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    Prólogo


    CECILIA LATORRE Y ALEJANDRO QUINTAS


    En una sociedad caracterizada por la igualdad de derechos y oportunidades, la inclusión educativa debe tornarse en un referente de prioritaria necesidad. Las últimas décadas han sido testigo de un proceso impregnado por importantes transformaciones educativas, dejando progresivamente en el olvido las prácticas de segregación para priorizar el derecho de todas las personas a no ser excluidas de los sistemas educativos. El conjunto de conceptualizaciones que, desde el amplio bagaje de literatura, se han ido exponiendo a lo largo de los años, coinciden en destacar el carácter de «proceso» dentro del significado e implicaciones de la educación inclusiva. De hecho, autores referentes en la temática tales como Echeita no dudan en referirse a la inclusión escolar como un proceso de constante innovación que supone sustanciales cambios y esfuerzos que, a su vez, son susceptibles de mejorarse. El objetivo y campo de acción de la educación inclusiva traspasa con creces las implicaciones de su término predecesor, el de la integración, en tanto que el foco de preocupación del paradigma de la inclusión persigue una transformación de la organización y cultura educativas y de la práctica escolar. Desde la inclusión escolar ya no solo pensamos en aquellos niños y niñas con necesidades educativas especiales, sino en el conjunto del alumnado, cuya diversidad es, por un lado, innata, pero, por otro, emana de diferencias de género, étnicas, culturales, lingüísticas o religiosas, entre muchas otras particularidades.


    Las ambiciones de los sistemas educativos de algunos países vienen reflejadas en el Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 de la Agenda 2030. Concretamente, se explicita la finalidad de garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad y promover las oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos. Esta agenda 2020 constituye un compromiso universal que demanda la colaboración tanto a gran como a pequeña escala de las voluntades políticas y gobiernos, de la sociedad y demás organizaciones en aras de lograr construir sistemas inclusivos que garanticen la equidad para todo el alumnado. Por su parte, y en consonancia con los propósitos que acompañan a la educación inclusiva del siglo XXI, las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) se instauran como herramientas con un potencial para trasladar a la acción nuevos aprendizajes, para desarrollar nuevas líneas de innovación pedagógicas y organizacionales y para facilitar procesos de comunicación e interacción en formatos distintos a las actividades educativas más tradicionales. De hecho, la tecnología continúa revolucionando, cada vez con mayor premura, la formación en línea y las prácticas educativas de las escuelas. Los dispositivos tecnológicos posibilitan a los estudiantes acceder, desde cualquier lugar e instante, a los recursos necesarios para aprender; por ello, las TIC no debieran ser un lujo o privilegio, sino un recurso de fácil acceso a todo el mundo. De igual modo, el profesorado encuentra en estas herramientas un tipo de interactividad que les permite desarrollar los procesos de enseñanza-aprendizaje rompiendo barreras originadas por los diferentes espacios, países y culturas.


    Los sistemas educativos progresan hacia nuevos paradigmas precipitados por la progresión de las TIC. ¿Tiene sentido, entonces, reflexionar sobre una educación inclusiva y su posible complementariedad con la tecnología comunicativa? En estas nuevas comunidades de aprendizaje, en las que el conocimiento se ha extendido, se forman y construyen los aprendizajes desde una perspectiva colaborativa. Nos referimos a aprendizajes oblicuos respaldados por las acciones y pedagogías de docentes inclusivos que lideran la puesta en marcha y aplicación de la tecnología en estos nuevos contextos. La perspectiva glocal ya impregna las dinámicas cotidianas de nuestros sistemas educativos y, considerando dicha premisa, el profesorado, el alumnado y las diversas modalidades de aprendizaje se disponen en una estrecha interconexión mediada por la tecnología. Si la revolución tecnológica se expande velozmente, el profesorado encuentra ante sí un paradigma emergente distinguido por las múltiples posibilidades de apoyo en los progresos tecnológicos, aunque también por cierto desbordamiento por la continua actualización y emergencia de las TIC. Por todo ello, se hace relevante investigar y reflexionar sobre las TIC en el contexto educativo desde la perspectiva inclusiva.


    Considerándola en su conjunto, la presente obra aporta diferentes visiones teórico-prácticas, desde una construcción colectiva del conocimiento, acerca de diferentes experiencias y saberes vinculados a la inclusión educativa y a las TIC. A partir de diferentes puntos de encuentro, se analizan las implicaciones de los recursos tecnológicos en una apuesta por contribuir a nuevos avances en la educación inclusiva y en la escuela actual. A lo largo de toda la obra, se ponen en valor los aprendizajes con sentido y se investiga acerca de diferentes estrategias y herramientas prácticas acordes a unas aulas en las que todas y todos tienen cabida. Finalmente, se revisan las transformaciones educativas y evolución académica y didáctica a las que la adopción de la tecnología está encauzando al conjunto de la comunidad escolar.


    En el primer capítulo, cuya autoría corresponde a la investigadora Cecilia Latorre de la Universidad de Zaragoza, se analiza el reto actual que define a una educación para todos y la revolución que el paradigma inclusivo está generando en las comunidades educativas. Además de plantear un conjunto de aportaciones que invitan a reflexionar sobre la capacidad de adaptación actual de los sistemas educativos a las necesidades y diversidad inherente del alumnado, en el capítulo se ponen de manifiesto las luces, sombras y algunas propuestas de mejora sobre el modo de desarrollar una educación con sentido. Una última sección se dedica a la indagación teórica sobre el cambio de paradigma que actualmente asumen los docentes y al desarrollo de las competencias que requieren para asumir la transformación educativa originada por los principios inclusivos con una actitud proactiva y resuelta.


    En el segundo capítulo, desarrollado por Lucía Forcadell y Eva Lira de la Universidad de Zaragoza, y Mara Socolovski de la Elementary School Framingham de Estados Unidos, se alude a los diferentes vínculos que se establecen entre la inclusión educativa y el ámbito de la orientación. Se repiensa una práctica educativa que adopta los fundamentos de la inclusión como principio elemental considerando, a su vez, la coexistencia de ciertas prácticas que tienden a excluir a ciertos alumnos y alumnas. Se exponen, además, los argumentos que enlazan la orientación con las estrategias de inclusión y que, desde una visión transformadora de la educación, tienen la finalidad de convertir las comunidades educativas en espacios impregnados de equidad y calidad. La experiencia profesional de las autoras del capítulo como expertas del ámbito de la orientación también se ve reflejada en el análisis, discurso teórico y experiencias que logran plasmar.


    El tercer capítulo, liderado por las docentes e investigadoras Verónica Sierra y Ana Rodríguez, muestra una mirada de la educación inclusiva a través del desarrollo de las soft skills. En las últimas décadas, la percepción de la educación ha variado considerablemente y se ha respaldado que las comunidades escolares no solo deben responder a cuestiones académicas, sino que su foco de acción contribuye, paralelamente, al desarrollo integral del alumnado. Precisamente por ello, las autoras resaltan la necesidad de favorecer el desarrollo competencial del alumnado a todos los niveles: personal, social, emocional y profesional. Desde este planteamiento, la educación emocional y el fomento de las soft skills desde la formación académica adquieren un gran compromiso con la educación inclusiva y de calidad en tanto que su desarrollo contribuye a la promoción de su bienestar personal y social ante las demandas de la sociedad del siglo XXI.


    En el cuarto capítulo, los investigadores Amaya Satrústegui, Alberto Quílez y Alejandra Cortés, de la Universidad de Zaragoza, comienzan analizando el modo en que el sistema educativo español ha evolucionado hacia el paradigma de la inclusión, y el aprendizaje personalizado y autónomo. Progresivamente, han ido surgiendo en la basta literatura disponible nuevos conceptos y metodologías que, en ocasiones, generan cierta inquietud y desconcierto entre los profesionales interesados en el ámbito educativo. Este capítulo trata de aclarar, en este sentido, algunas ideas sobre este tipo de metodologías e intenta mostrar cómo contribuyen a la creación de un ambiente inclusivo a través de una experiencia de aprendizaje basado en problemas en un aula de Educación Secundaria Obligatoria.


    Por su parte, en el quinto capítulo Amaia Arroyo y Aritz Sánchez de la Mondragon Unibertsitatea del País Vasco, reflexionan sobre las múltiples y diversas oportunidades de comunicación y aprendizaje que ofrecen las tecnologías digitales. Los autores se cuestionan si la mera implementación de estas herramientas se puede considerar suficiente para el alcance de una educación inclusiva de calidad. El capítulo incluye una revisión actual de la literatura para construir un marco conceptual sobre la inclusión digital y valorar las oportunidades y dificultades en la creación de contextos digitalmente inclusivos. Una de las claves más significativas que se mencionan alude al diseño y cómo condiciona la creación de esos contextos inclusivos. Al respecto de ello, el diseño universal de aprendizaje ligado a las tecnologías digitales resulta un factor clave en tanto que ofrece versatilidad, capacidad de transformación, de marcación y de situar en red los contenidos. Paralelamente, el capítulo expone una investigación en el plano de la inclusión educativa para analizar la situación derivada por la pandemia de la COVID-19 en la comunidad autónoma del País Vasco. Se plantean, en último lugar, los retos que la comunidad educativa enfrenta para avanzar hacia una auténtica inclusión digital.


    En el sexto capítulo, Javier Gil Quintana y Emilio Vida de León, de la Universidad Nacional de Educación a Distancia, animan a apostar por la cultura de la participación a través del desarrollo de modelos de comunicación horizontales y bidireccionales dando voz a todas las personas integrantes de la comunidad educativa: alumnado, familias y profesorado. La comunidad educativa como mente interactuante debe ser influencer de aprendizaje, que consiste en fomentar la intercreación y participación, pero desde una mirada inclusiva en la que se lucha contra la propuesta mercantil de que «todo es mercancía o todo debe ser tratado como tal». Se trataría de construir una sociedad en la que todas y cada una de las personas estén presentes. Los centros educativos, como podemos observar en las experiencias que se presentan en el capítulo, son espacio clave para hacer que el sueño se convierta en una necesidad indispensable.


    El séptimo capítulo lo ha elaborado Eva Lira, investigadora de la Universidad de Zaragoza, y toma como punto de partida la relevancia en los contextos educativos de las TIC acrecentada, aún más si cabe, debido a los últimos acontecimientos de la pandemia de la COVID-19. Además de someter al ostracismo a las personas con escasas competencias digitales, la irrupción de los últimos acontecimientos ocasionados por esta inesperada situación mundial ha azotado al panorama educativo afectando con mayor intensidad a las personas con discapacidad intelectual. El capítulo desarrollado por esta autora sitúa la atención en la necesidad de entrenar y reforzar las competencias digitales en personas con discapacidad intelectual para derribar todas aquellas brechas a las que se enfrentan. Todo ello, teniendo en consideración que el uso responsable y consciente de la tecnología resulta imprescindible y decisivo para formar parte de las comunidades y acceder a una vida independiente.


    A lo largo del octavo capítulo, de las investigadoras Ana Cristina Blasco y Belén Dieste, de la Universidad de Zaragoza, va­loran mediante una revisión crítica cómo las sociedades de los diferentes países están experimentando una reorganización económica y política con el desarrollo de la tecnología como núcleo principal. En este complejo contexto, los medios tecnológicos se instauran como un canal primordial que posibilitan el acceso a la información de un modo prácticamente inmediato, contribuyendo, así, a transformar los espacios de enseñanza-­aprendizaje. El capítulo profundiza, además, en la relación entre el mundo digital y la inclusión educativa. Las autoras reflejan cómo el uso de las tecnologías del aprendizaje y el conocimiento puede contribuir al desarrollo de espacios educativos que consideren la diversidad del alumnado logrando, en este sentido, potenciar otras formas de enseñar, de aprender, de convivir y de relacionarse.


    El noveno capítulo, liderado por los docentes Sergio Cored, Sandra Vázquez y Sandra Baldassarri, de la Universidad de Zaragoza, resalta la necesidad de que, en el contexto actual, la tecnología se mantenga integrada en diversos ámbitos de la sociedad y, paralelamente, formen parte integral del proceso de enseñanza-­aprendizaje. Los autores presentan una visión de las TIC como herramientas con un gran potencial y versatilidad que favorecen la equidad y la inclusión educativa. En este sentido, también enfatizan cómo la implementación de las tecnologías permite mejorar la intervención educativa y social con personas con necesidades diferentes y reforzar en ellos aspectos en los que encuentran mayores obstáculos para el aprendizaje. Finalmente, se refieren al uso de las TIC para desarrollar las habilidades sociales en personas con trastorno del espectro del autismo.


    En el décimo capítulo, la investigadora Begoña Vigo, de la Universidad de Zaragoza, fundamenta sus reflexiones sobre tres proyectos de investigación etnográfica. Más concretamente, presenta el desarrollo de prácticas de enseñanza creativa e inclusiva con medios digitales en escuelas con contextos educativos de especial dificultad. A través de diferentes ejemplos, se muestra cómo el uso de los medios digitales al alcance facilita la participación y el aprendizaje de todo el alumnado al reconocer sus voces y promover la apropiación y ampliación del conocimiento. Se reconocen a estos recursos como herramientas de inclusión social, equidad y democratización tecnológica de la sociedad, asumiendo en todo momento la premisa de que cualquier escuela del siglo XXI deja en el olvido toda experiencia de exclusión que conduzca al fracaso de su alumnado.


    El profesor de la Universidad Uniminuto de Colombia, Jaime Cortés Fandiño, y los investigadores de la Universidad de Zaragoza, Alejandro Quintas y Marta Bestué, desarrollan en el undécimo capítulo, las posibles relaciones entre la pedagogía, la inclusión y el diseño web. Se reflexiona cómo se debe ir más allá del utilitarismo del diseño web, hacia interfaces ordenador-­humano que respondan a la diversidad humana, tanto a nivel de uso como de pensamiento y diseño. Además, explican cómo la enseñanza del diseño web puede y debe responder a la diversidad de prácticas didácticas posibles, que se adecúen a cada contexto, y se alejen de perspectivas más unívocas y unidireccionales del diseño. Para ello, se realiza una crítica desde la normatividad y la normalización.


    En el último capítulo, desarrollado por los investigadores Ana Cebollero, Alejandro Quintas y Jacobo Cano, de la Universidad de Zaragoza, describen y explican qué es el ciberacoso, contextualizándolo en los nuevos ámbitos educativos y digitales, identificando varias de las peculiaridades que la caracterizan y las diferencian del acoso escolar convencional. Posteriormente, se enmarca como posible solución una adecuada formación en competencia digital docente, y especialmente la formación docente en e-competencias socioemocionales como medida preventiva. Este capítulo es clave para que el profesorado, y toda la comunidad educativa, aumente su formación y grado de comprensión de la nueva socialización y convivencia en los ámbitos educativos mediados por TIC.


    En conjunto, la presente obra puede despertar la inquietud de cualquier profesional o interesado en desarrollar una enseñanza personalizada que favorezca el aprendizaje de todo el alumnado utilizando los recursos pedagógicos que proporciona la tecnología. Todo ello, desde un prisma que proyecta la auténtica formación de integral del alumnado, la promoción de su autonomía y la incorporación de las TIC para dar respuesta a las múltiples y variadas necesidades educativas de la diversidad


    Huesca, 24 de mayo de 2021
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    Educar en un escenario inclusivo de calidad: luces y sombras de una educación sostenible


    CECILIA LATORRE COSCULLUELA


    Universidad de Zaragoza, España


    1. Introducción


    La importancia de aunar vínculos y esfuerzos orientados al refuerzo de la educación como derecho humano fundamental se ha instaurado, recientemente, como un objetivo prioritario de desarrollo sostenible. En la propuesta que viene desarrollada con la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible y sus Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), que fueron aprobados por la Asamblea General de Naciones Unidas de 2015, se desglosa uno de los indicadores vinculado directamente con el ámbito educativo. En concreto, se explicita la necesidad de garantizar una educación de calidad inclusiva y equitativa, y de promover las oportunidades de aprendizaje permanente para todos. La incorporación de los ODS en el currículum de las escuelas supone establecer relaciones con sentido entre aquello que se desea enseñar en las aulas y las demandas sociales del momento. Precisamente por ello, conviene tener en consideración el contexto social y cultural desde las escuelas con la finalidad última de introducir transformaciones y de que desde el proceso educativo se adopte un tipo de visión más global de la realidad social. Se trataría de incorporar temáticas globales y socialmente vigentes en los procesos de enseñanza-­aprendizaje de tal manera que permitiesen despertar en el alumnado una capacidad crítica acorde a los acontecimientos que se producen en la sociedad actual (Jiménez y Felices, 2018).


    Téngase en cuenta, además, que en los tiempos que atañen a esta segunda década de nuestro milenio continúa detectándose una considerable brecha entre los valores y fundamentos que sustentan teóricamente el concepto e implicaciones de la inclusión educativa, y la consecuente realidad que el traslado de estos elementos conlleva en la práctica real. Este hecho se refleja de un modo todavía más patente cuando se alude a la gran cantidad de niños y jóvenes que se encuentran, independientemente de los motivos, en situaciones de vulnerabilidad (Echeita, 2017). Este alumnado requiere un tipo de soportes específicos que incluyen recursos técnicos, humanos y materiales que sean efectivos y que garanticen un proceso de enseñanza-aprendizaje adaptado a sus particulares necesidades.


    2. Marco teórico y conceptual: el logro de una educación de calidad


    2.1. Calidad educativa e igualdad de oportunidades


    Llegados a este punto, y tal y como ocurre con otros principios y sus correspondientes buenas intenciones, conviene remarcar que la inclusión educativa puede estancarse como un mero referente teórico si no somos capaces de enunciar y compartir una definición de esta que sea comprensible para toda la sociedad en su conjunto (Echeita, 2013). Internacionalmente, la educación inclusiva se considera como un enfoque que responde a la diversidad de todo el alumnado (Singal, 2019; Unesco, 2000). Asimismo, el término inclusión no queda reducido exclusivamente al contexto escolar y educativo, sino que ha de entenderse como un constructo transversal y presente en todos los ámbitos: comunidades sociales, familiares y escolares. Booth y Ainscow (1998), autores referentes en materia de educación inclusiva y unos de los primeros en definir el término inclusión, introducen los conceptos de comunidad y participación para conceder mayor precisión a este constructo. A ellos, añaden dos dimensiones más que otorgan al término de inclusión su sentido específico: el carácter de proceso y el vínculo de la inclusión con los procesos de exclusión.


    Además del derecho a la educación ampliamente reconocido en muchos países, ahora también se aspira a que esta sea de una mejor calidad (Parra Dussan, 2011). Los conceptos de igualdad de oportunidades y equidad implican el hecho de ofrecer una educación para todos los niños y niñas, donde no existan «peros» y se logre desarrollar todo su potencial de aprendizaje (Jackson et al., 2008). Se pretende evitar, a la par, que se vean expuestos a situaciones de exclusión y a la imposibilidad de acceso a una vida digna. La educación inclusiva es, a grandes rasgos, una manifestación de respeto hacia toda la humanidad y, por consiguiente, la obtención de un sistema educativo de calidad.


    La definición del concepto de calidad es, de acuerdo con Hardy y Woodcok (2014), un aspecto con una gran variabilidad y dinamismo. Así pues, va cambiando paralelamente al tiempo y a los individuos que establecen su definición, a sus creencias y pensamientos, y a los supuestos pedagógicos que se toman como referencia. Siempre y cuando la escuela continúe innovándose a la luz de la sucesión de los diversos acontecimientos sociales y científicos, el dinamismo de concepto de calidad se mantendrá vivo. La consideración del derecho a la educación reclama que esta conlleve un claro componente de calidad. Se promueve, consecuentemente, el desarrollo de las diversas potencialidades y cualidades de niños y jóvenes mediante experiencias educativas que puedan ser valoradas como coherentes a sus individualidades (Díez y Sánchez, 2015). Desde la concepción inclusiva, el énfasis se sitúa en desarrollar una educación que estime y respete las diferencias, apreciándolas como una oportunidad de enriquecimiento del proceso de enseñanza-aprendizaje y no como un obstáculo a evitar (Ainscow et al., 2019). En definitiva:


    El derecho a la educación es el derecho a aprender y el derecho a aprender desde el nacimiento y a lo largo de la vida. (Blanco, 2008, p. 36)


    Considerando que «la educación inclusiva tiene que ver con cómo, dónde y por qué, y con qué consecuencias, educamos a todos los alumnos» (Fernández Batanero, 2015, p. 21), muchos son los educadores que han depositado todas sus esperanzas en este modo de entender la educación. Ha llegado a valorarse, incluso, como un elemento dinamizador y conducente a la instauración de los cambios oportunos para el logro de sistemas educativos inclusivos desde los que se atienda a la diversidad de alumnado. Como cuestión aclaratoria, Pujolàs Maset (2002) indica que el concepto de atención a la diversidad podría ser interpretado como un avance más hacia la asimilación de la necesaria atención que precisan los niños y niñas con necesidades específicas en sus procesos de escolarización en las instituciones escolares de su contexto próximo. Bajo esta interpretación, son diversas las situaciones a las que se debe hacer frente (Richards et al., 2007), especialmente alimentadas por la tipología de las diferencias que reinan entre el conjunto de alumnado de un centro educativo. En todo caso, la atención a la diversidad se interpretará como un principio básico y esencial en el que toda enseñanza esté sustentada (Messiou, 2017).


    2.2. Estado actual de la cuestión: últimos avances a partir de la investigación


    El hecho de que una determinada escuela cumpla o no con los requisitos de ser una institución inclusiva, parte de la esencial disposición de que esta se constituya como un espacio comprometido con un sistema democrático en el que se ponen en valor las múltiples diferencias existentes entre el conjunto del alumnado que por sus puertas accede día tras día. En el proceso de mejora de estas instituciones, el cuerpo empírico más reciente ha concluido que los cambios van produciéndose con visible lentitud (Arnaiz Sánchez, 2019). Precisamente por este motivo, el incremento del respeto y la tolerancia hacia todos y cada uno de los niños y niñas de las escuelas exige la puesta en marcha de estrategias gracias a las que sea posible abordar, de una forma óptima, la atención educativa orientada al conjunto del alumnado. Un proceso que toma su punto de partida en el diseño y desarrollo de rigurosos trabajos de investigación sobre la amplitud de condiciones bajo las que se estructura una escuela inclusiva.


    Tengamos en cuenta que el movimiento de la inclusión aspira, de manera primordial, a convertir en verdadero el derecho a una educación de calidad para todas y todos (Díez y Sánchez, 2015), porque, hasta hace relativamente pocos años, todavía existían muchas personas que tenían negado este derecho. Atendiendo al modo en que la realidad va evolucionando, se aprecia un escaso avance en cuanto al logro de una auténtica calidad educativa que se ve evidenciado en medidas de cambio parciales que, si bien benefician a unos pocos, descuidan a muchos otros (Casanova, 2012). De hecho, y pese a las estadísticas de los últimos años que indican la baja cantidad de alumnado que asiste a centros especiales, el sistema educativo español continúa abrazándose a la larga tarea de generar movimientos más fuertes e intensos, de carácter más inclusivo, que tienen como foco común el progresivo desarrollo de sistemas educativos más equitativos y justos. Frente a nosotros se extiende un largo camino para alcanzar el derecho a una educación inclusiva enmarcada en un aquí y en un ahora.


    Todavía en nuestros días, las bases definitorias de una escuela inclusiva distan considerablemente de encontrarse consolidadas. Sin embargo, esta situación no sería merecedora de que se desoyera el enorme esfuerzo que ha supuesto llegar hasta el momento en que actualmente nos encontramos (Amor et al., 2018). El alcance de una auténtica escuela inclusiva demanda una transformación profunda de pensamientos, prácticas, culturas, políticas e, incluso, modos de vivir (Sánchez Casalla, 2018). Pensar e idear un tipo de sociedad teñida por la heterogeneidad natural que define a sus miembros supone un logro de unas dimensiones considerables que, durante varias décadas, ha implicado la inversión de grandes esfuerzos. Dentro de este proceso se busca, por tanto, un docente con capacidad para asumir riesgos y competencias para propulsar nuevas modalidades de enseñanza, que reflexione sobre su propia práctica para someterla a continuas transformaciones, que colabore con otros miembros (profesionales y familias) y que aprecie las diferencias como elementos de enriquecimiento personal y profesional (Conn, 2018).


    Como en la mayor parte de las organizaciones, en nuestro sistema educativo también se siguen detectando dinámicas ciertamente conservadoras conducentes a una tendencia homogeneizadora que, a menudo, viene acompañada de un engañoso discurso que defiende el progreso y la renovación pedagógica. Puesto que el término inclusión conduce necesariamente a la idea de exclusión, no resulta extraño que, en ese recorrido de aspiración, se considere un deber prácticamente obligatorio el análisis y estudio de los motivos que causan un retraso en su consecución (Done y Andrews, 2018). Este hecho se traduce, por ende, en la necesidad de realizar exhaustivos y continuos análisis de las barreras al aprendizaje y la participación que, en estos tiempos, continúan afectando a la calidad de la educación inclusiva.


    3. Retos para una práctica más inclusiva: el papel transformador del profesorado


    Uno de los factores más críticos para lograr una inclusión educativa de calidad es la figura y función del docente, y sus percepciones y creencias (Round et al., 2016). Es el profesorado el responsable de implementar la inclusión en la práctica y, como tal, es considerado un elemento decisivo de su logro. Los docentes precisan de una disposición absolutamente permanente hacia el aprendizaje y la renovación constante. En contraste a lo que ocurre con otras profesiones, en las que quizás prima una competencia más técnica, el profesor pone en práctica sus habilidades para enseñar y educar al alumnado desde lo que es y percibe. Así pues, su valía profesional no será nunca valorada por la etapa educativa en la que imparte sus clases, sino por la calidad de las tareas que implementa con su alumnado y sus principios éticos (Robinson, 2017).


    La figura del profesorado es un elemento central para la implementación de las prácticas educativas inclusivas. Por ello, el vínculo entre estas y la formación, actitudes y creencias de los docentes va a ser decisivo en el momento de iniciar cualquier proceso reflexivo hacia una educación más inclusiva. Con sus procesos de participación, la escuela inclusiva puede convertirse en uno de los motores con mayor potencia para propulsar una transformación hacia una verdadera educación de calidad y equidad que acoja a toda la diversidad de alumnado (Watkins y Ebersold, 2016). En términos teóricos, la legislación vigente en el sistema educativo español apoya la escolarización de los niños y niñas con necesidades específicas de apoyo educativo en contextos ordinarios, defendiendo así los principios de normalización e inclusión. No obstante, y lanzándolo como una posibilidad de reflexión al respecto, si bien en términos teóricos la inclusión de este alumnado está ampliamente aceptada, es en el ámbito de las condiciones prácticas en el que se requiere un mayor análisis del estado de la cuestión que conduzca a implantar este fenómeno en las escuelas.


    El día a día lo construyen los docentes dentro de las aulas y, en este desarrollo diario, estos agentes tienen una influencia esencial como eje central que moldea la enseñanza (Gray et al., 2017). En el ámbito práctico, el profesorado debe asumir un cambio de orientación en la utilización de diversas estrategias para atender a la diversidad. Esto implica la puesta en marcha de procesos de aprendizaje diferenciados entre los diferentes elementos prescriptivos del currículum tales como los objetivos, los contenidos y los criterios de evaluación. En consecuencia, y de acuerdo con lo señalado por Casanova y Rodríguez (2009, p. 43), «el compromiso y el conocimiento son bases imprescindibles para poder cambiar, innovar la educación». El profesor, como acertadamente expone Castillo Escareño (2016, p. 265), «es pieza clave en la transformación de la educación, pues debe contar con una visión integral, ser mediador, un guía servicial, aprendiz de sus alumnos, observador e investigador». Indispensablemente, tiene que conocer a todo su alumnado para ofrecerles una adecuada respuesta a sus necesidades e intereses y para incorporar estas particularidades a la planificación de los procesos de enseñanza-aprendizaje.


    4. Conclusiones


    Aspirar a una sociedad justa y democrática conlleva la necesidad de formar a estos profesionales como agentes de cambio y como intelectuales que trabajan y aportan para una escuela mejor (McKay, 2016). Promover esta transformación desde una visión práctica constituye el sendero más viable para afianzar un ambiente educativo en el que la equidad, el respeto y el dinamismo impregnen el aprendizaje y la participación de cualquier niño y niña. En el preciso instante en que el docente asume que la formación que ha estado recibiendo hasta el momento es ciertamente insuficiente e integra en sus patrones de pensamiento la aceptación incondicional de los diferentes ritmos e intereses de aprendizaje, es cuando se enfrenta a la realidad más verídica del sistema educativo inclusivo. Dentro de este reconocimiento, las demás personas son aceptadas independientemente de sus circunstancias personales y sociales en un contexto en el que la diversidad es celebrada. Recordemos, en este sentido, que en ocasiones la defensa de un escenario educativo inclusivo viene de la mano de un discurso ciertamente irreal que apoya los procesos de renovación pedagógica.


    La consideración de los factores que determinan el éxito o fracaso de una educación inclusiva y calidad supone un aspecto clave. Según las dinámicas educativas de un determinado contexto educativo, el alumnado más vulnerable (aquellos considerados en muchas ocasiones como «malos» o «perturbadores») puede ser víctima de un proceso de etiquetado en el que son resaltados sus fracasos y su falta de adaptación al entorno. En este sentido, quizás convendría situar el centro de atención en esos itinerarios escolares en ocasiones demasiado rígidos en diversas dimensiones (organizativas, curriculares, de formación del profesorado...) y en aquellas políticas educativas contradictorias que no hacen sino contribuir a la generación de situaciones de exclusión escolar. La calidad y equidad educativa continúan instaurándose como eslabones frágiles en nuestro sistema educativo. El proceso de cambio hacia una escuela más inclusiva se enfrenta, día tras día, con una percepción enormemente reduccionista que apuesta por los supuestos beneficios que traen consigo las medidas y estrategias extraordinarias para aquel alumnado más vulnerable. Si no deseamos dejar al margen de la educación a nadie, no dejemos de lado la defensa de la pluralidad individual.


    La reflexión de los docentes se posiciona como un ejercicio legítimo dentro de las dinámicas de cualquier sistema educativo. Los docentes de una escuela inclusiva manifiestan inquietudes respecto a aquello que acontece tanto dentro como fuera de su aula, tienen intenciones compartidas en cuanto a la necesidad de aprender y generan nuevos conocimientos desde su personal y característica realidad (Morgan, 2017). Estas dinámicas de reflexión construyen, entre otras cuestiones, una participación más activa gracias a la que se logran movilizar aquellas cuestiones que, aparentemente, parecieran haber quedado dejadas al olvido y sustituidas por miles de prisas y demandas propias de la habitualidad de cualquier centro educativo. Por ello, la promoción de un análisis crítico y consciente de la realidad educativa tiene la capacidad de empoderar y liderar cualquier proceso transformativo de una escuela inclusiva.
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