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Nota de los coordinadores


La globalización y el consecuente tránsito transnacional de información y personas a través de fronteras cada vez más líquidas (Bauman, 2000), hacen que profesores, educadores y otros profesionales tengan que adaptarse a nuevos escenarios educativos cada vez más diversos. Hoy es complicado dar con profesionales de la educación que no hayan tenido que enfrentarse a estos retos derivados de esa globalización y de la consecuente multiculturalidad y diversidad etnocultural del alumnado. Uno de los principales objetivos de la educación es promover la equidad e inclusión de todos sus integrantes. Por ello, los programas de formación docente del presente han de preparar a las y los profesionales de la educación para que estos promuevan y posibiliten una educación inclusiva adaptada a estos nuevos escenarios. La inclusión educativa se presenta como un agente de cambio orientado a transformar las sociedades convirtiéndolas en lugares más justos e inclusivos.


El presente libro ofrece herramientas y estrategias de mejora con miras a una intervención educativa y social inclusiva. Así, el trabajo se organiza en torno a tres bloques o ejes centrales. En el primer bloque presentamos seis propuestas en torno a experiencias de inclusión socioeducativa que abordan esta temática desde perspectivas tan diversas como la conceptualización teórica de la inclusión, el tiempo libre inclusivo con migrantes y refugiados, la educación formal inclusiva, los trastornos del espectro autista, la inclusión en educación secundaria y la inclusión en educación infantil.


En el segundo bloque del libro se recogen aquellas aportaciones relacionadas con la inclusión educativa. Se presentan en este apartado ocho experiencias en torno al fenómeno de la soledad en las aulas de educación secundaria, a las prácticas inclusivas en el aula, al sexismo en educación infantil, a la coeducación, a los centros de especial dificultad, a las redes sociodigitales, a la educación inclusiva desde la perspectiva internacional, y a la inclusión educativa y social con alumnado de altas capacidades intelectuales.


Finalmente, el tercer eje, se centra en la inclusión socioeducativa. En este bloque se recogen seis trabajos que abordan temáticas como el aprendizaje cooperativo, los contextos escolares desfavorecidos, el tiempo libre educativo con migrantes y refugiados, la voz del alumnado en la educación alternativa, la perspectiva de género en los trabajos de fin de grado y la formación del profesorado en educación intercultural.


Este libro anhela, en definitiva, fomentar la transferibilidad de conocimiento científico en torno a la inclusión socioeducativa, compartiendo experiencias educativas exitosas protagonizadas por profesionales, docentes, formadores y educadores que trabajan a diario en las aulas y fuera de estas.



Introducción: Tejiendo el cambio social en tiempos de pandemia

Jordi Díaz Gibson

Profesor de la Universidad Ramon Llull

Hoy vivimos en un mundo donde existen grandes desigualdades sociales y educativas, y existen a pesar de décadas de estudio, de proyectos nacionales e internacionales y de políticas estatales y locales aplicadas por los diversos países del mundo para paliar las disparidades sociales, educativas y económicas. La actual crisis sistémica (sanitaria-social-económica-educativa-política) está poniendo en evidencia que uno de los factores que limitan nuestro crecimiento es que nuestros sistemas sociales y educativos, escuelas, universidades, organizaciones educativas y sociales influyentes y, en el fondo, los y las profesionales, nos percibimos y funcionamos principalmente como unidades independientes y desconectadas. Y consecuentemente, somos generadores de cambio aislado –en el aula, escuela, organización, grupo de profesionales de un departamento, etc.–, en lugar de tejedores de nuevas relaciones entre personas, proyectos, disciplinas y organizaciones diversas que faciliten el cambio de todo un sistema de influencia. A pesar de nuestro firme compromiso, nuestra ceguera sistémica inhibe nuestra capacidad colectiva de abordar retos presentes como la educación en tiempos de pandemia, a la vez que reproducimos los mismos resultados segregados y desiguales con nuestros estudiantes, familias y comunidades.

Ante la crisis de la COVID-19, los gobiernos locales y estatales de todas partes afrontan una época de austeridad prolongada, donde si prosperamos, seguimos estancados o sufrimos más aún dependerá en gran medida de si somos capaces de hacer emerger un «pensamiento sistémico» que oriente las decisiones y las acciones de los profesionales de los servicios a las personas –educadores, psicólogos, sanitarios, cargos directivos, técnicos de ayuntamiento, políticos, etc.–. El pensamiento sistémico se entiende como la mentalidad que reúne, por un lado, una perspectiva interconectada de la realidad social, donde somos capaces de visualizar las interconexiones entre los problemas que afrontamos y, por otro, las actitudes y las estrategias necesarias para navegar, actuar y aprender de esta realidad, aportando claridad en las posibles relaciones y en el potencial impacto de nuestras acciones a lo largo y ancho del sistema. Así pues, un pensamiento sistémico nos ayuda a comprender y visualizar que para volver a abrir las escuelas en tiempos de COVID-19, más allá de normativas y soluciones acotadas, necesitamos obligatoriamente tejer el sistema tanto local –entre los ámbitos educativo, social, sanitario, económico y laboral– como comunitariamente –entre escuela, familias, centros de barrio, asociaciones de jóvenes, bibliotecas, CAP, servicios sociales, etc.–.

El pensamiento sistémico se traduce directamente en la práctica con la idea de redes. Hoy estamos enormemente impactados en el ámbito global por las redes como estructuras físicas y humanas de nuestros tiempos. Las redes están en todas partes y las podemos dividir en cuatro bloques principales: 1) las redes tecnológicas (redes eléctricas), 2) las redes de información (Internet), 3) las redes biológicas (el cerebro) y 4) las redes humanas, que son las que nos ocupan. Asimismo, las redes humanas las dividimos en cuatro estadios con ciertos solapamientos entre ellos desde donde las redes pueden evolucionar o no, y, por lo tanto, existen más como espectro que como elementos totalmente diferenciados: 1) las redes sociales entendidas como redes centradas en la conexión y la difusión de información (p. ej.: Instagram, Twitter o un grupo de WhatsApp); 2) las redes de aprendizaje entendidas como aquellas centradas en la conexión y la difusión de información, pero también en el aprendizaje y la generación de conocimiento compartido (p. ej.: comunidades de aprendizaje o redes profesionales); 3) las redes de acción entendidas como las redes centradas en la conexión y el aprendizaje, pero también en la acción intencionada y colectiva (p. ej.: redes socioeducativas locales, ecosistemas educativos o redes de innovación); y finalmente 4) las redes de redes entendidas como movimientos sociales que pueden reunir varias redes regionales con una intención superior a menudo orientada a la justicia social (p. ej.: Fridays for Future, 15M oro Occupy Wallstreet). Si bien los objetivos son diversos, todas estas iniciativas tienen en común que están pensadas y diseñadas desde un pensamiento sistémico, se mantienen unidas y cohesionadas por un propósito y unos principios compartidos entre sus miembros –idea de corresponsabilidad–, revierten las relaciones de poder y los liderazgos están descentralizados –idea de horizontalidad– y los niveles de confianza entre sus miembros determinan la evolución de las redes a través de estos estadios.

Así pues, no hay que eludir que afrontamos un reto colectivo urgente y complicado, donde, si no somos capaces de romper con un pensamiento y una acción compartimentada, seremos incapaces de desplegar todo nuestro enorme potencial individual y colectivo, y, como efecto inmediato, corremos el riesgo de seguir vertiendo los recursos escasos de forma desconectada y con un impacto acotado.

Una nueva perspectiva que nos ayude a divisar un horizonte compartido

Pero la necesidad de un pensamiento y una cultura sistémica en nuestros sistemas educativos y sociales no será fácil en el contexto actual. La pandemia de la COVID-19 se ha convertido en la primera gran crisis global y sistémica en la sociedad del bienestar desde su consolidación después de la Segunda Guerra Mundial, es un desafío universal que surge de nuestros modelos de vida contemporáneos y nos interpela en el ámbito individual, social y planetario. Sin embargo, debemos recordar que nuestra sociedad del bienestar ya estaba dañada antes de la pandemia y, nuevamente, las familias, las comunidades y los países desfavorecidos están siendo los más vulnerables durante esta crisis que se aventura larga.

En medio de esta pandemia sin precedentes que nos sacude individual y socialmente, hemos vivido y estamos viviendo una clara falta de liderazgo político, humano y planetario que nos ayude a entender cuál es el desafío real que afrontamos. Además, nuestros representantes políticos mundiales no están ayudando a acotar el desafío, a generar confianza, unidad o compromiso ciudadano. Más allá de la falta de coordinación entre países o regiones, los líderes políticos claramente no logran conceptualizar los eventos cotidianos. Un claro ejemplo es el lenguaje bélico de la narrativa dominante que se utilizó y aún se utiliza para enmarcar la crisis de la COVID-19: guerra contra el virus, ataque, medicina de guerra, batalla, el nuevo Pearl Harbor o el enemigo invisible. Utilizar un lenguaje bélico ante esta situación que vivimos es como utilizar unas gafas del siglo xx para observar los acontecimientos del siglo xxi. En este sentido, la analogía no es neutral, en mi opinión denota un sello nacionalista, nos coloca a la defensiva en un escenario de miedo y alarma excesivos, inhibe una perspectiva más amplia y, en suma, reduce la complejidad del desafío que estamos afrontando como individuos y como sociedad.

El contexto de los hechos nos empuja a cambiar nuestra perspectiva para que podamos ver y comprender un nuevo escenario que vislumbra la transición de lo individual a lo colectivo, de la unidad al sistema, de un solo país al mundo entero. Una de las evidencias de esta crisis es que nuestros sistemas locales no son estancos y no pueden entenderse como una unidad aislada. Por el contrario, están íntimamente conectados, aprenden unos de otros y son completamente interdependientes en todas sus expresiones: salud, educación, economía, cultura, arte, deporte, etc. De este modo, vemos cómo el bienestar de una persona depende del bienestar del otro, y el bienestar de un país depende del otro, y al final, todos y todas dependemos del bienestar del planeta en el que vivimos. Y hemos visto cómo un pequeño virus se ha aprovechado de esta hiperconectividad para escalar y volverse poderoso.

Ciertamente, así es como funciona nuestro planeta y su biosfera, alimentados sistemáticamente por el flujo diario de fotones de nuestra estrella madre, el sol. El siglo XXI requiere tanto una perspectiva sistémica de nuestro pensamiento para comprender mejor las oportunidades que ofrece la realidad social como una acción sistémica, colectiva y alineada que reúna y entreteja a actores de diversos sectores, niveles de administración, disciplinas, culturas, especialización, etc. Por tanto, cuanto más sistémica sea la acción y las respuestas a los nuevos retos, más espacios de realidad estaremos cubriendo, a más personas llegaremos y, en definitiva, más eficaces seremos en la respuesta a los problemas existentes. Así pues, la crisis que vivimos nos empuja a cambiar nuestras anticuadas gafas que nos permiten ver para después entender y generar sentido.

A su vez, además del cambio en la perspectiva de la realidad de las cosas, esta crisis también nos urge a encontrar nuestra estrella polar como horizonte humano y planetario compartido. Pero, para ello, deberemos utilizar las fuerzas sociales de la interconexión humana y la conciencia para alinearnos con una nueva estrella polar que apoye el florecimiento global. Desde hace unos años, juntamente con los colegas del Weaving Lab estamos trabajando en el concepto de «bienestar universal» como una estrella del norte y del sur común, como un «bien común» renovado que: 1) aterriza la idea abstracta de «bien» en el concepto de bienestar; 2) incluye el planeta y la naturaleza como entidades vivientes; y 3) usa unas gafas sistémicas y entreteje los tejidos del bienestar individual, social y planetario. Así, el momento que estamos viviendo nos empuja a buscar colectivamente el bienestar universal como cuestión de supervivencia.

Pero el camino hacia el bienestar universal será un círculo de procesos, tensiones y diálogos de abajo arriba y de arriba abajo. Debemos ser conscientes de que será en esta búsqueda en la que los poderes económicos y políticos con sus poderosas herramientas e influencia alcen aún más su voz. Estos ejes de poder están tan hiperconectados como la COVID-19 y buscarán adaptarse al nuevo entorno, mutar y fortalecerse no solo para mantener su estatus, sino para expandir sus beneficios en el nuevo escenario que ya se está dibujando. El mundo que está por venir será el que seamos capaces de construir juntos, y seremos nosotros y nosotras corresponsables de esta nueva normalidad, y desde nuestras áreas de influencia tendremos que confluir hacia nuevos horizontes compartidos que coloquen a las personas y al planeta que compartimos en el centro del sistema, como fuente de vida y amor.

A su vez, la búsqueda de nuestra estrella estará acompañada de muchas preguntas profundas sobre el sentido humano de nuestras vidas. En este punto, todos debemos reformar nuestros hábitos y reflexionar sobre si realmente necesitamos consumir o viajar como solíamos. Y antes de que nadie lo haga por nosotros, tendremos que preguntarnos qué partes de la economía queremos restaurar y qué partes queremos dejar ir. Y es aquí donde debemos recordar las deficiencias de la falta de inversión pública en salud, investigación y educación, o los efectos de la deslocalización de nuestra economía. Será el momento de preguntarnos si estamos dispuestos a seguir desatendiendo a niños, niñas, jóvenes, adultos y familias enteras por las desigualdades sociales que sostiene nuestro sistema. O si queremos seguir dejando de lado a las abuelas y abuelos que nos lo dieron todo. Y con determinación, también debemos preguntarnos si estamos acompañando, educando y formando a nuestros hijos e hijas para el bienestar universal. Entiendo que este será el momento en el que la gente, desde lo local hasta lo global, tendrá que unir fuerzas para pensar de forma interconectada con el fin de co-construir una nueva sociedad universal del bienestar.

El cambio real necesita de una nueva conciencia humana y planetaria

En los últimos años estamos experimentando distintas formas de crisis de nuestro sistema capitalista globalizado, que no han despertado cambios relevantes en nuestra consciencia individual y social: la crisis económica de 2008, la emergencia climática, las desigualdades sociales crecientes, la crisis de los refugiados o la crisis democrática con el auge de la ultraderecha. ¿Pero en qué se parecen y en qué difieren estas con la crisis de la COVID-19? Todas ellas muestran los límites de un sistema injusto y excluyente; todas están entrelazadas y nos evidencian que vivimos en un mundo completamente sistémico; todas causan devastación, muertes y dolor especialmente sobre la población más vulnerable. Pero solo la COVID-19 está siendo capaz de parar nuestro sistema económico, solo esta crisis está generando pánico y dolor en los países desarrollados y solo esta situación ha encerrado a más de medio mundo en sus casas en un viaje hacia dentro de nuestro ser.

Los profundos cambios culturales pasan por unos también profundos cambios individuales que hacen referencia a nuestra conciencia individual y colectiva. Durante el periodo de confinamiento y aislamiento en el hogar, después del desconfinamiento y hasta la fecha, hemos pasado de imaginar un futuro pospandémico a asimilar que necesitaremos estar preparados individual y socialmente para vivir a largo plazo con la COVID-19 y sus consecuencias. Pero ¿cómo va a cambiar esta convivencia a las personas y al planeta? En estos días hemos vivido y seguimos viviendo muchas proyecciones sobre el futuro, algunos argumentan que estamos haciendo una rápida transición hacia un nuevo escenario mundial, otros creen que volveremos relativamente pronto a la normalidad ya conocida. Pero realmente estamos viendo que, a pesar del acceso a universos de datos, es imposible decir qué pasará en las próximas semanas.

Thomas Björkman, un emprendedor social fundador de múltiples iniciativas promotoras de cambio social como Elskaret, argumentaba en 2018 que el éxito de la revolución industrial se basó en una aceptación del conocimiento limitado de nuestro mundo exterior. Fue dicha aceptación y nuestra curiosidad por conocer dicho mundo lo que nos hizo descubrir nuevos continentes y llegar a la luna. Por otro lado, explica que la revolución de nuestro tiempo en un mundo socializado y homogeneizador es la aceptación del conocimiento limitado de nuestro mundo interior. Para él, esta aceptación nos llevará a nuevos descubrimientos que serán el gran paso adelante para la humanidad de nuestro siglo. En plena globalización y apertura hacia afuera, el momento que vivimos nos empuja hacia dentro y nos invita a realizar un viaje que no necesita presupuesto ni billete electrónico, un viaje a un lugar que tal vez hacía tiempo que no visitábamos a fondo sin ser muy conscientes de ello.

Descartes entendía la conciencia como la base de la certeza y la racionalidad, aquello que representa el darse cuenta que se sabe alguna cosa y nos hace ser. La crisis de la COVID-19 tendrá múltiples repercusiones sistémicas, algunas de ellas devastadoras para nuestros proyectos de vida, pero también tendrá un impacto trascendental en la consciencia de muchísimas personas y comunidades. El viaje hacia dentro de tantas personas nos conecta íntimamente con aquello que realmente nos hace ser. De este modo, este momento puede contribuir a despertar niveles de conciencia individual y social superiores que permitan acelerar una transición hacia un sistema de bienestar universal más humano, equitativo y medioambientalmente sostenible. La mala y conocida noticia es que solo con el despertar de la consciencia de muchas personas no será suficiente para desbancar lo que tenemos y no queremos, para doblegar a las poderosas fuerzas del business as usual.

Debemos aprovechar este momento para acelerar el cambio social, acompañando a las personas y comunidades para que desarrollen mayores niveles de conciencia sobre ellas mismas y su entorno. El psicólogo del desarrollo de Harvard, Robert Kegan, explica que ser más consciente significa pasar de una «mente socializada», donde las personas buscan satisfacer al otro sin asumir responsabilidades, a una «mente autorrealizadora», con niveles más altos de iniciativa personal, libertad y responsabilidad. El proceso de acompañar a personas a lo largo de la vida hacia mayores niveles de conciencia necesitará trascender hábitos y creencias anteriormente inconscientes. A su vez, este acompañamiento debe cuestionar a fondo nuestra práctica y nuestra teoría profesional, ya que demandará nuevos vínculos y nuevos espacios donde las personas de todas las edades se sientan acompañadas y respetadas para asumir responsabilidades y tomar decisiones individuales y colectivas.

Asimismo, el reto que afrontamos como sociedad es el de acompañar este proceso de crecimiento humano y sistémico de abajo arriba, desde el compromiso de muchas personas, organizaciones, comunidades, sectores y disciplinas diversas con la co-creación de una sociedad más equitativa que cuide del planeta que habitamos. La gran suerte es que ya existen muchísimas personas, organizaciones sociales, educativas, de salud y medioambientales, casales de barrio, escuelas, institutos, universidades, medios de comunicación, entre otros, que trabajan en esta dirección y vibran con esta energía de conciencia y cambio social. Es el momento de pasar de estar en contacto a estar conectados de una forma horizontal y auténtica, tejer redes y unir nuestros esfuerzos en lo local y también en lo internacional, darnos apoyo, aprender los unos de los otros, celebrar la diversidad y conectar nuestras redes más amplias. Ahora es el momento de desplegar a fondo un presente que pasa por acompañar a personas en un proceso que les permita convertirse en autoras auténticas de su propia vida en un sentido amplio y profundo.

Tejiendo una infraestructura de oportunidades próspera para el bienestar social

El acceso a la igualdad de oportunidades en un contexto de decrecimiento de los recursos públicos es hoy más que nunca un gran reto para nuestras sociedades. De este modo, nuestras sociedades se enfrentan al desafío de la generación de oportunidades prósperas para los grupos desfavorecidos que son y serán apartados de nuestro sistema desigual. Este reto complejo necesitará una respuesta integral, sistémica y corresponsable por parte de las administraciones públicas y de todos los sectores, y, como siempre, las organizaciones locales estarán al frente de la acción. De este modo, las organizaciones locales educativas, sociales, sanitarias, culturales, laborales, científicas, etc., requerirán el apoyo político y social necesario para tejer una infraestructura de oportunidad sostenible capaz de empoderar a las personas para prosperar. A falta de recursos económicos, estas organizaciones necesitarán aumentar sus recursos sociales, interconexiones y sinergias, lo que conocemos como capital social, para desarrollar sus acciones de forma efectiva. Dichos profesionales serán también los coimpulsores de la anhelada cultura sistémica que tanto necesitamos para el cambio social, contribuyendo a hacerla crecer en el sistema y en la administración desde su base.

Nuestra familia y las relaciones que establecemos con padres, hermanos, abuelos, etc., son la principal red social que nos apoya a lo largo de la vida y nos brinda amor, educación, bienestar y múltiples oportunidades de desarrollo y proyección. Un economista llamará a estos activos individuales «capital humano» y argumentará que este capital determinará nuestras posibilidades socioeconómicas en el futuro. Pero, además del capital humano, los intercambios a través de la red social familiar son fuente de múltiples y diversos recursos para nosotros a lo largo de la vida. Un ejemplo de esto es cómo podemos acceder a un trabajo, una herramienta, un asesoramiento profesional, una oportunidad de viaje, o cualquier tipo de experiencia, entre otras, gracias a algunas de las relaciones sociales de nuestros padres. Estos activos relacionales se conocen como «capital social», y muchos estudios indican que el capital social de las familias, entendido como conexiones familiares y acceso a los recursos que residen en ellas, es una fuente importante de oportunidades. Así, los miembros de la familia se convierten en tejedores iniciales que nos conectan con los recursos y nuevas oportunidades para nuestro crecimiento personal.

Por otro lado, la comunidad en la que vivimos es otro espacio altamente influyente y generador de oportunidades para las personas. Como sugiere el sociólogo Robert Putnam, la importancia del capital social comunitario y familiar en la generación de oportunidades es aún más decisiva en los distritos y barrios de bajos ingresos. Diferentes estudios concluyen que las familias que viven en estos contextos tienen menos relaciones de confianza en sus redes más cercanas –familia o amigos–, y muchas veces sus conexiones generales no son muy diversas, es decir, son entre personas muy parecidas a ellos mismos –etnia, género, ubicación, nivel socioeconómico, inquietudes, expectativas, etc.–. En este contexto, las organizaciones y los profesionales locales desempeñan un papel clave en la facilitación de nuevas oportunidades para niños, niñas, jóvenes y familias que les permiten vivir una vida digna y plena.

En este sentido, el profesor de la Universidad de Harvard, Mario Small, ha mostrado que las organizaciones en las que participamos a lo largo de nuestra vida –escuelas, centros comunitarios, programas extraescolares, centros de salud, clubes deportivos, universidades, etc.– y los profesionales con los que nos relacionamos pueden marcar una diferencia real en la vida de las personas. Además, más allá del servicio que ofrecen las organizaciones –aprendizaje, salud, deportes, cuidado y otros– se generará crecimiento personal cuando los profesionales entretejan las trayectorias de las personas y las necesidades personalizadas con diversos recursos y oportunidades a través de los sistemas locales y globales. Con este propósito, las organizaciones y profesionales necesitan estar conectados con la red local de actores que operan en la comunidad y pueden influir en el aprendizaje a lo largo de la vida, el bienestar y el crecimiento personal; no deben quedarse en sus oficinas o aulas, sino salir a las calles o a los barrios para acercarse a los espacios donde vive la gente. Para generar y tejer esta infraestructura de oportunidades, los profesionales deberán moverse entre disciplinas, organizaciones, sectores y espacios convirtiéndose en expertos en su ecosistema de oportunidades de zona –barrio, comunidad, territorio, municipio, etc.–.

Aterricemos en un ejemplo real y concreto de alguna de mis investigaciones anteriores que muestran cómo las organizaciones están tejiendo infraestructura de oportunidades que empodera a niños y familias en comunidades desfavorecidas socioeconómicamente. Dos familias distintas que viven en el mismo barrio desfavorecido, ambas tienen una gran familia y ambas tienen un hijo de dos años. Pero estas familias llevan a su hijo a diferentes escuelas para que reciba una educación infantil. En la primera escuela, la familia recibe el servicio que esperaba, buenas oportunidades para el desarrollo educativo de sus hijos, pedagogías fundamentadas y una relación respetuosa y afectiva con las familias. Sin embargo, en la segunda escuela la otra familia -además de las oportunidades de desarrollo para sus hijos y las pedagogías fundamentadas- recibe también oportunidades extras de desarrollo para padres e hijos: espacios compartidos para madres y padres donde se establecen nuevas relaciones de apoyo emocional con otras familias; talleres para madres dirigidos por educadores sobre cómo mejorar sus propias habilidades parentales; visitas y charlas de pediatras o enfermeras en las que se inician conexiones con centros médicos cercanos; asesoría recreativa y educativa en la biblioteca del vecindario conectando con los servicios comunitarios culturales y educativos; participación en proyectos vecinales entre escuelas y otras organizaciones locales que recolectan alimentos, ropa o juguetes para reutilizar; y salidas a instalaciones culturales fuera del barrio o municipio que vinculan a las familias con oportunidades de desarrollo fuera de su barrio.

Podríamos pensar que la primera organización está haciendo bien lo que se espera, pero solo la segunda está tejiendo y multiplicando las oportunidades que se ofrecen a toda la familia, tanto a los niños y niñas como a los padres y madres. La familia se empodera a través de nuevas habilidades personales y parentales –capital humano–, pero también a través de la infraestructura social y emocional que los conecta con su entorno –capital social–. Ahora tienen un conocimiento contextual más amplio y una conexión social: tienen vínculos personales con pediatras y enfermeras y se conectan con todos los recursos que pueden ofrecerles; pueden disfrutar de las instalaciones sociales en familia; y conocen a otros padres con quienes pueden conectarse e interactuar en el vecindario. Por lo tanto, este capital social adquirido, a su vez, volverá a la propia red familiar, aumentando aún más las capacidades familiares para apoyar su futuro próspero.

Por lo tanto, las organizaciones locales que deciden intencionalmente convertirse en tejedoras resuenan con un pensamiento sistémico y, por tanto, con el poder del capital social como generador de infraestructuras de oportunidades prósperas. De esta manera, están bien conectadas con otras organizaciones en su sistema local y global y se benefician de los recursos intercambiados: información sobre las familias, proyectos innovadores, espacios alternativos para realizar actividades, instalaciones o materiales específicos. Y también activan estas relaciones de confianza entre profesionales para la co-creación y complementación de nuevas soluciones locales. Los tejedores buscan colaborar y co-crear con todos aquellos que les facilitan el cumplimiento de sus misiones. Al mismo tiempo, las tejedoras amplían y comparten con familias y estudiantes su propio capital social de forma planificada, multiplicando sus oportunidades presentes y futuras. Estas organizaciones de tejedoras existen en todo el mundo, están posicionadas en los puentes entre servicios y disciplinas y son un enfoque real y prometedor para afrontar retos tan complejos como la justicia social y la igualdad de oportunidades.

Y para acabar, ¿qué podemos hacer? Una idea final: hagamos acupuntura sistémica; aprovechemos el capital que ya tenemos en el país, conectemos más y mejor aquellas iniciativas locales y comunitarias que ya están promoviendo un impacto social y educativo sistémico, busquemos objetivos comunes y sinergias reales, unamos nuestros barrios y comunidades y juntos, aprovechando las múltiples relaciones aglutinadas como nuevos recursos y nuevas oportunidades, busquemos aquellos puntos de acupuntura en forma de acciones colectivas estratégicas, modestas, de proximidad con un gran potencial de impacto en nuestro sistema educativo y social.
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¿Inclusión? Diferencia, diversidad y lo «humano» como límite

Bakarne Altonaga Begoña

Mikel Varela Pequeño

Universidad el País Vasco (UPV/EHU)


La presente propuesta constituye una reflexión sobre la conceptualización de la inclusión, que surge de la preocupación en torno a las lógicas normalizadoras que rigen las prácticas educativas en el contexto neoliberal. El objetivo principal consiste en ofrecer una revisión teórica crítica de los mecanismos sobre los que se construye la idea de lo «humano» que subyace a una concepción moderna de la educación que puede llegar a limitar las prácticas educativas contemporáneas de vocación inclusiva. En primer lugar, se ofrece una visión general de la concepción de la inclusión que goza de mayor consenso y aplicación, así como de las reflexiones críticas suscitadas en torno a los discursos sobre la diversidad, la diferencia y la inclusión. A continuación, se elabora una crítica del concepto de lo «humano» como «ideal regulador» de las construcciones normativas generadoras de exclusión y, asimismo, se alude a los planteamientos pedagógicos que han contribuido a su erosión. Finalmente, se concluye que el futuro de una educación no excluyente debe romper con la tradición humanista moderna y propiciar subjetivaciones colectivas que transiten por el terreno de la relacionalidad y la interdependencia.



Introducción: Inclusión, diferencia y diversidad. Reflexiones críticas

A pesar de que ya nadie duda de sus beneficios y de la necesidad de su incorporación en las legislaciones y las políticas educativas nacionales e internacionales (García Rubio, 2017), la inclusión no es concebida de forma unívoca (Ainscow y Miles, 2008, p. 19; Armijo, 2018), sino que existen diferentes vertientes epistemológicas que se ocupan de sus análisis, así como prácticas educativas dispares (Ocampo, 2019; Glazzard, 2013). Hay, no obstante, ciertos lugares comunes en la investigación y el trabajo en torno a la educación inclusiva firmemente establecidos en el sentido común de la comunidad educativa.

En primer lugar, la educación inclusiva traspasa las fronteras físicas de los centros educativos, ya que tiene por objeto eliminar la exclusión social (Ainscow, 2007, p. 3; Ainscow y Miles, 2008, p. 18). Ello conlleva, inevitablemente, investigar la educación y la inclusión con relación a la exclusión social (Ainscow y Miles, 2008, p. 24).

En segundo lugar, se ha dado una importante evolución de las primeras elaboraciones sobre la educación especial –que promovían la adaptación de la educación a las «necesidades específicas» de ciertas personas para que fueran incorporadas en un espacio de «normalidad»– hacia un lenguaje sobre la diversidad entendida como la pluralidad consustancial a la existencia humana, como un bien que es necesario cuidar y valorar (Armijo, 2018, p. 6; Escarbajal y Belmonte, 2018, p. 24; Casanova, 2018, p. 43; Darretxe, Beloki y Remiro, 2020, p. 72). Desde el prisma de un paradigma democrático, que se traduciría en el fomento de la participación crítica de una ciudadanía comprometida, se enfatiza la necesidad de aceptar las diferencias que se asumen características a todo individuo (Casanova, 2018, p. 43).

Y, en tercer lugar, se subraya la necesidad de remodelar las estrategias de enseñanza y transformar los espacios educativos para fomentar «prácticas educativas de éxito» (Valls-Carol, Prados-Gallardo y Aguilera-Jiménez, 2014, p. 33). Con este objetivo, diversas investigaciones señalan diferentes aspectos que hay que trabajar: la formación del profesorado o de los educadores o educadoras para que sean capaces de responder a la diversidad y trabajar hacia la justicia social (Vigo, Dieste y García, 2019), la importancia de la evaluación de los procesos educativos para conocer si las prácticas llevadas a cabo son inclusivas en los términos establecidos (Escarbajal, Corbalán y Orteso, 2020) y la importancia de repensar el currículo y las metodologías implementadas (Bolívar, 2019).

Por otro lado, las reflexiones críticas que diversas investigaciones han elaborado en torno al concepto de inclusión –no tanto para invalidar el objetivo último de una educación igualitaria, sino para deconstruir aquellos discursos y prácticas que conlleven, implícitamente, la (re)producción de pautas de normalidad excluyente– se han inspirado en dos perspectivas intelectuales. La primera, la ofrecida por la pedagogía crítica, que, desde una vertiente marxista de reelaboración posmoderna –rama brillantemente representada por el despliegue intelectual de Peter McLaren–, se mantiene especialmente vigilante con los mecanismos de reproducción social e ideológica de las instituciones educativas, muy sofisticados en las democracias de corte neoliberal. La segunda, las teorizaciones del posestructuralismo francés, centradas en cuestionar la neutralidad de las diferencias y del lenguaje, así como en el desvelamiento de las lógicas de producción del conocimiento y los regímenes de saber-poder, inspiradas sobre todo en la teoría sobre el poder y el discurso de Michel Foucault, pero también en las aportaciones de Jacques Derrida y Guilles Deleuze (Graham y Slee, 2008). Las dimensiones que, interrelacionadas, constituyen el núcleo esencial de estas lecturas deconstructivas son tres:

1. Ni las diferencias sociales ni la identidad en ninguna de sus dimensiones (sexo, género, nación, etnia, religión o clase) son naturales o elementos fundamentales de los individuos, del mismo modo que el lenguaje sobre las mismas no es neutro (Dussel, 2004; Nguyen, 2010). Las diferencias tienen historia y se construyen como fruto de procesos sociales y discursivos de atribución de significado en función de determinadas «rejillas conceptuales», mediante las que los sujetos vuelven la realidad inteligible (Cabrera, 2001, p. 51). Desde una perspectiva foucaultiana, Matus e Infante (2011) subrayan que la identificación de las diferencias es en realidad un proceso de producción de conocimiento, de interpretación y de posicionamiento del Otro. Esto no implica que las diferencias ontológicas no existan, sino que adquieren significado en el plano de lo social, de la interpretación cultural, simbólica y política que de ellas se haga. Por ello, resulta especialmente relevante prestar atención a los mecanismos de producción del conocimiento con el objetivo de vigilar las exclusiones implícitas que se reproducen en los discursos acerca del tratamiento de la diversidad (Apablaza, 2015).

2. La despolitización y neutralización del lenguaje sobre la diversidad contribuyen a invisibilizar procesos de jerarquización y exclusión como el sexismo, el racismo o el ableism, entre otros (Matus e Infante, 2011, p. 293). Matus e Infante (2011) y Apablaza (2015), entre otros, han argüido que la comprensión de la diversidad como conjunto de diferencias esenciales de cada individuo crea un espejismo de pluralidad y enmascara las complejas relaciones de poder que han posicionado social e históricamente a esos individuos de forma jerárquica. Ello contribuye a nutrir un discurso del «humanismo liberal», como lo expresara McLaren (1997, p. 296), que, en lugar de problematizar las lógicas de poder implícitas en prácticas y discursos educativos, genera un discurso sobre la diversidad vaciado de carga analítica y problematizadora de las narrativas hegemónicas, creando así nuevos imaginarios, sentidos comunes y categorizaciones universales y totalizadoras desde la apelación al pluralismo (McLaren, 1997, p. 47). De estas lecturas se desprende que, en un marco liberal que comprende la diferencia como una identidad individual naturalizada, se corre el riesgo de imponer una racionalidad técnica como respuesta a la diversidad, que resuelva la cuestión de la inclusión no tanto dislocando la normalidad, sino proponiendo estrategias de intervención y gestión de la diversidad (Apablaza, 2015, p. 258).

3. Con relación a lo anterior, desde la perspectiva del análisis del lenguaje, Graham y Slee (2008, p. 278) subrayan que el uso del concepto «incluir» implica haber preestablecido, aunque sea involuntariamente, la existencia de un Otro al que se identifica como diferente y al que se debe incluir. Por ello, remarcan la necesidad de pensar en profundidad los discursos en torno a la educación, para evitar reproducir una «normalidad» (normalcy) o «centricidad» (centricity) exclusiva (posición privilegiada), que implícitamente, pero de forma constitutiva, genera una «ex-centricidad» (ex-centricity) para incluir. Así, el camino a la inclusión no pasaría por preconcebir nuevas formas para responder al alumnado considerado diferente, sino por romper con los códigos normativos y pautas normalizadoras de las que se deriva la exclusión (Graham y Slee, 2008, p. 279).

Lo «humano» como «ideal regulador» excluyente y su cuestionamiento pedagógico

En esta línea problematizadora, existe un aspecto que consideramos fundamental a la hora de significar las diferencias: la idea de lo «humano», que podríamos considerar el «ideal regulador» o «normativo» que se encuentra en el núcleo de aquello que imaginamos como normal o funcional y sitúa los cuerpos en las coordenadas de la inteligibilidad o fuera de ella. Este ideal antropológico opera como imagen reguladora en la elaboración de la identidad propia y condiciona el camino hacia la funcionalidad exitosa. Al mismo tiempo, constituye, en virtud de una dialéctica binaria perversa, a aquellos que se quedan en el espacio de lo no normal. Los ideales normativos son contextuales, radicalmente sociohistóricos, fruto del devenir de ideas y procesos tanto de cambio como de sedimentación de conceptualizaciones en torno a la experiencia de la humanidad, de la cualidad de lo humano.

El humanismo, del que emanaron los principios que dieron cuerpo a la pedagogía moderna, se sustenta en una concepción de lo humano que reposa, como Jacques Derrida se esforzó en mostrar a lo largo de toda su obra, sobre una metafísica de oposiciones binarias: humano-animal, hombre-mujer, culturanaturaleza, civilización-barbarie, natural-artificial, etc. En ella, la funcionalidad de las personas se sigue midiendo con relación a su capacidad para la autonomía no solo física y psicológica, sino también socioeconómica; según su habilidad para la dominación de los entornos natural, social, tecnológico y digital; según su identificación inequívoca y satisfactoria con uno de los dos sexos que el sistema binario de diferencia sexual considera como natural y aceptable; en función de su pertenencia a una determinada etnia; e incluso en función de su ubicación geográfica en uno de los dos hemisferios del planeta. Esta estructura, en definitiva, marca el límite de aquello que percibimos, sentimos y reconocemos como lo que somos y lo que son.

Afortunadamente, la comunidad educativa lleva décadas presentando propuestas teórico-prácticas desactivadoras de este esquema constitutivamente excluyente, interrogándose por la posibilidad de crear formas inéditas de entender los procesos socioeducativos, susceptibles de materialización en nuevos espacios de igualdad que desborden tanto la herencia moderna de lo humano como los límites de una concepción normalizadora de la inclusión. Entre los planteamientos pedagógicos que actualmente ponen en cuestión los regímenes establecidos del saber educativo, podríamos destacar, sobre todo, los que se apoyan en los postulados posfeministas de la teoría queer, pero también los que hunden sus raíces teóricas en el pensamiento poscolonial y decolonial. Además, es preciso subrayar que, tanto en unas como en otras, la recurrente presencia de voluntariosos esfuerzos dirigidos a pensar y actuar desde la interseccionalidad tiene un papel fundamental, pues la compleja e interconectada naturaleza de los sistemas de desigualdad y exclusión únicamente es comprensible atendiendo a la dinámica de intersecciones que, atravesadas por el género, la raza, la clase, etc., simultáneamente entretejen la identidad (Hancock, 2007). Todas ellas constituyen procesos continuos de deconstrucción de los dispositivos de estructuración violenta de la naturaleza humana en el marco educativo, es decir, de las prácticas y discursos educativos normativos, institucionalizado(re)s y legitimado(re)s de lo normal y lo diferente.

Desde los enfoques queer, se plantean una serie de propuestas pedagógicas que pretenden terminar con toda práctica educativa basada en la naturalización del binarismo sexual, que persigue la reproducción y normalización del «discurso de la heterosexualidad como el único posible», generando así «espacios de exclusión que perpetúan el sistema binario de sexo/género» (Alegre Benítez, 2013, p. 147). Las conocidas como pedagogías queer buscan transgredir las representaciones y regulaciones de efectos normalizadores a partir de prácticas educativas que contribuyan a debilitar e interrumpir el devenir convencional de los significados culturales relativos a las identidades sexuales, así como construir nuevos espacios de afirmación no normativa, en los que la inclusión se conciba como «dispositivo performativo» (Ocampo, 2018, p. 19). En este mismo sentido, Britzman (1998, p. 160) aporta la siguiente reflexión:

Las pedagogías de inclusión, entonces, no facilitan la proliferación de identificaciones necesarias para repensar y reformular la identidad como algo más que un límite de actitud. En un extraño giro de los acontecimientos, los planes de estudio que pretenden ser inclusivos pueden funcionar realmente para producir nuevas formas de exclusividad si las únicas posiciones de sujeto que se ofrecen son las del normal tolerante y la del subalterno tolerado.

Por ello, las pedagogías queer «deben ser capaces de trabajar con la incertidumbre, con la heterogeneidad, (…) de aceptar la subjetividad sexual y de género como procesos abiertos, fluidos y no como identidades cerradas» (Preciado, 2015). En definitiva, se trata de «ensayar una postura epistemológica totalmente diferente, de revisar las formas de conocer la realidad y los principios rectores que dirigen el pensamiento» (Alegre Benítez, 2013, p. 158), imposible sin una apuesta educativa posidentitaria que supere el espacio de las identidades de género, así como las de clase, raciales, nacionales, etc.

En este último sentido, las prácticas pedagógicas con perspectiva poscolonial y decolonial persiguen la desnaturalización de las diferencias culturales, étnicas e identitarias que apuntalan y reproducen múltiples formas de dominación, invisibilización y explotación que Occidente lleva siglos articulando sobre las bases mismas de la modernidad. Estas prácticas no solo implican un proceso de «desaprendizaje» de la racionalidad impuesta, un pensamiento crítico «con fuentes, bases analíticas y horizontes programáticos que busca un desprendimiento epistémico» (Soria, 2017, p. 4), sino que demandan la creación de un «pensamiento otro» (Walsh, 2005, p. 43), de unas bases epistemológicas contrahegemónicas de la «colonialidad del poder o matriz colonial del poder» (Quijano, 1992), generadora de exclusión, de posiciones de subalternidad inspiradas en una idea de lo humano impuesta. Sin embargo, las pedagogías de corte decolonial, «que agrietan la modernidad/colonialidad a partir de las biopraxis pedagógicas decoloniales» (Ortiz Ocaña, Arias López y Pedrozo Conedo, 2018, p. 214), no ven necesario renunciar a una categoría moderna tan importante como la de humanizar (des-humanizar y re-humanizar), consecuencia del origen de sus raíces intelectuales, profundamente arraigadas en el pensamiento de Frantz Fanon y Paulo Freire (Walsh, 2013).

Conclusiones: pensar la educación más allá del humanismo

En febrero de 2020, la prensa internacional se hacía eco de la historia de Quaden Bayles, un niño australiano descendiente de aborígenes que nació con acondroplasia (Quaden, 2020), después de que su madre publicara un vídeo en el que, tras un episodio de bullying en la escuela, Bayles lloraba desconsolado. En el mismo, se puede escuchar a su madre, Yarraka Bayles, pidiendo a padres y madres y profesores y profesoras que eduquen a los niños y niñas porque, como decía ella misma desesperada: «the whole anti-bullying shit isn´t f****ing working» (Sadler, 2020). Este episodio, en su singularidad, y sin pretender presentarlo como asimilable al resto de múltiples experiencias de exclusión, nos invita a cuestionarnos sobre los caminos por los que debería transitar la educación. Tanto en el ámbito epistemológico como en el político, coincidimos con el sentir de autores como McLaren (1997, p. 8) en su desconfianza por los discursos en torno al respeto y la aceptación de la diversidad en los contextos neoliberales, pues no van dirigidos a menoscabar la lógica violenta sobre la que el humanismo moderno ha configurado la construcción del sujeto y la identidad, sino a reordenar la constelación de diferencias en función de nuevas normalidades.
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