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    Educación crítica e inclusiva para una sociedad poscapitalista


    ENRIQUE JAVIER DÍEZ GUTIÉRREZ


    JUAN RAMÓN RODRÍGUEZ FERNÁNDEZ


    Parece que corren «malos tiempos para la lírica». Expresión que viene a transmitirnos la sensación, y un cierto desasosiego, respecto a la posibilidad de que la utopía –ese horizonte que nos sirve para avanzar, al decir del poeta uruguayo Eduardo Galeano– esté en franco declive en una sociedad capitalista y neoliberal, asentada sobre el saqueo del bien común y el extractivismo depredador de los recursos colectivos, y donde el consumismo y el individualismo han invadido actualmente las esferas públicas y privadas de la vida y el pensamiento colectivo.


    Los tiempos de las teorías críticas, de las pedagogías de la emancipación y de las filosofías de la liberación han dado paso a tiempos oscuros presididos por la ideología neoliberal, que se asienta en la pedagogía del egoísmo y la ideología del mérito personal, alienta el individualismo competitivo y culpabiliza al pobre de su pobreza, por lo que convierte a la propia víctima en culpable de su situación.


    Las pedagogías del oprimido, o de la liberación, de Pablo Freire están siendo perseguidas, en la cuna donde surgieron, por el régimen ultraderechista y fascista del presidente Jair Bolsonaro, en Brasil. Las propuestas pedagógicas de Freinet, Makarenko, Dewey, Decroly, Montessori o Kilpatrick languidecen en los libros de pedagogía, mientras las reformas educativas se discuten con Microsoft, Telefónica o Dell, las grandes multinacionales de la tecnología y las redes de comunicación. Los movimientos de renovación pedagógica no parecen ser la opción prioritaria del profesorado, en tiempos de gamificación, flipped classroom o mindfulness (cuanto más en inglés sea, más vende).


    Los organismos económicos internacionales (FMI, BM, OCDE...) de orientación más neoliberal establecen las directrices de los sistemas educativos del mundo, clasificando los países en rankings (PISA, TALIS...), según su adaptación a los sistemas de evaluaciones estandarizadas que diseñan sus expertos y expertas. Los grandes bancos irrumpen con programas educativos dirigidos al profesorado y alumnado para formarles en emprendimiento e inversión financiera. Los ejércitos firman acuerdos con los ministerios de Educación para implantar en los sistemas educativos formación patriótica y en valores militares. La jerarquía católica sigue aferrada a la clase de dogma religioso en los centros educativos y las facultades de formación del profesorado.


    En fin, como decimos, malos tiempos para la lírica. Sobre todo, cuando se está produciendo un fuerte resurgimiento y auge del fascismo en toda Europa y Latinoamérica, cuando la socialdemocracia se tiñe de «socialiberalismo» y aboga por gestionar el capitalismo «de rostro humano» (como si fuera posible una rapiña de rostro humano), cuando la derecha asume los postulados de la ultraderecha y compite con el fascismo en sus proclamas.


    Pero si algo desarrolla este libro sobre educación crítica e inclusiva para una sociedad poscapitalista es la esperanza y, sí, la utopía de que otra educación es posible. Y no solo posible, sino necesaria. Y urgente, afirmaríamos con total claridad.


    En los capítulos de este libro se desarrolla otro modelo de educación para otro modelo de sociedad. Una propuesta de educación en sintonía con una sociedad poscapitalista. Porque si algo tenemos claro es que el capitalismo es incompatible con la solidaridad, con la justicia, con la ecología, con la equidad, con la inclusión y, en definitiva, con todos aquellos valores que proclamamos en la educación y que son reflejo de lo que se ha plasmado en la Declaración de los Derechos Humanos. Por eso es necesario y urgente superar el capitalismo. Un modelo económico, social y mental basado en la codicia, en la rapiña, en la competencia y la exclusión del más débil, donde el «ganador» en esta guerra de todos contra todos se lo lleva todo. Y donde un 1 % vive a costa del 99 % restante.


    Todos los capítulos de este libro caminan por ese sendero. Ahondando en esta necesidad urgente de repensar una educación para el bien común, diferentes autoras y autores exploran desde distintas perspectivas qué caminos existen para profundizar en el desarrollo de una educación crítica e inclusiva.


    Miguel Melero, catedrático de la Universidad de Málaga, reflexiona sobre la naturaleza epistemológica de la educación inclusiva y, a través de esa reflexión, se sumerge en las complejidades de las siguientes tres cuestiones de indudable importancia para cualquier profesional de la educación con un mínimo de compromiso social: ¿qué es la educación neoliberal?, ¿qué barreras existen para una escuela sin exclusiones? y ¿qué alternativas hay a esa educación neoliberal? En cada una de estas preguntas analiza con detalle cómo podríamos imaginar un sistema educativo verdaderamente inclusivo.


    Enrique Javier Díez Gutiérrez, profesor de la Universidad de León, aporta las líneas estratégicas fundamentales que debería asumir un sistema educativo antineoliberal, anticapitalista y antipatriarcal. Es decir, un sistema educativo para una sociedad con un horizonte poscapitalista, poscolonial o posimperialista y pospatriarcal, los tres factores esenciales que están en la base de la dominación social, política y cultural. Lo cual, como plantea, supone subvertir radicalmente los «contravalores» en los que se basa la ideología neoliberal, que asienta el capitalismo, el colonialismo y el patriarcado, y poner en el centro de la educación como objetivo fundamental, como finalidad básica, el desarrollo humano radicalmente anticapitalista, anticolonialista y antipatriarcal de las personas y los pueblos, la comunidad humana.


    Rosa Cañadell, una de las fundadoras del Seminari Ítaca d’Educació Crítica, analiza los mecanismos de segregación y mercantilización que el modelo neoliberal introduce en la educación al servicio de las empresas y aboga por que el profesorado recupere su verdadera autoridad y eduque a nuestros niños, niñas y jóvenes en un sistema de valores que les ayude a vivir con dignidad y a mejorar esta sociedad, cada vez más injusta y más desigual. Una educación que permita a nuestros jóvenes poner en cuestión el sistema actual y buscar la mejor manera de cambiarlo.


    A continuación, la profesora de la Universidad Estatal de Nueva York, Sue Books, reflexiona sobre los vínculos existentes entre la realización biográfica e individual de los proyectos de vida de cada persona, con la realización de un trabajo –en condiciones dignas y adecuadas– que sea útil no solo a esa tarea, sino que también sea de utilidad para el conjunto de la sociedad. Es decir, que se dirija al bien común.


    En esta línea, desde una perspectiva ecofeminista, la educadora social y activista medioambiental, Yayo Herrero López, lleva a cabo una necesaria y urgente reflexión y denuncia de la necesidad de educar en tiempos de emergencia climática planetaria. Analizando el papel de la educación en el abordaje de un cambio de rumbo hacia políticas y economías que reconozcan los límites físicos de la Tierra y la vulnerabilidad de las vidas humanas y no humanas, que aborden procesos de adaptación y mitigación ante el cambio climático, el declive de materiales y energía o la pérdida de biodiversidad con criterios de justicia y equidad. Desgranando medidas que desde el mundo educativo hemos de abordar con urgencia.


    El capítulo de Dave Hill, de la Universidad de Middlesex, coescrito con Henry Giroux, de la Universidad de McMaster, y Ourania Fillippakou, de la Universidad de Brunel, aborda desde un plano más amplio cuáles han sido las consecuencias del avance de las políticas neoliberales y neoconservadoras. Por una parte, en el campo de la educación –a través de privatizaciones, recortes, transvases de lo público a lo privado, precarización de los puestos de trabajo docentes, etc.–; por otra, en el campo de lo cultural y de lo político, tomando como ejemplo la figura política de Donald Trump como resultado del avance de estas políticas.


    Continuando con la relación entre el mundo de la educación y el mundo del trabajo, César Cascante, desarrolla en su capítulo una crítica a las teorías hegemónicas que sustentan buena parte de las políticas neoliberal en educación: las teorías del capital humano. En su aportación, y partiendo de ideas centrales en la analítica marxista, explica cómo el neoliberalismo ha ido progresivamente sustituyendo el valor de uso de la educación, por su valor de cambio, al mismo tiempo que cada vez ha precarizado más y más el mercado de trabajo. Partiendo de esta crítica, señala diferentes caminos para restituir, por una parte, el valor de uso de la educación –que esta contribuya verdaderamente a formar ciudadanía crítica–, y por otra, a restituir su valor de cambio –que el sujeto pueda, efectivamente, desempeñar una labor profesional con la cual poder devolver a la sociedad lo que esta ha invertido previamente en su formación académica–.


    La profesora y activa participante de los movimientos de renovación pedagógica valencianos Maria Ángeles Llorente expone una apasionada defensa de cómo redefinir la Educación Pública desde la ética y el compromiso. Desde la necesidad de la reflexión y la acción colectiva, tanto en la definición como en la construcción de escuelas públicas, como a partir de las reflexiones y acciones basadas en la denuncia y en la propuesta, y materializadas la primera en protestas y luchas de todo tipo, y la segunda en experiencias prácticas de cambio.


    El capítulo desarrollado por Juan Ramón Rodríguez Fernández, profesor de la Universidad de León, se centra en desarrollar una alternativa concreta a la hora de romper las lógicas del capitalismo neoliberal partiendo de los problemas y dificultades que este genera. La posibilidad de establecer una renta básica universal que garantice a toda la sociedad una vida digna y los vínculos que esta propuesta tiene con la puesta en marcha de una educación emancipatoria, que se desmarque claramente de los principios del capital humano y de la educación bancaria.


    Todas las reflexiones y análisis desarrollados en estos capítulos nos piden ser conscientes no solo del saqueo económico que supone el capitalismo neoliberal (a los pueblos y al planeta), sino de la guerra ideológica que ha desatado este para instalar su ideología como condición natural y única. Tal y como están tratando de colonizar nuestro sentido común, aplicando lo que ya Gramsci (1981) advertía: si controlan nuestra mente, el corazón y las manos también serán suyos. Pasado el tiempo de conquista por la fuerza, llega el control a través de la persuasión. La «McDonalización» es, además, más profunda y duradera cuando el dominado es inconsciente de serlo.


    Por eso es más necesario que nunca, más urgente que nunca, el papel de la educación crítica e inclusiva frente a una modelo que trata de instalar sutiles mecanismos de educación del «espíritu», mecanismos de «libre elección», de «libre consentimiento» que exigen incluso la participación activa de los propios involucrados. Se nos educa para «elegir libremente», incluso para desear pertenecer al sistema. Excluyendo y segregando a quienes quedan por el camino, en una darwinista carrera competitiva y sin tregua. Donde la ideología del esfuerzo culpabiliza a la víctima de su fracaso y la ideología del emprendimiento le exige que se responsabilice individualmente de su suerte. Apoyadas ambas por la ideología del pensamiento positivo, complemento necesario para ayudar a adaptarse a esa carrera desenfrenada e incluso sentirse un colaborador libre. La «ciencia de la felicidad», que ha servido para gestionar la frustración de grandes contingentes de población afectados por los despidos masivos, se instala en las pedagogías educativas con la psicología positiva y manuales «tipo Pablo Coelho» para enseñarnos a cambiar nuestras percepciones, antes que intentar cambiar el modelo que nos explota, segrega y abandona. Técnicas de coaching emocional, métodos que animan a la servidumbre voluntaria, donde el fracaso se convierte en un problema de actitud personal y las crisis, en oportunidades.


    Con una advertencia: en este nuevo mundo no hay lugar para perdedores. La protesta y el conflicto social no tienen sentido, dado que las exigencias autoimpuestas no tienen responsable ajeno. El fracaso es responsabilidad personal, una patología. Por eso, en vez de llenarse los sindicatos, las consultas de psiquiatras están a rebosar por depresiones ante el paro. Esta ideología del éxito, de la persona «que no le debe nada a nadie», genera la desconfianza, incluso el rechazo hacia los pobres, «que son perezosos y no se esfuerzan lo suficiente para salir de su pobreza», hacia los viejos, «que son improductivos y una carga», o al alumnado con dificultades y necesidades, que «no quieren estudiar, son unos vagos e interrumpen el normal discurrir de la clase, impidiendo que sus compañeros puedan estudiar y aprovechar la enseñanza». Pero tiene un efecto boomerang, dado que cada cual siente la amenaza de volverse algún día inútil, como «ellos». El problema es que es más fácil evadirse de una prisión física que salir de esta racionalidad elegida «libremente».


    Como diría Ernesto Sábato (2000), «estamos a tiempo de revertir esta masacre. Esta convicción ha de poseernos hasta el compromiso». Nos jugamos el futuro de nuestros hijos e hijas. Educación o barbarie, no hay neutralidad posible.
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    Educación inclusiva, neoliberalismo y deshumanización de la sociedad


    MIGUEL LÓPEZ MELERO


    Los filósofos no han hecho más que interpretar de diversos modos el mundo, pero de lo que se trata es de transformarlo.


    (Marx, K. Tesis 11 sobre Feuerbach, 1888)


    Introducción


    De entrada, yo me sitúo en la escuela pública1 como modelo de educación inclusiva. Porque la escuela pública o es inclusiva o no es escuela pública. Y, desde ahí, cabe recordar que la finalidad primera de la escuela pública es que todas las niñas y todos los niños aprendan a pensar y aprendan a convivir. Lo cual es lo mismo que decir que aprendan a ser personas cultas, librepensadoras, dialogantes, cooperativas, solidarias, democráticas, laicas, justas, autónomas y pacíficas. En coherencia con esto, la escuela pública ha de construir un currículum que posibilite una ciudadanía con esta formación. Puede que ustedes tengan una visión muy diferente de la mía. Sería muy interesante partir de lo que ustedes entienden por educación inclusiva y llegar a un consenso. Por tanto, nuestra tarea aquí debería ser aprender a utilizar correctamente el concepto de educación inclusiva sin ambigüedades y con consistencia. De este modo, este congreso marcaría un antes y un después en la escuela pública al defender que una cosa es educación inclusiva, propia de la democracia radical (y cuando digo radical no digo dogmática, sino que va a la raíz del asunto), y otra bien distinta es la integración como estandarte de las democracias neoliberales.


    En estos días que escribo esta ponencia he leído bastante, entre otros autores, la obra de Carlos López-Otín, La vida en cuatro letras. Claves para entender la diversidad, la enfermedad y la felicidad (2019). A Stephen Hawking, El universo en una cáscara de nuez (2004) y a Juan Luis Arsuaga, Vida, la gran historia. Un viaje por el laberinto de la evolución (2019). Los tres autores desarrollan una historia de la vida humana. López-Otín, como biólogo, nos explica cómo hemos llegado los seres humanos hasta aquí y nos introduce en el lenguaje del genoma humano. Hawking, físico teórico, lo hace a través de la historia del tiempo protegiendo el pasado y prediciendo el futuro y Arsuaga, como paleontólogo, se pregunta por el sentido de la vida a través del estudio de los fósiles y ecosistemas del pasado (evolución). ¿Por qué estamos aquí? Los tres coinciden en que para entender en qué consiste la vida humana hay que saber mirar a la salud y a la enfermedad, al tiempo y al espacio, al presente y al pasado, por un deseo común: la conquista de la felicidad. La vida es algo muy importante. ¡Eduquemos para la vida!


    Mientras tanto, yo reflexiono y escribo sobre educación para transformar los centros educativos tradicionales antidemocráticos en centros educativos donde el respeto, la convivencia y el aprendizaje estén garantizados para todas las personas independientemente de sus peculiaridades biológicas, sociales y culturales, subrayando sus posibilidades y no sus dificultades. Porque, desde mi experiencia, los caminos para la educación están bien claros: son el conocimiento, el afecto, y la ética, los mismos caminos de la felicidad humana (López Melero, 2010). Cuando hago esta afirmación no estoy escribiendo imaginarios en el aire llevado por mis lecturas, sino que hablo de mis 42 años viviendo en este discurso desde la práctica. Hablo de lo que he hecho y sigo haciendo. Soy muy consciente de que cuando escribo un artículo o hago una ponencia es para que los profesionales de la educación que lo lean o me oigan pongan a prueba (experimenten) lo que afirmo. Por eso he querido empezar este escrito recordando a Marx: «Los filósofos no han hecho más que interpretar de diversos modos el mundo, pero de lo que se trata es de transformarlo» (Marx, K., Tesis 11 sobre Feuerbach, 1888). Con ello Marx nos está diciendo que los grandes cambios no surgen solo del mundo de las ideas, sino de reflexionar sobre el mundo material en el que vivimos para transformarlo. Probablemente, el gran problema del discurso sobre educación inclusiva radica en que –suele ocurrir– el profesorado universitario indica cómo se ha de llevar a cabo la educación inclusiva (mundo de las ideas), cuando quienes deben orientar nuestro pensamiento han de ser los docentes que a diario buscan cómo ingeniárselas para darle respuesta a la diversidad existente en sus aulas (mundo de la práctica), o quizás sería más correcto decir: en la interacción de ambas (praxis).2 Como nos recuerda Freire: «La conciencia, no se transforma a través de cursos y discursos, o de sermones elocuentes, sino por la acción de los seres humanos sobre el mundo [...]. Supone conjunción entre teoría y práctica en la que ambas se van constituyendo, haciéndose en un movimiento permanente de la práctica a la teoría y de esta a una nueva práctica» (Freire, 1990, p. 178).


    Aprovechemos, por tanto, la oportunidad que nos brinda este congreso de aprender juntas y juntos, y de reconducir nuestros pensamientos y nuestras prácticas. Muchas gracias por la invitación y muchas gracias a todos los presentes por ser aún capaces de ilusionarse, por no haber perdido la capacidad de soñar que otro mundo es necesario y por creeros que es posible combatir el neoliberalismo y sus mentiras basadas en subrayar que las desigualdades son naturales, cuando en realidad son debidas a decisiones políticas discriminatorias.


    Desde este posicionamiento me he planteado tres preguntas a las que voy a intentar dar respuesta en este escrito, a saber:


    • 1ª pregunta: ¿En qué consiste el neoliberalismo y la educación neoliberal?


    • 2ª pregunta: ¿Cuáles son las barreras que impiden construir una escuela sin exclusiones?


    • 3ª pregunta: ¿Existe alternativa a la educación neoliberal?


    Y después de buscar respuesta a estas tres cuestiones ofrezco, como síntesis, una propuesta de cómo debe ser la escuela pública.


    ¿En qué consiste el neoliberalismo y la educación neoliberal?


    Afirmar que el neoliberalismo es la doctrina económica del capitalismo, cuyos pilares son el libre mercado y la privatización, es subrayar solo lo básico. Es mucho más que todo eso, ya que el pensamiento neoliberal ha construido un modelo político-­cultural, económico y social basado en la leyes del mercado, que ha penetrado en la mente de la ciudadanía imponiendo como condición natural de la humanidad que no existe otra alternativa que no sea la voz de la economía, y lo mismo están provocando en educación (Keucheyan, 2013; Torres Santomé, 2017; Giroux, 2018; Diez Gutiérrez, 2018). Si dominan la educación, el mundo está en sus manos. En el pensamiento neoliberal la idea de educación pasa de ser un derecho básico de toda la ciudadanía a la idea de un servicio a la economía. De esta manera, la educación pierde todo el sentido formativo y se convierte en un instrumento de alienación al servicio del mercado, concretamente de la OCDE y del Banco Mundial, con la única finalidad de formar una ciudadanía con una homogeneidad de pensamiento. Si controlan la mente –nos recuerda Gramsci–, el corazón y las manos también serán suyas. Este «monstruo amable», como lo denomina Rafaelle Simone (2011), se presenta como un nuevo paradigma atractivo y afable, a veces envolvente, pegajoso y difuso, que ha vaciado de sentido y significado algunos términos, entre los cuales los más perjudicados han sido el de libertad y el de democracia, han convertido en normal lo inaceptable y han generado en la mente de la ciudadanía algunos artificios engañosos (trampas). Entre ellos, dos relacionados con la educación: por un lado, hacernos creer que cuanto mayor sea la oferta educativa en el mercado libre, mayor libertad tendrán las familias para elegir centro para sus hijas e hijos; así, han introducido la educación privada como una necesidad en la estructura del sistema educativo frente a la escuela pública. Esto es falso, no hay un mercado supuestamente libre, puesto que podrán elegir quienes más posibilidades económicas y sociales tengan. ¡Es que ahora los colegios de los ricos van a educar a los pobres! Pero ¿qué quieren decir con libre elección? ¿Las familias van a elegir el currículum escolar, las metodologías en los procesos de enseñanza y aprendizaje y los sistemas de evaluación más justos? Esta interesada falsedad del sistema neoliberal sobre la dignidad humana y la libertad de elección basadas en el individualismo más feroz, donde cada cual debe responder de sus acciones y de su bienestar, convierten la libertad en una propiedad individual e individualista del ser humano, y se olvidan de la colectividad.


    Por otro lado, la segunda trampa radica en subrayar que hay niñas y niños que aprenden y niñas y niños que no aprenden, y, por tanto, justifican la educación especial y la integración frente a una escuela pública donde caben todas las niñas y todos los niños independientemente de sus peculiaridades cognitivas, étnicas, culturales, de religión, procedencia o género.


    En contra de estas dos trampas que proclama la educación neoliberal no ha habido una reacción desde los valores democráticos. O al menos las reacciones han sido muy tibias. De ahí que sea necesario un cambio cultural que nos permita una educación crítica. La ausencia de un pensamiento crítico ha producido en la ciudadanía una gran pobreza de pensamiento y un vacío intelectual (¡hemos perdido hasta el sentido común!). Con este vacío intelectual juega el neoliberalismo y atiborra de información y más información las mentes huecas e irreflexivas, por lo que dislocan nuestras neuronas (atontamiento colectivo). No hay peor corrupción que la corrupción de la mente. El mundo está enfermo, pero no es una enfermedad cualquiera la que padece, sino la ausencia de amor. Entendiendo por amor el respeto al otro y a la otra como legítimo otro u otra en su diferencia. Por todo ello, se hace necesaria una nueva educación que devuelva a los seres humanos lo que de humano ha perdido la humanidad. Es necesario construir una visión utópica de la realidad como aspiración y deseo de un mundo mejor, en contra del pragmatismo superrealista neoliberal, porque «solo quienes sean capaces de encarnar la utopía serán aptos para el combate decisivo, el de recuperar cuanto de humanidad hayamos perdido» (Sabato, 1999, p. 188). La educación inclusiva es una utopía en el sentido de que está por construir. Los tiempos de hablar han pasado y hemos de dar paso al hacer.


    Ante tanta injusticia, desigualdades y barbarie en el mundo, son imprescindibles, hoy en día, decisiones políticas inteligentes. Y la educación inclusiva es una de esas políticas inteligentes para transformar la escuela. Por ello, sería un error seguir pensando que la educación inclusiva es algo distinto de la educación en general, porque ontológica, epistemológica y metodológicamente es algo intrínseco a la propia educación. Desde mi punto de vista, la educación inclusiva es la herramienta para reivindicar en el siglo XXI el propio concepto de educación, tan manoseado por el neoliberalismo, dándole a aquella toda la dimensión que debe tener, al no excluir a nadie en su diferencia. Debemos llevar a cabo prácticas educativas que respondan a la diversidad en nuestras aulas. Hablar de diversidad no es hablar de discapacidad –sería un reduccionismo­–, sino hablar de las diferencias humanas como valor, no como defecto. Por tanto, las diferencias han de ser consideradas «oportunidades de aprendizaje», porque enriquecen los procesos de enseñanza y aprendizaje. Todas estas diversidades hay que afrontarlas desde el respeto y la justicia social (Rawl, 2002; Nussbaun, 2006; Sen, 2010; Fraser, 2008; Young, 2012). Desde este punto de vista, cualquier centro educativo conforma una comunidad de convivencia y aprendizajes donde nadie es superior ni más importante que el otro u otra, y donde todos, absolutamente todos y todas han de participar activa y socialmente en la construcción de la cultura escolar, de la convivencia y del aprendizaje. El currículum, por tanto, se ha de construir contemplando la cultura y saberes de la diversidad de niñas y niños que llegan a nuestras escuelas, y no desde la propuesta curricular de la Administración educativa, y mucho menos desde las editoriales que representan la cultura hegemónica neoliberal para que el sistema económico y social se perpetúe en el tiempo a través de la escuela.


    Sin embargo, para muchos docentes, la palabra inclusión todavía significa contemplar a alumnado con discapacidad (me molesta hablar de ello en estos términos)3 en entornos/ambientes educativos tradicionales y que de esta manera, por arte de magia, vuelvan a la «normalidad» educativa. Esta es una visión muy restrictiva de inclusión que yo no comparto (acaso se confunda con integración). Este es un viejo problema ignorado en las escuelas estatales, y aun podríamos decir que una gran mayoría del profesorado no entendió en su día (años noventa en España) –ni entiende hoy adecuadamente– qué significa educación inclusiva, por lo que se han llevado a cabo prácticas muy diversas.


    Ustedes saben que la educación es un derecho de todas las personas. Pero no un derecho a una educación cualquiera, sino a una educación equitativa y de calidad. Este derecho a una educación equitativa y de calidad exige al profesorado la obligación de garantizar a todo el alumnado la oportunidad de cubrir las necesidades básicas de aprendizaje, y esto solo se consigue cuando conviven todas las niñas y los niños juntos. En este sentido, podemos decir que ha habido tres maneras de dar respuesta a este derecho: una primera sustentada en la falacia neoliberal que afirma que hay personas que aprenden y personas que no aprenden. Esta se origina cuando el profesorado se plantea «qué le pasa a esta niña o a este niño que no aprende lo que deseamos que aprenda». Es el modelo más tradicional y deficitario, el de la «educación especial», subrayando que se necesitan procesos de enseñanza y aprendizaje diferentes en centros o aulas específicas y con profesionales especialistas, porque el alumnado así lo requiere. Una segunda respuesta ha sido, y sigue siendo, la de aquellos docentes que se plantean si «los contenidos seleccionados por la Administración educativa o las editoriales se ajustan a todas las niñas y a todos los niños, o habrá que adaptarlos». Este modelo hace del currículum su centro de actuación y reflexión reduciéndolo y adaptándolo a las peculiaridades de las personas (adaptaciones curriculares). En este caso, estamos hablando de integración. Ambos modelos están centrados en los sujetos como causa fundamental del aprendizaje y, por tanto, son ellos los que deben cambiar y adaptarse al sistema; asimismo, en el principio de igualdad de oportunidades y no en el principio de equidad. Por ello, después de unos años en vigor de la integración y no generar cambios significativos importantes la Unesco, en Jomtien (1990) se planteó que tal vez no se deba focalizar la acción educativa sobre los sujetos, sino en cambiar los contextos; concretamente, proponen «construir una escuela para todos y para todas». Este es el sentido del concepto de inclusión como innovación educativa, que irrumpe cuando en la mayoría de los países desarrollados aún no se había consolidado la práctica de la integración. Se generó una gran confusión en la vida escolar y social, puesto que existía la creencia, hasta entonces, de que por el mero hecho de la presencia de personas con alguna peculiaridad en nuestros centros educativos se estaban realizando prácticas inclusivas. Y eso no es así.


    Pero hay una tercera respuesta y es cuando el profesorado se pregunta qué tipo de cambios en el espacio y el tiempo escolar, en la organización del aula, en la construcción del currículum, en la formación inicial y permanente del profesorado, en el papel del alumnado, en los recursos necesarios o en la evaluación debemos hacer para que todas las niñas y niños sean respetados en sus peculiaridades, convivan y aprendan juntos. Es el modelo de la inclusión. No se centra en que cambien los sujetos, sino en cambiar los sistemas. Tampoco en el principio de igualdad, sino en el principio de equidad. De ahí que yo distinga dos grandes visiones sobre educación inclusiva: una neoliberal, centrada en cambiar a los sujetos con algún tipo de peculiaridad o de culturas diferentes, pero sin crítica a la escuela actual ni a las formas homogéneas y estandarizadas de hacer educación (integración), y otra radical (ir a la raíz de los asuntos), centrada en cambiar los sistemas y no las personas (inclusión). Los sistemas deben reunir las condiciones para que ninguna persona ni ningún grupo humano se sientan discriminados. En nuestro caso, la escuela pública y su profesorado han de buscar y encontrar las estrategias adecuadas para dar respuesta a la diversidad de niñas y niños. Este es el sentido que yo le doy a la escuela pública.


    Puede que sea cierto que en España se hayan cometido abusos en la aplicación de las leyes y normativas educativas (LOGSE, LOCE, LOE, LOMCE) al responder a la diversidad del alumnado con programas específicos y diagnósticos centrados en los sujetos y en sus familias (integración), y no en cambios estructurales en las instituciones educativas (inclusión), cuando en una democracia consolidada no hay que establecer programas específicos sino erradicar la exclusión. La educación inclusiva no tiene nada que ver con la educación especial, ni con los programas de compensatoria, ni con las adaptaciones curriculares, ni con el profesorado sombra, sino con el hecho de construir una nueva escuela pública que dé respuesta a todas las niñas y niños, adolescentes y jóvenes, sin excepción alguna. Necesitamos otra escuela pública. ¡Dejemos de hablar de personas discapacitadas o de las carencias que trae algún alumnado al aula y hablemos de problemas en los modelos educativos y en la formación de calidad en el profesorado! Hablemos de educación. Hablemos de escuela pública. La escuela pública es la escuela que emana de los Derechos Humanos (1948) y de los Derechos de la Infancia (1989). Solo cuando esto se comprende, se actúa. Y eso es lo que debemos hacer, actuar. Actuar para transformar los contextos. Pero no situando la transformación (cambios y mejoras) al final del proceso, sino al inicio del mismo, como principio de acción. Por eso, saber cuáles son las barreras que impiden el respeto, la participación, la convivencia y el aprendizaje de algunas niñas y niños en el aula es, precisamente, el compromiso ético de la escuela pública.


    ¿Cuáles son las barreras que impiden construir una escuela sin exclusiones?


    A mi juicio, las barreras que están impidiendo el respeto, la participación, la convivencia y el aprendizaje obstaculizando la construcción de una escuela pública son las que reseñamos a continuación.


    Barreras políticas (leyes y normativas contradictorias): Las contradicciones que existen en las leyes respecto a la educación de personas y culturas diferentes. Hay leyes que hablan de «una educación para todos» (Unesco, 1990) y, simultáneamente, se permiten «colegios de educación especial» y «aulas de educación especial» en centros ordinarios. Se habla de un currículum común e inclusivo para todas y todos y, a la vez, de adaptaciones curriculares. Hay leyes que hablan de la necesidad del trabajo cooperativo entre el profesorado y en otras afirman que el profesorado de apoyo debe sacar a niños y niñas fuera del aula común. Estas contradicciones en las políticas educativas oscurecen la construcción de una escuela sin exclusiones. La Administración educativa debe ser coherente entre los enunciados de las leyes y su puesta en práctica. De ahí que las políticas, si pretenden servir de apoyo y no mermar los esfuerzos del profesorado, tienen que ser compatibles con las prácticas. No se trata, como a veces suele afirmar la Administración educativa con las leyes y normativas, de que la educación inclusiva sea una finalidad que hay conseguir, proyectándola hacia el final de un proceso, sino un principio de acción que hay que poner en práctica cuanto antes.


    Barreras culturales (conceptuales y actitudinales): Una segunda barrera que impide la inclusión es la cultura obsesiva y generalizada en el mundo de la educación de establecer normas discriminatorias entre el alumnado como una actitud permanente de clasificar (etiquetaje), subrayando que hay dos tipos diferentes de alumnado: el, digamos, «normal» y el «especial»; lógicamente, se tiene el convencimiento de que este último requiere modos y estrategias diferentes en los procesos de enseñanza y aprendizaje. De ahí que se hayan desarrollado distintas prácticas educativas desde la exclusión hasta la inclusión, pasando por la segregación y la integración. A pesar de las buenas intenciones del profesorado al denominar las capacidades diferentes de las personas como «necesidades educativas especiales», más que una ayuda, este lenguaje genera un estigma. Lo mismo ocurre cuando se habla de evaluación diagnóstica: más que una ayuda para mejorar la educación de las personas con capacidades diferentes es un etiquetaje que produce mayor segregación y discriminación. En este sentido, los conceptos de inteligencia y de diagnóstico clásicos han ejercido un papel de exclusión; últimamente también el de «adaptaciones curriculares» (Gardner, 1995; Ovejero, 2003; Stobart, 2010; Shenk, 2011; López Melero, 2018).


    Para derribar esta barrera hemos de dejar claro qué entendemos por inteligencia y por diagnóstico, y, por supuesto, qué significa adaptar el currículum.


    ¿Qué entiendo por inteligencia? Históricamente se ha pensado que cada ser humano viene a este mundo predeterminado biológicamente (infradotado, dotado, superdotado). En este sentido, se ha considerado la inteligencia como un atributo o como una propiedad individual independiente del contexto de cada persona, cuando en realidad sabemos que los seres humanos venimos a este mundo de manera inacabada, nos acabamos a través de la educación y la cultura. La inteligencia, como la deficiencia, se construye gracias a la cultura y a la educación, o a la ausencia de las mismas. El desarrollo de la inteligencia en los seres humanos no depende de ningún don o cualidad innata de los individuos, sino de las oportunidades que haya tenido para aprender. No es cuestión de genes, sino de oportunidades, y sabemos que intencionadamente se ha querido confundir inteligencia con cociente de inteligencia (CI), cuando este es una herramienta para clasificar y discriminar a la población, nunca para comprender al ser humano (Gould, 1981; Ovejero, 2003; López Melero, 2018; Angulo Rasco, 2019). La inteligencia no es una cosa, sino un proceso. Podemos decir que es una capacidad en desarrollo, por tanto, educable. Los seres humanos nos solemos comportar de manera muy distinta según los contextos, de ahí que Gardner (1995) nos hable de inteligencias múltiples. Y tal vez, como nos recuerda Maturana (1994), esté mal formulada la pregunta de saber en qué consiste la inteligencia y lo que debamos preguntarnos es cómo nos hacemos inteligentes los seres humanos. Nadie nace con una cantidad de inteligencia. En contra de lo que nos han enseñado, los genes no determinan por sí solos nuestros rasgos físicos y de personalidad (G + E; G = genética, E = entorno). En lugar de ello interactúan (G x E) en un proceso dinámico y permanente que modula y pule de forma continua al individuo –desarrollo dinámico– (Shenk, 2011). No se es inteligente y por eso disponemos de esta capacidad para aprender, sino que al aprender nos hacemos inteligentes.


    ¿Qué pasa entonces con la genética?, se preguntarán. Con la genética no pasa nada; solo es una posibilidad, no un epitafio. Las personas estamos condicionadas genéticamente, pero no determinadas en nuestro desarrollo, pues este depende de la educación y de la cultura. Lo que constituye al ser humano como tal es la dimensión social. Lo genético no determina lo humano, solo fundamenta lo posiblemente humano (Maturana,1997). En este sentido, se necesita un cambio de paradigma.
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    En el mundo de la educación existe un imaginario sobre lo que se entiende por inteligencia y por diagnóstico. Y sabemos muy bien que el modo de entender dichos conceptos orienta nuestra práctica profesional. Esto es muy importante, pedagógicamente hablando, porque nuestros pensamientos, nuestros discursos, nuestras creencias y actitudes configuran nuestras acciones y nuestras acciones repercuten en otras personas. Tomar conciencia de cómo nuestras acciones repercuten en los demás no es solo un acto didáctico, sino, fundamentalmente, un acto ético. Es un acto de responsabilidad. De ahí que afirmemos que todo discurso educativo está bañado por la ética y la moral.


    Entonces, lo que tendremos que reflexionar es si hay una línea directa entre inteligencia, capacidades de aprendizaje y rendimiento escolar, o, por el contrario, la cosa es mucho más compleja, bidireccional y dinámica de esas relaciones; es decir, una tendencia que enfatiza la multiplicidad de capacidades, estructuras y procesos implicados en el desarrollo inteligente, que subraya –además– el carácter social, cultural y contextual de la actividad inteligente, y no tanto un atributo innato e inmutable, como suelen afirmar los psicómetras. Precisamente, gracias a la educación se puede mejorar y aumentar.


    Relacionado con el concepto de inteligencia se encuentra también el concepto de diagnóstico. Tradicionalmente se ha considerado el diagnóstico como una vara de medir etiquetando a las personas con capacidades y peculiaridades diferentes como enfermos, retrasados, subnormales o deficientes, configurando una subcategoría humana, la minusvalía (paradigma deficitario). Esta concepción de diagnóstico no ofrece ninguna posibilidad de cambio en las personas; es un diagnóstico, fragmentado, estático, determinista, clasificador. Yo diría que no es un diagnóstico, es un castigo: «Así eres y debes resignarte, porque así seguirás siendo el resto de tus días». Sin embargo, mi pensamiento es que el diagnóstico no es algo negativo. Al contrario, el diagnóstico es el umbral del conocimiento, es como una puerta abierta a la indagación y al descubrimiento: a la búsqueda. El diagnóstico tiene que orientar nuestras prácticas educativas sobre la modificabilidad cognitiva y cultural de las personas, no subrayar sus incapacidades.


    El diagnóstico nos dice cómo se encuentra esta o aquella persona en este momento, pero en modo alguno sabremos cómo estará mañana y menos si su desarrollo depende de la educación y de la cultura. El desarrollo humano no consiste solo en señalar lo que uno es ahora, sino lo que puede ser con la ayuda educativa de los demás. El desarrollo depende del devenir. Es algo que está por hacer; por tanto, depende de la educación, y si esta es de calidad, el desarrollo será de calidad. De ahí el carácter educativo y ético del diagnóstico. Por eso, el diagnóstico, al orientarnos sobre las competencias cognitivas y culturales del alumnado, requiere que el profesorado cambie sus sistemas de enseñanza.


    No podemos olvidar que cuando diagnosticamos a un sujeto y proponemos una modalidad educativa estamos marcando «su destino» hacia una dirección u otra; hemos de estar muy seguros de lo que diagnosticamos y, sobre todo, saber buscar las estrategias pedagógicas adecuadas para resolver la situación concreta. Una persona puede presentar dificultades cognitivas o lingüísticas, de comportamiento o de autonomía, pero debemos saber con qué modelo pedagógico se pueden subsanar. Hay que evitar la actitud enfermiza de clasificar y establecer normas discriminatorias entre el alumnado (etiquetaje) y pensar que con ello ya se resuelve la situación.


    Barreras didácticas (procesos de enseñanza-aprendizaje): Además de estas barreras políticas y culturales existe un cúmulo de barreras didácticas que están impidiendo la inclusión.


    Comencemos por la competitividad en las aulas frente al trabajo cooperativo y solidario. Yo suelo distinguir entre aprendizaje cooperativo, competitivo e individualista. Entiendo por aprendizaje cooperativo aquél cuyos objetivos se encuentran estrechamente vinculados, de tal manera que cada uno consigue sus objetivos solo si los demás consiguen los suyos. Por aprendizaje competitivo entiendo que los objetivos también se encuentran vinculados, pero de tal manera que uno consigue sus objetivos en la medida en que el resto no los consigue. Y, por último, el aprendizaje individualista se produce cuando no hay relación entre los objetivos y cada cual va a lo suyo. Lo importante es que el alumnado comprenda que lo mejor es aprender a compartir con los demás. El grupo es tan importante para las personas que sin él nuestro cerebro no se desarrolla como es debido. La sociabilidad es clave para nuestro desarrollo mental, de tal manera que cuando se educa de manera individualizada el desarrollo mental es muy diferente a cuando se hace de manera compartida. Efectivamente, el ser humano no puede convertirse en un ser humano separado de los otros seres humanos. Aprendemos a ser seres humanos, humanizándonos. Por ello hemos de convertir nuestras aulas en comunidades de convivencia y aprendizajes. Es decir, reorganizarlas de tal manera que todas las niñas y todos los niños tengan las mismas oportunidades, o, mejor dicho, oportunidades equivalentes, de participar en la construcción del conocimiento basado en el aprendizaje dialógico, en el que el mundo de significados va a depender de la calidad de las interacciones que se produzcan en el aula, y no de la competitividad.


    El clima de relaciones cooperativas genera un ambiente en el que se respetan las diferencias y la complementariedad de los distintos sujetos. Asimismo, la cooperación está estrechamente relacionada con la gestión democrática del propio grupo y la asunción colectiva de responsabilidades (corresponsabilidades). La cooperación se opone al individualismo competitivo y da lugar, además de al desarrollo cognitivo, al desarrollo de los sentimientos y las emociones (Tomasello, 2010). En la base de este pensamiento se encuentra Vygotsky (1995) y su teoría sobre el desarrollo y el aprendizaje –concretamente, la zona de desarrollo próximo– como ese mundo de significados y comportamientos que se producen en interacción permanente en un momento determinado y en un contexto, asimismo, concreto. Este aprendizaje mediado mejora al sujeto que aprende y al que enseña y, simultáneamente, mejora lo que se enseña. Se produce una transformación cualitativa y cuantitativa. Cualitativa, porque los procesos que se generan haciendo la tarea juntos no se producirían si se hiciesen de manera solitaria. Cuantitativamente, porque con esos nuevos procesos el rendimiento académico es mayor y mejor.


    El currículum estructurado en disciplinas y en el libro de texto no basado en un aprendizaje para resolver situaciones problemáticas supone la ruptura con las adaptaciones curriculares. El currículum tiene que ver con nuestra visión del mundo, con nuestra visión de la educación, con nuestra visión de la escuela pública, también con las finalidades y pretensiones para nuestro alumnado. Si pretendemos un alumnado culto, librepensador, crítico, dialogante, cooperativo, democrático, justo, autónomo y pacifista, debemos construir un currículum en este sentido.


    En relación con esta visión del currículum hemos de decir que, en el sistema tradicional, este se basa fundamentalmente en dar información y reglas para aprender dicha información. ¿Cómo debe ser el currículum en una escuela democrática? En la escuela pública debe ser un currículum que no produzca desigualdades ni educación de baja calidad, por tanto, ha de ser un currículum que, teniendo en cuenta las peculiaridades del alumnado erra­dique las desigualdades, y haga avanzar la justicia escolar ofreciendo prácticas educativas simultáneas y divergentes. Este modo de interpretar el currículum escolar como patrimonio para todos los niños y niñas evitará el fundamentalismo curricular, es decir, la imposición de un currículum idéntico para todo el alumnado. El currículum no puede fomentar la competitividad y el esfuerzo, sino la cooperación y la corresponsabilidad. Por tanto, saber el «qué» ha de aprender el alumnado, así como el «cómo» ha de realizarse ese aprendizaje es la base del currículum escolar, sin olvidar el «para qué» del mismo (Stenhouse,1980; Lledó, 2018). El currículum no es solo una cuestión didáctica, sino ética; porque no tiene que ver solo con los contenidos, sino en cómo se va configurando la personalidad de nuestro alumnado.


    Entonces, ¿es factible generar procesos de enseñanza y aprendizaje en el aula donde puedan aprender todas las niñas y todos los niños juntos, independientemente de sus peculiaridades cognitivas, culturales, étnicas o religiosas? La respuesta a este interrogante ha supuesto dos concepciones contrapuestas y enfrentadas de prácticas educativas. Una, la de aquellos profesionales que defienden la idea de que las instituciones escolares han de ofrecer un currículum común, y otra, la de quienes piensan que el currículum ha de ser doble. Didácticamente hablando, eso significa decidir a priori ofrecer a determinado alumnado una educación de menor calidad, renunciando a unas expectativas de aprendizaje al hacer una adaptación curricular, ya sea escrita o no; con lo cual, lógicamente, ni alcanzarán los mismos resultados ni se desarrollarán en función de sus peculiaridades. Se interpretan las adaptaciones curriculares como reducción del currículum, eliminando objetivos o eliminando contenidos, sin haber llevado a cabo los enriquecimientos prescriptivos de los procesos de enseñanza-aprendizaje en el aula.


    Las adaptaciones curriculares no son la solución, y no solo no han resuelto el problema, sino que hay estudios e investigaciones que ponen de manifiesto que han generado más barreras (Young, 2000; Ainscow, 2004; López Melero, 2004), debido a que el alumnado se siente totalmente desconectado de lo que hacen sus iguales, incluso aunque ocupe un lugar diferenciado en el aula. Se forman así «zonas de discriminación» (la mayoría del tiempo se dedican a copiar de un libro, o a elaborar una lista de ejercicios inconexos, inútiles para el aprendizaje que solo sirven para tenerlos entretenidos, o bien con libros de textos de cursos inferiores al que cursan).


    Sin caer en un optimismo pedagógico ciego –y siguiendo el pensamiento de Vygotsky (1995), según el cual la cognición depende de la cultura–, nuestra propuesta es mantener unas razonables expectativas en las posibilidades cognitivas de los seres humanos: todas las personas son competentes para aprender, hemos afirmado anteriormente. Lo único que se necesita es una educación adecuada. Desde nuestro punto de vista, el método de proyectos (Kilpatrick, 1918; Dewey, 1971) reúne las condiciones necesarias para conseguirlo, porque favorece el aprendizaje autónomo de todo el alumnado mediante la toma de decisiones reales y el desarrollo de las estrategias para «aprender a aprender». Nos interesa el desarrollo del proceso lógico de pensamiento, el saber crear itinerarios mentales en niñas y niños, más que el resultado. Lo que pretendemos es, por tanto, una actitud de búsqueda permanente y de indagación dialógica (Wells, 2001). Trabajar por proyectos de investigación en nuestras escuelas no es una decisión del profesorado, sino un modo de instalar en la mente del alumnado la indagación, la búsqueda y la investigación. Es decir, el aprender a resolver imprevistos.


    La escuela sin exclusiones requiere la organización espacio-­temporal vertical; es una organización ad-hoc, de acuerdo con la actividad que se realice; el trabajo por proyectos de investigación requiere una transformación del aula, tanto en los agrupamientos como en la concepción del tiempo y del espacio. La enseñanza interactiva y el trabajo por grupos heterogéneos han de ser la nueva estructura organizativa del aula, que se organizará de tal manera que el alumnado se ayude mutuamente y, el alumnado que «no ofrezca dificultades» (si es que este existe), sea un soporte importante para aquellos que sí las tengan, de esta manera toda el aula se convierte en una unidad de apoyo. Es decir, en una escuela sin exclusiones se requiere una organización cooperativa de acuerdo con la diversidad de aprendizajes del alumnado (modelo democrático/emancipador), de modo que se crea una nueva cultura donde el alumnado deja de ser un consumidor de conocimientos individualmente y se convierte en un cocreador de la cultura con el profesorado y sus iguales, donde, además, se han de establecer unos criterios de racionalidad y de cientificidad en función del alumnado de esa clase, buscando la heterogeneidad en los grupos de trabajo y no la homogeneidad, estableciendo el apoyo dentro del aula y no fuera para evitar las frustraciones y comparaciones, el respeto a la singularidad en la diversidad, la construcción del conocimiento de manera compartida, la sintonía de acción entre el profesorado de apoyo y el profesorado tutor, etc.
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