificas de las personas con
discapacidad, ofreciéndose como herramientas compensatorias que les permiten
adquirir cada vez mayor autonomia en el desempeno de las actividades educativas
y ser participantes activos en la vida universitaria. Como subrayan las Directrices
CNUDD 2014: “en un entorno de aprendizaje como el universitario, adquieren
particular importancia las ayudas que apoyan al estudiante en las actividades
diarias vinculadas a la ensefianza (uso de lecciones y estudio individual), asi como
en el acceso a la informacién. Entre otros: sintesis de voz, reconocimiento de voz,
interfaz de voz, software de prediccion de palabras, emuladores de sistemas de
senalizacidn, teclados ampliados, punteros oculares, lupas de video por hardware
y software”.

En términos generales, lo que pretendemos afirmar es que el uso de las tecno-
logias digitales predispone a la ensenanza a ser inclusiva y a concretar sus objetivos
formativos en la direcciéon del desarrollo de habilidades blandas (Kaleta, Skibba
& Joosten, 2007). En este marco, el concepto de blended learning se adapta bien
a los contextos de formacién y ensefianza continua que, al presentar diferentes
niveles de complejidad, requieren soluciones cada vez mds flexibles y abiertas
(Garrison & Vaughan, 2008). Estas soluciones pueden promoverse mediante el
uso de una amplia gama de herramientas tecnoldgicas y aplicaciones Web 2.0,
asi como mediante el uso de métodos y estrategias de ensefianza mayoritaria-
mente inductivos y diversificados. En un contexto semipresencial, se favorecen
los caminos de aprendizaje interactivos, donde la colaboracién entre pares cara
a cara y a distancia es fundamental en la produccién de conocimiento procesado
activamente, a partir de la resolucién de situaciones problemadticas. El tema del
desarrollo y el intercambio de recursos didicticos digitales y la aplicacién de
metodologias de aprendizaje semipresencial, que también incluyen la provisiéon de
procesos MOOC, esta bien conectado con el uso de herramientas de apoyo, las
APP, que también crean las condiciones para la interaccion en tiempo real. meca-

nismos entre estudiantes y docentes, favoreciendo mecanismos de comunicacién
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comunes a los millennials. La transicién que pretendemos fomentar es la de Apps
para la ensefianza a Apps para la ensefanza.

marco “Pedagogia-Espacio-Tecnologia” (PST), segun el cual el uso efectivo de
la tecnologia en los procesos de aprendizaje debe enmarcarse en un marco mds
amplio y un enfoque pedagdgico mas coherente que también tenga en cuenta la
construccion de entornos de aprendizaje (Salomoni, Sancassani, 2018).

El paradigma formativo que subyace a la revolucién digital en la educacién
incluye también el uso de material de apoyo que puede ser utilizado en modalidad
e-learning, tanto a través de ordenadores personales como de sistemas mdviles
(sistema BYOD). El uso de politicas basadas en BYOD esta expresamente promo-
vido por el Ministerio de Educacién, Universidad e Investigacion para un nuevo
posicionamiento del sistema formativo en la era digital; El objetivo es promover
una ensenanza innovadora basada en la integracion de los dispositivos electréni-
cos personales de estudiantes y profesores (ordenadores portétiles, tabletas y telé-
fonos inteligentes) que puedan favorecer el desarrollo de habilidades digitales. La
eleccién de utilizar plataformas para compartir diapositivas y archivos con acceso
simple y universal desde cualquier dispositivo, como Google Suite for Education,
responde eficazmente a las formas en que los estudiantes lo utilizan y proporciona
servicios en la nube, como correo electrénico, almacenamiento de datos y la mesa
de servicio. Compartir materiales diddcticos se vuelve asi mas rdpido gracias a
los correos electrénicos, la mensajeria y los métodos de acceso a los repositorios
universitarios que albergan materiales digitales de referencia docente.

La transformaci6n digital todavia afecta a las formas en que la institucion se
comunica con sus estudiantes y con el mundo exterior; En este sentido, las formas
de comunicacién directa son innovadoras, como la creacién de WEB Television
que ofrece servicios de informacién via web en tecnologia streaming para grabar
y enviar servicios periodisticos, entrevistas y boletines de noticias, crear y enviar
video lecciones, publicitar eventos. también con la participacién de los estudian-
tes. Destacamos la oportunidad de experimentar con lecciones interactivas a
través de paginas dedicadas en las principales redes sociales que permiten a los

estudiantes seguir las lecciones en transmisién en vivo.

La formacién pedagdgica del profesorado
Uno de los objetivos programiéticos de la innovacién docente es el desarrollo de las

habilidades pedagdgicas de los docentes, como lo destacan las Recomendaciones del
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Informe del (High Level Group on the Modernisation of Higher Education)Grupo de
Alto Nivel sobre la Modernizacion de la Educacién Superior, en el que la formaciéon
pedagégica certificada representa un objetivo clave de la formacién profesional. de
docentes para 2020. De acuerdo con los (Standards and Guidelines for Quality
Assurance in the European Higher Education) Estindares y Directrices para la
Garantia de Calidad en la Educacién Superior Europea, el proceso de mejora de
las pricticas docentes generalizadas confiere actualmente al docente un papel
més amplio y participativo que también lo considera un “disenador y lider de
experiencias de aprendizaje de calidad”. También dentro del proyecto EFFECT,
la formacién pedagégica del personal docente es parte integral del enfoque
estratégico para mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje universitario y
representa uno de los motores fundamentales del cambio. Los docentes, como
guias y facilitadores de la renovacién de la ensefianza, representan el corazén del
proceso que se basa principalmente en la motivacién personal e institucional,
en la voluntad de involucrarse en procesos critico-reflexivos. El documento del
CRUI destaca algunas buenas pricticas que en esta direccién han favorecido el
desarrollo de habilidades pedagégicas de los docentes y que serdn implementadas
en el Proyecto:
— cursosy programas cortos para introducir habilidades docentes (por ejemplo,
Oxford, Imperial College London, EPFL);

— cursos de actualizacion/en profundidad en los que los profesores presentan
experimentos con enfoques y herramientas llevados a cabo en los cursos
(por ejemplo, eventos Meet&Eat de TU Delft, almuerzos pedagdgicos de
EPFL);

— programas de formacién certificados (por ejemplo, PG Cert ULT del
Imperial College London, TUM de la Technische Universitit Miinchen);

— comunidades de practica (por ejemplo, Digital Teaching Innovation Forum

de Oxford, Labs — comunidades virtuales de Oxford);

— MOOC dirigidos a profesores.

En referencia a estos tltimos puntos, y por tanto a la formacién tecnoldgica
de los docentes, se destaca la necesidad de prepararlos no sélo para el uso de las
tecnologias, sino para la definicién de nuevos entornos docentes que integren
nuevos escenarios, nuevas metodologias y tecnologias. No se trata, por tanto, de
formacion técnica y de simple promocion de las TIC, sino de fomentar la adqui-

sicién de conocimientos complejos que permitan la creacién de modelos tecno-
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l6gicos de tipo infusion, es decir, orientados a penetrar e impregnar los procesos
de enseianza. En la perspectiva de un cambio paradigmitico, las tecnologias no
representan exclusivamente una posibilidad, sino la realidad en la que se insertan
quienes aprenden y quienes ensefian. Un modelo de formacién de referencia en
el marco planteado es el TPCK (Zechnological Pedagogical Content Knowledge)
desarrollado por Mishra y Koehler que destaca la necesidad de preparar una
formacién docente en la que se aborden de forma integrada los conocimientos
disciplinares, pedagdgicos y tecnoldgicos para la definicién de una ensefanza efi-
caz. estrategias. El conjunto de formacién segun este modelo tiene como objetivo
conectar conocimientos y habilidades en las siguientes dreas:

— formas de representar conceptos a través de tecnologias;

— enfoque pedagdgico constructivista de la ensenanza;

— identificacién de cuestiones criticas en los procesos de aprendizaje indivi-

duales y eleccién de tecnologias adecuadas a las necesidades educativas;

— uso de las tecnologias para intervenir en las teorfas epistemoldgicas y crear

otras nuevas.

En cuanto al impacto del uso de la tecnologia en la calidad del aprendizaje, un
elemento digno de mencidn se refiere al papel de los docentes tanto en términos
de interacciones docentes como de estrategias de uso de la tecnologia. Se prevén
diferentes escenarios de ensefianza si, por ejemplo, el uso de la tecnologia es com-
plementario o sustitutivo de la ensefianza tradicional; y si se sitila en contextos de
aprendizaje colaborativo o no. Visto lo dicho, es ineludible iniciar una reflexion
sobre la formacién docente: el papel desempefiado por los docentes en el cambio
digital de las escuelas no es un elemento neutro ya que el proceso de ensefianza
es ante todo un proceso comunicativo/lingtistico vinculado “por un vinculo de
interdependencia al menos con una tecnologia (analégica, digital) [...] los sonidos,
las imdgenes, las peliculas, las redes sociales se convierten asi en la sintaxis sobre
la que basar la posibilidad de ensefanza-aprendizaje”. De ello se desprende que
el desarrollo y la actualizacién profesional pueden identificarse como elementos
claves de la transformacién de la identidad pedagégica de la escuela, més atn si
apuntan a construir una profesionalidad docente menos monolitica y alejada de
un enfoque de transmisién. Segtn el Informe TALIS 2013, la formacién inicial y
el desarrollo profesional de los docentes representan valiosas oportunidades para
adquirir habilidades que les permitan abordar adecuadamente los cambios y las

cuestiones criticas de los sistemas escolares. Actuar dentro de la escuela mediante
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la inclusion de herramientas tecnolégicas no es suficiente, el paso esencial para
difundir una cultura digital es que sea internalizada e implementada de manera
profesional por los docentes. En definitiva, el conjunto de competencias que hoy
se exigen a un buen docente se caracterizan ciertamente por su cardcter digital,
pero se expresan cualitativamente gracias a la capacidad del docente para llevar
a cabo la ensefianza apoyada en elecciones conscientes, en modelos tedricos y en
metodologias adecuadas para guiar el uso de las tecnologias. en contextos de for-

macion.



CAPITULO CINCO

Formacién Docente en Procesos de Inclusion

5.1 Los conceptos de competencia e inclusion en el contexto de los
procesos educativos

El paradigma de la inclusién escolar, que se establecié decisivamente a partir de
los anos 1990, ha prestado atencién a las necesidades de todos los estudiantes, sin
excepcion, respecto del derecho a la participacion activa en la vida social y al desa-
rrollo de sus potencialidades con miras al éxito educativo. Numerosas disposiciones
legislativas internacionales y nacionales indican esta direccion de significado. Para
responder a la complejidad sistémica del contexto educativo actual, emerge cada
vez més la creencia de que el docente necesita recurrir a multiples habilidades, pero
sobre todo a una meta-habilidad que funcione como un rasgo de unién para todas
las demas, traducible a Actitudes intencionalmente inclusivas en la implementacién
de estrategias educativas.

¢Cbémo puede el docente curricular acoger y rechazar una perspectiva inclusiva e
incluso adquirir competencia inclusiva como marcador de sus acciones? Para inter-
pretar las competencias del docente de forma inclusiva se necesitan coordenadas de
referencia: es necesario adquirir conciencia de que el tema no concierne exclusiva-
mente al 4mbito de la discapacidad y las necesidades educativas especiales sino que
abarca (debe abarcar) transversalmente todos los sectores educativos y formativos;
urge adoptar la visién de una Pedagogia Inclusiva que no se limite a la Pedagogia
Especial y que sea compartida en la comunidad escolar. Es necesario entonces ser
capaces de implementar formas de liderazgo para el aprendizaje inclusivo sustenta-
dos en evidencia y sustentados en un pensamiento reflexivo que oriente las acciones
educativas en un sentido inclusivo y democratico. Sin embargo, en el fondo debe
quedar la conciencia de que se trata de un camino dificil de recorrer ya que, para
crear una escuela inclusiva, se deben cumplir muchas condiciones. A partir de una
mirada general a los dos temas centrales de competencias e inclusién y a algunos

modelos de educacion inclusiva y propuestas de perfiles docentes inclusivos, la con-
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tribucién se centra en esbozar las caracteristicas de un posible perfil docente (de
cualquier orden y nivel escolar) que, para expresar su experiencia, necesita cursos
de formacioén profesional de calidad para implementar buenas practicas para la
difusion de una cultura de inclusion. El aporte busca sugerir posibles vias de inves-
tigacién adicionales para desarrollar una accién inclusiva competente del docente
curricular, para crear esa disposicion hacia una ética de la inclusién, una defensa de
la inclusién (advocacy for inclusion) como accién de desarrollo sostenible.

El constructo de inclusién junto con el de habilidades constituye una piedra
angular del debate pedagdgico actual. Ambos conceptos han pasado por contextos
histéricos y han asumido diferentes significados y declinaciones, pero pueden estar
unidos no sélo por una alta polisemia, sino también por un esfuerzo comun por
ofrecer marcos de significado a raiz de las tensiones opuestas que los generaron, més
all4 de retdrica. Por un lado, el modelo de individualismo metodolégico (Frances-
chini, 2018) que privilegiaba las habilidades en términos de desempefio individual
como adherencia a estandares de referencia, con miras a la eficiencia y la rendicion
de cuentas y los procesos de integracién de los estudiantes con discapacidad segtin
la perspectiva de ensenanzas especiales diferentes. del convencional. Por otro lado,
las investigaciones internacionales también han revelado una tendencia contraria:
el desarrollo de un modelo de habilidades orientado a la mejora y eficacia educativa
(Scheerens, 2018), la rendicién de cuentas inteligente (O’Neill, 2013), ast como la
progresiva afirmacién de la concepto de inclusién en lugar del de integracion como
«un proceso que ayuda a superar las barreras que limitan la presencia, la participa-
cién y los logros de los educandos»1 (UNESCO, 2017, p. 13).

El constructo de habilidades, difundido desde los afios 1970 en el ambito laboral
y formativo, ha suscitado una reflexién sobre la centralidad del conocimiento dis-
ciplinar y ha transformado las practicas de ensenanza y evaluacion de los docentes
(Benadusi, Molina, 2018; Capperucci, 2011; Capperucci et al., 2016; Chiappetta,
Cayola, Ciraci, 2013; Ciraci, 2019; Margiotta, 2012) y promovioé un uso auténomo
y consciente del conocimiento y del conocimiento préictico que puede ser utilizado
en diversos contextos para salvar las distancias entre las dos formas de saber y saber
hacer (Dovigo en Dovigo et al. 2016). Ha producido un cambio: no se trata sélo
de utilizar el conocimiento en la prictica, sino también de pensar cémo y por qué
se adquiere, c6mo se utiliza de forma auténoma y como se transforma en buenas
practicas activando la dimensién metacognitiva y reflexiva (Chiappetta, Cayola,
Ciraci, 2013).
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Para Philippe Perrenoud, la competencia es la «capacidad de movilizar diferen-
tes recursos cognitivos para afrontar un determinado tipo de situaciones» (Perre-
noud, 2002, p. 14); para Michele Pellerey (2011) es la capacidad de abordar tareas
logrando orquestar los recursos internos y externos.

El concepto de competencia estd hoy consolidado y compartido en el escenario
europeo y sigue siendo un tema central en las politicas educativas, como se desprende
de la Recomendacion del Parlamento y del Consejo sobre competencias clave para
el aprendizaje permanente (Parlamento Europeo, Consejo de la Unién Europea).
Unién 2006) y en la nueva Recomendacién del Consejo de 22 de mayo de 2018.

Las ocho competencias clave se consideran esenciales para ser ciudadanos del
mundo y de la sociedad del conocimiento; todo el mundo lo necesita para su reali-
zacion y desarrollo profesional. En la Recomendacién sobre el Marco Europeo de
Cualificaciones y Cualificaciones para el Aprendizaje Permanente, la competencia
se describe en términos de responsabilidad y autonomia como una combinacion de
conocimientos, habilidades y actitudes: es «la capacidad demostrada para utilizar
conocimientos, habilidades y capacidades personales, sociales y/o metodolégicos, en
situaciones de trabajo o estudio y en el desarrollo profesional y/o personal>» (Parla-
mento Europeo y Consejo de la Unién Europea 2008).

El tema de la inclusién también ha sufrido una reorientacién en el pensamiento
pedagdgico —en Italia antes que en otros paises— con la transicién de un enfoque
médico-diagnéstico a uno biopsicolégico/educativo (Bocci en Isidori, 2019). Hemos
asistido a un proceso de progresiva conciencia cultural hacia la inclusién, todavia en
continua evolucién (Zappaterra, 2010) que ha recorrido un camino desde la fase
de inclusién del alumnado con discapacidad (en la primera mitad del siglo XX)
y luego también de integracién de alumnos con necesidades especiales en el con-
texto del aula (en la década de 1970) al de inclusién en el que las oportunidades de
aprendizaje estan disponibles para todos con adaptaciones funcionales para ayudar
a todos a alcanzar el éxito educativo (Calvani et al., 2017). El objetivo es crear una
nueva cultura (Ferrara, 2016), transformando los sistemas educativos y las practi-
cas docentes para satisfacer diferentes necesidades de formacién, identificando las
posibilidades reales de educabilidad de cada individuo (Caldin en Margiotta, 2011)
y ofreciendo oportunidades de aprendizaje al alcance de todos. (Ainscow, 2005;
D’Alonzo et al., 2015; Florian, Linklater, 2010; Isidori, 2019).

Para que la diversidad de todos se convierta en una condicién normal en la socie-

dadyen laescuela, como afirma Pavone (2012), es necesario intervenir en los contex-
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tos que deben adaptarse al individuo y no al revés (Cottini, 2014; D’Alessio, 2011).
En otras palabras, no se trata de «incluir a los estudiantes en la clase, reemplazando
ast sélo el término integracion por uno mds atractivo, sino de hacer que los contextos,
los métodos y las actitudes sean inclusivos para todos» (Cottini, 2016, p. 33). Desa-
rrollar politicas inclusivas significa reconocer que las dificultades se encuentran en
aspectos del sistema educativo, en el contexto de aprendizaje, en c6mo se organiza,
en las formas y estrategias de ensefianza implementadas, en los procesos de eva-
luacion. Esta perspectiva realmente puede representar una forma de promover una
escuela de las diferencias en la que la diversidad de todos sea considerada como una
condicién de partida a tener en cuenta para construir entornos capaces de acoger a
todos, como lo respalda el Indice para la Inclusién (Index for Inclusion) (Booth et
al., 2002), un recurso para apoyar el desarrollo de las escuelas de manera inclusiva.
La inclusion escolar «se logra a través de estrategias educativas y didécticas enca-
minadas a desarrollar el potencial de todas las personas, respetando el derecho a la
autodeterminacion y a los ajustes razonables, con miras a la mejor calidad de vida»
(Decreto Legislativo n° 66 de 1° de abril de 2017, art. 1). La accién inclusiva requiere
de un marco programatico y metodolégico sélido que abarque el plan regulador, la
comunidad escolar y, en primer lugar, el docente, todos los docentes con sus habili-
dades (Bochicchio, 2017) y los educadores que trabajan en la escuela. Necesitamos
una cultura basica generalizada, compartida y orientada a la inclusién que moldee
las actitudes de los docentes y de toda la comunidad escolar para traducir los princi-
pios inclusivos en modelos operativos. Para ello, Calvani considera que es necesario
formar al profesorado para mejorar las habilidades relacionales y de gestion del aula,
las habilidades para el tratamiento cognitivo de los contenidos y los conocimientos
tedricos relativos a modelos educativos eficaces. Sin embargo, el autor también sos-
tiene que se trata de un escenario posible y deseable, pero dificil de alcanzar, una
«abstraccién, un limite al que aspirar pero que no es realistamente alcanzable en su
totalidad» para el que «seria mas apropiado hablar de sostenibilidad razonable de
la inclusién» (Calvani, 2018, p. 8). Cottini (2014) sefiala cdmo una légica inclusiva
compartida capaz de orientar las politicas y practicas educativas a menudo lucha por
difundirse debido a una visién predominantemente individualista, segun la cual
un docente se percibe a si mismo como un punto de referencia educativo unico y
valioso dentro de su clase. Existen numerosas variables que influyen en las actitudes
de los docentes hacia la inclusién. Algunos profesores curriculares se perciben a si

mismos como insuficientemente preparados para abordar cuestiones de inclusion
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y discapacidad (Fiorucci, 2014; Schleicher, 2016). Otros con poca experiencia al
respecto muestran cierta preocupacioén y opiniones desfavorables hacia la inclusion
escolar. En cambio, la ensefanza positiva hacia la inclusién fomentaria el uso de
estrategias funcionales y alimentaria el sentido de autoeficacia y motivacién de los
docentes (Murdaca et al., 2017). Por tanto, parece necesario y urgente difundir una
reflexién sobre estas cuestiones y preparar cursos de formacion profesional con una
perspectiva inclusiva para todos los docentes. Agregamos también que la formacién
para el desarrollo de habilidades sociales inclusivas de los docentes curriculares
también debe ir acompanada de politicas cuidadosas de contratacién de docentes
de apoyo para evitar atajos en el inicio de la profesion y situar este rol «a raiz de una
especializacién del rol docente». mds que un primer intento de ser docente» (Elia
en Ulivieri 2018).

La ensefanza inclusiva no estd representada por un conjunto de contenidos
especiﬁcos, sino que se caracteriza por una orientacion organizativa y metodolo-
gica, un estilo operativo que debe adoptarse en la practica diaria: no se implementa
creando un espacio en el curriculo para dedicarlo a los temas de una ensenanza
inclusiva, sino adaptando todos los curriculos disciplinares con un enfoque que
facilite la participacién y el éxito educativo de cada estudiante (Meyer et al. 2014;
Zanazzi, 2018). Actualmente se reconoce que la cuestion de la inclusién es una de las
principales fuerzas impulsoras y un principio rector de las reformas educativas en la
agenda politica mundial. Son numerosas las normas y disposiciones internacionales
promovidas para garantizar la difusién de una cultura de la inclusién que, a partir
de los anos 1990, ha representado una clave para comprender précticas educativas
efectivas, inicialmente vinculadas a la educacion especial y luego a la equidad parael
desarrollo sostenible de los paises mas pobres. Desde la Declaracién de Salamanca,
aunque el foco se puso en la educacién especial, también se afirmé su vinculo con
el resto de la pedagogia: «La educacion para necesidades especiales no puede avanzar
sola. Debe ser parte de una estrategia educativa integral y de nuevas politicas sociales y
econdmicas. Requiere importantes reformas de las escuelas ordinarias» (UNESCO,
1994, 111I-1V).

Desde entonces, muchos paises europeos han reconocido el liderazgo inclusivo
como una premisa indispensable para garantizar el derecho de todas las personas
a la educacion. El principio fue luego reafirmado y extendido a sujetos con otras
necesidades especificas, en contextos de marginalidad y pobreza econdémica y social

en el Foro Mundial sobre Educacién de Dakar en 2000, que impulsé el movimiento
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Educacidn para Todos, en la Conferencia Internacional Educacion Inclusiva: el
Camino del Futuro de 2008, en las lineas politicas de Inclusion en la Educacion de la
UNESCO de 2009, en la Declaracién de Incheon Hacia una Educacién de Calidad
Inclusiva y Equitativa y un Aprendizaje Permanente para Todos, dentro del Marco
de Accion Educacién 2030 de 2015, en el documento publicado por la UNESCO en
2016 Llegar a todos los estudiantes: un paquete de recursos para apoyar la educacion
inclusiva, y en la posterior Guia para garantizar la inclusion y la equidad en la edu-
cacion en 2017.

Entre los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030 firmados en la
Declaracién de Incheon de 2015, el Objetivo 4 tiene como objetivo proporcionar
educacién y oportunidades de aprendizaje de calidad, equitativas e inclusivas para
todos. La inclusién (y la equidad) se consideran principios fundamentales y un
primer paso para alcanzar los demds objetivos y se afirma que, para asegurar una
educacioén de calidad, debemos recurrir a: «...métodos y contenidos de ensefianza
y aprendizaje relevantes que cumplan con los necesidades de todos los estudiantes,
con docentes calificados, capacitados, adecuadamente remunerados y motivados,
utilizando enfoques pedagdgicos especificos [...], asi como la creacion de entornos
seguros, saludables, sensibles al género, inclusivos y con recursos adecuados para
facilitar el aprendizaje»> (UNESCO 2017, pags. 8-9). En lo que respecta a la politica
italiana, la Ley 107/2015 establecio las bases para cambiar los métodos de formacién
de los docentes con una formacién “obligatoria, permanente y estructural” (articulo
1, parrafo 124); El Plan Nacional de Formacién Docente, establecido con el Decreto
Ministerial 796 de 2016, también colocé las habilidades inclusivas sistémicas entre
las prioridades de formacion para el desarrollo profesional continuo. La inclusion
se presenta como una forma normal y cotidiana de gestionar las clases para la que
también se debe formar a toda la comunidad educativa para implementar formas
efectivas de colaboracién (coensefianza /co-teaching).

La legislacién reitera la centralidad del modelo pedagdgico que va miés alld
de las categorizaciones de los alumnos en la construccién de curriculos inclusivos
(para implementar el derecho a la igualdad de oportunidades y al éxito educativo
de los alumnos) que se apoyan en cursos de personalizacién de la ensenanza, donde:
Personalizar los cursos La enserianza-aprendizaje no significa dividir las interven-
ciones y planificar diferentes caminos para cada uno de los alumnos/estudiantes de
las clases, sino mds bien estructurar un curriculo que pueda ser seguido por cada uno

de manera diferente en relacion con sus caracteristicas personales (Miur, Autonomia
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escolar) for Success Training (Documento de trabajo, 2018, pdg. 5). Se reafirma el
principio de que una sociedad inclusiva es un derecho de todos tal y como recoge el
documento Educacién para Todos (UNESCO, 2002) donde es necesario formar
perfiles docentes de calidad (Tammaro et al., 2016) con habilidades orientadas a
la incidencia para activar la ensefianza inclusiva. capaz de transformar y remodelar
las précticas existentes. Para ello, se necesita una formacion especifica para todos
los docentes en servicio que traduzca la conciencia cultural en précticas orientadas
a construir entornos inclusivos y respetuosos de las diferencias (Chiappetta, Cajola,
Ciraci, 2018). Es la propuesta de la educacién intercultural como una “ forma natu-
ral y cotidiana de enseriar en la escuela ” (Capperucci, Cartei, 2010, p. 238), como
una prictica formativa (Fiorucci, 2015) que revisa las metodologfas de ensefianza de
cada disciplina, tales como como “modelo que permite el reconocimiento de identida-
des mutuas” (Indicazioni Nazionali, 2012) en el contexto de las nuevas habilidades

ciudadanas.

5.2 Una interpretacion inclusiva de las habilidades del docente

En la investigacién internacional sobre la formacién del profesorado se reitera
constantemente la estrecha correlacién entre la calidad profesional de los docentes,
los resultados del aprendizaje de los alumnos y la calidad de los sistemas escolares.
Numerosas evidencias a nivel nacional e internacional confluyen desde hace algtin
tiempo en considerar al docente como el punto de apoyo del proceso educativo,
como aquel que, apoyado por una cuidadosa politica de la gestién escolar, puede
actuar como agente de cambio para promover importantes aprendizaje en los estu-
diantes, en todos los niveles escolares (Ainscow, 2016; Darling, Hammond, 2000;
Fairman, Mackenzie, 2012; Franceschini, 2012; Hanushek, 2014; Hattie, 2012;
Margiotta, 2018; Stronge, 2007). Cuando toma conciencia de su papel como parte
integral de un proceso de cualificacion del sistema educativo-formativo, el docente
aparece como un recurso critico positivo en el que las politicas escolares pueden y
deben invertir recursos.

Pero ;cudles son los rasgos distintivos de esta profesionalidad? ;Es posible resal-
tarlos para obtener un marco de referencia para proponer a los docentes en cursos de
formacién profesional inicial y permanente?

Al definir los rasgos del perfil docente, surge inmediatamente un cuadro extre-

madamente complejo y detallado. La profesionalidad del docente se caracteriza
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por un conjunto de diferentes tipos de conocimientos y actitudes: cada docente
debe poseer habilidades y conocimientos disciplinares y tedricos especificos y saber
implementar procesos metodolégico-didécticos, de evaluacion y de gestion (Cap-
perucci, Piccioli, 2015; Darling-Hammond et al., 2017; Hattie, 2012; Margiotta,
2018; Nigris in Dozza y Ulivieri, 2016; Perla, 2016; Rossi et al., 2012; Trinchero,
2016; Wenner, Campbell, 2017).

El docente debe poseer habilidades psicopedagégicas y ser capaz de activar y
apoyar dindmicas relacionales y colaborativas positivas dentro del aula, con estu-
diantes y colegas y fuera de la institucion, para difundir mejores practicas y fomen-
tar el aprendizaje profesional de otros docentes a través del ejercicio de la reflexion
(Dewey, 1961; Schén, 1993) y agencia educativo-didactica intencional (Muijs,
Harris, 2006; Frost, 2012; Mangin, Stoelinga, 2010; Wenner, Campbell, 2017;
Sibilio, Aiello, 2018). Todos aspectos imprescindibles para formar docentes cons-
cientes (Franceschini, 2012) y activar procesos maduros y criticos de andlisis de las
practicas docentes dirigidos a una amplia heterogeneidad y diversidad de materias,
como requiere la profesién docente por su naturaleza. Esta figura actta en un con-
texto escolar que asiste a realidades cada vez més complejas y heterogéneas en las que
las formas de diversidad pueden manifestarse de diferentes maneras: discapacidad
psicofisica, malestar emocional y relacional, trastornos y/o dificultades del apren-
dizaje, trastornos del comportamiento, desventaja sociocultural. La presencia en el
aula de alumnos con problemas y necesidades diferentes, permanentes o transitorias
o incluso con dificultades ligadas a estilos de aprendizaje no adaptados a determina-
dos contextos/contenidos o que experimentan formas de desventaja y para quienes
no se prevén intervenciones especializadas, preocupa hoy a todos los profesores. Es
necesaria una formacién profesional especifica (Tessaro en Mantovani et al., 2014),
informada por valores y comportamientos éticos traducibles en practicas inclusivas
que sean capaces de interceptar las necesidades y estructurar los caminos de perso-
nalizacién educativa y de individualizacién educativa, modificando en primer lugar
los contextos y contenidos (Fiorucci, 2017).

Para ello se necesita mucha sabidurfa y multiples habilidades, ya que la accién
del docente puede facilitar y facilitar, asi como inhibir, el proceso inclusivo. Para
dotarlo de herramientas adecuadas, es fundamental preparar una oferta de forma-
cién oportunay eficaz con el fin de promover practicas informadas por la evidencia
(evidence based) como posibles palancas de cambio (Ainscow, Messiou, 2018), entre

las que, a nivel internacional En este nivel, encontramos referencia a un marco que
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también se estd consolidando en Italia tras el Decreto Legislativo 66/2017, el Diseno
Universal para el Aprendizaje (UDL), una referencia ttil para construir curriculos
inclusivos, «para que lo que es necesario para algunos se convierta en 1til para otros
todos» (pdgs. 5-6). Es un enfoque flexible que, basado en los principios del disefio
en arquitectura, proporciona pautas especificas para garantizar la accesibilidad de
los entornos de aprendizaje (incluidos los digitales) a todos los estudiantes a partir
de la etapa de planificacién preventiva, en lugar de intervenir con ajustes posteriores
(Al-Azawei et al., 2016; Hargreaves y Shirley, 2012; S. Navarro et al., 2016; Meyer et
al., 2014; Rose y Meyer, 2006; Savia, 2016). El objetivo es superar cualquier tipo de
barrera al aprendizaje, sin tener que bajar los niveles de expectativas, sino ofreciendo
diferentes formas de andamiaje a todos los estudiantes, partiendo de tres principios
que permiten variar/modificar los recursos educativos diferenciando los conteni-
dos, procesos y productos como resultado del interés, preparacion y perfil de los
alumnos, utilizando métodos y canales de comunicacién alternativos y estrategias
para involucrarlos. Una pedagogia con una mirada inclusiva de las précticas consti-
tuye el marco teédrico de referencia asumido en este aporte y es el de una Pedagogia
Inclusiva (Florian, Linklater 2010; Florian, Black-Hawkins, 2011) no equivalente
a una ensenanza especial, por lo que algunos estudiantes necesitan intervenciones
adicionales (adicionales a) o diferentes (diferentes de) en comparacién con los otros
compaifieros (Florian, Linklater 2010, p. 62), sino un enfoque en el que la inclusién
se convierta en un proceso para investigar «las formas de ampliar lo que normal-
mente estd disponible en el aula como forma de reducir la necesidad de hacer diferentes
a algunos alumnos» (Florian, Black-Hawkins, 2011, p. 826). Un proceso de este
tipo tiene como objetivo evitar posibles estigmas y preocupaciones sobre «apren-
der a vivir con las diferencias y aprender a aprender de las diferencias» (Ainscow
et al., 2006, p. 147), la eliminacién de barreras al aprendizaje, la participacién en
los procesos de aprendizaje y logro de todos los estudiantes. Todos los profesores
deben poder garantizarlo. Desplazar la atencién hacia lo que estd disponible en el
aula, hacia lo que los profesores ya saben hacer en la rutina diaria para encontrar
posibilidades y formas de responder a las diferentes necesidades de los estudiantes,
ciertamente representa un cambio en el pensamiento pedagégico tradicional que
gira en torno al principio de (which-works-for-most-learners)cudl-funciona-para-la-
mayoria-de-los-estudiantes. El enfoque de la Pedagogia Inclusiva permite referirnos
al constructo de inclusién considerdndolo como un rasgo de unién entre todas las

habilidades que perfilan el perfil del docente en la complejidad sistémica actual.
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Una actitud intencionadamente inclusiva, no limitada a la relacién educativa
sino inmersa en el contexto sociocultural, no se traduce sélo en el uso técnico de
metodologfas y estrategias diddcticas inespecificas vinculadas a la discapacidad.
Puede tomarse como denominador comuin entre todos los rasgos del perfil docente
mencionados anteriormente, un bagaje integrador que los contiene y los moldea,
favoreciendo el desarrollo de una ética de la inclusion (Isidori, 2019). Sin embargo,
todo esto requiere un proyecto de toda la comunidad escolar en el que el docente
curricular pueda declinar su accién en formas de liderazgo compartido con todos
los colegas y a través de una redefinicién de roles, tanto formales como no forma-
les. El concepto de liderazgo docente como expresion del profesionalismo docente
experto ve la posibilidad de que el docente se convierta en un lider, una persona
«que predica con el ejemplo, es capaz de resolver problemas y se relaciona bien con los
demds» (Martin, 2007). Desde esta perspectiva, el liderazgo «es un proceso, noun
conjunto de habilidades individuales innatas o aprendidas» (Carr in Bond, 2015,
p- 31) que se expresa en términos de autotutoria y «colaboracidn entre docentes,
marcada por el didlogo, de la investigacion y pricticas desprivatizadas que conducen a
mejores resultados docentes, incluida la responsabilidad colectiva> (Stoelinga, Man-
gin, 2010, p. 4). En nuestra opinidn, estas figuras de lideres/expertos son necesarias
para pensar ¢ implementar una visién inclusiva de la escuela. La inclusion, como
nos recuerda Fabio Bocci, es una empresa colectiva para la cual el pensamiento
inclusivo requiere «una movilizacién conceptual de toda la comunidad escolar»
(Bocci en Ulivieri 2018, p. 1071). Una forma de compartir pricticas o desarrollo
de précticas conjuntas (Dovigo, 2016) que involucra la experiencia de los profe-
sionales, las visiones de diferentes stakeholders, las familias de los estudiantes y
expertos externos para crear una cultura de apoyo (Zanazzi, 2018). Considerar
la figura del docente en relacién con las multiples variables contextuales permite
adoptar una perspectiva sistémica escuela-sociedad (Vannini en Asquini 2018) en
la que la figura del docente puede asumir rasgos de liderazgo orientado al apren-
dizaje, o liderazgo para el aprendizaje (Hallinger, 2011) que, a la luz de nuestras
consideraciones, podemos reformular en términos de liderazgo para el aprendizaje
inclusivo, caracterizado por una accién comunitaria y distribuida entre docentes,
una relacién performativa o comunicacién (Margiotta, 2017), que puede imple-
mentarse mejor precisamente en CONteXtos inclusivos, actuando como una accién
del sistema (Isidori, Traversetti, 2019).
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5.3 El perfil del docente inclusivo

El concepto de inclusién que asumimos en esta contribucién, reiteramos, es un
concepto amplio y no vinculado tnicamente a la discapacidad, actitud que el
docente ordinario debe adoptar en términos de corresponsabilidad. Podemos
definirla con Pascal Perillo (2017) como una metacompetencia heuristica ya que
indica la necesidad de reflexionar en el curso de la accidn, de una accidén pensada
como una condicién deontoldgica de la profesién docente para la cual la teorfa
pedagdgica, la mds practica de todas. cosas (Dewey, 1984), explica la accién y
al mismo tiempo constituye su marco de significado. El término inclusién hace
referencia a un constructo multifacético y complejo que trae consigo un amplio
espectro de referencias: puede referirse a alumnos con necesidades especiales y
personas con discapacidad, a la respuesta a la exclusién por razones disciplinarias,
a grupos y minorias sujetos a exclusion social, al desarrollo de una escuela para
todos y de una Educacién para todos (Ainscow, Booth, Dyson, 2006; Ainscow,
Miles, 2008). La falta de una definicién universalmente formulada y compartida
ha llevado a posiciones que subrayan lo elusivo del concepto de inclusién (Lawrie
et al., 2017; Striano et al., 2017) y la falta de consenso sobre los factores que
pueden crear inclusién (Forlin et al., 2013) debido al caracter liquido de la cons-
truccién. Pero también detectamos posiciones que eluden la cuestion al insistir
en el aspecto multifacético del concepto como la de David Mitchell (2015). Al
escribir sobre las caracteristicas que debe poseer el docente especializado, el autor
propone un modelo de educacién inclusiva que se puede resumir en la férmula
[=V+P+5A+S+R+L, donde cada inicial hace referencia a un drea especifica
(Figura 5.1). La educacion inclusiva se compone de varios factores: en primer
lugar, es necesario compartir con la comunidad escolar el concepto (visidn) de la
inclusién como portadora de valores éticos universales que pueden ser compar-
tidos y el hecho de que los estudiantes con necesidades especiales debe ubicarse
en las clases ordinarias mediante formas de adaptacién de los planes de estudio
(curriculum adaptado), métodos de ensenianza (ensenanza adaptada) y formas de
evaluacién (evaluacién adaptada); Es necesario el reconocimiento (aceptacién)
de la singularidad-diversidad de cada estudiante, asi como garantizarle el pleno
acceso, incluido el fisico, a la formacién. Todo esto en colaboracién (apoyo) con

colegas y gerencia para encontrar y proporcionar recursos (recursos) efectivos.
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Figura 5.1. Modelo de educacién inclusiva de Mitchell (2015)
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Fuente: Reelaboracién del autor a partir de Mitchell D. (2015), «La educacién inclusiva es un

concepto multifacético», Center for Educational Policy Studies Journal, 5(1), pags. 9-30.

Los docentes inclusivos deben ser competentes sobre todo en cinco areas, repre-
sentadas en la siguiente figura: practicas didacticas, organizativas, emocionales,
sociales y de comportamiento (socioemocionales y conductuales) para influir en
el progreso de los alumnos mediante la colaboracidon con sus colegas (trabajo en

equipo de cola

Figura 5.2. Las S dreas de competencia docente segtin Filkenstein, Sharma y Furlonger (2019).
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Fuente: Reelaboracién del autor a partir de Finkelstein S., Sharma U, Furlonger B. (2019), «Las practicas
inclusivas de los profesores de aula: una revisién de alcance y un anélisis temdtico», Revista Internacional de
Educacion Inclusiva, pags. 1-28.
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Sin embargo, estos dos modelos no parecen circunscritos al ambito especial de
la inclusién, mas bien podriamos hacer nuestra la expresién utilizada por R. Cal-
din (2014) cuando habla de pilares para la profesién docente entendida en sentido
general: la pedagogia especial. La investigacion puede ofrecer una contribucién a
la calidad de la investigacién en toda la pedagogia. El documento Reaching out to
All Learners (Unesco-OIE, 2016) afirma que desarrollar una légica inclusiva en las
escuelas es un proceso continuo, en movimiento (Booth et al., 2002) que, a partir de
principios rectores (conceptos), deben configurar las practicas (pricticas) docentes
cotidianas a partir de las politicas educativas, preparando e implementando estruc-

turas adecuadas para sistemas inclusivos (Figura 5.3).

Figura 5.3. Dimensiones de la educacion inclusiva segtin el paquete de recursos “Reaching out to All
Learners” (2016, p. 15).
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Fuente: OIE-UNESCO (2016), Herramientas de formacion para el desarrollo curricular. Llegar a todos los
estudiantes: un paquete de recursos para apoyar la educacién inclusiva, UNESCO OIE, Ginebra.

Incluso en la reciente legislacion italiana podemos rastrear los principios de la
Pedagogia Inclusiva en el sentido méds amplio que aqui apoyamos. En el documento
de trabajo del MIUR Desarrollo profesional y calidad de la formacién continua
de 16 de abril de 2018, cuyo objetivo es desarrollar algunas cuestiones derivadas

del plan nacional de formacién 2016-2019 (en particular, sobre tres temas: Normas
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profesionales, Expediente profesional del docente, Indicadores de calidad y gober-
nanza) se sefialan cinco 4reas o dimensiones del profesionalismo docente, cada una
dividida en indicadores (Figura 5.4):

1. Cultura;

2. Ensenanza;

3. Organizacion;

4, Institucién comunitaria;

S. Profesion.

Figura 5.4. Las 5 4reas de la profesionalidad docente.

1.Cultura

Area cultural
disciplinar

5. Profesion 2. Didactica

Las 5 —
: dimensiones Ambito
Area d; relacional
formacion de la metodoldgico
profesional profesionalidad
responsabilidad

4. Comunidad 3. Organizacion
institucional

Area organizativa
y participacion en
la vida escolar

Area social
institucional

Fuente: MIUR, Direccién General de Personal Escolar (2018)

En el 4rea docente, la norma no. 2 se refiere a estrategias de ensefianza para
apoyar el aprendizaje (de todos los estudiantes) (Figura 5.5). La insercion de la acla-
racién entre paréntesis puede leerse como un intento de despejar cualquier duda
sobre los destinatarios y subrayar el concepto de que se proponen herramientas para

todos, como lo confirman algunos indicadores reproducidos, por ejemplo: «El
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profesor utiliza y adapta diferentes estrategias ensenianza para apoyar el aprendizaje
de todos los estudiantes. El docente disenia y crea entornos de aprendizaje, gestiona su
configuracion y utiliza equipos y recursos. Utilizar mediadores para apoyar las estrate-

gias de enserianza>» (Miur 2018, p. 17).

Figura 5.5. Indicadores relativos al descriptor Ensefianza

1 ensefianza planificada y estructurada

- 2 estrategias didacti |
T estrategias didacticas para apoyar e
aprendizaje de todos los alumnos
3 métodos y estrategias de evaluacion
para fomentar el aprendizaje

4 gestionar las relaciones y el
comportamiento en el aula para favorecer el
aprendizaje

Fuente: MIUR, Direccién General de Personal Escolar (2018)

Sin embargo, el documento no proporciona descriptores mas detallados ni
rdbricas estructuradas por niveles de habilidad; la reelaboracion y adaptacion a
contextos especificos, segin los criterios de autonomia escolar, sera responsabilidad
de los cuerpos docentes y grupos de docentes. Por lo tanto, entendemos que la inten-
cién del documento es solicitar una discusion y reflexién sobre las herramientas
paradesarrollar el perfil de un docente inclusivo que no puede dejar de incidir en las
siguientes dimensiones:

o personal (capacidad de empatia, sensibilidad pedagdgica, motivacion, estilo

atribucional, nivel de autoeficacia, creencias personales, expectativas...);

o relacional (capacidad para gestionar la comunicacién y las relaciones dentro

de la comunidad profesional y con los padres de los estudiantes...);

o psicopedagdgico (conocimientos especificos sobre el proceso de desarrollo y

las condiciones para el aprendizaje...);

e docencia (capacidad de planificar intervenciones especificas, repertorio de

metodologias docentes inclusivas y estrategias de individualizacién y perso-
nalizacién, repertorio de recursos y herramientas para la evaluacién incre-

mental y formativa...);
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e organizativo (capacidad para gestionar la clase y los grupos de aprendizaje,
crear entornos de aprendizaje estimulantes, utilizar el espacio y el tiempo de
forma eficaz, utilizar mediadores educativos multicanal, incluidas las TIC,
para apoyar procesos de aprendizaje activos y cooperativos);

o cpistemoldgico (capacidad de reflexionar criticamente y revisar préicticas y
elecciones a través de nuevos caminos de investigacién e innovacién,...).

La Agencia Europea para las Necesidades Educativas Especiales y la Educacién
Inclusiva ha desarrollado y publicado un modelo de perfil de docentes inclusivos,
The Profile of Inclusive Teachers desarrollado por la iniciativa europea The Teacher
Education for Inclusion (TE41) (Watkins y Donnely, 2012) que resume los valores
fundamentales dividido en cuatro valores principales, cada uno de ellos relevante
para 4reas especificas de especializacién (Tabla 1):

1. Ladiversidad como recurso;

2. Laimportancia de las expectativas hacia los estudiantes;

3. Colaboracién con colegas;

4. Desarrollo profesional

Figura 5.6. Los valores fundamentales y dreas de competencia del Perfil Docente Inclusivo (Navarro et al.,
2016; Watkins y Donnelly, 2012).

valores basicos Ambitos de competencia

1. valorar la diversidad: -el concepto de educacion integradora

la diversidad entre los alumnos es un -percepcion de las diferencias de los
recurso y una ventaja alumnos por parte de los profesores

2. apoyar a los alumnos: los profesores -promover el aprendizaje educativo, socia
deben cultivar otras expectativas practico y emocional de todos los alumno|
de éxito académico de los alumnos -utilizar enfoques educativos eficaces en

aulas heterogéneas

3. Trabajar con otros la colaboracidn y el -trabajar con los padres y las familias
trabajo en equipo son enfoques esenciales| - trabajar con otros profesionales de
para todos los profesores escuela

4. desarrollo profesional personal continuo| - los profesores como profesionales

la ensefianza es una actividad de reflexivos
aprendizaje y los profesores son -la formacioén inicial como base para el
responsables de su propio desarrollo profesional continuo

aprendizaje permanente

Fuente: Navarro et al., 2016; Watkins y Donnelly, 2012
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El analisis de los documentos nos lleva a deducir que giran en torno a los mismos
conceptos, ya que en todos encontramos los mismos pardmetros mds o menos resal-
tados, tanto a nivel macro del sistema (politica, escuela) como a nivel micro (clase,
individuos). Las habilidades que van a construir el perfil del docente inclusivo no
son para uso exclusivo de docentes especializados como apoyo, sino que representan
un andamiaje cognitivo para cada docente que pretende tomar el paradigma de la
inclusién como principio rector. Se perfila un perfil sumamente complejo en el que
el constructo de inclusién se convierte en el denominador comun. De esta manera la
cultura de la inclusién puede convertirse en un sistema a nivel de formacion de todos
los docentes, como aspira Tamara Zappaterra (2018): Los conocimientos y habilidades
profesionales que tradicionalmente han caracterizado la profesionalidad del docente de
apoyo deben pasar ahora a formar parte del curriculum de formacion, de forma bdsica,
también de los docentes curriculares, exigiendo que todo el profesorado sea capaz de
utilizar metodologias de formacion teniendo en cuenta la diferenciacion diddctica y la
participacion de todos los estudiantes; el didlogo entre profesores de apoyo y profesores
curriculares, apoyado en cursos de formacion destinados a ello, debe convertirse en el
espacio donde realmente se juegue el “juego” de la inclusion, colocando el intercambio y
la adopcion de metodologias inclusivas efectivas e inclusivas en el centro de la reflexion no
la mera eleccion de herramientas compensatorias o medidas dispensatorias (Zappaterra,
2018).

Las politicas y la gobernanza educativas también deben apuntar a la creacién de
una pedagogia inclusiva, facilitando la implementacién de practicas de ensenanza
inclusivas para todos los docentes que abarquen dimensiones personales, relacionales,
psicopedagdgicas, asi como organizativas y epistemoldgicas. Mds alld de los contextos
especificos en los que es necesaria la intervencién del docente especializado, ya que
es el tnico que posee la experiencia necesaria y la formacion especifica para actuar
en contextos de discapacidad y necesidades especificas, existen principios comunes a
todos los docentes, competencias que deben considerarse como una especie de super-
dimensién de comportamientos, actitudes y valores éticos que debemos tener siempre
presentes si queremos promover una educacion inclusiva y democratica.

Por lo tanto, preparar la formacion docente desde una perspectiva inclusiva e
implementar procesos inclusivos en los términos mencionados requiere de un gran
esfuerzo, un alto nivel de sensibilizacién, responsabilidad y participacién social, pen-
samiento critico y reflexivo para implementar una transformacion en los sistemas edu-

cativos. Un cambio de perspectiva que puede parecer mas una meta a alcanzar en el
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futuro que una condicién actualmente identificable. Un docente puede considerarse
inclusivo cuando es capaz de reconocer las diferentes necesidades de los estudiantes
y planifica su intervencién con flexibilidad, adaptando actividades y estrategias en
funcién de las especificidades cognitivas, fisicas y motivacionales de cada individuo,
monitoreando el progreso y evaluando adecuadamente, ayudando a crear. Contex-
tos de formacion fluidos para eliminar obstdculos al aprendizaje y a la participacién
personal. Esto no lo aisla en el ambiente del aula/escuela, pero necesita colaborar con
colegas para disefar y calibrar intervenciones, creando una comunidad de practicas
en la que se intercambian roles y liderazgo no formal en funcién de las oportunidades
y la voluntad individuales. De esta manera creemos que es posible implementar una
forma de abogar por una Pedagogia Inclusiva efectiva en la que cada docente pueda
reorientar sus habilidades con una perspectiva inclusiva, antes de implementarlas en
la préctica diaria.

A lo largo de la historia, el cuerpo ha sido fuente de estudios, interpretaciones y
diferentes valores. (Cambi, 2006; Mariani, 2004; Sarsini, 2004). Durante siglos, el
denominador comiin se centrd en los esquemas conceptuales dicotdmicos, eficientis-
tas y utilitaristas, segiin los cuales, el cuidado del cuerpo estaba supeditado exclusiva-
mente a la predisposicién fisica a las guerras y al trabajo. El tema de fondo del
desarrollo ontogenético y filogenético del cuerpo y del movimiento (Meraviglia, 2012;
Schmidt, 2008, Meinel, 1984) se ha vinculado a ese modelo y, atin en la era moderna,
el nacimiento es la afirmacién de la practica motriz, desde la gimnasia hasta la educa-
cién fisica y deportiva, en las diversas elaboraciones y tradiciones culturales, no han
corrido mejor suerte. Hoy en dfa, predomina el concepto segun el cual el cuidado del
cuerpo es resultado del equilibrio psicofisico que se logra a través de practicas fisicas
que respetan las leyes de la naturaleza y se llevan a cabo en armonia con un estilo de
vida saludable, capaz de generar condiciones de bienestar y bienestar —cuidados que
muchas veces se ven comprometidos por los efectos negativos del ritmo convulsivo y
despersonalizante con el que se consume la vida cotidiana. La discusion sobre la bus-
queda del tamano adecuado del cuerpo y su cuidado remite al gran tema de su percep-
cién como resultado del condicionamiento de la cultura a la que se pertenece. El
cuerpo ha sido examinado desde diferentes angulos: en la perspectiva biomédica, se lo
considera una maquina compleja interdependiente que, para ser comprendida, nece-
sita ser descompuesta y correlacionada entre las diferentes partes; la historia de las
ciencias médicas, al menos desde la sociedad moderna en adelante, ha considerado el

cuerpo desde este aspecto de investigacion y lo ha clasificado como una entidad divisi-
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ble, diseccionable, inspeccionable y analizable para verificar y evaluar su funcionali-
dad; En la perspectiva fenomenoldgica, que anula la dicotomia cuerpo/mente, el
cuerpo biolégico es abstracto y despersonalizado, es el cuerpo que tienes, a diferencia
del cuerpo que eres, producido por la experiencia humanay su relacién infinita, que lo
modifican con el ritmo perenne. El sujeto tiene el cuerpo vivido de si mismo, el cuerpo
que es, que se estructura asi, aqui y ahora, porque estd conectado a los codigos, a los
simbolos de la realidad cultural y social que lo rodea, transformdndola y modeldndola.
incesantemente (Galimberti, 2006). En el pensamiento antiguo de origen platénico,
el alma preexiste al cuerpo, se define como una sustancia capaz de movimiento prove-
niente de si misma, es inteligente y por tanto capaz de ciencia y virtud, de conoci-
miento de las cosas inmutables y eternas. El cuerpo esla prision del alma y el alma debe
hacer todo lo posible para liberarse de él. Ademds, debe dominar el cuerpo, superar las
pasiones, pasar de cuerpo en cuerpo, para alcanzar la perfecta purificacion. Vivir pres-
tando atencién sélo al cuerpo, como hacen muchos, equivale a prestar atencién a cosas
que estdn destinadas a perecer y perderse en el aire. Con Aristdteles se cumple plena-
mente la doctrina de la instrumentalidad del cuerpo. En “De Anima’, esboza el con-
cepto del cuerpo como instrumento natural del alma. En la “Summa”, Santo Tomas
de Aquino afirma que el fin de la existencia humana consiste en avanzar siempre hacia
el alma, sede de la racionalidad. El cuerpo existe con miras a lograr forma, y existen las
herramientas para caracterizar las acciones realizadas por el agente hacia esos fines.
Durante todo el periodo de especulacién filosdfica escoldstica y, por tanto, durante
todos los siglos que nos separan de la modernidad, el cuerpo es considerado un instru-
mento del alma. En general se puede argumentar que todo el pensamiento medieval
considera que el ser humano estd compuesto por dos elementos principales: el alma, de
naturaleza espiritual, activa e inteligente y el cuerpo de naturaleza material, pasiva y
carente de inteligencia. Sobre esta consideracién vélida tanto para los filésofos griegos
como para los latinos, la tradicion filoséfica cristiana intenta justificar racionalmente
las verdades aceptadas por la fe y ver en el hombre la naturaleza a imagen de Dios y al
mismo tiempo el rostro mortal y pecador. La naturaleza dualista del cuerpo plantea la
cuestion de como interactdan las dos partes. En la reflexion medieval, al dualismo
alma/cuerpo se anadié la nocién de espiritu, en el sentido de “mens”, sustancia incor-
porea que, también gracias a los estudios de filosofia natural, adquirié un significado
cercano a la interpretacion estoica del “pmeuma”, un principio intermedio entre el
cuerpo y el alma. El abandono de la perspectiva de la subordinacién absoluta del

cuerpo a la concepcién de instrumentalidad se esboza con Descartes. Se cree comun-
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mente que la separacion del cuerpo y el alma tuvo el efecto fundamental de establecer
la independencia del alma respecto del cuerpo. En efecto, la principal consecuencia de
la interpretacién cartesiana sirvié para establecer la independencia del cuerpo respecto
del alma. De hecho, si el cuerpo es un instrumento del alma, como en toda la filosofia
escolastica, se postula el hecho de que no es nada y no puede realizar ninguna funcién
sin el alma, excepto el reconocimiento de que el alma y el cuerpo, “res cogitanse res
extensa”, son dos sustancias independientes, implica, por primera vez, un nuevo valor
que Descartes atribuye al cuerpo entendido como principio de movimiento. El cuerpo
es una maquina con realidad propia, independiente, auténoma, que contiene el prin-
cipio corporal de los movimientos para los que fue disenado junto con todas las carac-
teristicas encaminadas a la accidn, se distingue claramente de la mdquina cuando su
movimiento deja de producir efectos. La tesis cartesiana del cuerpo definido como
una realidad independiente abre el camino a la investigacion cientifica sobre los cuer-
pos vivos, que caracterizara la historia posterior de la humanidad. Pero Descartes con
su teoria abre una perspectiva para la que la filosoffa antigua no tenfa cabida. Toda la
concepcion de la filosofia clasica, definiendo el cuerpo como instrumento del almay
ésta como razén de ser del cuerpo, acabé por resolver el problema de su relacién como
realizacion necesaria de uno hacia el otro. Pero el dualismo cartesiano cuerpo-alma
abre un problema irresoluble a nivel tedrico. Otra interpretacion de la relacién cuerpo-
alma es la de Spinoza, quien considera el almay el cuerpo atributos de la inica Sustan-
cia divina, como pensamiento y extension. El cuerpo con su forma, sus caracteristicas
distintivas expresa la esencia de Dios considerado como una cosa extendida. El indivi-
duo es la manifestacion de la idea del cuerpo y del cuerpo en carne y hueso, que for-
mando un solo individuo se concibe tanto bajo el atributo de pensamiento como bajo
el de extension. La doctrina spinoziana implica que la organizacién y conexion de los
fenémenos que distinguen la vida del cuerpo son equivalentes a los fenémenos menta-
les y que, por tanto, el orden y la conexién de los acontecimientos fisicos y psiquicos
pueden reconstruirse mediante el paralelismo como dos series paralelas de aconteci-
mientos, que no se confunden entre si, sino que actan y se determinan aleatoria-
mente. Incluso en esta elaboracion especifica de la relacion cuerpo-alma, el cuerpo
representa un valor negativo y, por tanto, no tiene sentido pensar en su cuidado y
prestar atencion a los procesos relacionales que determina. La llegada originaria del
tema relativo a la concepcién moderna del cuerpo estd marcada por la afirmacion de la
psicomotricidad, que hard un aporte fundamental a los estudios sobre la importancia

del papel desempenado por el movimiento del cuerpo en un contexto externo y de la
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dindmicas que se desarrollan entre un nifo y otro. Con el escritor francés Jean Le
Camus En “ Pratiques psychomotrices”, Jean utiliza por primera vez el adjetivo “ suzil ”
para definir el aspecto de la corporalidad que, en su opinidn, los psicomotricistas fran-
ceses han favorecido desde principios de este siglo. “ Sub#il” en francés significa “sutil,
fino”, pero tambi¢n en sentido figurado, “sutil, agudo, ingenioso, astuto”. Ellibro dibuja
un fresco sin precedentes de las corrientes de pensamiento y practicas desde la primera
aparicion del término “psicomotriz” alrededor de 1870 hasta 1982. Un analisis histé-
rico y cientifico lacido y completo divide este periodo en tres fases identificadas por
tres definiciones diferentes de cuerpo; las fases también se caracterizan por diferentes
conceptos organizativos: paralelismo, impresionismo y expresionismo. Le Camus
entiende por “organizador” aquello que unifica el sistema de conocimientos, normas y
practicas, aquello que explica los efectos superficiales representados por las doctrinas y
métodos de los psicomotricistas. El concepto organizador es la mentalidad de esa fase
especifica. El analisis critico de Le Camus también permite situar las practicas con las
corrientes de pensamiento, con las investigaciones cientificas y con las modas que las
estimularon, por lo que la referencia del libro, ademas de las practicas psicomotrices,
incluye actividades escolares y las sittia en el vasto trasfondo de la corporeidad. La
primera fase descrita por Le Camus se refiere al periodo que abarca las décadas del
cambio de siglo actual: el cuerpo se define como “capaz” mientras que el concepto
organizador es el “paralelismo”. En esta fase el autor sitta el nacimiento y difusion del
término “psicomotriz’, de la nocién y préctica de la psicomotricidad. El cuerpo “sutil”
de este periodo puede describirse con los rasgos atin vagos de una cosa que no puede
reducirse a la res extensa propiedad esencial del cuerpo anatémico-fisioldgico, ni al
pensamiento, propiedad del espiritu, pero que los yuxtapone, los acerca, los une. Los
estudiosos y educadores de la época vislumbraron las conexiones entre cuerpo y mente
pero solo lograron desarrollar estudios y practicas paralelas, que acercaban ambos
elementos sin ponerlos en contacto. El paralelismo, concepto organizador de esta fase,
nos permite dar un primer intento de respuesta al problema de las relaciones entre los
fendmenos psicoldgicos y motores. El cuerpo, por tanto, es visto como un cuerpo
atlético, dispuesto a defender la patria, sano, bien formado por movimientos repetidos
y correctos. Un cuerpo que no se rige inicamente por las leyes de la mecdnica y la ter-
modindmica sino también por las de la psicologia. La segunda fase descrita por Le
Camus (de 1945 a 1973) corresponde a la definicién y profundizacién del concepto de
psicomotricidad. El concepto organizador de esta fase es el impresionismo: el cuerpo

parece ahora capaz de acoger, ordenar y conservar la informacién procedente de su



130 Pedagogia y ensefanza para la inclusion. El valor inclusivo de la educacion motora y deportiva

funcionamiento y del entorno en el que se inserta. El cuerpo es permeable a las impre-
siones, receptor, organizador y memorizador de mensajes provenientes de si mismo y
del mundo circundante. Es un organismo cuya funcién informativa debe ser valorada.
Este cuerpo consciente es un cuerpo metamecanico y metaenergético, pero aun asi
esta sometido a las influencias del entorno, un cuerpo mudo, comprende pero no
habla. Precisamente en esta carencia se centra, segun el escritor, la revolucién cultural
del 68: existe el deseo de dar la palabra al cuerpo. En la tercera fase identifica el expre-
sionismo como un NUEVO coNcepto organizativo. El cuerpo se vuelve capaz de emitir
informacion, de hecho, es un “portador de significados” que habla a través de senales
que preceden, acompanan o reemplazan a la palabra y que testimonian la insercién del
individuo en una especie y en una cultura. El hilo conductor que une estas fases es el
de la légica cibernética. El cuerpo, por tanto, se inserta en un entorno inundado de
informacién respecto del cual ¢l mismo puede tomar posiciones con las que interac-
tuar, ya que estd dotado de profundidad informativa, de conciencia, de significados
propios que es capaz de comunicar. A partir de los anos 80 y parte de los 90, en la
cuarta fase, Le Camus destacé que las investigaciones en el campo de la corporeidad
han puesto de relieve la importancia de la comunicacién vista como momento unifi-
cador de los enfoques mds avanzados. Junto al concepto organizador “comunicacién”,
el cuerpo se establece como “emocional”, es decir, un cuerpo consciente, portador de
significados y capaz de mantener conexiones con los demas y con el mundo emocional-
afectivo. Las emociones, al igual que el cuerpo, al que estdn estrechamente relaciona-
das, estaban hasta hace unos afos relegadas a los margenes del pensamiento moderno.
En particular, las emociones aparecen como momentos de cooperacién corporal
(consciente por parte del sujeto) con una imagen, un pensamiento, un recuerdo. En la
quinta fase, el escritor francés esboza formas opuestas de equilibrio entre la atenciéon
exclusiva al cuerpo termodinamico pensado para producir movimientos y actuaciones
y el cuerpo comunicativo, pensado como continuamente en relacién. En esta fase la
sostenibilidad es el concepto organizador mientras que el cuerpo se define como eco-
légico. La perspectiva orientada a la ecologfa del cuerpo estd en continuidad con la
légica cibernética abierta a la comunicacion y mira intencionalmente hacia el mundo
exterior, centrandose en la relacién con los demas, asi como el entorno interno, cen-
trando la atencién en la propiocepcion. Es importante resaltar el hecho de que si bien
la segunda perspectiva incluye la primera, no ocurre lo contrario. El hilo rojo de la
légica cibernética identificado por Le Camus llega hasta el presente y se proyecta hacia

el futuro, indicando direcciones de investigacion.



CariTULO SEIS

La evaluacién de habilidades

6.1 Analisis regulatorio de la certificacién de competencias en el
sistema escolar italiano

En los tltimos afos, la certificacién de habilidades ha adquirido una importancia
central dentro de los sistemas escolares de varios paises europeos y las politicas de
inclusién (Caldin, 2014; Bocci, 2015a). De hecho, a partir de la Recomendacién
del Parlamento Europeo y del Consejo, de 18 de diciembre de 2006, relativa a las
competencias clave para el aprendizaje permanente (2006/962/CE), acompanada
de una segunda Recomendacién del Consejo de mayo de 2018, la certificacién de
competencias ha encontrado una sistematizacién organica dentro de las politicas
comunitarias para el aprendizaje a lo largo de la vida. En Italia, la atencién se ha
centrado sobre todo en el segmento de la educacién obligatoria, donde, en los
tltimos diez anos, se han impulsado numerosas experiencias tanto en el primer
como en el segundo ciclo (Capperucci, 2011; Castoldi, 2016). Después de haber
sido identificada como uno de los objetivos del sistema por la legislacion sobre
autonomia escolar (Decreto Presidencial n° 275/1999, art. 10), la certificacién de
competencias encontroé aplicacién operativa gracias al CM n°. 28/2007, que aporta
algunas aclaraciones al respecto:

o «la certificacion de competencias, ademads de asumir una funcion de orienta-
cidn y apoyo al proceso educativo de cada estudiante, registra las competencias
adquiridas, las capacidades y potencialidades demostradas en las diversas dreas
disciplinarias y los objetivos alcanzados por el estudiante, teniendo en cuenta
tanto la trayectoria escolar que los resultados de los exdmenes evaltian, con base
en indicadores espectficos identificados por la escuela>;

o «actualmente no existe un marco completo para definir objetivos de aprendizaje
y habilidades especificas y por lo tanto, ante la definicion asin no completa del

nuevo sistema pedagdgico-diddctico, la implementacion de las correspondientes
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herramientas de evaluacion/certificacion no puede no tener un cardcter experi-
mental»;

o «el ano escolar 2006-2007 constituye un “asio puente” de transicion laboriosa
durante el cual este delicado tema debe abordarse necesariamente en términos
experimentales, flexibles y abiertos>;

e prevé un primer “modelo de certificacion de competencias [que debe ser] adop-
tado por todas las instituciones educativas con cardcter experimental, con adap-
taciones adecuadas a las situaciones especificas de las realidades locales”.

La cuestién, abordada de forma experimental con la circular ministerial de
2007, en los anos siguientes comenz6 a encontrar una definicién mds precisa y
una posicion estructural en el sistema educativo a través de la Ley num. 169/2008
(art. 3 — Evaluacion del rendimiento académico de los estudiantes) y el consiguiente
decreto de aplicacion, Decreto Presidencial n. 122/2009.

El arte. 1, apartado 6, del mencionado Decreto dispone que: a/ final del iltimo
ano de la escuela primaria, de la escuela secundaria inferior, el cumplimiento de la
obligacion de educacion de conformidad con el articulo 1, apartado 622, de la ley de
27 de diciembre de 2006, n. 296 y modificaciones posteriores, asi como al final del
segundo ciclo de educacion, la escuela certifica los niveles de aprendizaje alcanzados por
cada alumno, con el fin de apoyar los procesos de aprendizaje, fomentar la orientacion
parala continuacion de los estudios, permitir cualquier transiciones entre los diferentes
itinerarios y sistemas formativos y la insercion en el mundo laboral.

El paso posterior hacia la introduccién de procedimientos y herramientas para
la certificacién de competencias se produce por dos vias distintas: por un lado,
se prepara inmediatamente un modelo tnico nacional para la certificacién de las
competencias adquiridas por los estudiantes tras el cumplimiento de la educaciéon
obligatoria durante diez anos; mientras que por otro lado se inicia el proceso para
la construccién de un sistema orgdnico de certificacion de competencias al final del
primer ciclo educativo estrictamente vinculado a la aplicacién de las Indicaciones

Nacionales del curriculo (Mpi, 2007; Miur, 2012).

6.2 Lalegislacion sobre certificaciéon de competencias al final de la
educacién obligatoria

Con el Decreto Ministerial n. 9/2010, se aprueba un modelo Gnico nacional parala

certificaciéon de competencias para finalizar la educacién obligatoria, independien-
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temente de que el estudiante interrumpa o continte el itinerario educativo. La nota
adjunta al decreto explica que: «/a certificacion es una herramienta util para apoyar
y guiar a los estudiantes en su camino de aprendizaje hasta que obtengan una cualifi-
cacion o, al menos, una cualificacion profesional de tres arios antes de los dieciocho azios
de edad>. El modelo de certificado estd estructurado de forma que la descripcion
de las competencias bésicas adquiridas al final de diez afios de educacién obligatoria
sea concisa y transparente. Este documento tiene como objetivo certificar el nivel
alcanzado al finalizar el itinerario de educacién obligatoria respecto de las compe-
tencias previstas por los cuatro “ejes culturales” (eje lingiiistico, ¢je matemdtico, cje
cientifico-tecnolégico y eje histérico-social), introducidos por Decreto Ministerial
n°. 139/2007. En el documento también se hace referencia a las competencias
ciudadanas clave; en este caso, sin embargo, no se hace referencia tanto a las compe-
tencias de la Recomendacién Europea 2006/962/CE, sino a las ocho competencias
ciudadanas clave del Anexo 2 de Decreto Ministerial 139/2007, que implican: 1.
aprender a aprender, 2. planificar, 3. comunicar, 4. colaborar y participar, 5. actuar
de forma auténoma y responsable, 6. resolver problemas, 7. identificar conexiones
y relaciones, 8. Adquirir e interpretar informacion. En esta fase de produccién
normativa, al menos segin el legislador italiano, estas competencias ciudadanas
parecen adaptarse mejor a los aprendizajes y competencias que la escuela es capaz
de desarrollar a través de su accién docente. La certificaciéon de competencias se
realiza segtin una escala dividida en tres niveles (bésico, intermedio, avanzado),
cada uno de los cuales va acompafiado de un descriptor conciso, como se muestra a
continuacion:

o Nivel bisico: el estudiante realiza tareas sencillas en situaciones conocidas,
demostrando que posee conocimientos y habilidades esenciales y es capaz de
aplicar reglas y procedimientos fundamentales.

o Nivel intermedio: el alumno realiza tareas y resuelve problemas complejos en
situaciones conocidas, toma decisiones conscientes, demostrando que sabe
utilizar los conocimientos y habilidades adquiridos.

o Nivel avanzado: el estudiante realiza tareas y problemas complejos incluso en
situaciones desconocidas, demostrando dominio en el uso de conocimientos
y habilidades. Sabe proponer y sustentar sus propias opiniones y tomar deci-
siones informadas de forma independiente.

La compilacién de las partes individuales del modelo, con respecto al logro de

las habilidades basicas esperadas, debe referirse a multiples disciplinas o areas disci-
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plinarias y forma parte de las tareas asignadas al consejo de clase. Este documento,
que se muestra en la Figura 7.1, representa un intento inicial de introducir la certi-
ficacién de habilidades dentro del sistema escolar italiano. Sin embargo, presenta
bastantes cuestiones criticas relacionadas con la configuraciéon de la herramienta,
las habilidades que se evaltian y los criterios utilizados para asignar el nivel de com-
petencia. Con respecto a este ultimo punto, de hecho, el documento considera 4reas
de competencia muy amplias y, por lo tanto, dificiles de evaluar, mas que compe-
tencias individuales para las cuales la identificacion de evidencias especificas habria
sido mds “sostenible” y “practicable” en beneficio de una evaluacién y certificaciéon
de resultados més vélida y confiable (Amenta, 2014; Trinchero, 2012). El mayor
riesgo que atin hoy se encuentra en la practica de la certificacién de competencias
es que sea percibida por el profesorado como una exigencia burocritica més, y no
como un proceso de formacidn, orientacion, inclusivo y autoevaluativo funcional
para acompanar los procesos de aprendizaje de los estudiantes. el estudiante y la
mejora de la calidad de la ensefianza (Cottini, Morganti, 2015). Las innovaciones
introducidas por la certificacién de competencias, si por un lado abren el campo
a la experimentacién y al debate en el seno de las escuelas sobre la cultura de la
evaluacién, por otro lado corren el riesgo de centrar la atencion en la evaluacion,
especialmente en torno a los productos y resultados del aprendizaje, descuidando
la funcién formativa e inclusiva de la evaluacién entendida como herramienta de
aprendizaje y mejora (Dovigo, 2007). Todo esto es atn mds dificil, especialmente en
aquellas escuelas donde la resistencia al cambio es més fuerte y dificulta tanto cons-
truir un sistema interno de seguimiento de la calidad de la inclusién (Dovigo, 2017)

como implementar un disefio curricular inclusivo compartido a nivel de instituto.
(Ianes, Macchia, 2008).

Figura 6.1. Certificado de competencias basicas adquiridas tras finalizar la educacién obligatoria
(DM ne° 9/2010)

Competencias bésicas y niveles afines alcanzados

Eje lingiiistico niveles

Lengua italiana:

— dominar las herramientas expresivas y argumentativas indispensables para
desenvolverse en la interaccién comunicativa verbal en diversos contextos.

— leer, comprender e interpretar textos escritos de diversos tipos

— producir textos de diversos tipos en relacién con diferentes propésitos
comunicativos
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Competencias bésicas y niveles afines alcanzados

Eje lingiiistico niveles

lengua extranjera:
— utilizar la lengua... para los principales fines comunicativos y operativos

otros idiomas:

— utilizar las herramientas fundamentales para disfrutar con conocimiento
de causa del patrimonio artistico y literario.

— utilizar y producir textos multimedia

Eje matemitico

— utilizar las técnicas y procedimientos del cdlculo aritmético y algebraico,
representindolos también gréficamente

— comparar y analizar figuras geométricas, identificando invariantes y
relaciones.

— identificar estrategias adecuadas para la resolucion de problemas

— analizar datos ¢ interpolarlos elaborando deducciones y razonamientos
sobre ellos también con ayuda de representaciones gréficas, utilizando
conscientemente las herramientas de cdlculo y las posibilidades que
ofrecen aplicaciones informdticas especificas.

Eje cientiﬁco—tecnol(’)gico

— observar, describir y analizar fendmenos pertenecientes a la realidad
natural y artificial y reconocer los conceptos de sistema y complejidad en
sus diversas formas

— analizar cualitativa y cuantitativamente fenémenos relacionados con las
transformaciones energéticas a partir de la experiencia

— ser consciente del potencial y los limites de las tecnologias en el contexto
cultural y social en el que se aplican

Eje sociohistérico

—comprender el cambio y la diversidad de los tiempos histdricos en una
dimensién diacrénica comparando épocas y en una dimensidn sincronica
comparando dreas geogréficas y culturales.

—situar la experiencia personal en un sistema de normas basado en el
reconocimiento mutuo de los derechos garantizados por la Constitucién,
para proteger a la persona, la comunidad y el medio ambiente.

—reconocer las caracteristicas esenciales del sistema socioeconémico para
orientarse en el tejido productivo del propio territorio
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6.3 La legislacion sobre certificacion de competencias al final de la
escuela primariay el primer ciclo educativo

La certificacién de competencias en el primer ciclo educativo representa una de
las piezas fundamentales para implementar plenamente un nuevo modelo escolar,
centrado en el desarrollo de competencias, que parte de la planificacion curricular y
continta con laadopcidn de estrategias de ensenanza auténticas, ubicadas, vivencia-
les, de laboratorio, colaborativos que se adaptan bien a la ensenanza y la evaluacion
basada en competencias (Elia, 2013). Las mismas Indicaciones Nacionales, emiti-
das con el Decreto Ministerial n. 254/2012, subrayan su importancia dentro de una
trayectoria ciclica capaz de hacer interactuar planificacién-ensenanza-evaluacion-
certificacion, poniendo en el centro las capacidades del sujeto y la accién formativa
de la escuela para garantizar el éxito educativo de cada uno:

El colegio ultima el curriculo hacia la maduracion de las habilidades, previstas en
el perfil del estudiante al final del primer ciclo, que son fundamentales para el creci-
miento personal y la participacion social, y que estardn sujetas a certificacion. A partir
de los objetivos fijados a nivel nacional, corresponde a la autonomia educativa de las
comunidades profesionales disesiar caminos para la promocion, deteccion y evaluacion
de competencias. Se prestard especial atencion a como cada alumno moviliza y orquesta
sus propios recursos (conocimientos, habilidades, actitudes, emociones) para afrontar
eficazmente las situaciones que la realidad presenta a diario, en velacidn con sus poten-
cialidadesy aptitudes. Sélo tras la observacion, documentacion y evaluacion periddicas
de las competencias es posible su certificacion, al final de la escuela primaria y de la
escuela secundaria inferior, a través de los modelos que se adoptardn a nivel nacional.
Las certificaciones del primer ciclo describen y dan fe del dominio de las habilidades
adquiridas progresivamente, apoyando y orientando a los estudiantes hacia el segundo
ciclo escolar (Miur 2012, p. 19).

Las Indicaciones Nacionales son el requisito previo para poder proceder a la
elaboracién de instrumentos especificos destinados a certificar y describir las com-
petencias adquiridas progresivamente por los estudiantes. Estas herramientas fue-
ron previstas por primera vez por el CM n. 3/2015 y recientemente por el Decreto
Ministerial n. 742/2017, que implementa la Ley nam. 107/2015. La mencionada
circular ministerial prevefa la adopcién experimental de dos nuevos modelos nacio-
nales de certificacién de competencias en las escuelas de primer ciclo, uno para la

escuela primaria y otro para la escuela secundaria inferior. El documento precisa
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que «la certificacion de competencias no sustituye a los métodos actuales de evalua-
ciény certificacion legal de los resultados escolares (acceso a la siguiente promocion,
obtencién de una calificacién final, etc.), sino que acompafia e integra estos instru-
mentos normativos, acentuando la cardcter informativo y descriptivo del marco de
competencias adquiridas por los estudiantes, anclado en indicadores precisos de los
resultados de aprendizaje esperados”. Los aspectos que caracterizan el modelo de
certificacién se pueden resumir en: a) anclaje de las certificaciones al perfil de com-
petencias, definido en las Indicaciones Nacionales vigentes; b) referencia explicita a
las habilidades clave identificadas por la Unién Europea, tal como se implementan
en la legislacion italiana; ¢) presentacion de indicadores de competencias desde una
perspectiva transversal, con dos niveles de desarrollo (quinto grado de primaria,
tercer grado de secundaria inferior); d) vinculacién con todas las disciplinas del
curriculo, destacando el aporte especifico de multiples disciplinas a la construccion
de cada competencia; e) definicion de cuatro niveles de certificacion, donde el nivel
“inicial” es funcional para promover el conocimiento y la valorizacién adecuados
de cada estudiante, también con respecto al progreso que puede realizar a través de
itinerarios educativos personalizados; f) falta de un nivel negativo, para subrayar
el valor proactivo de una certificacion en curso de competencias que, en la edad de
escolarizacion obligatoria, atin se encuentran en fase de adquisicion; g) posibilidad
de integrar el documento con habilidades ad hoc para cada estudiante en funcién
de sus caracteristicas personales y talento; h) firma y validacién del documento por
los profesores y el director de la escuela, con procedimiento separado de la conclu-
sién del examen estatal; i) presencia de un consejo de orientacion, encomendado a
la atencidn responsable de los padres. Al final del periodo de experimentacién de
tres afos, los modelos de certificacion de competencias, introducidos por el CM
n. 3/2015, se consolidaron en el marco del sistema escolar nacional mediante el
Decreto Ministerial n. 742/2017, que establecié definitivamente la certificacién
obligatoria de competencias para todos los estudiantes de primer ciclo de escuelas
publicas y privadas. El significado de la certificacién se identifica como «que des-
cribe el desarrollo progresivo de los niveles de competencias clave y competencias
ciudadanas alas que se dirige todo el proceso de ensenanza-aprendizaje, apoyandoy
orientando ademds al alumnado hacia el segundo ciclo educativo». Su finalidad, por
tanto, es dar cuenta de los «resultados del proceso formativo al final de la educacion
primaria y secundaria inferior, segin una evaluacién global sobre la capacidad de

utilizar los conocimientos adquiridos para afrontar tareas y problemas complejos y
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nuevos, real o simulado». Los modelos de certificacién adjuntos al Decreto Minis-
terial n. 742/2017 se construyeron a partir de las ocho competencias clave previstas
por la Recomendacién del Parlamento Europeo y del Consejo de 18 de diciembre
de 2006. De hecho, consideran «la competencia en las competencias fundamen-
tales de lengua, lectura, escritura y célculo y en Las Tecnologias de la Informacién
y la Comunicacién (TIC) como piedra angular del aprendizaje” y la capacidad de
“aprender a aprender como 1til para todas las actividades de aprendizaje”. Ademas,
“el pensamiento critico, la creatividad, la iniciativa, la resolucién de problemas, la
evaluacién de riesgos, la toma de decisiones y la gestién constructiva de los senti-
mientos” son elementos cruciales que desempenan un papel importante en todas las
competencias clave.

En cuanto a los aspectos a los que se refieren los ocho indicadores competencia-
les de la certificacion, en los dos modelos son sustancialmente iguales, con algunas
diferencias respecto a la complejidad de los comportamientos esperados en los dos
distintos niveles educativos. La escala utilizada para las competencias a certificar,
sin embargo, es exactamente la misma, y se basa en 4 niveles acompanados de otros
tantos descriptores, como se indica a continuacién:

e Nivel A — Avanzado: el estudiante realiza tareas y resuelve problemas com-
plejos, mostrando dominio en el uso de conocimientos y habilidades; pro-
pone y apoya las propias opiniones y toma decisiones informadas de manera
responsable;

e Nivel B - Intermedio: el estudiante realiza tareas y resuelve problemas en
situaciones nuevas, toma decisiones conscientes, demostrando que sabe utili-
zar los conocimientos y habilidades adquiridos;

e Nivel C - Basico: el estudiante realiza tareas simples incluso en situaciones
nuevas, demostrando que posee conocimientos y habilidades fundamentales
y sabe aplicar reglas y procedimientos bésicos aprendidos;

e Nivel D - Inicial: el estudiante, si estd adecuadamente guiado, realiza tareas
sencillas en situaciones conocidas.

Las figuras 7.2 y 7.3 muestran los modelos de certificacion ministerial que se
adoptaran al final de la escuela primaria y secundaria inferior. También en este
caso, como deciamos para el modelo de certificacién de competencias al final de la
educacién obligatoria, se pueden identificar algunas debilidades que las directrices
que acompanan a ambos documentos no han podido aclarar. Muchas escuelas, por

ejemplo, han encontrado muchas dificultades a la hora de determinar competencias
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tan amplias y globales, que en el caso de las competencias disciplinarias se refieren
a todo el espectro de conocimientos y comportamientos que un alumno debe ser
capaz de implementar, en lugar de referirse a competencias mds especificas. aspectos
que caracterizan las habilidades de cada disciplina.

Esta generalidad también se encuentra en los indicadores referidos a las habi-
lidades ciudadanas, que precisamente en virtud de su mayor transversalidad, no se
prestan a ser resumidos a un nivel sintético, lo que a veces corre el riesgo de reducir
o descuidar rasgos individuales relevantes. Por lo tanto, actualmente podemos decir
que los documentos utilizados representan el “mejor compromiso posible” entre
diferentes instancias.

El primero se refiere a la necesidad de empezar a introducir una reflexiéon sobre
la evaluacién y certificacién de competencias en el seno de los centros escolares,
convirtiéndolas en objeto de comparacién entre los docentes y entre estos y otros
componentes de la escuela (estudiantes, familias, érdenes escolares posteriores,
agentes externos, etc.).

El segundo contempla que esta actividad no sobrecarga ain mds la carga de
trabajo asignada a la funcién docente, en términos de tiempo y compromisos adi-
cionales para los consejos de clase, para lo cual un documento simplificado, pero
para el cual todo el equipo docente y el director de la escuela, pueden representan
una herramienta ttil para documentar los procesos y productos de aprendizaje
desarrollados por un estudiante en un periodo formativo medio-largo. Si bien estas
contraindicaciones son dignas de atencién y negociacion por parte de los 6rganos
ministeriales, cabe sefalar que muchas veces el camino mas corto no es también el
mds eficaz, y que los instrumentos de evaluacién nunca son neutrales, sino que se
orientan en una direccién o en la otra, la observacién y hallazgos de los evaluadores
pueden centrarse en dimensiones generales o en aspectos muy particulares, etc., en
el caso que nos ocupa, el cardcter genérico de determinados indicadores no ayuda a
mejorar la validez y fiabilidad de la certificacion, ni mucho menos la comparacion
interna/externa de la escuela, lo que requeriria un mayor analisis y atencion a las
herramientas utilizadas, como se recopila la evidencia y cémo se asigna un nivel de
certificacién frente a otro (Capperucci, 2016). Dado el estado atin embrionario de
la certificacién de competencias en nuestro pais, estas reflexiones abren escenarios
de investigacion y experimentacion que creemos de gran relevancia e importancia
tanto para la investigacion cientifica sobre la inclusién como para el trabajo con 'y
dentro de la escuela (Caldin, Cinotti y Ferrari, 2013; Bocci, 2015b).
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Figura 6.2. Modelo para la certificacién de competencias al final de la escuela primaria (DM n° 742/2017)

Competencias clave
europeas

Competencias del perfil del alumno al final del

primer ciclo de ensefianza

Nivel

Comunicacién en la
lengua maternaoen la
lengua de ensefianza

Posee un dominio de la lengua italiana que le
permite comprender enunciados, narrar sus propias
experiencias y adoptar un registro lingtifstico
adecuado a las distintas situaciones.

Comunicacién en lengua
extranjera

Es capaz de mantener una comunicacién bésica en
inglés en situaciones cotidianas sencillas.

Competencia matemati-
cay competencia bdsica
en ciencia y tecnologia

Utiliza sus conocimientos matematicos y cientifico-
tecnoldgicos para encontrar y justificar soluciones a
problemas reales.

Competencias digitales

Utiliza las tecnologias de forma responsable en con-
textos comunicativos concretos para buscar informa-
cién e interactuar con otras personas, como apoyo a
la creatividad y a la resolucién de problemas sencillos.

Aprender a aprender

Posee una gran cantidad de conocimientos y nociones
bsicas y es capaz de buscar informacién nueva.
Participa en nuevos aprendizajes también de forma
independiente

Competencias sociales y
civicas

Se cuida y respeta a st mismo, a los demds y al medio
ambiente. Respeta las normas compartidas y coopera
con los demis. Se esfuerza por terminar el trabajo
empezado, solo o junto con otros.

Espiritu de iniciativa

Demuestra originalidad e iniciativa. Es capaz de
realizar proyectos sencillos. Asume responsabilidades,
pide ayuda cuando se encuentra en dificultades y es
capaz de proporcionar ayuda a quienes se la piden.

Conciencia y expresic’)n
culturales

Se orientan en el espacio y el tiempo, observando y
describiendo entornos, hechos, fendmenos y produc-
ciones artisticas.

Reconoce las diferentes identidades y tradiciones
culturales y religiosas con vistas al didlogo y el respeto
mutuo. En relacién con sus potencialidades y talen-
tos, s expresan en las dreas que les son més afines:
motriz, artistica

El alumno también ha
demostrado una compe-
tencia significativa en el
desempeno de activida-
des escolares y extraesco-
lares, en relacién con:
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Figura 6.3. Modelo de certificacion de competencias al final del primer ciclo educativo
(DM n° 742/2017).
Competencias clave Competencias del perfil del alumno al final del Nivel

europeas

primer ciclo de ensefianza

Comunicacién en la lengua
materna o en la lengua de
ensenanza

Posee un dominio de la lengua italiana que le
permite comprender enunciados y textos de cierta
complejidad narrar sus ideas adoptar un registro
lingtifstico adecuado a las distintas situaciones.

Comunicacién en lenguas
extranjeras

Es capaz de expresarse en inglés a un nivel elemental
(A2 del Marco Comtin Europeo de Referencia) y,
en una segunda lengua europea, de desenvolverse en
la comunicacidn esencial en situaciones cotidianas
sencillas. Utiliza también la lengua inglesa con las
tecnologfas de la informacién y la comunicacién

Competencia matemadtica
y competencia basica en
ciencia y tecnologfa

Utiliza sus conocimientos matematicos y cientifico-
tecnoldgicos para analizar datos y hechos de la
realidad y verificar la fiabilidad de los andlisis
cuantitativos propuestos por otros. Utiliza el
pensamiento légico-cientifico para abordar
problemas y situaciones a partir de determinados
clementos. Es consciente de los limites de las
afirmaciones relativas a cuestiones complejas.

Competencias digitales

Utiliza las tecnologias de forma responsable
eninvestigar, producir y procesar datos e
informaci6n para buscar informacién e interactuar
con otras personas, como apoyo a la creatividad y a
la resolucién de problemas sencillos.

Aprender a aprender

Posee una gran cantidad de conocimientos y nocio-
nes bdsicas y es capaz de buscar informacién nueva.
Participa en nuevos aprendizajes también de forma
independiente

Competencias sociales y
civicas

Se cuida y respeta a si mismo, a los demés como re-
quisito previo para un estilo de vida sano y correcto.
Es consciente de la necesidad de respetar la convi-
vencia civil, pacifica y solidaria. Se compromete a
completar el trabajo iniciado, solo o junto con otros.

Espiritu de iniciativa

Tiene espiritu de iniciativa y es capaz de producir
ideas y proyectos creativos. Asume responsabilida-
des, pide ayuda cuando se encuentra en dificultades
y es capaz de proporcionar ayuda a quienes se la
piden. Esta dispuesto a analizarse a si mismo y a
enfrentarse a la novedad y a lo inesperado.
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Competencias clave Competencias del perfil del alumno al final del Nivel
. - _ ive
europeas primer ciclo de ensefianza
8  Conciencia y expresion Se orientan en el espacio y el tiempo, interpreta
culturales los sistemas simbdlicos y culturales de la socieda-

dReconoce las diferentes identidades y tradiciones
culturales y religiosas con vistas al didlogo y el
respeto mutuo.

En relacién con sus potencialidades y talentos, se
expresan en las dreas que les son mds afines: motriz,
artistica

9  FElalumno también ha
demostrado una
competencia signiﬁcativa
en el desempeno de
actividades escolares y
extraescolares, en
relacién con:

6.4 Evaluacion escolar de estudiantes con discapacidad

El estudiante con discapacidad, de conformidad con la Ley no. 104/1992, tiene
derecho a un Plan Educativo Individualizado (PEI) que lo acompafe durante toda
su carrera educativa.

EIPEIL al informar las intervenciones educativas y did4cticas destinadas al estu-
diante, y al definir objetivos, métodos, criterios de evaluacidn, es parte integrante de
la planificacién docente del aula y representa un documento fundamental también
a efectos de certificacién de competencias, para el medida en que la totalidad de las
acciones implementadas por la escuela para garantizar la inclusion del estudiante
con discapacidad se traducen en la maduracién de conocimientos y comporta-
mientos que posteriormente desembocardn en la certificacion (Zappaterra, 2010a,
2010b; Pavone, 2004). Considerando que la evaluacion de los resultados de la
carrera académica del estudiante con discapacidad estd referida al PEI, éste debe
reportar muy claramente los objetivos que luego serdn sujetos a verificacién y eva-
luacién (Trisciuzzi, Fratini y Galanti, 2003). De hecho, a partir de su consecucién
0 no, se sientan las bases para la construccion de un proyecto de vida més preciso,
que siempre debe tener en cuenta los objetivos alcanzados por el estudiante, con el

fin de orientar conscientemente las elecciones futuras y las de cardcter educativo y
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profesional (Besio, en Paparella, 2009; Ianes y Cramerotti, 2009). En el caso de los
estudiantes con discapacidad incluidos en el primer ciclo educativo, los contenidos
del PEI se formulan a partir de las capacidades del nifio, a la luz de su potencial
real de aprendizaje (PEI personalizado), detectado también a través del aporte de
los agentes médico-sanitarios. y la informacién proporcionada por los educadores y
sobre todo por la familia. En la educacién media superior, la construccion del PEI
parece ser més compleja, de hecho, tomando siempre como referencia las capaci-
dades y potencialidades de los estudiantes, pueden darse diversas condiciones de
planificacion de la ensenanza:

¢ un PEI que incluya la realizaciéon de cursos educativos similares a los realiza-
dos por los companeros;

o un PEI que prevé la implantacién de una trayectoria por objetivos minimos'y
en el que se establece la reduccion o sustitucién de los contenidos de algunas
disciplinas (PEI simplificado). Los objetivos minimos a alcanzar en este caso
corresponden a los conocimientos que también se consideran suficientes para
los companeros;

¢ un PEI que supone la realizacién de un curso con contenidos diferentes a los
de los compaiieros, incluso respecto de una tnica disciplina (PEI diferen-
ciado).

En cuanto a las formas en que se evaltan los resultados educativos de los estu-

diantes con discapacidad, el hecho de que hayan cursado un primer o segundo ciclo
educativo tiene implicaciones sustancialmente diferentes, como destacaremos en los

siguientes parrafos.

6.5 La evaluacién y certificacion de las competencias de los
estudiantes con discapacidad en el primer ciclo educativo

Segun la legislaciéon vigente, antes mencionada, al final de la escuela primaria y
secundaria inferior la evaluacidn se realiza verificando, respecto de los contenidos
del PEI personalizado, el progreso alcanzado por el alumno en relacién con sus
potencialidades y aprendizajes iniciales de niveles. Como lo exige el Decreto Legis-
lativo n. 59/2004, que derogé el art. 148 del Texto Refundido (Decreto Legislativo
n°297/94), desde hace varios anos en la escuela primaria ya no existe ningin examen

para la obtencién del titulo final, mientras que al final del primer ciclo de educacién
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el estudiante discapacitado es admitido en examen estatal del que se puede salir
con: a) la calificacién juridica, en el caso de que se hayan alcanzado los objetivos
indicados en el PEI personalizado, o, b) un certificado de certificacién de créditos
formativos, en el caso de que se hayan alcanzado los objetivos del PEI personali-
zado. No se ha obtenido el PEI personalizado. Precisamente teniendo en cuenta el
cardcter personalizado de las pruebas de primer ciclo, sin embargo, la hipétesis de la
no expedicion del diploma parece extremadamente residual y limitada a los casos en
los que el PEI ha excluido desde el principio la posibilidad de obtener un estudio de
titulacién. En cuanto al logro de los objetivos identificados en el PEI personalizado,
la orientacién que brindan las circulares y ordenanzas ministeriales es identificar
para el estudiante con discapacidad objetivos consistentes con las habilidades que
trabajan los compaieros, pero formulados/reformulados adecuadamente a sus
capacidades y potencial y por lo tanto con diferentes resultados de aprendizaje
esperados. Esto se aplica tanto a la escuela primaria como a la escuela secundaria
inferior (Canevaro et al. 2011).

El Decreto Ministerial n. 742/2017 trajo la cuestion de la evaluacion de los
estudiantes con discapacidad en el primer ciclo de educacién dentro del nuevo
marco normativo reformulado tras la certificacién de competencias. De hecho, la
adopcion del modelo nacional de certificacién de competencias también afecta a la
evaluacion de los alumnos con discapacidad, para quienes el “modelo puede ir acom-
panado, cuando sea necesario, de una nota explicativa que relacione el significado de
las declaraciones de competencias con los objetivos especificos del plan educativo indivi-
dualizado”. Cuando los contenidos del PEI lo hagan ttil o indispensable, el modelo
puede integrarse con otros elementos capaces de aclarar la conexi6n existente entre
las declaraciones de competencias presentes en el modelo nacional y los objetivos
del PEI. Ademds, también es posible elaborar herramientas descriptivas especificas
(cuadriculas, rtbricas, etc.) capaces de contextualizar, siempre haciendo referencia
al PEL la consecucion de competencias certificadas. Es importante sefialar que la
certificacién de competencias que se realiza en el primer ciclo educativo no se plan-
tea de ninguna manera en términos de una evaluacién diferenciada: los modelos
utilizados son los mismos para todos los estudiantes y en ellos no se hace referencia
a la existencia de un PEI, a menos que esto sea revelado por la presencia de otras
herramientas descriptivas (OM 21 de mayo de 2001, n. 90).

El certificado de competencias que se expide al finalizar los estudios del primer

ciclo acompana al estudiante con discapacidad hasta el segundo ciclo educativo, al
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que tiene derecho a acceder con independencia de que haya obtenido o no la titu-
lacion legal y que Implica asistir a la escuela secundaria al menos hasta completar
la educacién obligatoria, cuando se debe expedir un documento que acredite las

competencias bdsicas.

6.6 La evaluacion y certificacion de las competencias del estudiante
con discapacidad en el segundo ciclo educativo

El segundo ciclo educativo incluye dos momentos en los que se pueden evaluar y
certificar las competencias del estudiante: cuando se cumple la educacién obligato-
ria y cuando se completa el itinerario de educacién secundaria superior. Cuando se
completa la educacién obligatoria, después de diez afios de educacién obligatoria,
el colegio estd obligado a expedir un certificado que acredite las competencias basi-
cas de cada uno de sus alumnos. Este certificado, elaborado sobre la base del modelo
aprobado con el Decreto Ministerial no. 9/2010, se emite inmediatamente si el
estudiante no continta sus estudios o es retenido en la escuela y luego entregado al
final de la escuela secundaria. Sin embargo, al final del itinerario de educacion supe-
rior, la evaluacidn de los resultados obtenidos por el estudiante se realiza mediante
el examen estatal que permite la obtencién del diploma correspondiente, con la
atribucién de una nota final, pero sin ninguna certificacién detallada de las habili-
dades. En el caso de los estudiantes con discapacidad, la evaluacién y certificacidon
de competencias se realiza mediante métodos en parte similares y en parte diferen-
tes a los procedimientos recién descritos. Cuando el estudiante con discapacidad ha
completado la educacién obligatoria, la escuela estd obligada a expedirle también
a ¢l el certificado de competencias adquiridas, cuyo contenido — segun lo exige el
Decreto Ministerial n. 139/2007 — debe hacer referencia al PEI y por tanto a las
actividades y objetivos educativos formulados en ¢él. Al finalizar el ciclo superior de
secundaria, la verificacién de las competencias adquiridas puede realizarse segun
multiples procedimientos y con diferentes resultados, en relacién con lo establecido
en el PEI, o mds bien en funcién de que la programacién educativa prevista en el
mismo el PEI es ordinario, simplificado o diferenciado. Por lo tanto, los métodos de
verificacién de los conocimientos/competencias adquiridos por el estudiante y por
tanto su evaluacién pueden ser diferentes y pueden conducir o no a la obtencién
de la cualificacién (OM 21 de mayo de 2001, n. 90). Desde el punto de vista de
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los procedimientos de verificacién de conocimientos y habilidades, la existencia
de un PEI que prevea un programa educativo ordinario o simplificado da lugar a
la realizacién de pruebas de examen similares o equivalentes a las realizadas por
la promocidn, con posible adaptaciones (mayor tiempo, contenidos equivalentes
pero de forma diferente a la escrita u oral, etc.) que, sin embargo, atn permiten
una evaluacién del aprendizaje alineada y comparable con la de los companeros.
La presencia de un PEI que prevé una programacién diferenciada, sin embargo,
permite el uso de pruebas de evaluacién diferentes, tanto en la forma como en el
contenido, que no permiten la adquisicion del titulo de secundaria. De hecho, en
el segundo ciclo educativo los estudiantes con discapacidad tienen garantizada la
asistencia (con escolaridad obligatoria ampliable hasta los 18 afios), pero no la con-
secucién del titulo, lo que no se permite si se trata de un programa diferenciado. En
particular, la presencia de un PEI diferenciado determina que la conclusién de la
carrera escolar pueda tener lugar incluso sin necesidad de realizar el examen, dando
lugar asi a la tnica emisién de un certificado que acredite la asistencia exitosa a
una institucion de educacion superior. en caso contrario, es posible disponer que,
incluso sin la admisién al examen estatal, se realice un tipo de examen diferenciado
destinado a verificar el logro de las competencias vinculadas a los objetivos del iti-
nerario educativo individualizado. El CM n. 125/2001, que regula especificamente
los instrumentos de certificacién que deben utilizar los estudiantes con discapa-
cidad al finalizar sus estudios secundarios, establece que para quienes realizan un
programa diferenciado y, por tanto, no obtienen una calificacién con valor legal,
una competencia se expide una certificacién, que puede referirse tanto a compe-
tencias profesionales como a aspectos relacionados con la autonomia personal, las
relaciones y la socializacion, de la que se derivan créditos formativos especificos. En
particular, se aclara que «si el estudiante con discapacidad ha seguido un itinerario
educativo diferenciado y no ha obtenido el diploma que acredita haber aprobado el
examen, recibe un certificado que contiene la informacién relativa a la direcciéon y
duracién del examen curso de estudio, calificacién global obtenida, imparticién de
materias incluidas en el plan de estudios de estudio con indicacién de la duracién
horaria global asignada a cada una de las competencias, conocimientos y habilida-
des, incluidos los profesionales, adquiridos, créditos de formacién documentados
durante el examen» (en estos casos hablamos de un Certificado de Crédito Educa-
tivo). En el caso de que el estudiante con discapacidad tenga un PEI diferenciado

pero esté en condiciones de «participar en los exdmenes de cualificacién profesio-
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nal y de profesor de arte, realizando pruebas diferenciadas, homogéneas al camino
recorrido, encaminadas a certificar las competencias y habilidades adquiridas>, en
su lugar recibe una certificacion (Certificado de Crédito de Formacién) que puede
constituir un crédito de formacién que puede gastarse en la asistencia a cursos de
formacién profesional organizados de acuerdo con las regiones y las autoridades
locales. Al CM n. 125/2001, se adjuntan dos modelos para la descripcion de las
competencias adquiridas por el alumno discapacitado, con indicacion del contexto
y de las condiciones en las que dichas competencias pueden efectivamente utili-
zarse. Hasta la fecha, estos modelos también se han utilizado para la evaluacion de
estudiantes con discapacidad severa, con el objetivo de proporcionar informaciéon

atil para su futura inclusién en situaciones protegidas.

6.7 Certificacion de competencias para estudiantes con
discapacidad: enfoque para la escuela secundaria superior

La evaluacién y certificacion de las competencias adquiridas en el contexto escolar,
tal y como han sido reguladas por la legislacién en los ultimos anos, también presen-
tan aspectos importantes para el alumnado con discapacidad. La cuestion es comin
a todos los érdenes y niveles del sistema escolar, aunque, como ya se informd, las
soluciones y respuestas adoptadas en el primer y segundo ciclo educativo son en
parte diferentes. En el primer ciclo, donde el estudiante discapacitado va acompa-
fiado de un PEI personalizado, la certificacion de competencias se realiza a través
de las herramientas previstas por el Decreto Ministerial n. 742/2017, con la posible
integracién de otra documentacién de cardcter descriptivo (rtbricas, cuadriculas,
etc.), util para proporcionar una imagen mds precisa de los conocimientos, habi-
lidades y competencias del estudiante; y, salvo casos limitados, la certificacién de
competencias estd asociada a la consecucién de la cualificacion. En el segundo ciclo,
sin embargo, los diferentes tipos de planificacién educativa que el PEI puede ofrecer
(ordinaria, simplificada, diferenciada) conllevan multiples implicaciones, especial-
mente en lo que respecta al resultado final del itinerario de estudios y a la certifi-
cacién asociada (titulacién juridica, certificado de formacion). crédito, certificado
de crédito de formacién, certificado de asistencia) (Ulivieri, editado por, 2012;
Ulivieri, Franceschini y Macinai, editado por, 2008). La cuestién de la certificacién

de las competencias bésicas de los alumnos con discapacidad, prevista al finalizar los
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diez anos de educacién obligatoria, se resuelve mediante el Decreto Ministerial nam.
139/2007 con una indicacidn genérica segtin la cual «a los efectos del cumplimiento
de la obligacién educativa de los estudiantes con discapacidad, se hace referencia al
Plan Educativo Individualizado», expresién que parece querer decir que los niveles a
indicar en la certificacidon deben ser relacionados con los objetivos y resultados del PEI
y no con los indicadores estindar reportados en el modelo. En realidad, la aclaracién
segun la cual la certificacién de las competencias basicas que se poseen para completar
la educacién obligatoria debe realizarse con referencia al PEI s6lo resuelve aparente-
mente una cuestiéon que a menudo resulta muy compleja. Cuando el estudiante con
discapacidad va acompanado de un PEI diferenciado, suele existir una discapacidad
de cardcter (también) cognitivo, cuyo nivel de gravedad puede variar en un continuo
que va desde situaciones de retraso mental mds o menos grave, hasta las que pueden
resultan en dificultades de aprendizaje, pero no en la autonomia y/o en las relaciones
y/o en la socializacién, hasta situaciones en las que el retraso mental es muy severo
y se asocia a problemas de conducta incluso extremadamente significativos (Zap-
paterra en Elia, 2014; Soresi, 2007). Es evidente que en este tltimo caso la certifi-
cacion de competencias bésicas adquiere una perspectiva completamente diferente
a la expresada con el modelo adjunto al Decreto Ministerial n. 9/2010 y el uso de
los ejes e indicadores contenidos en el mismo contemplados se vuelven dificiles, si
no imposibles. Este es el problema de fondo que se abordé dentro de un proceso de
investigacién-formacion (Asquini, 2018), realizado de octubre de 2017 a marzo de
2018 con un grupo de 32 docentes, 22 de apoyo y 10 curriculares, pertenecientes a 18
instituciones de educacién superior de Toscana. La pregunta de investigacién que se
planteé el grupo de trabajo desde el inicio del proceso fue la siguiente: «;Cémo reali-
zar la certificacion de competencias basicas, en el nivel medio superior, en los casos en
que nos encontremos en presencia de un estudiante con discapacidad en condiciones
de severidad tales como:

¢ no permiten utilizar la herramienta estandarizada propuesta por el Decreto

Ministerial n. 9/2010, pero
e ¢Se pretende certificar competencias escolares y transversales verificables y
evaluables?”.

De ahi la propuesta de trabajar, junto con la Universidad, en la redaccién de una
herramienta de certificacién de competencias para estudiantes en situacién grave,
similar a la ministerial, que se expedird al mismo tiempo que finaliza la educacion

obligatoria.
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Como ya se informd, dentro del disefio educativo diferenciado se dan situacio-
nes muy variadas de retraso cognitivo. Por tanto, el punto de partida sobre el que se
construye el PEL con la definicién de los objetivos a alcanzar y las metodologias a
implementar, puede ser muy diferente de un estudiante a otro. Por esta razén, puede
parecer improductivo emprender la construccién de una herramienta de certificacién
de habilidades que sea apropiada para una gama extremadamente amplia y heterogé-
nea de situaciones. La planificacion diferenciada, por otro lado, sitta las caracteristicas
especificas del estudiante individual en el centro del proyecto educativo, por lo que
parece poco practico pensar en la verificacion y evaluacion de sus habilidades a través
de un modelo estandarizado. El punto de partida, sin embargo, es quizis otro y toca
precisamente las cuestiones de la inclusién, la equidad, el respeto a la diversidad, la
plena valorizacion de todas las materias, especialmente en un contexto educativo
como la escuela, que tiene entre sus principales fines el de la educacién del hombre en
sus multiples dimensiones (D’Alonzo, 2008; Giaconi, Del Bianco, 2018; Ianes, Cra-
merotti, 2009). Por este motivo, la certificacién de las competencias basicas poseidas
al momento de finalizar la educacién obligatoria constituye una cuestion que debe ser
objeto de seguimiento incluso en el caso de estudiantes con discapacidad grave. De
ahi la necesidad de desarrollar una herramienta en parte similar a la propuesta por
el Decreto Ministerial nam. 9/2010, pero con la posibilidad de personalizarlo para
cada materia, dando valor a las habilidades que cada alumno es capaz de implementar
principalmente en la escuela, pero también en otros contextos que le son familiares.

El target que el grupo investigador-formativo tomé como referencia para la
elaboracién del documento de certificacién fue el del estudiante con discapaci-
dad grave con déficit cognitivo severo, cuyo disefio, en principio, estd dirigido al
aprendizaje de conocimientos y habilidades de una cardcter practico, imputable sélo
parcial o indicativamente a los ejes culturales informados en la ficha ministerial. EI
perfil tipico de tal caso, compartido dentro del grupo de docentes que participaron
en la investigacion, era el de un «estudiante que tiene un retraso mental medio-grave;
que pueden comprender el lenguaje verbal globalmente pero la comprension del texto
escrito es muy modesta o inexistente; en el que existe una forma de produccion verbal
mientras que la capacidad de escritura se centra en la palabra-oracidn; que sea capaz
de contar y pueda trabajar con cantidades y/o cilculos para resolver problemas de la
vida cotidiana; que tiene periodos de atencion bastante cortos; que tiene comporta-
mientos que no siempre son anténomos y adecuados al contexto pero que, sin embargo,

le permiten relacionarse con otros dentro del pequerio grupo>.
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Las fases a través de las cuales se articuld el proceso de formacién investigadora
fueron las siguientes:

e configurary compartir el diseno de investigacién dentro del grupo de trabajo

a partir del reconocimiento de materiales y herramientas presentes en la lite-
ratura y/o disponibles en los institutos a los que pertenecen los docentes;

e definicién del objetivo de referencia a partir del anélisis de los diagnésticos
funcionales y PEI de los estudiantes de las 18 instituciones participantes en
la investigacion;

e construccién del certificado de competencias: definicién de la estructura,
dreas de competencia, indicadores de competencia, niveles de certificacion;

e construccidn de rtbricas de evaluacidn referentes a los niveles de certificacion
identificados;

e prucbas de campo del certificado de habilidades dentro de los institutos pro-
piedad de los profesores del grupo de trabajo;

o modificaciones y adiciones a algunos indicadores de competencia del certifi-
cado;

e aprobacién de la version final de la herramienta y su difusién dentro de los
institutos participantes de la investigacion;

e seguimiento de la investigacién un ano después para implementar la calidad
y efectividad de la herramienta.

Debido a la grave situacién de los estudiantes destinatarios a los que estaba
destinado el documento de certificacion, éste se elabord sobre todo a partir de la
identificacién de competencias y capacidades vinculadas a la autonomia personal
y a la interaccién social en contextos familiares. Lo mismo ocurre con la rtbrica
de evaluacion descriptiva de los diferentes niveles de certificacion, en la que son
frecuentes las referencias a la posibilidad de que una habilidad pueda manifestarse
con el aporte o apoyo de otras personas (grupo de pares o adultos de referencia).

El modelo creado al final de la investigacion, reproducido en la Figura 7.4, tiene
la misma estructura que el emitido por el Decreto Ministerial n. 9/2010, de hecho
los 4mbitos de competencia coinciden con los llamados “ejes culturales”™.

Los indicadores de competencia de cada ¢je, sin embargo, se refieren a compor-
tamientos y acciones que el estudiante con retraso cognitivo severo puede expresar
en contextos y situaciones que le son familiares, como la escuela, el grupo de pares,
la vida cotidiana, las relaciones con figuras de referencia. En el eje de la lengua, por

ejemplo, el ambito en el que resulta significativo detectar las competencias que posee



La evaluacion de habilidades 151

el estudiante —incluso més que en la “lengua extranjera® es sobre todo el de las
“otras lenguas”, en relacién con el cual es imprescindible para resaltar la capacidad
de decodificar e interpretar mensajes expresivos, incluso no verbales, vinculados a
la comunicacidn de sentimientos, emociones, estados de 4nimo, sensaciones, nece-
sidades, etc. Asimismo, en el eje matematico y en el eje cientifico-tecnoldgico las
habilidades a identificar se refieren sobre todo a aspectos funcionales vinculados
a la gestién auténoma de situaciones simples de la vida cotidiana (relacién con los
objetos, orientacion espacio-temporal, uso de dispositivos, funcionalidad de apli-
caciones de herramientas y tecnologas, etc.). Finalmente, en el ¢je histérico-social,
las habilidades basicas a verificar se remontan a la capacidad de poder permanecer e
interactuar positivamente dentro del grupo de pares, reconociendo el papel propio

y el de los demis.

Figura 6.4. Certificado de competencias bdsicas adquiridas al cumplir la educacién obligatoria por el
estudiante con discapacidad severa.

Competencias bésicas

Eje lingiiistico

Lengua italiana

—escucha y comprende mensajes sencillos

—comunica las propias necesidades, verbaliza y expresa sentimientos y emociones
— expresa ideas propias

—produce mensajes orales relacionados con experiencias personales

—utiliza términos y palabras adecuados al contexto

—descifra y comprende mensajes mixtos (palabras y/o imdgenes)

—escribe palabras sencillas

Idioma extranjero
—discrimina palabras y expresiones italianas de las de la lengua extranjera
—comprende vocabulario sencillo de la vida cotidiana

Otras lenguas

—desci i ivi jes expresiv
descifra e interpreta diversos mensajes expresivos

—puede expresar sentimientos y emociones

Eje matematico

—trabaja con cantidades y/o cdlculos para resolver problemas sencillos del mundo real
—clasifica y divide objetos en grupos segun criterios establecidos

—orienta en el tiempo y en el espacio

—establece relaciones temporales entre acontecimientos

—puede relacionar, ordenar, establecer correspondencias
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Competencias bésicas

Eje cientifico y tecnoldgico

— puede hacer un uso funcional de las herramientas informdticas (PC, tableta)

—sabe utilizar funcionalmente las herramientas de comunicacién (teléfono mévil, etc.).

—sabe utilizar funcionalmente las herramientas de informacién (listas, tablas, registros, internet).
—puede llevar a cabo una tarea determinada o identificada de forma auténoma

Eje sociohistérico

—comprender las principales normas de convivencia
—participa y colabora en actividades de grupo

—identifica su papel dentro del grupo

—identifica sus tareas dentro del grupo

—distingue las funciones y tareas de los miembros del grupo
—acepta consejos y criticas

—sabe pedir ayuda

—cuida de si mismo

—puede gestionar el material de estudio

Los niveles en los que se evalud y certific la adquisicion de las competencias de

cada eje fueron:

e nivel basico (en el caso de que no se haya alcanzado el nivel bsico, se ha
utilizado la expresion “nivel basico no alcanzado” con indicacién del motivo
pertinente)

e nivel intermedio

¢ nivel avanzado

La descripcién de las conductas correspondientes a los niveles de certificacion

mencionados anteriormente fue reportada en una ribrica de evaluacién especifica,
que el grupo de trabajo construyé en conjunto y posteriormente test6 en la practica
docente para verificar su validez. Como se informa en la literatura (Allen, Tanner,
2006; Arter, McTighe, 2001; Jonsson, Svingby, 2007), las rtbricas son una herra-
mienta util para evaluar la calidad de los productos y los desempenos atribuibles a
un 4rea especifica de intervencién. En particular, esta herramienta sirve para indicar
cudles son los aspectos constitutivos de una competencia (dimensiones) que se pre-
tenden evaluar con el fin de a) identificar los resultados alcanzados en un marco
temporal bien definido y b) su graduacién segin un escala de calidad predefinida.

En esencia, «a través de las ritbricas es posible identificar expectativas especificas

relativas a una actuacion e indicar siy cémo se han alcanzado los objetivos previamente

establecidos, prestando especial atencidn al nivel de dominio detectado> (Capperucci,
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2016). En el contexto escolar, el uso de rubricas de evaluacion se ha ido extendiendo
progresivamente, sobre todo por su eficacia para poder describir en sentido cualita-
tivo lo que el estudiante “puede hacer con lo que sabe” (Wiggins, 1993). La brevedad
de las descripciones relativas a los diferentes niveles de dominio de las habilidades
que acompanan a los modelos de certificacién emitidos por el Ministerio, de hecho,
constituyen un limite a la representacion clara y real de las capacidades y destrezas
reales del estudiante. Y si esto parece cierto en general, lo es ain miés en el caso
particular del estudiante con discapacidad que necesita una representacion ain mds
personalizada de su situacion y de sus resultados de aprendizaje.

La rubrica de evaluacién propuesta aqui (Figura 7.5) mantiene los tres niveles
de dominio de las habilidades que se encuentran en el modelo adjunto al Decreto
Ministerial no. 9/2010. Un elemento importante a sefialar es que en la calificacién
del desempeno se atribuyé importancia fundamental a la necesidad o no de recu-
rrir al apoyo u orientacién de un adulto de referencia. De hecho, en el caso de los
estudiantes con discapacidad severa, el uso del apoyo (educativo, relacional, comu-
nicativo) ofrecido por un profesor o un operador especializado constituye a menudo

un aspecto crucial para la implementacién de habilidades y capacidades especificas.

Figura 6.5. Rubrica para evaluar los niveles de certificacion referentes a las competencias de los ejes

culturales.
NIVELES

COMPETENCIA BASICA INTERMEDIA AVANZADA
Presta atencion Presta atencién du- Presta atencién incluso
durante un breve rante toda laactividad ~ durante periodos prolon-
espacio de tiempo. laboral. Comprende gados.
Comprende men- mensajes comunica- Escucha y comprende
sajes comunicativos tivos sencillos incluso mensajes comunicativos
sencillos, trazables mas alla de la frase sencillos, también con
alaminima frase y minima. Se comunica  varias ampliaciones. Se

EJE LENGUAJE propuestos de forma  utilizando palabraso  comunica de forma clara

facilitada (imdgenes,
iconos).

Se comunica con
sonidos, imagenes,
palabras sencillas

o mediante gestos.
Acttia sblo cuando se
le estimula.

frases sencillas.
Reconoce imagenes/
palabras funcionales a
su autonomia. Actta
de forma auténoma
cuando estd acompana-
do por la orientacién
de un adulto.

y adecuada.

Escribe palabras u ora-
ciones sencillas.

Acttia de forma au-
tébnoma en contextos
familiares.
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NIVELES
COMPETENCIA BASICA INTERMEDIA AVANZADA
Reconoce que la Reconoce y repite Reconoce y comprende

IDIOMA
ITALIANO

palabra no pertenece
alalengua materna

palabras sencillas de la
lengua extranjera. Ac-
tta s6lo en contextos
conocidos y cuando es
guiado de forma parti-
cipativa por el adulto.

palabras o expresiones de
la lengua extranjera.
Acttia de forma au-
tébnoma en contextos
conocidos.

OTROS
IDIOMAS

Decodifica los
Mmensajes expresivos
entrantes a través del
adulto de referencia.
Manifiesta su estado
de 4nimo a través

de gestos o de una
forma que sélo es
interpretada por el
adulto de referencia.

Descodifica los mensa-
jes expresivos entrantes
de forma independien-
te. Expresa su estado de
4nimo y sus necesida-
des de forma claray
comprensible.

Interpreta los mensajes
expresivos entrantes y
reacciona adecuada-
mente. Puede expresar
emociones, sentimientos,
necesidades y preferen-
cias.

Eje cientifico y
tecnolédgico

Utiliza algunas
tecnologias funcio-
nales para aprender
Y ejercer su autono-
mia. Trabaja bajo la
orientacién de un
adulto en diversos
contextos.

Utiliza algunas tec-
nologias esenciales y
funcionales parala au-
tonomia, el aprendizaje
y la comunicacién. Ac-
tta de forma auténoma
en contextos conocidos
y estructurados.

Sabe aplicar proce-
dimientos sencillos

para utilizar distintas
tecnologfas en funcién
de su finalidad. Elige la
tecnologia adecuada a las
situaciones y necesidades
que debe satisfacer. Ac-
tta de forma auténoma
en la realizacién de una
tarea determinada.

Eje
sociohistdrico

Permanece en el gru-
po conocido con la
mediacién del adulto
de referencia. Parti-
cipa en la actividad
grupal con estimulos
proporcionados por
el adulto de referen-
cia. Debe ser guiado
de manera puntual
en el cuidado de si
mismo y de su mate-
rial de estudio.

También forma

parte del grupo de
forma independiente.
Participay colabora
en actividades de
grupo con estimulos
proporcionados por el
adulto de referencia.
Se le recuerdan tareas
relacionadas con el au-
tocuidado y su propio
material de estudio.

Participa de forma inde-
pendiente en actividades
de grupo. Colabora en
actividades de grupo.
Reconoce e identifica

a las personas que se
utilizardn para realizar
una tarea. Sabe cuidar de
st mismo y de su material
de estudio de forma
auténoma. Es consciente
de sus puntos fuertes y

débiles.
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6.8 Consideraciones sobre la certificacion de las competencias de
los estudiantes con discapacidad

La dificultad que plantea la certificacién de competencias en el caso de estudiantes
con discapacidad severa es una cuestiéon que no puede subestimarse. La insuficiencia
delas actuales formas ministeriales demuestra, de hecho, que se presta poca atencién
a la diferenciacion de itinerarios, especialmente para los estudiantes discapacitados
que tienen un retraso cognitivo importante. La gran heterogeneidad de casos que
acompana a la discapacidad, para la que no es casualidad que se prevea la elabora-
cién de planes educativos individualizados cuyo objetivo sea captar y potenciar las
potencialidades y capacidades del estudiante individual (Cottini, 2016), la hace de
poca utilidad. pensar en una herramienta estandarizada.

Esto podria examinarse, como maximo, mediante un razonamiento por “clus-
ters”, es decir, por casos y tipos de sujetos que presentan situaciones y condiciones
evolutivas bastante similares, para los que se podria identificar un modelo de cer-
tificado de competencias comun, manteniendo siempre la posibilidad de posibles
adaptaciones a casos individuales. De hecho, incluso para aquellos estudiantes que
presentan un cuadro clinico-funcional bien definido, la posibilidad de proporcionar
espacios especificos de personalizacién parece ser una necesidad imprescindible. Sin
embargo, la necesidad de reflexionar e investigar sobre la certificacion de habilida-
des para estudiantes con discapacidad no debe estar dictada por la vulnerabilidad
regulatoria que las escuelas estin experimentando en este momento, sino por la
creencia de que la certificacién de habilidades puede ser una herramienta més para
el beneficio de la inclusion escolar, social y profesional de las personas con discapaci-
dad, capaces de potenciar las habilidades que estdn desarrollando gracias al trabajo
sinérgico que muchos docentes realizan en colaboracién con los educadores extraes-
colares, el equipo médico-especialista y sobre todo con las familias (Ianés, 2006).
El modelo de certificacién propuesto en las paginas anteriores, aunque limitado y
necesitado de mayor investigacién, puede representar un primer resultado a partir
del cual comenzar a activar nuevas vias de investigacion en el seno de las escuelas
capaces de resaltar las habilidades que tienen las personas con discapacidad, incluso
las graves. capaz de manifestarse en situaciones especificas y con los apoyos necesa-
rios (Besio, 2010; Cottini, Morganti, 2015). Si hoy parece cada vez menos necesario
que todos los estudiantes sepan y puedan hacer las mismas cosas, esto parece ser

atn mas claro para los estudiantes con discapacidad, que tienen derecho a que sus
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competencias se certifiquen de la forma mas transparente y precisa posible, para que

luego puedan ser reconocidos en multiples contextos, incluso fuera de la escuela, en

beneficio de la plena realizacién de su proyecto de vida.



CAPriTULO SIETE
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7.1 Principios metodoldgicos de la educacion fisica y deportiva
como herramientas de inclusion

Desde un punto de vista pedagdgico, la valorizacién de la educacién motriz y del
deporte es fundamental para el nifio y para su desarrollo, especialmente a nivel
emocional, cognitivo y relacional; se erige como un momento real de coeducacion,
de intercambio mutuo y negociacién de significados, en el que el educador se confi-
gura como un punto de referencia educativo (Bruner, 1990).

En el 4mbito educativo y formativo, parece ser un enfoque decisivo para el
desarrollo funcional del individuo, ya que tiene en cuenta sus posibilidades y la
expresion de su afectividad en las relaciones con el medio ambiente. Sin duda, la
educacién motriz y deportiva es un factor determinante en la calidad de vida y la
salud en todas las fases del ciclo vital del sujeto, pero mas atn en los primeros anos
de vida, por lo que resulta ser la clave del desarrollo saludable y armonioso de cada
alumno (Chevallard, 1985).

En relacién a lo dicho, el adulto estd llamado a cumplir y respetar las necesi-
dades de cada estudiante, tratando de estimular su motivacién e intencionalidad.
El papel del educador es el de facilitador que acompana a los estudiantes hacia un
crecimiento integrado de los diversos aspectos de su personalidad. Por lo tanto,
el educador es quien facilita el proceso, observa el comportamiento de los nifos,
brinda el apoyo necesario para ayudarlos a resolver dificultades inesperadas y adopta
intervenciones especificas para aquellos con Necesidades Educativas Especiales
(NEE). Ademas, el educador debe necesariamente cuidar de planificar la actividad,
diversificdndola y adaptindola a las necesidades del alumno.

La educacién motriz y deportiva es una actividad fundamental para el nifo,
favorece el desarrollo, a través del cuerpo, de habilidades motrices, cognitivas y

sociales. A partir del juego, se debe orientar progresivamente al nino a la practica
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deportiva; el camino comprende una fase inicial que se caracteriza por ser un juego
espontdneo, posteriormente, en un juego semiestructurado y estructurado, nueva-
mente, en un juego-deporte o mini— modalidad deportiva, para llegar luego a la
practica del deporte real (Prochnow, Kearney, Carroll-Lind, 2000).

La educacién motriz y deportiva, en las multiples formas en que puede imple-
mentarse, da profundidad y significado a la relacién relacional entre profesor y
alumno y establece un entendimiento mutuo real (Selis, 2002).

Para que las actividades motrices y deportivas sean consideradas una “experien-
cia educativa”, es necesario implementar un método de ensenanza basado en el uso
del lenguaje no verbal, donde el cuerpo en movimiento, las sensaciones y emociones
que emergen, representen el punto de apoyo de las relaciones humanas y determi-
nan una realidad educativa e inclusiva que puede definirse como una experiencia de
vida real (Magnanini, 2008).

Por lo tanto, normalmente se deben integrar aspectos de las actividades fisicas
y deportivas en el proceso educativo y de ensefianza en todos los niveles escolares,
de modo que el estudiante esté preparado para un completo desarrollo personal.
El deporte hace referencia a un sistema de valores sumamente compatibles con los
clasicos del sistema educativo; entre ellos, de hecho, reconocemos: el crecimiento
personal, la dialéctica del individuo y del grupo dentro del equipo, la participacién
en una realidad social que tiene sus reglas y que debe ser aprendida y aplicada poste-
riormente, el sentimiento de pertenencia a una comunidad (Rosa y Colella, 2004).

La Carta Internacional de los Derechos de los Deportistas a la Educacién y
el Deporte indica c6mo la préctica de la educacién fisica y deportiva es un dere-
cho fundamental para todos. En este sentido, conviene potenciar el deporte como
herramienta para lograr una mayor salud psicofisica y para superar las dificultades y
la exclusién social de las personas con discapacidad. Ademas, apoyar la practica del
deporte como herramienta de cohesion e integracion social entre nifios discapacita-
dos y sanos a través de las distintas disciplinas deportivas representan los objetivos

claros a alcanzar en términos educativos para la inclusién.

Principios Metodolégicos en el Deporte para promover un Enfoque

Inclusivo

Los principios metodoldgicos en las actividades fisicas y deportivas para promover

un enfoque inclusivo se refieren a los siguientes aspectos:
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— Principio de accesibilidad.
A los estudiantes se les deben asignar tareas acordes a su nivel de maduracién

psicofisica, evitando aquellas que sean demasiado dificiles o simples.

— Principio de participacién activa y consciente
Los estudiantes deben ser conscientes de lo que estdn haciendo, los métodos y
por qué el educador debe animarlos a participar con conviccion en las actividades

propuestas.

— Principio sobre el modelo.
Se refiere a las imitaciones que hace el alumno del modelo propuesto por el pro-

fesor. Cuanto mas tiempo tardes, mas perfecto serd el ejercicio.

— Principio de transferencia
Esla capacidad de transferir un aprendizaje especifico de un contexto a otro una

vez adquirido.

— Principio de variabilidad

Los estimulos motores propuestos deben ser variados y diversificados para evitar
la monotonia y el aburrimiento y mejorar los resultados. El profesor debe disponer
de una amplia gama de ¢jercicios diferentes para alternar periddicamente (Caputo,
Ippolito, & Maietta, 2008).

— Principio de adaptacion
Para mejorar las habilidades y mantener el nivel de resultados ya obtenidos, serd

necesaria la repeticién de acciones ya aprendidas (Botto, 2006).

— Principio de progresividad

Para mejorar resultados serd necesario aumentar progresivamente la carga de
entrenamiento, el volumen e intensidad de los ¢jercicios y la complejidad de los
movimientos asi como el esfuerzo psicolégico. De lo simple a lo complejo, de lo facil

a lo dificil, de lo conocido a lo desconocido.

— Principio de especificidad
La habilidad mejora cuando se trabaja en un aspecto especifico de la actividad
clegida. Se debe realizar un trabajo especifico en cuanto a los sistemas energéticos,

grupos musculares, movimientos técnicos propios de la actividad elegida.
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— Principio de multilateralidad
Es necesario ir de lo general a lo especifico, al principio se realizara un trabajo

general y polivalente para luego ir paulatinamente a ejercicios especificos.

— Principio de individualidad

Las actividades propuestas deben adaptarse a las diferentes caracteristicas de
los individuos, ya que cada persona responde de manera diferente a los estreses
propuestos en funcidn de sus caracteristicas fisicas hereditarias, madurez, tipo de
alimentacidn, descanso y sueno, nivel de condicidn fisica, motivacién e influencias
ambientales.

Técnicas de enserianza inclusiva en el deporte

— M¢étodo inductivo/directivo
Se suelen utilizar cuando todo lo que hay que comunicar sigue su propia estruc-
tura jerarquica. El docente define los objetivos y recursos que utilizara para realizar la

actividad en cuestion; el estudiante seguird las instrucciones dadas; la evaluacién de los
resultados se realizara al final (Andriolo, El Dib, Ramos, Atallah, & Da Silva, 2011).

— comando directo

La actividad es unica para todo el grupo y el profesor gestiona su progresion
diciendo qué hay que hacer y cémo. Este método es adecuado para grupos grandes
y homogéneos. El profesor debe poseer la capacidad de demostrar el contenido
técnico de los ejercicios con movimientos adecuados para que los alumnos puedan
repetirlos correctamente (Celani, 2005). Todo lo mide el profesor que tiene control
total sobre ello (senal de inicio de la actividad, fin de la actividad, ritmo de ejecu-

cidn, posicionamiento). La evaluacion se indica de forma individual o en grupo.

— Asignacién de tareas

Los contenidos de la actividad, la actividad en si y sus tiempos de ejecucion son
fijados previamente por el profesor. La actividad debe ser mostrada precisamente
por el profesor o por un miembro del grupo. El profesor indicard el nimero de
repeticiones de cada ejercicio. Durante la ejecucién el docente tendrd la tarea de
supervisar, brindar informacién y motivar a los estudiantes. La evaluacién se hard

de forma individual.

— Meétodo deductivo/activo
Los objetivos deben adaptarse a las caracteristicas de los estudiantes. El profesor

facilita la participacion. La evaluacion es informativa.
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— Ensenar con reciprocidad

Los estudiantes se organizan en parejas o grupos a los que se les asignardn dife-
rentes funciones y responsabilidades. Los contenidos de las actividades son deter-
minados previamente por el profesor. Habrd participantes activos y no activos; los
participantes activos realizardn los ejercicios que hayan sido sugeridos por los no
participantes quienes, ademds, deberdn asesorar, liderar, evaluar, controlar, ayudar
y solicitar la ayuda del profesor cuando lo consideren necesario. El profesor supervi-

sard y corregird a los participantes inactivos (Bellagamba, 2001).

— Ensenanza individualizada

Adapta el trabajo del docente a las aptitudes y habilidades de cada persona,
permitiéndole avanzar a su propio ritmo y ritmo, alcanzando diferentes niveles de
aprendizaje. El programa sera elaborado por el profesor, dividiéndolo en sesiones
consecutivas, partiendo del nivel de desarrollo més cercano al del alumno (Cola-
darci, 1992). Partiremos de una valoracién inicial para determinar el nivel de
partida. Durante la ejecucion del ejercicio el alumno deberd autoevaluarse. La auto-
evaluacion consistird en que cada estudiante determine el nivel alcanzado y decida
cudndo (preferiblemente con el consejo del profesor) serd el momento adecuado
para pasar al siguiente nivel (Corona, 2008). El profesor puede constantemente pro-
porcionar informacién a los estudiantes, comunicar el progreso realizado al grupo,
resolver problemas, revisar las tareas. El profesor también supervisard el nivel de

responsabilidad de los presentes y su participacion en el proyecto.

— Descubrimiento guiado

El profesor es el encargado de establecer los objetivos y contenidos. Debe cono-
cer el nivel inicial de los participantes y prever las dificultades. Este método se basa
en el aprendizaje mediante prueba y error, en ocasiones también a través de medios
de comunicacién digitales (Limone, 2012). El docente esperara la respuesta del estu-
diante y orientara el aprendizaje ofreciendo continuamente informacién sobre los

resultados. La evaluacion se realizard mediante observacidon continua e individual.

— resolucién de problemas (problem solving)

Los problemas presentados al grupo son abiertos y no existe una tinica respuesta
posible. El profesor es el encargado de establecer los objetivos y contenidos. Llamara
la atencién general sobre un problema, actuard como guiay continuard aprendiendo
s6lo cuando sea necesario (Fabbri, 1976). Los problemas son un desafio que motiva

realmente al grupo. Los resultados serdn evaluados por el profesor, aunque se deberd
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facilitar la participacién en grupo. Los alumnos necesitaran toda una gama de apo-
yos orales o ayudas visuales o manuales para facilitar su aprendizaje dependiendo
de la técnica de ensefanza utilizada por el profesor (Forlin, & Chambers, 2011)
Se utilizard una metodologia integral en la que se integren los movimientos de los
estudiantes con entre si, una metodologia analitica en la que se dividen los distintos

movimientos, o una metodologia mixta que combine los dos tipos de metodologtas.

7.2 Beneficios de las actividades fisicas y deportivas para personas
con discapacidad

Las actividades motrices y deportivas permiten al individuo mejorar cualidades
fisicas, potenciar aspectos cognitivos y psicolégicos y desarrollar habilidades socio
relacionales. Ademds, satisfacen productivamente algunas necesidades humanas
relacionadas con la experiencia de juego, movimiento, espiritu competitivo y vida
grupal. Esto convierte la actividad fisica y deportiva en una herramienta fundamen-
tal para mejorar las potencialidades en todos los grados de discapacidad:

1. en situaciones graves mejora la autonomia en el movimiento y el recono-
cimiento/conciencia de los datos sensoriales-perceptivos inherentes a las
conductas motoras implementadas;

2. en situaciones de gravedad media facilita la adquisiciéon de habilidades
motoras elementales y

3. sucorrecta utilizacién en la vida escolar, las relaciones y la preparacién para
el deporte;

4. en situaciones menos graves permiten la adquisicion de habilidades motoras
mds complejas que pueden permitir la practica de actividades deportivas.

Los nifos que realizan actividad fisica y deportiva de forma regular adquieren

con el tiempo mayor confianza en sus propias capacidades, mayor autoestima, facili-
dad en las relaciones sociales y mayor tolerancia al estrés. Diversos estudios han des-
tacado que la préctica constante de actividad deportiva produce efectos beneficiosos
en funciones como el aprendizaje. Otro aspecto importante estd representado por
los efectos a favor de la salud mental y la prevencion de enfermedades cardiovascu-
lares, diabéticas e hipertensivas, muchas veces ligadas a las condiciones de sobrepeso
que aquejan a los nifos durante la infancia. El objetivo principal de introducir a

personas con discapacidad intelectual y/o psiquica en la practica deportiva es pro-
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mover la integracion social, la autoestima, prevenir el riesgo de obesidad y mejorar
la calidad de vida (Carraro, & Bertollo, 2005).

Los motivos que empujan a las personas con discapacidad a practicar deporte
son, por ejemplo: el desatio de la competicién, la diversion, el gusto por el deporte,
la salud, el aprendizaje y la practica de habilidades deportivas y la implicacién en
el espiritu de equipo. El autocontrol, el respeto por uno mismo, la competitividad
y el espiritu de equipo son factores que se desarrollan a través de la actividad fisica
y el deporte. Por este motivo, el deporte puede considerarse un excelente método
en los procesos de rehabilitacion y reinsercion social, permitiendo a una persona
con discapacidad demostrarse a si misma y a la sociedad que discapacidad no es
sinénimo de incapacidad.

Podemos dividir los beneficios de la actividad fisica y deportiva en:

1. Fisiologicos, es decir, aquellos que se refieren al fortalecimiento del tejido mus-
cular, el uso del equilibrio, la exploracién de los limites articulares, el control
del movimiento voluntario, la mejora de la actitud fisica general y la salud.

2. Dsicolégico, que se refiere al dominio del gesto que conduce a un aumento
de la confianza en uno mismo, la autoestima, mejoras en la concentracion,
disminucién de la ansiedad y aumento de las habilidades comunicativas,
estabilidad del estado de 4nimo y de las emociones.

3. Sociales, que contribuyen al logro de la autonomia y la integracién social.
Los deportes colectivos conducen a la realizacién de lo que una persona es
capaz de hacer, a la comprension y aceptacion de las dificultades propias y
de los demas.

Por lo tanto, partiendo del concepto de Salud que segun la indicacién de [a OMS
no es solo la ausencia de enfermedades, sino que es un completo estado de bienestar
fisico, mental y social, es posible afirmar que esta condicién se puede lograr a través
del deporte. De hecho, los beneficios del deporte se extienden a nivel fisico, psicolé-
gico y socio relacional (Carraro, 2004).

1. Nivel fisico: aumento de la fuerza muscular, mejora de la capacidad cinesté-
sica y coordinacién motora general, equilibrio, beneficios a nivel cardiovas-
cular, respiratorio, postural y para el control de peso;

2. Plan socioeducativo: se anima a los deportistas a realizar actos voluntarios
y propositivos para adquirir e incrementar su autonomia. La actividad se
desarrolla en relacién con otros sujetos, promoviendo la interaccién con

otros sujetos y elevando la calidad de las relaciones sociales del sujeto;
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3. Nivel cognitivo: mejor conocimiento de los diferentes aspectos del cuerpo,
relacién entre las distintas partes del cuerpo;
Plan deportivo: aprendizaje del gesto técnico;

5. Nivel psicolégico: consecucién de un estado de satisfaccion general, control
de los diferentes estados emocionales debidos a la competicién, aumentando
la capacidad de autocontrol; ademds, el deporte potencia la motivacién del

deportista haciéndole creer en sus propias capacidades gracias al “saber hacer”.

7.3 Actividad fisica adaptada

Las siglas APA de Actividad Fisica Adaptada, indican un 4rea interdisciplinaria
que incluye disciplinas deportivas, rehabilitacion funcional y ciencias motoras que
estan al servicio de las personas con dificultades. La actividad fisica adaptada trae
consigo el concepto de “adaptacién” que marca la diferencia entre la educacion
fisica tradicional y la actividad fisica y deportiva adaptada. La adaptacidn consiste
en encontrar soluciones alternativas que permitan alcanzar el objetivo establecido
(Rosa, & Colella, 2004).

Las adaptaciones pueden ser:

1. deportes: relacionados con el deporte;

2. social: vinculado a la inclusién de la persona con discapacidad en contextos

sociales en los que pueda disfrutar de la actividad practicada;

3. psicomotora: vinculada a la ayuda prestada a aquellos sujetos que no son

capaces de optar de forma independiente por practicar actividad fisica.

La APA estd gestionada a nivel internacional por la IFAPA (Federacién Inter-
nacional de Actividad Fisica Adaptada), con el objetivo principal de coordinar los
Organismos Internacionales, Nacionales y Regionales que se ocupan de los aspectos
cientificos de la “adaptacién”, la rehabilitacion, la educacion fisica y el deporte. sino
también de discapacidad, disfuncién y minusvalia. Entre estas organizaciones se
encuentra la IBSA (Federacién Internacional de Deportes para Ciegos), que es la
autoridad internacional en el 4mbito del deporte para ciegos y personas con disca-
pacidad visual. Sus funciones son supervisar y controlar la actividad de los paises
miembros y establecer las normas y actualizaciones técnicas a aplicar en cada nacién
afiliada. En Italia estd representada por la FISD (Federacién Italiana de Deportes
para Discapacitados), que acttia como punto de referencia en el sector de los depor-

tes para discapacitados.
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La Federacion Internacional de Actividad Fisica Adaptada fue fundada en 1973
en Quebec (Canadd). Es una Organizacion Interdisciplinar Internacional formada
por personas, instituciones y organismos que promueven y apoyan la Actividad
Fisica Adaptada, el deporte para personas con discapacidad y todos los aspectos del
deporte para personas con necesidades especiales. Incluye varias dreas, entre ellas
educacion fisica adaptada, recreacion terapéutica y comunitaria, danza y artes crea-
tivas, medicina, deporte y rehabilitacién (Ringlaben, & Griffith, 2008).

7.4 Deporte para personas con discapacidad

En el pasado, la persona discapacitada no tenia acceso al ambito deportivo y com-
petitivo, lo que parecia contrastar con el modelo dominante de armonia. De hecho,
los discapacitados, al igual que los pobres y los enfermos, fueron excluidos de la
vida social y, por tanto, privados de su humanidad. Posteriormente, la actitud hacia
estas personas cambid primero hacia el agape (caridad) y luego, en el siglo XIX, se
produjo un punto de inflexiéon cultural que llevé al reconocimiento de la dignidad
humana de las personas con discapacidad (Schianchi, 2009).

Refiriéndose a la literatura, Jean Itard (1800), médico francés, fue el primero en
experimentar con la educacién de un nifio “salvaje”, sentando las bases del modo de
pensar que estd en la base de la visién contemporénea de la discapacidad. De hecho,
asistimos a un cambio en la forma en que concebimos a las personas con discapaci-
dad, pasando de la indiferencia y el desprecio a una progresiva inclusién social.

Un cambio adicional se produjo en el campo terminolégico, gracias al aporte
de la OMS (2001) que definié la discapacidad teniendo en cuenta que sus causas no
sélo estan vinculadas a la naturaleza, sino también a la sociedad. La evolucién del
concepto de discapacidad, que valora a la persona y no enfatiza su patologia, per-
mite a las personas con discapacidad poder participar en contextos sociales, antes
reservados solo a las personas sin discapacidad, como el deporte. Hoy, antes de la
discapacidad existe una persona, considerada tnica e irrepetible, que puede acceder
al mundo del deporte, por su derecho a desarrollar habilidades fisico-motrices, inte-

lectuales y sociales (Tessari, 2005).

Clasificacion de deportistas

Para las competiciones competitivas, los deportistas se identifican en funcién de

su discapacidad, con el objetivo de garantizar la igualdad en las competiciones y
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no penalizar a aquellos con discapacidades més graves. Una primera distincidn se
refiere a los discapacitados fisicos y a los discapacitados intelectuales y relacionales.
La actual clasificacion de deportes para discapacitados es un sistema impulsado por
el Comité Paralimpico Internacional (CPI) para crear categorias especificas para
deportes para discapacitados en funcién del tipo y grado de discapacidad de los
deportistas.

En el Cédigo vigente se identifican las siguientes categorias de discapacidad,
validas tanto para los juegos de verano como de invierno:

- Amputacion;

— Paralisis cerebral;

— Retraso mental;

— Silla de ruedas;

— Ceguera;

— Les Autres (los Otros): deportistas con alguna discapacidad que no entra en

ninguna de las categorias anteriores, como aquellos que padecen enanismo,

esclerosis multiple o deformidades congénitas de las extremidades.

Los deportistas ciegos o con baja vision se clasifican en tres clases:

— Clase Bl: ausencia de percepcién de la luz en ambos ojos, incapaz de recono-
cer la forma de una mano a cualquier distancia y direccién.

— Clase B2: incluye deportistas con una visién residual no superior a 2/60 y/o
campo visual no superior a 5°.

— Clase B3: incluye deportistas cuya agudeza visual esté entre 2/60 y 6/60 o el

campo visual de 5° 2 20°, midiendo el mejor ojo.

El Comité Italiano Paralimpico y de Olimpiadas Especiales

Junto a las realidades de los deportes de competicién, también se desarrollan y
difunden experiencias de deportes de motor que tienen como objetivo crear opor-
tunidades para entrenar y practicar deportes incluso por el simple placer de hacerlo.
Asi nacié “Special Olympics”, un Programa Educativo Internacional que organiza
entrenamientos, EVENtos y competiciones para promover mejoras a nivel psicofisico
y social de las personas con discapacidad.

La practica deportiva de los deportistas con discapacidad mental y psicoldgica
se desarrollé mas tarde que la de las personas con discapacidad fisica o sensorial.

De hecho, en 1968 nacié la Special Olympics International, de la mano de Eunice
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Kennedy Shriver (1921-2009), con el objetivo de promover el mantenimiento y la
mejora de las capacidades fisicas y permitir a individuos con déficit mental competir
con otras personas en su propia condicién. Los primeros Juegos Internacionales de
Olimpiadas Especiales se celebraron en Chicago (Illinois, EE.UU.) y fueron finan-
ciados por la Fundacién Kennedy.

Estos eventos deportivos se denominan “Juegos” porque ningtin participante se
queda sin medalla. El principal objetivo del evento es permitir a los deportistas con
discapacidad intelectual la oportunidad de estar juntos.

Hayden apoyé firmemente la creacion de programas deportivos nacionales para
canadienses con discapacidad mental, que posteriormente se integré a la accién
innovadora de la Fundacién Kennedy en Washington, favoreciendo el nacimiento
de las Olimpiadas Especiales Internacionales.

La familia Kennedy, en particular la hermana de la presidenta estadounidense
Eunice Kennedy, fue responsable de la fundacién de la organizaciéon en 1968 con
ocasion de los primeros Juegos Internacionales en Chicago.

La asociacién fue fundada en aquellos anos como una organizacién interna-
cional sin 4nimo de lucro con el objetivo de promover la practica de deportes por
parte de personas con discapacidad mental en eventos deportivos oficiales como los
juegos de invierno y verano. En 1971, la Comisién Olimpica de los Estados Unidos
dio la aprobacién oficial a Olimpiadas Especiales para utilizar el nombre “Olim-
piadas”, siendo la Unica organizacién autorizada a utilizar este nombre. En 1988,
la Comisién Olimpica Internacional reconocié oficialmente a Special Olympics
International como representante de los intereses de los atletas con discapacidades
mentales. Este reconocimiento tiene como objetivo garantizar el cumplimiento de
los ideales del movimiento olimpico internacional en la realizacién de competicio-
nes y entrenamientos.

Special Olympics Italia propone un modelo metodoldgico basado en el princi-
pio pedagdgico de que cada actuacion es una victoria personal independientemente
del rankingy del nivel de habilidad poseido, por lo que cada atleta es siempre recom-
pensado con una medalla.

En el 4mbito extracurricular, los principales organismos que gestionan la
promocién y organizacion de eventos y competiciones deportivas competitivas o

amateurs son el Comité Paralimpico Italiano y Special Olympics Italia.
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7.5 Caminos inclusivos para promover la educacién motrizy
deportiva

Los caminos para el desarrollo sistémico de la practica de la educacién motriz y
deportiva representan un salto cualitativo en el campo de la inclusion y la recon-
quista del valor social y educativo de la actividad fisica y el deporte a través de un
nuevo ¢ innovador uso de la propia practica motriz y deportiva (Rademacher,
Callahan y Pederson-Seelye, 2000). La educacién motriz y deportiva, a partir de lo
que una persona es capaz de dar o hacer, estimula la consideracién de si mismo y de
su existencia. De este modo queremos reducir la consideracién del deporte como
una unica prestacién competitiva, sino concebirlo ante todo como una pluralidad
de précticas motrices utiles para hacer que la forma de percibir la propia experiencia
motriz y cognitiva sea significativa para la propia persona (Resnikoff, Pascolini,
Mariotti y Pokharel, 2008). Desde esta perspectiva, las buenas practicas en los
deportes de motor deben estar atentas al crecimiento de la autonomia individual y
grupal y centrarse en el desarrollo de un alto nivel de sociabilidad y capacidad rela-
cional, y en la produccién de niveles cada vez mas ricos de cohesién social. Ademis,
representan una forma de utilizar el movimiento y el deporte para construir redes y
relaciones circulares ricas en significado entre la escuela, el territorio y las realidades
deportivas, con el fin de contribuir a la calidad de vida de los sujetos involucrados.
Lo que caracteriza los caminos para el desarrollo de la prictica de la educacion
motriz y deportiva es sobre todo la libertad para realizar una actividad en la que
el elemento que marca la diferencia es la diversién que brindan estas actividades,
la sensacion de bienestar y placer (Tosi, Ceciliani, Manferrari y Ricci, 1995). Por
esta razdn se convierten en un tiempo significativo para que la persona (con y sin
discapacidad) promueva su calidad de vida, ciertamente no en un tiempo vacio.
Sin embargo, este concepto no es obvio, es necesario educar a las personas invo-
lucradas para transformar estos caminos en una oportunidad para el crecimiento
de su personalidad a través de actividades y situaciones capaces de permitirle a la
persona sentirse bien consigo misma, con los demds y con la realidad. que los rodea.
Se trata de implementar cursos de motricidad y deporte que pretenden adaptar
la disciplina especifica a las capacidades y potencialidades de cada uno, permite pro-
cesos de comparacién entre pares, potencia el nivel experiencial y no especializado
del movimiento y el deporte para convertirlos en una parte fundamental y significa-

tiva de la vida de todo ser humano, para superar todo estereotipo y construir proce-
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sos plenamente integrados e inclusivos con una fuerte accién de cohesién social en
una fase particularmente delicada del proceso educativo y del recorrido vital de las
personas (Vianello, y Moalli, 2001).

7.6 La promocion de la educacion motora y deportiva inclusiva: las
bochas paralimpicas

La inclusion de intervenciones y estrategias encaminadas a promover el desarrollo
fisico y cognitivo de los estudiantes a través de actividades fisicas puede y debe con-
vertirse en el objetivo primordial de un proceso educativo que mire positivamente
la salud de los jévenes (Errisuriz et al., 2018). En este sentido, la petanca representa
una herramienta que puede utilizarse para promover la psicomotricidad y el bien-
estar psicofisico en todas las edades, es un deporte que puede satisfacer todas las
necesidades gracias a su adaptabilidad. La caracteristica del deporte de bolos es que
no requiere de ciertas caracteristicas fisicas para ser préctico, por lo que todo tipo de
discapacidad tiene acceso al deporte.

Las bochas paralimpicas se diferencian en algunas reglas de las tradicionales,
ya que se adaptan a las caracteristicas y necesidades de los alumnos especiales. Ninos
y adultos con discapacidad intelectual y fisica severa y muy grave pueden practicar
bolos, teniendo en cuenta que a través del ejercicio fisico se tiene la posibilidad de
adaptar conductas y corregir deficiencias fisicas gracias al entrenamiento y reciclaje
(Nielsen, 1996).

Es un deporte que forma parte de los Juegos Paralimpicos y la posibilidad de
participar en competiciones de cierto calibre, tiene un gran valor motivacional y
gratificante para individuos que muchas veces se encuentran aislados y que muchas
veces tienen un horizonte limitado por la propia sociedad.

Los bolos pueden ser practicados por ninos y adultos, acompafiando cada etapa
de la vida de una persona, desde la nifiez hasta el envejecimiento exitoso. La practica
del deporte de los bolos favorece especialmente facultades mentales como:

— percepci6n en referencia a espacios;

— planificar la accién adecuada en el momento adecuado: entre las muchas
habilidades que se mejoran con los bolos se encuentra la capacidad de imagi-
nacién motora. Los bolos pone al sujeto en la tesitura de tener que resolver un

problema motor de forma original;
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— Coordinacién de la fuerza con la distancia: para acercarse lo mds posible a la
pelota. Ademis de la fuerza y la distancia, se debe coordinar la direccién.

La conciencia de los beneficios especialmente psicoldgicos de este deporte debe
conducir a la planificacién de una intervencién educativa especifica, que potencie
estos aspectos, de modo que se caracterice también como una actividad rehabilita-
doray educativa. La persona debe ser considerada globalmente, sus necesidades, sus
intereses y sus capacidades pueden organizarse y considerarse a través de programas
que deben basarse en el conocimiento de la persona y de las actividades que se pro-
mueven.

Para planificar una intervencién es necesario conocer las fortalezas y debili-
dades del deportista, la intervencién educativa y deportiva debe estar dirigida a
potenciar las fortalezas, aprovecharlas, potenciar el aspecto funcional (Campeio,
& Oliveira, 2006).

Se deben tener muy en cuenta las caracteristicas del alumno, sus tiempos y sus
necesidades a la hora de planificar actividades para que se produzcan aprendizajes
significativos, es necesario que la ensefanza se adapte al alumno y no al revés. El
docente debe conocer dos aspectos fundamentales:

— intereses y necesidades;
— capacidades intelectuales y fisicas.

La adaptacién de la intervencién motriz a las caracteristicas de los sujetos, en el
caso del deporte de bolos, permite partidos y entrenamientos conjuntos entre per-
sonas sanas y discapacitadas, creando asi un entorno social en el que se contienen
desinteresadamente barreras y obstdculos. como una accién espontdnea y diaria.
En estos términos, el individuo discapacitado no representa una carga, sino que es
parte integral del contexto social en el que se identifica y puede hacer un aporte
importante (José Flavio et al., 2016).

El amor por el alumno, por los demds, pasa por la bisqueda constante de
herramientas educativas que puedan garantizar la realizacién de la persona, su
pleno bienestar fisico, mental y social. Para promover el bienestar total no se puede
ignorar la necesidad de colaborar con otras figuras educativas: padres, monitores,
profesores, etc.

Una intervencién completa, eficaz y global serd posible cuando cada figura edu-
cativa comprenda y haga suya la misién socioeducativa, creando una red educativa
con otros expertos y operadores. Una red educativa eficaz ofrece al sujeto continuidad

educativa hasta alcanzar la inclusién social y finalmente crear una identidad exitosa.
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Definida como una educacidn de calidad para todos, la Educacion Inclusiva es una
verdadera orientacién educativa, un estilo de ensefianza innovadora e interactiva que
permite a todos los alumnos, incluidos los con discapacitades, de aprender y educarse
de forma permanente. Esto implica un esfuerzo continuo por parte de la escuela para
disefiar y elaborar programas especificos respetando cada alumno, independiente-
mente de la existencia de malestares o discapacidades. Sélo si el entorno es favorable,
si las estrategias planificadas reflejan concretamente las circunstancias ambientales y
se conocen a fondo las necesidades y caracteristicas de los alumnos, es posible crear
realmente la inclusién.

Promover la ensenanza inclusiva en el salén es, por tanto, un reto muy complejo
porque pretende garantizar el mayor grado de participaciéon de todos los alumnos,
valorando a cada alumno individualmente y, al mismo tiempo, a cada profesor con
su propio estilo de ensefianza. Se trata de construir y garantizar un futuro mejor y
menos excluyente para las generaciones futuras, asumiendo que, si existen limites, de
la misma manera se pueden romper para crear mas igualdad y menos desigualdad.
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