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RESUMEN

Este trabajo analiza el fendmeno de la inclusion de los alumnos con discapacidad
en el sistema educativo de la Provincia de Buenos Aires. Se trata de una
investigacion exploratoria de caracter descriptivo y cuantitativo, que releva la
percepcion del nivel de inclusidon en las escuelas mediante la aplicacién del
indice de Inclusién de Ainscow y Booth al cuerpo de inspectores que supervisa
las escuelas (inspectores regionales, distritales e inspectores de ensefianza). Se
analizan las percepciones segun tres dimensiones (culturas, politicas y practicas)
y se procura detectar elementos que resulten utiles para el disefio e

implementacion de nuevas politicas de inclusion. El planteo general y el analisis



de los resultados también se aborda a partir de la sociologia de la educacion
especial, de Tomlinson. Se propone la utilizacion del Inclusion Index como
herramienta de medicidn y, simultaneamente, como disparador del cambio
educativo. En sus conclusiones, el trabajo propone caminos que posibiliten una

mayor inclusién de alumnos con discapacidad.

ABSTRACT

This work analyzes the phenomenon of the inclusion of students with disabilities
in the educational system of the Province of Buenos Aires. It is an exploratory
research of a descriptive and quantitative nature, which relieves the perception
of inclusion levels in schools through the application of the Inclusion Index
designed by Ainscow and Booth to the body of inspectors that supervises the
schools (regional inspectors, district and pedagogical inspectors). Perceptions
are analyzed according to three dimensions (cultures, policies and practices), and
an attempt is made to detect elements that are useful for the design and
implementation of new inclusion policies. The general approach and analysis of
the results is also addressed from Tomlinson's sociology of special education.
The use of the inclusion index is proposed as a measurement tool and,
simultaneously, as a trigger for educational change. In its conclusions, the work

proposes ways that make possible a greater inclusion of students with disabilities.
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1.- INTRODUCCION

1.1. PRESENTACION DEL PROBLEMA

La palabra “inclusién” ha extendido su aplicacion, hoy dia, a muchos
ambitos de la sociedad, entre los que se cuenta la realidad educativa y politica,
en general. Constituye un lugar comun en la discusién sobre politicas
educativas, disefo curricular, gestién institucional, pedagogia y otros aspectos
vinculados a lo educativo, la consideracion ineludible de la “inclusién” como
topico de la agenda. La inclusién en general (social, econémica) y aquélla
educativa en particular (posiblemente, medio insoslayable para las primeras),
representa un verdadero desafio en este nuevo milenio (Romero, 2013), una
condicion por la que, junto a la calidad, debemos responsabilizarnos
(Narodowski, 2018); también constituye una interpelacién a la educacion desde
su propia definicion, pues impone redisefiar su funcidon social selectiva para
brindar elementos de inclusion social (Aguerrondo, 2008). El binomio inclusion -
exclusién, y los conceptos de equidad y segregacion, integran hoy el debate
educativo (Ball, 2013), a punto de dar lugar a lo que se ha dado en llamar Justicia

educativa (véase el interesante trabajo de Veleda, Rivas y Mezzadra, 2011).

Este imperativo ético general por una mayor inclusion (Amor Pan,
2007), sumado a los duros datos de la realidad (Fundacion Par, 2006; Acufia,
Goni y Repetto, 2010; Echeita Sarrionandia, 2006a) y los informes de
organizaciones de la sociedad civil locales ante el Comité de los Derechos de las
Personas con Discapacidad de la Organizacion de las Naciones Unidas (Edmund
Rice International y Educacién Inclusiva ONG, 2017; Grupo Articulo 24 por la
Educacion Inclusiva, 2017; Permanent Assembly for Human Rights et al. 2018),
motiva especialmente nuestro interés en ahondar en la cuestion para nuestro
pais. Intentar conocer en qué situacion se encuentra -en términos de inclusion-
el mayor sistema educativo de Argentina y uno de los principales sistemas

educativos del continente americano en términos cuantitativos. Ello nos interesa



no sélo como una muestra que sirva de termometro de la realidad (cuan
inclusivas son nuestras escuelas), sino también, eventualmente, como punto de
partida para el disefio de nuevas politicas educativas de inclusién de cara al
futuro, con una mirada innovadora pero también conocedora del territorio
escolar, y que parta de la percepcion de uno de sus principales actores, como es

el cuerpo de Inspeccion.

Se trata de una cuestion educativa que justifica su tratamiento tanto
desde la mirada politico - pedagdgica (ses posible educar a todos? ;como
educar a todos en todo? ¢ educar de modo segregado o unico?) como desde el
punto de vista cuantitativo (volumen de la poblacién involucrada y cantidad de
establecimientos educativos). En el ultimo informe del Banco Mundial y la
Organizacion Mundial de la Salud publicado en 2011 se estima que mas de mil
millones de personas viven en el mundo con algun tipo de discapacidad; o sea,
alrededor del 15% de la poblacion mundial y se resalta que cerca de 785 millones
de personas (15,6%) de 15 afios y mas viven con una discapacidad. En cuanto
a la poblacion infantil, su estimaciéon era a esa fecha de 95 millones de nifios
(5,1%), 13 millones de los cuales (0,7%) tienen “discapacidad grave”, y
adicionalmente, se trata de una poblacién en aumento. La Organizacion Mundial
de la Salud resume en los siguientes 10 datos duros la situacion de la

discapacidad:

1) Mas de 1000 millones de personas tienen algun tipo de
discapacidad; 2) la discapacidad afecta de manera
desproporcionada a las poblaciones vulnerables; 3) las
personas con discapacidad no suelen recibir la atencion de
salud que necesitan; 4) los nifios con discapacidad tienen
menos probabilidad de ser escolarizados que los nifios sin
discapacidad; 5) las personas con discapacidad tienen mas
probabilidades de estar desempleadas que las personas sin
discapacidad; 6) las personas con discapacidad son
vulnerables a la pobreza; 7) la rehabilitacion ayuda a potenciar
al maximo la capacidad de vivir normalmente y a reforzar la

independencia; 8) las personas con discapacidad pueden vivir



y participar en la comunidad; 9) los obstaculos discapacitantes
se pueden superar; 10) la Convencién sobre los derechos de
las personas con discapacidad tiene por objeto promover ,
protegery asegurar el goce de los derechos humanos por todas
las personas con discapacidad (Organizacion Mundial de la
Salud, 2017).

En el caso particular de Argentina, se ha dicho que uno de cada cinco
hogares alberga una persona con discapacidad, y la prevalencia es del 12,9%
(Censo Nacional de Poblacion, Hogares y Viviendas 2010, Serie C, 2014). Sin
embargo, estudios recientes para Argentina arrojan que las tasas de prevalencia
muestran algunas variaciones (hacia la disminucioén), segun la prueba piloto
llevada adelante en 2017 en nuestro pais, en el marco de la Ronda Censal 2020.
Las interpretaciones y definiciones de la discapacidad, asi como la seleccion de
determinados grupos etarios para las muestras y su incidencia en el disefio de
los instrumentos de medicién vienen dando lugar a trabajos para la fijacion de
pautas generales de medicion de la discapacidad, como el Washington Group
on Disability Statistics, en el marco de la Comision de Estadistica de la
Organizacion de las Naciones Unidas (véase Instituto Nacional de Estadisticas
y Censos, 2019).

A estos datos se confronta la legislacion que, a nivel global, nacional
y provincial, impone la inclusion escolar, el derecho de todos a ser educados.
Sin embargo, si bien la inclusion escolar de la discapacidad es postulada por la
normativa, su implementacion es escasa (Mendia en Fundacion Par, 2005;
Echeita Sarrionandia, 2006a; Acufa, GoRi y Repetto, 2010; Blanco Guijarro,
2006). Los ultimos informes presentados en 2017 por organizaciones de la
sociedad civil ante la Organizacién de las Naciones Unidas sobre cumplimiento
de la Convencidon Internacional de los Derechos de las Personas con
Discapacidad en Argentina antes referidos, y de forma especial sobre su derecho
a la educacion inclusiva, corroboran lo antedicho, segun se explicara en el

capitulo pertinente. Ademas, a la escasez de implementacion de la inclusién se



agrega el desinterés general por su calidad, pues la modalidad de educacién
especial escapa en Argentina, por distintos motivos, de las evaluaciones
estandarizadas tanto nacionales como internacionales (PISA, Aprender), a pesar
de una primera experiencia innovadora para la Provincia de Buenos Aires,
cumplida en 2019. Esa “Evaluacion Provincial de Aprendizajes en Educacion
Especial”, cumplida por la Direccién General de Cultura y Educacién, se llevo
adelante en 20 escuelas de 13 distritos correspondientes a 8 regiones
educativas, con participacion de 152 estudiantes, 48 aplicadores docentes y 20
veedores, y su objetivo fue dar cuenta de los saberes y capacidades
desarrollados en las areas de Practicas del Lenguaje y Matematica (Direccion

General de Cultura y Educacioén de la Provincia de Buenos Aires, 2019a).

Es por todo ello que en este trabajo hemos de investigar en qué
situacion se encuentra el sistema educativo bonaerense respecto de la inclusion
de estudiantes con discapacidad, y lo haremos a partir de la percepcion que
tienen sobre esta situacion los miembros del equipo de supervision de la
Provincia de Buenos Aires, es decir, quienes tienen a su cargo la inspeccion de
las escuelas en lo relativo a sus funcionamiento, estructura, practicas y
cumplimiento de las politicas, entre otras cuestiones. El relevamiento se cumple
mediante la aplicacién de una encuesta o indice de inclusién que permite recoger
distintos aspectos vinculados a la realidad educativa, y que siguiendo nuestro
marco tedrico, se clasifican en tres dimensiones principales: las culturas, las

politicas y las practicas.

1.2.- ACLARACIONES (LIMITACIONES)

Explicitados ya el interés y magnitud de la cuestién, este trabajo no
puede iniciarse sin el previo reconocimiento de algunas de sus limitaciones o
debilidades. Seguramente los lectores encontraran mas de ellas, pero las
siguientes son aquéllas que, a priori, hemos identificado y asumido. Asi, esta

investigacion:



(i)

(ii)

(iii)

(iv)

(v)

(vi)

No pretende ni podra considerarse un relevamiento exhaustivo del sistema
educativo de la Provincia de Buenos Aires.

No busca caracterizar desde la teoria de la micropolitica escolar o de la
organizacion escolar (Ball, 2012) a las instituciones de esa jurisdiccion
educativa, ni pretende imponer como unica explicacion del desarrollo de
esa modalidad la teoria de la Sociologia de la Educacion Especial
(Tomlinson 2012, 2014).

Sélo propone llevar a un plano macro -el de un sistema educativo- aquellas
dimensiones escolares identificadas por Ainscow y Booth (2002) para medir
el nivel de inclusién percibido para sus escuelas.

La medicion y valoracion de cada componente que integra esas
dimensiones se hizo por parte del equipo de inspeccidn o supervision de la
Provincia de Buenos Aires, es decir que las encuestas fueron contestadas
por los miembros de la Direccion de Inspecciéon General de la Direccion
General de Cultura y Educacion de Buenos Aires.

Lo anterior importara, probablemente, algun sesgo, pues son los mismos
responsables de la gestion del sistema educativo (que se postula como
inclusivo) quienes ponderan los items propuestos. Es por ello que, ademas
de la calificacion (como muy inclusivo, relativamente inclusivo, poco
inclusivo) que corresponda en términos de nivel de inclusion (Inclusion
Index), revisaremos la posible relacién entre las respuestas dadas a la
encuesta propiamente dicha y el interrogatorio preliminar de cada inspector
(referido a caracteristicas personales y/o profesionales), en busca de algun
posible patrén (que no se plantea como hipdtesis inicial). Para esta
busqueda, sera de utilidad el abordaje que, desde la sociologia, propone
Tomlinson (2012, 2014).

La adaptacion de un indice disefiado para instituciones educativas
(Inclusion Index) a todo un sistema educativo importa un desafio en si
mismo, que solo asumimos en la conviccion de que, aun con las limitaciones
del abordaje, puede arrojar resultados que contribuyan a identificar los
focos donde es mas urgente trabajar sobre la inclusion de alumnos con

discapacidad. Abrigamos la esperanza de que esa identificacion -en
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especial, qué dimensién entre las culturas, las politicas o las practicas es
percibida con mayor o menor nivel de inclusion- constituya un insumo de
utilidad para el desarrollo de programas y planes de implementacién de

mayor inclusion escolar.

1.3.- DELIMITACION CONCEPTUAL

Por ultimo, en esta introduccion debemos también senalar tres
cuestiones conceptuales, ya que sus significados se proyectan y empapan el
contenido todo del trabajo: (i) a qué nos referimos al hablar de inclusién; (ii)
qué entendemos por discapacidad; y (iii) a qué se considerara educacion

inclusiva.

Se trata de tres conceptos elasticos cuyos significados y limites no son
ajenos a cosmovisiones e ideologias, ni al paso del tiempo y los cambios en la
realidad. Por ello, nos resulta imperioso intentar definirlos, al menos en lo que
hace a su uso en este trabajo de investigacion. Esta aclaracién no pretende
postular la correccién o incorrecion de tal o cual significado, ni la descalificacién
de los otros significados posibles, sino so6lo esclarecer la cuestion con honestidad
intelectual para la mejor delimitacién de nuestro estudio. Corresponde aqui
aclarar, sin embargo, que la aceptacion de la existencia de distintas nociones
sobre la educacion inclusiva no implica de nuestra parte la adopcién de una
posicion relativista que asigne a todas las concepciones idéntico valor; con Booth
y Ainscow comprendemos que cada perspectiva constituye una mirada
conectada a un sistema de valores y expresa el compromiso en alguna direccién
particular para el desarrollo de practicas que, necesariamente, implica alguna
critica a las otras posiciones. El debate se enriquece y hace honesto cuando los
autores explicitan sus miradas, pues con ello, de algun modo, las exploran

criticamente y evitan sus propias inconsistencias (Booth y Ainscow, 1998).

La palabra inclusién suele referir a un conjunto de grupos o

“colectivos”, principalmente minorias poblacionales: raza, religion, nacionalidad,
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sexo, discapacidad, etc. El valor de la inclusién, el desarrollo y la posibilidad de
potenciar a cada persona y a su comunidad, se presentan hoy como aspiraciones
fuera de discusion, no negociables, reconocidas en todo el mundo,
especialmente a partir de las Conferencias de Educacion Para Todos de Jomtien
en 1990, seguida por la Conferencia Mundial de Salamanca de 1994 (UNESCO).
“Inclusion es inclusion”: su propia palabra implica la no exclusion, y entonces, lo
sera inclusion de todos y sin exclusion de nadie, y por ello parece un oximoron
plantear la inclusion respecto de un grupo poblacional solamente (en nuestro
caso, el de los nifios con discapacidad). El fendmeno de la exclusion escolar -y
su remedio, la inclusién- también es planteado por Tomlinson (2012; 2014) y
Ainscow y Booth (2002a, 2002b) en términos generales y con la mayor amplitud,
en el sentido de que la escuela inclusiva es la que recibe, toma en consideracién
para el disefio de estrategias de ensefianza y aprendizaje, y valora a todos los
alumnos de la comunidad, sin limitar la inclusion que proponen al caso de los
alumnos con discapacidad. Su aspiracion -y la nuestra- es la de una misma
escuela y servicio educativo para todos, una educacion con mirada mas amplia
y abarcadora en la que la escuela responde a la diversidad de todos los
estudiantes con prescindencia de su categorizacion en grupos con necesidades
especiales o con discapacidad (Booth y Ainscow, 1998), de modo que la
educacion inclusiva no se limite al tratamiento favorable de los alumnos con
discapacidad, con mala conducta, provenientes de grupos vulnerables, al
movimiento de la escuela polivalente (Ainscow y Miles, 2008). Si bien la inclusién
remite en realidad, entonces, a un proceso dinamico de aumento creciente en la
eliminacién de barreras al aprendizaje y la participacion, es decir que se trata, de
alguna manera, de una aspiracion o de un movimiento hacia un ideal (el de la
inclusion plena en una unica educacion para todos, sin necesidad de educacion
especial, integrada, adaptada, o incluso inclusiva), no necesariamente se trata
de una ilusion inalcanzable o una quimera (como si pareceria serlo la ilusion de

una unica perspectiva). Se trata de un proceso continuo.

Sin embargo, la organizacion del sistema educativo en Argentina
diferencia un grupo particular (el de los alumnos con discapacidad) como

destinatario de un servicio educativo diferente; hay una sola modalidad vinculada
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de forma directa y expresa a las caracteristicas individuales del alumno: la
Educaciéon Especial. Si bien hay otras modalidades vinculadas a grupos que
conforman minorias (vg. educacion en contexto de encierro, educacion
hospitalaria), éstas toman en consideracion las circunstancias actuales que
rodean al alumno en el momento dado (privacion de su libertad, imposibilidad de
concurrir al establecimiento educativo), pero sin alusidén a sus caracteristicas y/o
capacidades. Incluso la prevision de la modalidad para minorias étnicas
(educacion intercultural bilinglie) lo es mas como el reconocimiento de un
derecho colectivo (alude a los pueblos indigenas y no a las personas o alumnos)

que individual.

Veamos: la ley nacional de Educacién 26.206, en su Titulo Il “El
Sistema Educativo” prevé una organizacion de 12 niveles y/o modalidades
educativas: inicial, primaria, secundaria, superior, técnico-profesional, artistica,
especial, permanente de jovenes y adultos, rural, intercultural bilinglie, en
contextos de encierro, y domiciliaria/hospitalaria. Los niveles Inicial y Primaria
corresponden a alumnos segun sus edades, y los ciclos siguientes (Secundaria
y Superior) se conciben principalmente como instancias de continuidad de la
educacion, para quienes hubieren finalizado los niveles previos. Establecidos
estos niveles educativos, se definen las modalidades, que atienden a distintas
cuestiones, como (a) orientaciones vocacionales especificas (técnico-profesional
y artistica), (b) circunstancias propias del entorno o de la vida de las personas
en cuanto a su posibilidad de acceso a instituciones educativas (educacioén rural,
en contexto de privacion de libertad, domiciliaria y hospitalaria), o (c)
caracteristicas de su alumnado, sea por su edad (educacion permanente de
jévenes y adultos), su origen (educacion intercultural bilingie), o sus
caracteristicas individuales (educacién especial, para las personas con
discapacidad). Pareceria que el sistema propone, desde la normativa, que la
modalidad de educacion especial sea prestada en las mismas instituciones
educativas comunes correspondientes a los niveles educativos, y no en ambitos
segregados. La ley nacional de educacion 26.206, en la norma de su articulo 42

establece:
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La Educaciéon Especial es la modalidad del sistema educativo
destinada a asegurar el derecho a la educacion de las personas
con discapacidades, temporales o permanentes, en todos los
niveles y modalidades del Sistema Educativo. La Educacién
Especial se rige por el principio de inclusion educativa, de
acuerdo con el inciso n) del articulo 11 de esta ley. La
Educacién Especial brinda atencion educativa en todas
aquellas problematicas especificas que no puedan ser
abordadas por la educacion comun. El Ministerio de Educacién,
Ciencia y Tecnologia, en acuerdo con el Consejo Federal de
Educacion, garantizara la integracion de los/as alumnos/as con
discapacidades en todos los niveles y modalidades segun las

posibilidades de cada persona.

Por su parte, la Provincia de Buenos Aires organiza su sistema
educativo en el Capitulo Il de la ley 13.688, y contempla los niveles y
modalidades impuestos por la legislacion nacional, pero con admisién de otras
modalidades (educacion fisica, psicologia comunitaria y pedagogia social,
ambiental, intercultural), al tiempo que prevé una nueva clasificacion del servicio
educativo segun su ambito de desarrollo (Capitulo Xl, arts. 46 al 54): en ambitos
urbanos, rurales continentales y de islas, contextos de encierro, domiciliario y
hospitalario, y ambitos virtuales. En la organizacion normativa del sistema
educativo provincial, entonces, resulta mas claro aun lo que sefialamos para la
legislacidn nacional en cuanto a que la educacion especial es la unica modalidad
prevista para una minoria de la poblacion definida por sus caracteristicas
particulares, puesto que la modalidad de educacion intercultural se articula con
todos los niveles, es decir, no esta dirigida a un grupo de personas sino a todos
los alumnos del sistema educativo, como las restantes previsiones de
modalidades nuevas (fisica, psicologia, etc.). En cuanto a la educacién
hospitalaria o domiciliaria (que suele asociarse a la educacién especial), esta
referida con relacién a su ambito de prestacion, tal como se indico. Asi, la ley

13.688, en la norma de su articulo 39 define la educacion especial como sigue:
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La Educacién Especial es la modalidad responsable de
garantizar la integracion de los alumnos con discapacidades,
temporales o permanentes, en todos los Niveles segun las
posibilidades de cada persona, asegurandoles el derecho a
la educacion, asi como brindarles atencién educativa en
todas aquellas problematicas especificas que no puedan ser
abordadas solamente por la educacion comun, y disponiendo
propuestas pedagodgicas complementarias. La Educacion
Especial se rige por el principio de inclusiéon educativa,
de acuerdo con lo establecido por esta Ley, para lo cual
dispone de recursos educativos para participar de la
formacion de los nifios y desde el mismo momento del
nacimiento. La Direcciéon General de Cultura y Educacion
garantizara la integracion de los alumnos y alumnas con
discapacidades, temporales o permanentes, en todos los
Niveles segun las posibilidades de cada persona. (el

resaltado es nuestro)

Si bien al definirse la modalidad de educacion especial en la legislacion
provincial se postula también el principio de inclusion educativa, no podemos
afirmar tan claramente -como lo es en el ambito nacional- que se presente como
modalidad para ser prestada en las mismas instituciones educativas comunes
correspondientes a los niveles educativos, y no en ambitos segregados. Ello,
pues si bien en el articulo siguiente (art. 40, ley 13688), al establecer los
procedimientos y recursos de la Direccion General de Cultura y Educacién para
asegurar el derecho a la educacion y la integracién escolar, alude a “la
accesibilidad fisica de todos los edificios escolares” (inciso f), antes de ello refiere

a “la cobertura de las instituciones educativas especiales” (inciso d).

De cualquier forma, este desacoplamiento entre el postulado por
mayor inclusion educativa y la modalidad de educacion especial reflejado en la

normativa, se presenta todavia lejano en el futuro: es muestra de la contradiccién
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y el amalgama que presentan las circunstancias actuales en los sistemas
educativos, que a la vez que crecientemente competitivos y receptores de mayor
cantidad de alumnos (en muchos casos nifios de minorias antes excluidas del
sistema educativo y que no logran desempefios acordes a los estandares
requeridos), requieren de mayores servicios de apoyo en las escuelas comunes.
Es decir, la educacion especial en la escuela comun, destinada a ese numero
creciente de nifios identificados como portadores de “necesidades educativas
especiales” y cuyos padres reclaman inclusion (en escuela comun) y atencién

especializada (educacién especial) (Tomlinson, 2014).

La existencia de una modalidad educativa especifica para la minoria
poblacional definida por sus caracteristicas particulares -las personas con
discapacidad- y, con base en ello, elegida como destinataria diferenciada del
servicio educativo en el mayor distrito educativo de nuestro pais, justifica
doblemente que en este trabajo revisemos su inclusion, es decir, la de los
alumnos con discapacidad. Esta delimitacion del término inclusion a los fines de
este estudio no importa -en modo alguno- negar que el origen de esa
segregacion de los nifios con discapacidad (segregacion que opera como
condicidon necesaria de la posterior inclusion) pueda compartir su origen, en
términos sociologicos, con la identificacion de otras minorias desaventajadas,
conviviendo con ello las categorias normativas y no-normativas, el debate sobre
seleccion social, para finalmente dar lugar a la retdérica (considerada menos
estigmatizante pero mucho mas abarcadora) de las “necesidades especiales”
(Tomlinson, 2012) bajo cuyo paraguas suele intentarse el remedio a la exclusion
de esos grupos también excluidos. Aqui nos cefiiremos, pues, a la inclusién de
alumnos con discapacidad (aun en su concepcidon mixta, es decir, aquella que
admite la combinacién del modelo médico y el modelo social, segun se indica

mas adelante).

En cuanto al concepto de Educacién Inclusiva, en este estudio su
significado aplica al caso particular de los nifios con discapacidad -segun se
aclar6- y a su admisién en la escuela comun. Somos conscientes de que esto
ultimo, es decir, considerar Educacién Inclusiva solo aquélla en que el alumno

con discapacidad es admitido en la escuela comun (y no en la escuela de
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modalidad especial) provoca resistencias: hay quienes sostienen que la
educacion inclusiva se cumplimenta con la admision del alumno con
discapacidad al “sistema educativo”, por lo que su pertenencia a la modalidad
especial seria una manera de concretar su educacion, en términos de inclusion.
En nuestro caso, adoptamos la posicidn opuesta y lo hacemos no sélo debido a
nuestro marco tedrico referencial (9a educacidén inclusiva consiste en la
participacion creciente de todos los estudiantes en su vecindario, en su escuela
local”’, Booth y Ainscow, 1998: p.3), sino también de conformidad con
documentos internacionales (Declaraciéon de Salamanca, UNESCO, 1994), y con
las pautas de interpretacién de normas de rango supranacional (Convencién
internacional de los Derechos de las Personas con Discapacidad, ONU, 2006)
establecidas por organismos internacionales, que consideran una practica
segregadora y discriminatoria que el servicio educativo de nifos con
discapacidad sea brindado en escuelas organizadas para atender
exclusivamente alumnos con deficiencia. Asi fue sefalado por la Oficina del Alto
Comisionado de las Naciones Unidas para los Derechos Humanos en su Estudio
tematico (ONU, A/HRC/25/29, 2013, par. 4 y 5):

La segregacion tiene lugar cuando un estudiante con esas
caracteristicas es remitido a un centro educativo disefiado
especificamente para responder a una deficiencia concreta,
normalmente en un sistema de ensefanza especial. ... El
enfoque de la educacion inclusiva ha surgido en respuesta a
estos enfoques discriminatorios. Como se indica en su
prefacio, la Declaracién de Salamanca y Marco de Accién
para las Necesidad Educativas Especiales esta inspirada por
el reconocimiento de la necesidad de actuar con miras a
conseguir ‘escuelas para todos’ esto es, instituciones que
incluyan a todo el mundo, celebren las diferencias, respalden

el aprendizaje y respondan a las necesidades de cada cual.
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La justificacion de esta cita (que implica la admisién de un actor
internacional como fuente interpretativa de la normativa) se hace incuestionable
a poco que se admita el fenomeno de la globalizacion y la reglamentacion
transnacional de los sistemas educativos. Si bien en este trabajo se omite -
deliberadamente- el analisis legal y la exposicion de la normativa atinente a la
cuestion (su abordaje, andlisis y sistematizacion mereceria un trabajo
auténomo), la simple lectura de este capitulo introductorio pone en evidencia un
entramado de normas de distinta naturaleza (origen y rango) que contornean la
educacién inclusiva: comunicaciones, disposiciones, resoluciones de caracter
burocratico-administrativo (en el caso, originadas en la Direccién General de
Cultura y Educacion de PBA), leyes dictadas por la legislatura provincial, asi
como por el Congreso de la Nacion, resoluciones dictadas por el Consejo Federal
de Educacion, constituciones provincial y nacional, tratados y convenciones
internacionales (a las que adhiere nuestro pais) e incorporadas al sistema legal
con rango supraconstitucional. A este respecto, y de forma particular porque ha
sido en el ambito internacional donde se origin6é el movimiento inclusivo de las
personas con discapacidad, resulta especialmente interesante el trabajo de
Gorostiaga (2020). Alli se expone con claridad, partiendo de la teoria de la
regulacion de los sistemas educativos y su diversidad de fuentes, el fenémeno
de la regulacién transnacional (con caracter politico) de los sistemas educativos:
se trata de un escenario en que los jugadores son muchos (la autoridad publica,
coaliciones de organizaciones, asociaciones profesionales) y donde los
movimientos de reforma global son liderados por organismos multilaterales no
s6lo desde lo propositivo, sino incluso en términos de regulacién post-
burocratica, a partir de la publicacion de informes que, con distintos enfoques
(enfoque humanista o de derechos, o economicista, segun el organismo de que
se trate), legitiman ciertas problematizaciones de la educacién y, con ello,

traccionan reformas educativas.

Volviendo a la delimitacion de nuestro objeto de estudio y sin perjuicio
de lo antedicho, debemos adelantar que en esta investigacion se estudia el nivel
de inclusién del sistema educativo provincial en su conjunto y/o totalidad, es

decir, con consideracion de sus escuelas especiales y con participacion de los
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inspectores de esa modalidad en la muestra. Por ello, la toma de posicidén
respecto de la definicién de Educacion Inclusiva (si ella se cumple en la escuela
comun, o también en la escuela especial) no puede ser admitida como elemento
de critica a los resultados a que se arribe. Al tomar la muestra y aplicar el
Inclusion Index desarrollado por Ainscow y Booth, se prescinde de este
posicionamiento, y el puntaje de inclusion referira al sistema en general, con

prescindencia de las modalidades educativas.

Vamos ahora al concepto de discapacidad, puesto que junto a lo que
se ha dado en llamar “Educacion Inclusiva”, también ha sido objeto de
importantes cambios. La idea de discapacidad ha variado con el tiempo, y si
bien se ha presentado como dicotdmicas las corrientes que postulaban el modelo
meédico de la discapacidad -que pone el acento exclusivamente en la deficiencia
bioldgica de la persona- por un lado, y aquélla que defendia el modelo social de
la discapacidad —que califica al medio social como “discapacitante”,
atribuyéndole toda responsabilidad al impedir con sus barreras fisicas y sociales
el adecuado desempefio de todas las personas- (Maldonado, 2013), actualmente
se admite que la discapacidad debe encararse desde una mirada mixta o
ecléctica que reconozca los diferentes matices de este fendbmeno complejo: la
discapacidad esta dada por la interaccion dinamica entre las condiciones de
salud y los factores de contexto, tanto personales como ambientales (World
Health Organization y World Bank, 2011). Es aqui, entonces, que se abre el
espacio para pensar el lugar de la institucion escolar en general (;ambito
discapacitante, o espacio habilitador?), de cada escuela en particular y del
sistema educativo que integran, frente a esta poblacion de alumnos
frecuentemente rotulados como portadores de “necesidades educativas
especiales”, y que reclama ser incluida en la vida escolar. La nocién misma de
discapacidad -su origen, desarrollo, y variaciones- constituye una cuestion
sumamente interesante y compleja; si bien la idea de discapacidad nutre el
concepto de Educacién Inclusiva, su abordaje particular mereceria un estudio en
si mismo (Buitrago Echeverri y Lara Bernal, 2013; Torres Gonzalez, 2010), que

excede los objetivos de esta investigacion.
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Asi como el concepto de discapacidad ha sufrido cambios importantes,
lo propio ocurrié con la educacion de esta poblacion, que en los comienzos fue
rechazada por el sistema educativo en general, luego admitida aunque de
manera segregada del sistema comun, para ser actualmente recibida bajo
modalidades progresivamente mas inclusivas (Echeita Sarrionandia,2006b;
Vivar, Delgado, Corona y Garcia, 2011; Verdugo Alonso, 2003; Moya Maya,
Martinez Ferrer y Ruiz Salguero, 2012; Graferas, Lamelas, Segalerva, Vazquez,
Gordo y Molinuevo, 1998; Gonzalez Garcia, 2009). Segregacion, integracién e
inclusién constituyen etapas crecientes (Blanco Guijarro, 2006; Opertti y
Belalcazar, 2008) en el fendmeno de la universalizacién de la escuela. El
concepto de Educacion Inclusiva se ha desarrollado al compas de los cambios
reales en la manera de escolarizacién de nifios con discapacidad. Sin embargo,
a pesar de los avances normativos y practicos a nivel no solo mundial, sino
también nacional e incluso local (Argentina, Provincia de Buenos Aires), la
inclusion escolar de nifios con discapacidad dista mucho de ser una realidad
consolidada. La educacién de este grupo poblacional presenta una realidad con
escollos en su admision, acreditacion, promocién, egreso y titulacion en las
escuelas comunes, es decir, ajenas a la modalidad especial. La variedad de
escenarios es grande, especialmente en el caso de instituciones de gestion
privada, donde la autonomia escolar adquiere mayor potencia: inclusion total en
todas las areas, integracion segun se trate de materias curriculares o
extracurriculares, aula compartida, espacios diferenciados, admision de
diferentes discapacidades o eleccion de un tipo de discapacidad, por nombrar

s6lo algunos aspectos.

Admitimos la riqueza (o la pobreza) que pueda presentar cada
experiencia, pero entendemos que la equidad y la justicia educativa propuesta
desde distintas disciplinas o enfoques como la gestién del cambio social (Bang
y Vossoughi, 2016), sus ventajas en el desarrollo econdmico-social (Levin,
2008), la inclusion educativa como medio para la justicia social (Polat, 2011),
como cuestidén de estricta ética (Amor Pan, 2007), y como reconocimiento del
objetivo moral ultimo de la educaciéon (posibilitar el cambio en la vida de los

estudiantes y habilitarlos como ciudadanos activos en sociedades
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crecientemente complejas: Fullan, 1993) imponen la necesidad de construir un
piso basico de inclusion en todas y cada una de las instituciones que integran el
sistema educativo, y para todos sus alumnos, de modo que todo nifio pueda
desarrollar su potencial y contar con herramientas para el auto valimiento propio
de toda vida adulta, en la escuela mas cercana a su domicilio, en su comunidad.
Pensamos que solo puede pensarse en construir inclusién con calidad partiendo
de datos de la realidad: necesitamos saber cuan inclusivo es -0 se percibe- el

mayor sistema educativo del pais.

1.4.- PREGUNTAS DE INVESTIGACION Y PROPOSITO (BIOGRAFIA)

La pregunta de nuestra investigacion refiere al nivel de inclusién
percibido por los miembros del sistema educativo y a las distintas dimensiones
que este sistema presenta. Concretamente, nos preguntamos: ¢ cuan inclusivo
es, segun la percepcion de los agentes de la direccion de inspeccion, el sistema
educativo de la Provincia de Buenos Aires, conforme los parametros y
dimensiones del “Index for Inclusion” de Tony Booth y Mel Ainscow? De esta
pregunta principal, y la aplicacién de una encuesta que propone tres variables
principales o generales que corresponden a las tres dimensiones de analisis de
la realidad sobre la inclusién escolar (crear culturas inclusivas, establecer
politicas inclusivas y desarrollar practicas inclusivas) derivan las siguientes: 4 En
qué nivel de inclusién se ubica el sistema educativo de la Provincia de Buenos
Aires en general, segun las dimensiones propuestas? ;Es el sistema
considerado muy inclusivo, algo inclusivo o poco inclusivo? ¢Hay diferencias
entre las valoraciones generales y las valoraciones para cada dimension? ;Hay
alguna dimension con valoracion mas inclusiva que otra? Por otro lado, respecto
de la ubicacion (rol, jerarquia, antigliedad, etc.) del inspector en el sistema, ;es
posible establecer alguna relacion entre la formacion docente y/o el area de
desempefio (modalidad especial, escuela de gestion estatal o privada, inspector
de ensefianza o regional, etc.), o caracteristicas personales (sexo, antigiedad,

edad) vy la percepcién del nivel de inclusién?
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Con lo expuesto va dicho que el objetivo general de nuestro trabajo es
ofrecer elementos para un diagndstico, desde la percepcion de la Inspeccién,
sobre el nivel de inclusion del sistema educativo de la Provincia de Buenos Aires,
mediante la aplicacion del indice de Inclusién de Ainscow y Booth y sus
categorias o dimensiones. Se procura, entonces, identificar el nivel de inclusion
percibido para cada una de las dimensiones propuestas por estos autores
(culturas, politicas y practicas) para el sistema educativo de PBA, obtener un
resultado o puntaje de percepcién de inclusion de cada dimension y para todo el
sistema educativo de PBA, y analizar la correlacion de la percepcion de
inclusion/inclusividad con datos propios de los encuestados (formacion, nivel o
modalidad, antigiiedad, etc.) de acuerdo con la Sociologia de la Educacion
Especial; finalmente, explorar la utilizacién del Index como herramienta de
diagndstico del sistema educativo y su utilidad como disparador de un cambio

educativo hacia la implementacion de mayor inclusion.

Sin perjuicio de que el presente es un estudio descriptivo de tipo
cuantitativo (segun se explicara en la seccion metodoldgica), entendemos que
por las caracteristicas de nuestro objeto de estudio (perteneciente a las ciencias
sociales) y por la finalidad de la investigacion (construir mayor inclusion
educativa en la Provincia de Buenos Aires), las aclaraciones, limitaciones y
delimitacion conceptual previas no estarian completas sin alguna explicitaciéon
del paradigma filosofico de que partimos (y que incide en la seleccion de nuestro
marco teorico) y una referencia personal relativa a la eleccién del tema y nuestro
interés. Para ello seguiremos a John Creswell (2013), quien a pesar de referirse
especialmente a las investigaciones cualitativas, presenta algunas
clasificaciones de los abordajes y sugerencias que resultan también interesantes

para nuestro caso.

Asi, en cuanto a nuestro marco conceptual, asunciones filosdficas o
marcos interpretativos, nos resulta util la clasificacion que propone el citado
autor, entre aquellos marcos interpretativos que conforman teorias de las
ciencias sociales y aquéllos de las teorias de la justicia social. En el primer grupo
se ubican los paradigmas del positivismo, el realismo, el constructivismo social,

interpretativismo y hermenéutica, los enfoques de transformacion, las
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perspectivas posmodernas, el pragmatismo, las teorias feministas, la teoria
critica racial, el paradigma queer (diriamos, LGTB), y el paradigma de la
discapacidad. La enunciacion es simplemente enumerativa, pues las
perspectivas estan en permanente expansion y, ademas, es posible que se
utilice una combinacion de teorias o perspectivas para el analisis e investigacion.
En nuestro caso, partimos de una posicidn realista en cuanto a lo ontolégico, en
el sentido de que entendemos que el mundo existe con independencia de
nuestras creencias o construcciones tedricas, aunque compatible con la
epistemologia constructivista (Becerra, 2018) de la que deriva que el
conocimiento es una construccion propia, principalmente debido a nuestra optica
pragmatica: la finalidad de la investigacion es contribuir a la transformacion de la
realidad educativa en la Provincia de Buenos Aires, y para ello debemos
comprender la mirada que tienen los actores principales del sistema, distinguir
pequefios subsistemas o categorias, a cuyo fin se selecciona un marco teorico
que -segun creemos- es util para lograrlo, con independencia de que
compartamos, o no, sus postulados. Tal es el caso de la teoria de la Sociologia
de la Educacion Especial, enraizada en la teoria critica racial, e incluso el

paradigma de la discapacidad, que postula un concepto socioldgico de ella.

Es este pragmatismo el que justifica, en nuestro caso, la referencia a
una amplia y variada seleccién de autores que ayudan a identificar las principales
piezas que conforman la realidad del rompecabezas de la inclusion escolar: la
concepcién de la escuela y su rol, la educabilidad universal y el fenémeno del
fracaso escolar, el concepto de discapacidad, la mirada sobre la gestion escolar,
el cambio y el liderazgo que requieren las innovaciones, la caracterizacion de los
sistemas educativos, su dinamica y la cultura escolar. Este entramado de
conceptos y miradas compone la cuestion general bajo estudio, aunque para su
estudio particular en el sistema educativo de la Provincia de Buenos Aires y su
“medicion” (al menos en opinion del equipo de Supervision provincial) hayamos
optado particularmente por un marco tedrico especial, el de las dimensiones a
partir de las cuales se construye el indice de Inclusion de Ainscow y Booth, y el
de los posicionamientos, sesgos € intereses que propone la Sociologia de la

educacion Especial de Sally Tomlinson. Entendemos que estos enfoques
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presentan especial utilidad para la comprension del fenémeno y, a partir de alli,
permitiran detectar focos (dimensiones) y posicionamientos sobre los que deba

(o pueda) disenarse nuevos planes y programas de inclusion.

Sentado lo anterior y siguiendo todavia a Creswell (2013), toca una
referencia personal a la eleccion del tema y tipo de investigacion, alguna
informacion sobre mi persona. La autora de este estudio proviene de una familia
de profesionales (médicos y abogados) caracterizada por la firme conviccidon
sobre el poder decisivo de la educacién en el desarrollo vital de todas las
personas. Simultaneamente, nuestra formacion religiosa forjé un compromiso
definitivo por implicarnos personalmente en el cambio de la realidad (diriamos,
contribuir a “construir el Reino”) todo lo cual unido a mi formacion de grado
(abogada), derivd en una fuerte vocacion por evitar situaciones de injusticia y
vulneracion de derechos (especialmente cuando impactan en las posibilidades
de desarrollo y progreso personal), particularmente de parte de las personas mas
vulnerables. En este entorno y formacion, tuvo lugar en nuestro nucleo familiar
el nacimiento de un niflo con discapacidad intelectual, y luego de la reflexion
sobre su educacion, la busqueda de una vacante en una escuela comun se
convirtié6 en una odisea que, aunque bien resuelta en el caso particular, hizo
evidente a nuestros ojos una realidad hasta ese momento desconocida: el de
cientos de familias sin recursos o sin formacion cuyos hijos o nietos eran
sistematicamente rechazados en el sistema de educacion comun, y finalmente
guedaban fuera del sistema educativo general por las dificultades familiares que
implican la escolarizacion en escuela especial (en general, alejadas del domicilio,
y escuela diferente de la del resto del grupo familiar, ademas de su alto costo en
el caso de las de gestion privada). Fue, entonces, un imperativo ético (la obra
de Amor Pan resulté decisiva en nuestra formacién y eleccion) el que impulsé
nuestro interés por la cuestién de la inclusion de las personas con discapacidad,
unida a la conviccién de la necesidad imperiosa y vital de brindar educacién a
quienes mas lo necesitan: la privacion de derechos que escandaliza a cualquier

abogado bien formado.

Decidimos, luego de hablar con directivos, docentes y familias, que lo

prioritario era la concientizacidon a instituciones educativas y directivos, para lo
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cual ideamos y produjimos una pelicula documental llamada “Oportunidades”
(Adrogué M.J. y Septiembre Films, 2010) que conté con el apoyo de
organizaciones internacionales (Organizacion Mundial de la Salud, Unicef y la
Orden de Malta) y fue presentada en la apertura del acto de lanzamiento de la
ONU del Informe Mundial sobre Discapacidad en las ciudades de Ginebra y
Nueva York (2011), declarada de interés social por la Legislatura de la Ciudad
de Buenos Aires, y presentada el ambito educativo en el Ministerio de Educacion
de la ciudad de Buenos Aires, en la semana de la Educacioén Especial (2011). A
partir de entonces, fundamos EDUCACION INCLUSIVA ONG, con la mision de
brindar consultoria en inclusién educativa y conformar alianzas institucionales
(entre ellas, la red nacional “Grupo Art. 24 por la Educacién Inclusiva”), y de
contribuir a la visibilizacion y concientizacidn sobre la situacion educativa de las
personas con discapacidad con incidencia en politicas publicas (incluyendo un
informe del estado de cumplimiento de la Convencion de los Derechos de las

Personas con discapacidad ante el Comité de seguimiento ante ONU en 2017).

El interés personal y la necesidad profesional de conocer y entender
con mayor profundidad el mundo docente, nos condujo al estudio de maestria a
que corresponde esta investigacion, y finalmente, a la funciéon publica como
maxima responsable legal de la cartera educativa de la Provincia de Buenos
Aires (Directora Provincial de Legal y Técnica de la Direccion General de Cultura
y Educacién de PBA), con alejamiento de toda otra actividad previa en la
cuestion. Esta ultima posicidon nos permiti6 conocer el funcionamiento y
organizacion del sistema educativo a nivel macro, visitar semanalmente escuelas
de educacion comun y de la modalidad especial, compartir el trabajo con la
Direccion de Supervisidon asi como con las Direcciones de nivel y modalidad, y
especialmente trabajar -a instancias del ministro- en el dictado de normativa local
que avanzara decidida y claramente hacia una mayor inclusion de alumnos con
discapacidad. Pero tratandose de un fenémeno multidimensional y, también, de
un proceso en permanente desarrollo, nos parecié imperioso conocer mas sobre
el nivel de inclusién en cada dimensién, de manera que la revisién de las
practicas, las culturas y las politicas segun el diagndstico de quienes tienen a su

cargo la inspeccion de todas las escuelas de la Provincia, constituya un insumo
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para reforzar el cambio educativo que implica avanzar en el camino hacia una

mayor inclusién efectiva.

2.- ANTECEDENTES DE INVESTIGACION. EL ESTADO DEL ARTE

Como se indico al presentarse el problema, la inclusion educativa es
actualmente objeto de estudio y las publicaciones son incontables. Algunos
trabajos encaran la inclusion educativa desde la mirada de la gestién y el
liderazgo (Murillo, Krichesky, Castro y Hernandez, 2010 ) -y lo hacen a punto tal
de postular un nuevo tipo de liderazgo llamado “inclusivo” (Romero, 2013)-. Si
bien suelen referir a inclusion no en términos de alumnos con discapacidad sino
como relativa a alumnos pertenecientes a grupos poblaciones desfavorecidos
cultural, social y econdmicamente, bien podria extrapolarse al caso de la
inclusion de la discapacidad, y esta misma linea es coherente con nuestro marco

tedrico especifico.

Por otro lado, existen variados trabajos respecto de los modos de
ensefanza o aprendizaje para los nifios con discapacidad o con necesidades
educativas especiales (Valdez, 2012) y las herramientas tecnoldgicas
disponibles que haran asequibles el contenido para lograr aprendizajes
significativos (Maldonado, 2020), pero éstos suelen focalizarse en los aspectos
psicoldgicos o limitaciones de cada patologia o condicion -vg. alumnos sordos,
con sindrome de Down, discapacidad intelectual, TGD o espectro autista,
Asperger, limitaciones sensoriales, etc.- para su adecuado abordaje pedagdgico
(Benavides, 2007), y no en la gestion escolar como proyecto en si mismo ni,
consecuentemente, en las caracteristicas de la gestidn institucional de la
escuela, y -menos aun- del sistema educativo del que forma parte. En la
mencionada linea de “guias” de escolarizacion, son especialmente valiosos los
aportes y sistematizaciones formuladas en los trabajos de Levine (2003) y Bonals
y Sanchez-Cano (2007), y el relevamiento de herramientas tecnoldgicas de
Maldonado (2020).
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Desde otro angulo, importantes trabajos de recopilacion vy
sistematizacién de datos, censos, y relevamientos de informacion intentan dar
cuenta de la verdadera situacion de la poblacién con discapacidad:
investigaciones que confrontan los postulados de la educacion inclusiva con la
realidad cotidiana de su consecucion. En el ambito local argentino, resultan de
interés los trabajos de Acuna, Gofi y Repetto (2010) y Fundacion Par (2005),
que nos permitiran evaluar la relacion entre normativa general y politica
institucional. Desde la perspectiva global, debe considerarse los trabajos de
Artiles, Kozleski y Waitoller (2011), Ainscow (2007), y Echeita Sarrionandia
(2006b), entre otros.

Particularmente interesante es la seleccion y coordinacién de
investigaciones presentadas -y comentadas, e incluso criticadas- por Booth y
Ainscow (1998). En su obra From them to us distintos autores investigan
experiencias de inclusion de alumnos en instituciones educativas de diferentes
partes del mundo. En particular, se estudia los casos de Estados Unidos de
Ameérica, Escocia, Nueva Zelanda, Noruega, los Paises Bajos, Irlanda, Australia
e Inglaterra. Si bien cada investigacion de esa obra se detiene en las practicas
de inclusion llevadas adelante en una o un par de escuelas y con relacién a uno
0 un grupo pequefio de alumnos con discapacidad o pertenecientes a alguna
minoria o sector desfavorecido, cada autor contrasta, en mayor o menor medida,
las caracteristicas del tipo de inclusion escolar que lleva adelante la escuela
elegida con la organizacion normativa o burocratica del sistema educativo en que
esta inmersa, pero omite predicar conclusiones sobre como y cuanto incluyen
esos sistemas educativos de forma mas general. Otra particularidad de esa obra
de recopilacion es que pone en evidencia (especialmente en los articulos de sus
coordinadores) las distintas nociones de inclusidon y las incoherencias a que
podemos enfrentarnos al estudiar esta tematica si no se tiene consciencia de que
la inclusion educativa debe ser comprendida en relacién a la inadmisibilidad
incondicional de toda y cualquier exclusidén. De ahi, pues, la expresidn inicial de

nuestro posicionamiento.

Esta obra de seleccion, guia y recopilacion liderada por Booth y

Ainscow es anterior al desarrollo del INCLUSION INDEX, y nos arriesgamos a
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pensar que, posiblemente, haya sido la variedad (e incluso la contradiccion) de
miradas y valoraciones sobre el nivel de inclusidn de las escuelas alli reportadas,
sobre si sus practicas podian considerarse segregadoras o propias (y
adecuadas) de una educacion adaptada (educacion especial en la escuela
comun), la que puede haber alertado a nuestros autores sobre la necesidad de
construir un indice con parametros comunes y objetivos, observables por los
propios miembros de la comunidad escolar, que permitiera medir el nivel de
inclusion de cada escuela con prescindencia de qué practica es considerada
inclusiva por parte de cada evaluador, maestro o investigador. Soélo a partir de
alli, es decir, de la construcciéon de consenso sobre practicas concretas vy
observables, podria darse lugar al proceso de cambio (cultural, normativo, etc.)

en la institucidn educativa, e irradiarlo hacia el sistema.

Por ultimo, no podemos soslayar publicaciones que se centran en la
critica a la institucion escolar en tanto su gramatica, sus dispositivos y su
abordaje “normalizador” del alumno se oponen al respeto fundamental de las
singularidades, condicion necesaria para el desarrollo de las potencialidades —
muchas, pocas, variadas- de cada alumno (Lus, 1995; Baquero, 2002; Baquero
y Narodowski, 1991; Skliar, 2005; Sosa, 2008; Vain 2005, 2006) y otras
investigaciones que se ocupan de destacar las caracteristicas de la modalidad
de Educacion Especial, sus riquezas y debilidades, de analizar las tensiones
entre educacion especial e inclusiva (Fuchs y Fuchs, 1993; Andrews, Carnine,
Coutinho, Edgar, Forness, Fuchs, Jordan, Kauffman, Patton, Rosell, Rueda,
Schiller, Skrtic y Wong, 2000; Ferri, Gallagher y Connor, 2011), y de proponer
asi nuevas estrategias escolares para abordar la ensefianza a alumnos con
dificultades y/o con discapacidad (Fuchs y Fuchs, 1994; 1998; 2009; Fuchs,
Fuchs y Bishop, 1992; Rueda, 2011; Klingner y Boardman, 2011).

Sin embargo, y a pesar de la vinculacion de los estudios mencionados
con aspectos centrales de nuestra investigacion, ninguno de ellos propone (como
hacemos nosotros) intentar medir el nivel de inclusion de un sistema educativo
mediante la aplicacion del indice de Inclusién de Ainscow y Booth, para luego
desentraiar sus respuestas con el cristal de la Sociologia de la Educacion de

Sally Tomlinson. Algunas investigaciones si hacen lo primero, es decir, la
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adaptacién y/o aplicacion del Inclusion Index no ya a una escuela en particular
sino a un grupo de ellas y/o comunidades mayores y a otros contextos, e incluso
se preguntan sobre su validez o posibilidades de aplicacion respecto de otros
sistemas educativos diferentes a aquél en que fue disefiado. En esta linea

encontramos algunos trabajos, aunque ninguno de ellos para Argentina.

Castro Rubilar, Castafieda Diaz, Ossa-Cornejo, Blanco-Hadi y
Castillo-Valenzuela (2017) proponen, a partir de la adaptacion del Inclusion Index
de Ainscow y Booth, un nuevo instrumento de medicidn sobre la aceptacion y
disposicion para la inclusién escolar denominado “Escala de Autoadscripcion
Inclusiva”, cuyo objeto es establecer un criterio de medicion individual (personal)
por parte de docentes y directivos, sobre la base de creencias y actitudes de la
aceptacion de la inclusion. La aplicacion de esta escala se cumple mediante
entrevistas a 548 maestros de una muestra representativa de escuelas
secundarias de la localidad de Nuble, en Chile. Si bien los resultados destacan
ciertos elementos de forma especial, éstos no dejan de agruparse bajo las tres
dimensiones propuestas por el indice de Inclusién de nuestro marco teérico. La
investigacion parte del problema de la ausencia de un instrumento en espafol
sobre la disposicion para la inclusion, en especial para un sistema educativo
caracterizado -tanto en los niveles de politica, como de gestidon- por un fuerte
perfil burocratico-curricular en la toma de decisiones, que se erige en barrera

para los procesos de diversidad e inclusion del alumnado.

El trabajo de Deppeler y Harvey (2004) comienza por revisar la
validacion (y modificacion) del Inclusion Index en un proceso de seis fases, y
cumplido ello, lo aplica para indagar sobre la eficacia y sustentabilidad del
abordaje escolar integral y su impacto sobre la mejora de las practicas inclusivas,
el fortalecimiento de las redes (hacia fuera de la escuela) y la mejora de los
aprendizajes de alumnos con discapacidad en las escuelas catdlicas primarias y
secundarias de Victoria, Australia. También en relacidon con el sistema educativo
australiano e Islas del Pacifico (islas Salomon), Carrington -en distintas
investigaciones cumplidas en coautoria (Carrington y Duke: 2014; Carrington,
Bourke y Dharan: 2012, Carrington y Elkins: 2002) propone el uso del Inclusion

Index especialmente como vehiculo para desarrollar comunidades escolares
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inclusivas, pero simultaneamente pone de relieve otras cuestiones, como la
grieta entre las politicas (en términos legal-burocraticos) inclusivas y las culturas
escolares particulares, es decir, la brecha entre la politica y la practica (2002); la
necesidad de reconocer que se trata de modelos de inclusién desarrollados en
Occidente sobre la perspectiva de derechos humanos (2014), y el fuerte apoyo
que requiere el personal de la educacién para revisar la practica escolar posando
su mirada en la participacion y el aprendizaje de todos los estudiantes; también
senala la necesidad de que el desarrollo de politicas se encuentre fundamentado
culturalmente (2012). Nuevamente para Queensland, Australia, un trabajo de
Duke (2009) propone, partiendo del Inclusion Index de Ainscow y Booth, una
innovacion para la mejora y el desarrollo de una comunidad de aprendizaje en el
distrito, con impacto -incluso- sobre el disefio de su marco curricular. Se prevé,
entonces, el desarrollo de planes de accion surgidos de la reflexion por parte de
los participantes sobre sus expectativas y los resultados de los procesos de
aprendizaje que llevan a adelante, a partir de los valores, dimensiones e

indicadores que propone el Index.

Por su parte, el trabajo de Duran, Echeita, Giné, Miquel, Ruiz y
Sandoval Mena (2005) da cuenta de la adaptacion (a partir de la traduccion de
la UNESCO para América Latina) del Inclusion Index para su aplicacion en
Espana, particularmente en el distrito de Madrid, a través del Consorcio
Universitario para la Educacion Inclusiva, y en Catalufia mediante el trabajo
cumplido por el Grup de treball sobre Escola Inclusiva del ICE de la Universidad
de Barcelona. En el primer caso, la aplicacién del indice se cumplié en un centro
de secundaria de la Comunidad de Madrid, mientras que la aplicacién de la
version catalana se inicio en tres centros educativos con gran diversidad en su
alumnado. El informe también da cuenta de pruebas llevadas a cabo en el Pais
Vasco, con participacion del Departamento de Educacion de su Gobierno,
inicialmente en dos centros publicos, con proyeccion a una mayor cantidad. La
publicaciéon concluye en un auspicioso uso futuro del Inclusion Index como

elemento de innovacion y cambio hacia una educacion mas inclusiva.

También relativo a Espafa, pero con una propuesta de analisis

diferente, se destaca el trabajo de Sanchez, Rodriguez y Sandoval (2019): se
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trata de un estudio descriptivo (también mediante la aplicaciéon del Inclusion
index) sobre la inclusién escolar en centros educativos de educacion primaria en
Espafia, a través de 430 profesionales pertenecientes a distintas escuelas. Lo
particularmente interesante de este estudio es que investiga sobre cuales
resultan ser las barreras y cuales los facilitadores para la inclusion escolar, y alli
encuentra la relacion entre las variables usualmente identificadas en las
investigaciones y el grado de inclusion: el tipo de institucion (publica o privada),
la ubicacion (urbana o rural), escuelas consideradas comunidades de
aprendizaje, cantidad de docentes de apoyo y cantidad de alumnos regulares y
numero de alumnos con “necesidades educativas especiales” (los autores
utilizan esa categoria) forma de agrupamiento de alumnos por parte de la
escuela, participacion familiar, etc. En sus resultados destacan que las
caracteristicas socio-demograficas del establecimiento o el tipo de escuela, asi
como la cantidad de alumnos con alguna discapacidad no guardan relacion
significativa con la inclusion escolar (es decir, serian variables neutras). Por otro
lado, se presenta como una variable negativa la existencia de una mayor
cantidad de docentes de apoyo, de modo que a mayor numero de maestros o
terapeutas especialistas, se constata menor inclusion. Por otro lado, el nivel de
participacion familiar eleva los registros de nivel de inclusién, asi como la
cohesiéon de la comunidad educativa y la expresion de altas expectativas
respecto de los alumnos por parte de sus maestros. Por ultimo, también la
existencia de proyectos de innovacion escolar se proyecta sobre el nivel de

inclusion y la calidad de la ensefianza.

Incluimos en esta seccion el trabajo de Halinen y Jarvinen (2008) sobre
la educacién inclusiva en Finlandia aunque no releve niveles de inclusion, porque
el motivo de esa omision es -precisamente- que se trata de un sistema educativo
con plena inclusion de alumnos con discapacidad y, simultaneamente, muy alta
calidad y equidad educativas. Esta publicacién destaca la fuerte incidencia que
tuvo en ese proceso el cambio en las politicas educativas llevadas adelante a
partir de las iniciativas de UNESCO Educacion para Todos y particularmente de
la Convencion de los Derechos de las Personas con Discapacidad, pues fue a

partir de esta ultima que todos los estudiantes finlandeses de una misma edad
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reciben una educacion basica similar, con inclusibn de quienes tengan
deficiencias mas graves en su desarrollo. Destacan las autoras que en Finlandia
constituye un lugar comun la consideracion de que la educacion de pre-escolar
y basica es un derecho de todos, lo que provoca que mas del 99,7% de los
estudiantes termine los nueve afos de la educacién polivalente. Para el
desarrollo de esa inclusion, las autoras identifican tres etapas o pasos
fundamentales y concatenados en el sistema finlandés: (i) la garantia para todos
del acceso a la educacion, es decir, la obligacion de asistir a la escuela y terminar
al menos los estudios basicos, que se cumplimenta con la actividad material de
establecer una amplia red de escuelas y su gratuidad; (ii) la priorizacién de la
mejora en la calidad y la prolongacion del tiempo de permanencia en la escuela
(perfeccionamiento de curriculos, formacién pedagadgica ; (iii) la eliminacion de
obstaculos al aprendizaje y a la prestacion de apoyos. A partir de la experiencia
finlandesa las autoras proponen 5 “esferas de desarrollo” a tener en cuenta para
el avance permanente en el camino de la inclusidn: que el concepto de educaciéon
inclusiva se apoye en valores abrazados por la sociedad; que todos los nifios
asistan a la escuela (lo que implica decisiones sobre las distancias entre el hogar
y la escuela); que se trabaje con participacion de todos los integrantes de la
sociedad sobre principios de colaboracion y con respaldo de las familias; una
sélida capacidad profesionales de los maestros y su interaccion con el sistema;
un curriculo que exprese los valores basicos de la inclusion de la educacion, con
procesos de analisis y evaluacion abiertos, favorables e interactivos, solo posible

con la cooperacion entre administradores de distintos niveles y jurisdicciones.

En cuanto a la posibilidad de que el indice de Inclusién de Ainscow y
Booth constituya una herramienta habil para traccionar y, asi, proyectar una
mayor inclusién educativa a todo un sistema local, resulta muy interesante el
trabajo de Heung (2006), centrado en el sistema educativo de Hong Kong. En
su trabajo se desarrolla una adaptacion del Index -disefia asi el Hong Kong
Indicators for Inclusion- y pone de resalto la incidencia de las diferencias
culturales en este modelaje del instrumento de medicion, asi como sus
limitaciones para proyectar cambios a escala, la cultura escolar (y su capacidad

o incapacidad) de autoevaluacién y a sus estandares de desempefio.
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Finalmente, no puede omitirse al relevar el estado del arte la mencién
de algunos trabajos de tono critico sobre el indice de inclusién, en particular, los
de Forlin y Loreman (2014) y de Alvarez Balandra (2011). En el primero, los
autores desarrollan su investigacion en dos secciones: la primera dedicada al
analisis de nociones generales y propias de la inclusion (conceptualizacién sobre
la educacion inclusiva) con definiciones y conceptos sobre evaluacion,
implementacion de politicas, aulas inclusivas, rol del maestro, recursos y
eliminacién de barreras, entre otras. En la segunda seccién, los autores
comienzan por plantear los desafios éticos y los dilemas propios de pretender
medir la educacién inclusiva, y luego pasan revista de publicaciones relativas al
desarrollo de indicadores internacionales. Se trata de una obra actual y
ambiciosa en su abordaje -que sistematiza contenidos tedricos y experiencias
practicas, al tiempo que recopila trabajos de distintos autores-. La obra parte de
la idea de que la adopcion internacional de la practica inclusiva es el enfoque
mas equitativo y global de la educacion, ello, relacionado también con el
cumplimiento de declaraciones y convenciones de rango internacional. Asi,
reconociendo la actualidad y creciente importancia del tema, también admite la
complejidad y diversidad de las realidades que presentan disparidades
significativas tanto en la conceptualizacién como en la implementaciéon de la
educacion inclusiva. El volumen 3 de esta serie (Perspectivas internacionales
sobre educacioén inclusiva) contribuye al discurso académico internacional, pues
pasa revista de distintas filosofias y practicas cuya revision propone segun el
contexto dado, siempre con la mira puesta en ayudar a los participantes de esta
practica escolar. Alli se brinda un enfoque de medicion de la educacion inclusiva,
repasa sus distintas conceptualizaciones, describe las formas en que cada
sistema mide o intenta medir su impacto y su efectividad, sin dejar de destacar
la complejidad de los problemas asociados con esta medicion (problemas éticos,
problemas en la aplicacion de modelos traidos de otros entornos culturales,
desarrollo e implementacion de politicas, mediciones para la preparacion de los
maestros, caracteristicas docentes, tipos de liderazgo, etc.). La obra intenta
contribuir a la construccion de marcadores internos para la mejora continua, asi

como a lafijacion y postulaciéon de objetivos -usualmente ausentes o poco claros-
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Si bien en su primera seccién trata principalmente la conceptualizacion de la
medicion en educacion inclusiva y la complejidad de los problemas que presenta
(incluyendo sus implicancias practicas), la segunda seccion se dedica a la
medicion en la practica y releva el desarrollo en el mundo de distintos indicadores

de educacioén inclusiva.

Por su parte, el trabajo de Alvarez Balandra (2011) propone una critica
abierta al Inclusion Index no en términos de su utilidad como instrumento de
medicion, sino a partir de los fundamentos de las principales escuelas de
Investigacion-Accion:  la escuela inglesa, cuyos exponentes son Elliot y
Stenhouse, y la escuela australiana, representada por Carr, Kemmis y Mac
Taggart. Alvarez Balandra afirma, bajo el prisma de la investigacién-accion, que
la reflexion que genera el profesor (sobre un curriculo como proceso flexible de
desarrollo y evaluacidon) es “proceso y producto a la vez” porque se da
simultaneamente en la practica, y los datos empiricos se vuelven relevantes y
son, entonces, fundamento para mejorar la reflexién practica. Sin embargo (con
cita de Elliot) el autor denuncia que la investigacidon-accion “ha sido secuestrada
al servicio de la racionalidad técnica” (p.6), de modo que los maestros la utilizan
con total prescindencia de la dimensién ética de la ensefianza y el aprendizaje,
pues lo usan simplemente como forma de controlar el aprendizaje de los
alumnos. Por ello, el autor reclama, a este respecto, la incorporacion de una
dimension ética en el Inclusion Index. También reclama un mayor protagonismo
docente, al endilgar a Ainscow y Booth la virtual eliminacion del maestro por via
de supeditar su trabajo a aquél del coordinador que guia o conduce el trabajo de
aplicacién del indice. De este modo -sostiene-, el didlogo pierde las
caracteristicas propias como accion comunicativa que requiere de una relaciéon
circular (accion comunicativa instrumental, estratégica, conversacional, regulada
por normas y dramaturgica), y ya no privilegia al hablante (docente) sino a quien
escucha (coordinador). Sostiene como conclusion que las formas para la
obtencién de una mayor inclusién soélo pueden construirse sobre la especificidad
de cada escuela y admitiendo una multiplicidad de formas, pero no con un

instrumento normativo general preestablecido (asi considera al Index).
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3.- RELEVAMIENTOS CUMPLIDOS POR ORGANIZACIONES DE LA
SOCIEDAD CIVIL

La Organizacion de las Naciones Unidas cuenta con comités
encargados de monitorear el cumplimiento de las Convenciones suscriptas por
parte de los Estados, como modo de evitar que los acuerdos internacionales se
reduzcan a meras declamaciones sin aplicacion practica. Consecuentemente,
para este relevamiento la ONU prevé una agenda de revision de cumplimiento
de los tratados, de manera que con cierta periodicidad los estados informen
sobre el estado de cumplimiento y sus avances: las medidas adoptadas, su
instrumentacion y los datos oficiales con que se cuente. En este mecanismo de
control, que incluye pedidos de informacién, observaciones y recomendaciones
a los Estados, se da participacion a organizaciones de la sociedad civil del pais
en cuestién, de modo de contar no sélo con informacién emanada del poder
publico, sino también con relevamientos nacidos del control ciudadano que

permitan contrastar aquella informacion de caracter oficial.

Yendo a la Convencién de los Derechos de las Personas con
Discapacidad, el Comité con el mismo nombre es el 6rgano de expertos
independientes que supervisa su aplicaciéon, y ante quien se presentan (por
conducto del Secretario General de las Naciones Unidas) los informes de
cumplimiento, segun lo previsto en el correspondiente Protocolo Facultativo. En
el afio 2017 tuvo lugar la ultima revision de esta Convencién para la Argentina,
con presentacion de variados informes por parte del Estado argentino, de
alianzas y redes de organizaciones de la sociedad civil (algunas de ellas, con
sede en la Provincia de Buenos Aires), y por la Defensoria General de la Nacién
(Ministerio Publico de la Defensa). La “Lista de cuestiones previa a la
presentacion del segundo y tercer informes periddicos combinados de la
Argentina” (es decir, la informacion requerida por el Comité al estado argentino)

preveia:

Educaciéon (art. 24). 29. Sirvanse proporcionar informacion

desglosada por edad, sexo y discapacidad con porcentajes de
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inclusion educativa en todos los niveles y las regiones del
Estado parte. Por favor, indiquen el numero de personas con
discapacidad en la educacidon especial segregada en
comparacion con el numero de estudiantes con discapacidad en
la educacion inclusiva y el numero de centros de recursos para
la inclusién, asi como su cobertura geografica. Indiquen la
existencia de ajustes razonables en el ambito educativo y los
programas de formacion de profesores en la educacidon
inclusiva. Por favor informen sobre los recursos destinados a la
implementacion de la resolucion del Consejo Federal de
Educacion 311/2016 relativa a la promocién, acreditacion,
certificacion y titulacion de estudiantes con discapacidad y sobre
programas destinados a prevenir el rechazo de estudiantes con
discapacidad en la educacidon regular y crear un ambiente
educativo inclusivo. Por favor informen si la observacién general
num. 4 (2016) sobre el derecho a la educacion inclusiva ha sido
reconocido por las autoridades publicas en el Estado parte.
(CRPD/C/ARG/QPR/2-3)

Los informes de la sociedad civil presentados, si bien ninguno trata de
forma exclusiva la situacion educativa para la Provincia de Buenos Aires,
entendemos que constituyen un insumo de utilidad porque contribuyen a
comprender, a partir de relevamientos concretos, la situacion de las personas
con discapacidad en nuestro pais. Algunos de los informes se refieren sélo al
derecho a una educacion inclusiva, mientras otros abordan la situacion de
cumplimiento de todos o casi todos los derechos reconocidos por esa
Convencién. Toda vez que nuestro interés es estrictamente el ambito educativo,
nos limitaremos aqui a esa cuestién (contemplada en el art. 24 de la Convencién)
y a los aspectos centrales relevados en torno de ella en los informes presentados
ante la ONU. Fueron presentados un total de 6 informes -completos, parciales y
recomendaciones para la lista de preguntas a formular al Estado- (incluyendo el

de la Defensoria General), segun se informa en “Bases de datos de los érganos
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de tratados de las Naciones Unidas, estado de la presentacion de informes para

Argentina (ONU, Oficina de Alto Comisionado) que denuncian un limitado

cumplimiento efectivo del derecho a la educacién inclusiva para el pais en

general, al tiempo que reconocen un avance normativo. Lo hacen mediante las

siguientes observaciones:

a.

Critican la estructura del sistema educativo a nivel nacional (ley 26.206) -
anterior a la suscripcion de la Convencion por nuestro pais- y su prevision
de un sistema de educacion comun con un subsistema de educacion
especial segregada destinado a los portadores de discapacidad.

Destacan de forma positiva el cambio regulatorio introducido por la
Resolucién Numero 311/2016 del Consejo Federal de Educacion, con las
limitaciones que impone la necesidad de su reglamentacion local por parte
de las jurisdicciones provinciales (algunas provincias omiten la
reglamentaciéon de esa Resolucion de caracter federal porque no se ajusta
al marco normativo provincial).

Denuncian la falta de provision suficiente de profesionales afectados a la
inclusion educativa, especialmente en el caso de alumnos sin cobertura
médica, con la consiguiente ausencia de vacantes inclusivas en escuela
comun y consecuente derivacién automatica a la escuela especial en el
ingreso y al producirse el avance en la escolaridad y cambio de ciclo (inicial-
primaria-secundaria). Es decir, el rechazo sistematico a la inscripcion de
personas con discapacidad en escuelas comunes y mecanismos de
derivacién a escuela especial sobre el modelo médico.

Refieren la existencia de situaciones de abusos de poder en el ambito de
las escuelas de gestion privada, al obligarse a los padres de los alumnos
con discapacidad a suscribir documentacion que implica la renuncia del
derecho a la inclusion. En el caso de la Provincia de Buenos Aires, se
denuncia la imposicion de la doble matriculacion como una vulneracion de
derechos y violacién de la libertad de eleccién.

Destacan la falta de programas de entrenamiento docente y la alegacion
por parte de los maestros de no estar capacitados para cumplimentar la

inclusion educativa de alumnos con discapacidad. A ellos se suma el
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agravante de que la formacién inicial docente se mantiene estructurada
entre educacion comun y especial.

Ponen de manifiesto la disparidad entre la informacién colectada para las
escuelas comunes y aquellas de educaciéon especial (se denuncia la falta
de datos en relacidon a los estudiantes que asisten a escuelas especiales,
sus niveles de aprendizaje, sus trayectorias educativas).

Denuncian falta de accesibilidad fisica y comunicacional en las escuelas,
falta de prevision de mecanismos de resolucion de conflictos escolares
vinculados a la inclusion y escasa participacion de personas con
discapacidad en la definicion de politicas publicas. Informan la existencia

de reclamos judiciales por la vulneracién del derecho.

Cuanto fue expuesto precedentemente constituye el nucleo de los

informes presentados en 2017 en el ambito internacional, y entendemos que,

siendo la Provincia de Buenos Aires lugar de residencia del 40% de la poblacion

escolar total de Argentina, cuanto alli se predica razonablemente resulte

aplicable al ambito escolar bonaerense. Debemos, sin embargo, adelantar que

-como se vera en la seccion correspondiente a ese sistema educativo en

particular-, desde el punto de vista normativo se produjeron en la Provincia de

Buenos Aires con posterioridad a los informes aqui relevados, importantes

avances hacia el reconocimiento y la implementacion de la educacion inclusiva.

4.1.-

4.- MARCO TEORICO

EDUCABILIDAD, ESCUELA Y FRACASO ESCOLAR

Ya en los albores de la fundacion del saber experto que luego

constituy6 la pedagogia, los maestros Jan Comenio en su Didactica Magna del

afno 1632 y Jean Baptiste de La Salle en sus Meditaciones sobre el misterio de
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la Ensefianza y en la Guia de las escuelas cristianas de 1706, se interrogaron
sobre a quién o quiénes educar. ;A quién se dirige el maestro? ;Quién es el
sujeto pasivo del acto de educar? ;Quién y como debe educarse? jPara quién
0 quiénes es la escuela? Todos interrogantes dirigidos al disefio de un método
de ensefianza capaz de ser replicado y aplicado a mayor escala. Asi, al tratar
de establecer la materia prima de trabajo, aquello con lo cual se trabaja en la
escuela (el nifo), se esbozd un concepto que luego se desarrolld6 como el
principio de la educabilidad universal, que postula que debe educarse a todos,
pues solo asi una criatura nacida como simple hombre, mas cercano al mundo
material que a la vida trascendental, podra convertirse en aquello a lo que esta
llamado: a ser un Hombre cabal. “Dios quiere que todos los hombres vengan en
conocimiento de la verdad y que todos sean salvos” (de La Salle, s/f-1951: p. 2).
“A todos los que nacieron hombres les es precisa la ensefianza, porque es
necesario que sean hombres, no bestias feroces, no brutos, no troncos inertes”
(Comenio, 1998: p. 17). “El mismo Dios nos asegura siempre que ante El no hay

acepcion de personas” (p. 22).

Resulta evidente que detras —o mas bien, como sustento mismo- del
principio de educabilidad universal se yergue una particular concepcion del
hombre y, consecuentemente, de la educacion y de la escuela. El nifio no es un
ser meramente intelectual o funcional, sino un todo, y también asi se concibe a
la escuela. Este ideal panséfico que propone ensefar todo a todos, esta,
entonces, intimamente vinculado a la escuela publica (Narodowski, 2018).
Siguiendo a Simons y Masschelein (2014) esta escuela representa,

precisamente, la ventana de apertura al mundo.

Es una intervencion democratica en el sentido de que "hace’
tiempo libre para todos, independientemente de los
antecedentes de origen y, justamente por eso, instala la
igualdad. La escuela es una invencion que convierte a todo el
mundo en estudiante y, en ese sentido, pone a todos en la
misma situacion inicial. En la escuela, el mundo se hace
publico. Por lo tanto, no tiene que ver con la iniciacion en la

cultura o en el estilo de vida de un grupo particular (de una
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posicion social, una clase, etc.). Con la invencién de la escuela,
la sociedad ofrece la oportunidad de un nuevo comienzo, de

una renovacion. (p. 96).

Partiendo de este marco teérico que admite la educabilidad universal,
y que observa a la escuela como un espacio de oportunidad vital (Simons y
Masschelein, 2014) es que pensaremos la educacion de alumnos con
discapacidad: solo sera realizable la educacién de todos si aquello que debe
transmitirse puede ser recibido y procesado por todos. El nucleo de los
conocimientos se contorneara sobre la figura de aquellas capacidades basicas
del alumno que se considere esenciales para su desarrollo como persona. “En
las escuelas hay que ensefar todo a todos” sefiala Comenio, pero aclara que
ello no implica juzgar necesario que todos tengan conocimientos de todas las
ciencias y artes (p. 24). También de La Salle (s/f -1951) alude, de algun modo,
a la necesidad de adaptar, al estipular que corresponde ensefar a los discipulos
lo que deben saber segun su edad y capacidad, y sin descuidar a los mas
ignorantes y los mas pobres. En los tiempos que corren, se sostiene que la
escuela ya no puede ni debe ser simple transmisora de datos e informacion, sino
que debe trabajar sobre la formacién de competencias en sus alumnos:
capacidad de resolver problemas con autonomia, de aprender a lo largo de la
vida, de comunicarse e interactuar, de escuchar e incluir al otro, de tolerar la
incertidumbre, entre otras. Incluso hay quienes plantean (Aldrich, 2011) -
acompafando el movimiento del home schooling- que hoy la educacion requiere
de reglas de des-escolarizacion, de manera que la educacion abarque tres
aspectos vitales: aprender a ser (con reflexion sobre uno mismo), aprender a
hacer (que implica mucha practica), y aprender a saber (focalizado en el

conocimiento que se concentra en libros y lecciones).

El estudio de la educabilidad en si —tal como lo adelantamos respecto
de la discapacidad- es de tal entidad que mereceria, también, un trabajo
independiente, siendo ésa la razén por la que nos limitamos aqui a dar cuenta

de algunas de sus facetas: La educabilidad toma un cariz socioldgico (Flude y
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Ahier, 2013; Bernstein, 2000), al tiempo que el comportamiento también cobra
peso. En este recorrido, parece insoslayable la alusién al trabajo de Rultter,
Tizard y Whitmore (1970).

El debate sobre los aspectos pedagodgicos de la educacién inclusiva
pone la lupa sobre la diferencia entre la pedagogia de la desviacion y la
pedagogia de la inclusion: mientras la primera establece una jerarquia de
aptitudes cognitivas para mediar la capacidad del estudiante, explica el fracaso
escolar en las dificultades de aprendizaje por la deficiencia del alumno, centra
las respuestas de la escuela en las deficiencias, acentua la especializacién como
competencia principal de los profesores y propone curriculum alternativo para los
estudiantes de bajo rendimiento, la pedagogia de la inclusiébn destaca el
potencial de aprendizaje de cada estudiante, sostiene que el fracaso escolar se
relaciona con las respuestas insuficientes de la escuela, destaca la necesidad
de la participacion activa de los alumnos en el proceso de aprendizaje, y postula
la necesidad de un curriculum comun para todos los estudiantes (Opertti y
Belalcazar, 2008). En la misma linea, sobre la cuestion de si es posible educar
a nifos con discapacidad, interesa sefialar que otros autores (Baquero y
Narodowski: 1991, Skliar: 2007, 2005; Ainscow: 2007) también destacan que,
frente al fracaso, rara vez el resultado adverso se atribuye al método utilizado o
a las habilidades del docente; el fracaso es siempre por y del alumno. Incluso
en el ambito de la escuela especial, los psicologos tienden a analizar la
problematica desde la “reduccion al individuo”, olvidando el examen de la
situacion educativa. Esta situacion es la denunciada por Tomlinson al proponer
un analisis sociolégico de la educacion. Las derivaciones, e incluso las
evaluaciones por parte de los psicologos plasmadas en informes, tests y grillas,
estan alejadas de la situacion escolar. Pero, cabria entonces plantearse: ;es

realmente el alumno con discapacidad el unico culpable de su fracaso escolar?

Seguiremos aqui a Valdez (2012), que postula la configuracion del
criterio de educabilidad se vincula especialmente con la complejidad de los
saberes y practicas docentes, y con las propias practicas de evaluacion de la
escuela. Es decir, el nifio pareceria no ser el problema —o por lo menos, el unico

problema-, ni tampoco lo es el docente. Segun este autor, el problema de la
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educabilidad se debe al ambito o entorno escolar; hay que recontextualizar las
practicas para evitar reducir el problema a un individuo (alumno o docente), y asi
analizar el fendmeno en su verdadera complejidad en el seno del dispositivo
escolar (p. 51). Asi, pareceria que la complejidad del fenébmeno del fracaso
escolar refiere a la situacion de ensefianza y también a la forma en que se
gestiona la inclusion (Iéase, la politica institucional y la implementacién de dicha
politica). En términos de Tomlinson, debe relacionarse con el tipo de escuela
del siglo XX, las sociedades econdmicamente competitivas y su fuerza laboral,
el curriculum propuesto a nivel politico, y el permanente corrimiento de
estandares educativos acordes a la competencia, competitividad entre maestros
en términos de sus carreras docentes, eficiencia de su trabajo, etc. (2012;2014).
También Perrenoud (1990; 2004; 2005) plantea el éxito, el fracaso y las
desigualdades escolares como realidades construidas, al tiempo que propone
“‘diez nuevas competencias para ensefiar’ La puesta en jaque de la
educabilidad, la patologizacion del alumno y el fracaso escolar encuentran salida
en el concepto de alteridad de C. Skliar, donde la educacién es ni mas ni menos
que el lugar de la relacién del encuentro con el otro (Skliar y Larrosa, 2009). O
desde otra Optica bien distinta, encuentra también salida en la funcién
compensatoria de la escuela, al intentar paliar los desarrollos desiguales, dadas

las diferencias por las distintas marginaciones (Litwin, 1994).

4.2.- LA DISCAPACIDAD Y SUS DENOMINACIONES

Como se dijo al presentarse el problema, el concepto de discapacidad
ha ido variando, yendo de lo que se dio en llamar el modelo médico, al modelo
social. El modelo médico asocia la discapacidad, el déficit de la persona, al
diagndstico médico del especialista que establece qué enfermedad, sindrome, o
minusvalia padece la persona por si y sin relacién con su entorno. Diversamente,
la nocion social de discapacidad asigna al entorno un lugar relevante —sin
desconocer el condicionamiento de la persona en particular- en los

impedimentos de ésta, que por tanto, ya no seran propias “de ésta”. La persona
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ya no “padece” una discapacidad, ni “es discapacitada”, sino que se enfrenta a
un entorno que delimita sus aptitudes al no levantar las barreras sociales, fisicas
y/o de acceso para incluirla en todas las actividades de su vida. La mirada esta
puesta en primer lugar en la persona —no en su déficit o en su diagndstico-, y
luego aparecen sus limitaciones, directamente vinculadas al entorno (Portuondo
Sao, 2004; Buitrago Echeverri y Lara Bernal, 2013; Torres Gonzalez, 2010;
Maldonado, 2013).

La definicion de discapacidad que se adoptara para esta investigacion
se nutre de ambos, y esta contenida en el preambulo de la Convencién
Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU,

2006) que en su apartado e), reza:

Reconociendo que la discapacidad es un concepto que
evoluciona y que resulta de la interaccion entre las personas
con deficiencias y las barreras debidas a la actitud y al entorno
qgue evitan su participacion plena y efectiva en la sociedad, en

igualdad de condiciones con las demas.

Adoptando este concepto de discapacidad, su sola mencion no
importa menosprecio o discriminacion alguna, sino unicamente la descripcion de
una situacién de desventaja frente a un entorno que no contribuye al desarrollo
particular. Asi las cosas, no se compartira la sustitucion de la palabra
discapacidad por la extendida expresidn necesidades educativas especiales
(NEE). Esta expresion no sélo conlleva la pobreza de todo eufemismo, sino que
-segun hemos dicho siguiendo a Tomlinson- es una construccion desarrollada
en el seno de la interaccién entre profesionales, terapistas y miembros del estado
(burocracia administrativa) para ampliar las fronteras de la educacién especial,
de modo que ella pueda justificadamente recibir a todo tipo de alumnos, quienes
no necesariamente tienen una discapacidad o déficit: simplemente, se trata de
nifios que no alcanzan los estandares (cada vez mas elevados) trazados como
objetivos en las sociedades modernas, sea debido a su entorno social, cultural,

economico, sea debido a una limitacion personal, sea de forma permanente o
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transitoria, sea debido a la neurodiversidad existente. En este ultimo sentido,
Armstrong (2012a) invita a abandonar el abordaje del estudio de la discapacidad
como desorden, para plantear el concepto de neurodiversidad, y a partir de éste
proponer un nuevo enfoque escolar. Tampoco Ainscow y Booth admiten el
concepto de NEE, y al aludir a la necesidad del desarrollo de un lenguaje para la
inclusion explican que el enfoque con el que se asocia ese concepto tiene
limitaciones como modelo para resolver las dificultades educativas y puede ser
una barrera para el desarrollo de practicas inclusivas en los centros educativos.
Ello ocurre porque al etiquetar a un alumno con NEE, se generan expectativas
mas bajas por parte de los docentes, y porque ademas esta practica se centra
en las dificultades que experimentan los alumnos que estan etiquetados. ...
tiende a reforzar en los docentes la creencia de que la educacion del alumnado
clasificado como con NEE en sus clases son, fundamentalmente,

responsabilidad de un especialista (Ainscow y Booth, 2002a).

Por otro lado, debe sefialarse que la obsesion por evitar etiquetar suele
ser un arma de doble filo (Valdez, 2012): si bien se lo hace para evitar la
estigmatizacion y consiguiente limitacién de los rétulos que impiden a ese
alumno experimentar, descubrir y desarrollar sus potencialidades individuales, la
falta de diagndstico da lugar a la ignorancia y la incertidumbre y, por tanto, a la
falta de desarrollo de herramientas y apoyos para el aprendizaje de ese nifio y
para su permanencia en la escuela. Sobre la contradiccion entre la
patologizacion del rotulo y la utilidad de un diagndstico adecuado, resulta
interesante el trabajo de Filidoro (2011), en la medida en que denuncia (en linea
con la Sociologia de la Educacion Especial) que la psicopedagogia
frecuentemente se ocupa de la certificacion de la imposibilidad de aprender, la
identificacion de los no-educables para la consecucion de la misma operacion de
exclusion. Se trata de la trampa puesta al descubierto por Benasayag y Schmit
(2010) entre ayudar al paciente en su “cura” (léase, escolarizarlo para educarlo
y socializarlo) y, simultaneamente, aliviar a la sociedad de la molestia de quien
no se adapta al ideal de funcionamiento social (asi, por via de su segregacién en

la escuela especial).
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4.3.- GESTION ESCOLAR, CAMBIO Y LIDERAZGO

Escuela y sociedad ya no son las de antes; plantean nuevos desafios.
Si bien la gramatica escolar permanece y el principio comeniano de la
simultaneidad sistémica rige aun en la dinamica escolar, las nuevas formas de
socializacion, el cambio o fin de la infancia (Postman, 1994; Baquero y
Narodowski, 1994), la metamorfosis de la familia (Romero, 2004) y la
modificacion de los términos de su alianza con la escuela, han dado lugar a una
nueva realidad escolar (Narodowski, 1999). El mundo es ahora distinto de aquél
en el que nacio la escuela y su dinamica, las relaciones sociales y familiares
también lo son. Hemos cruzado varias “divisorias” y estamos frente a “nuevas
realidades”, en términos de Drucker (2011). Como propone Aldrich, la unica
respuesta sostenible para el desafio educativo global es la diversidad de
perspectivas (2011).

La gestion de lo escolar como control y administracion, propia de la
burocracia, dio lugar a la gestidon como gobierno o articulacion de intereses, para
finalmente definirse la gestidn como gesta; el proyecto ahora es la escuela en si
misma, y sus problemas centrales son, hoy en dia, la desigualdad y la calidad:
“la gestion se despliega dentro del territorio de la posibilidad, de lo por venir, al
transformar lo dado en nuevos posibles” (Romero, 2013: 12). La comprension
del modo como las escuelas cambian (o permanecen iguales), y por lo tanto de
los limites y posibilidades practicas de su desarrollo debe considerar los
procesos intra-organizativos. De forma especial, para obtener una educacién
mas igualitaria, justa y eficaz (Ball, 1994). Ese es el desafio.

Para dilucidarlo, resulta interesante el trabajo de Skliar (2005), que
intenta detectar respecto de la educacion inclusiva, cuales de los argumentos de
la pedagogia se han mantenido incélumes a pesar de la variacion de la escuela;
identifica a tres de ellos: el argumento de la completud (la escuela se justifica
porque el alumno es un ser incompleto o limitado, que debe ser completado), el
argumento de futuro (la infancia es pensada como una temporalidad), y el
argumento de una légica de la explicacion y comprension (solo se justifica la

posicion del explicador o maestro, porque previamente se cred al incapaz que
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necesita la explicacion). Skliar enfrenta estos argumentos a aquéllos que
parecen delinear a la escuela de la sociedad prefigurativa de hoy (Mead, 2006)
y a su infancia: el argumento de la diferencia, de la preocupacion por el otro, de
la tolerancia y del respeto a lo diverso y, en definitiva, de la inclusiéon educativa.
Y concluye sin miedo: “no hay tal cosa como la ‘educacion especial’, sino una
invencion disciplinar creada por la idea de ‘'normalidad” para ordenar el desorden
originado por la perturbacion de esa ofra invencion que Illamamos de
‘anormalidad’.” (2005: p. 4). Hay una disputa por la perpetuacion o por la
implosion de la educacion especial tradicional (modalidad especial, para
alumnos fuera de lo “normal”), que corresponde sea pensada ahora como un
discurso que pulveriza la idea de lo normal, categoria que es expulsada de la
educacion inclusiva.

Tendremos que analizar, entonces, en qué medida las escuelas del
sistema educativo de la Provincia de Buenos Aires son espacios habilitadores
que tienden puentes y eliminan barreras para la inclusion plena del nifio, en qué
medida desarrollan politicas de inclusion, y como éstas se hacen efectivas en la
practica. Para evaluar si se puede -0, mas bien, podra- pasar de describir a las
escuelas como normales, especiales o simplemente inclusivas. Sobre el
particular, Ainscow (2007) plantea a la escuela inclusiva como verdadero
desafio. Esta nueva escuela inclusiva ya no es disefiada exclusivamente por
politico-pedagogos, sino que se necesita, siguiendo a Fullan (1993), un cambio
fundamental en la forma de pensar el cambio educativo, que permita resolver el
problema basico e insuperable de la yuxtaposicion del cambio continuo con
sistemas educativos netamente conservadores. Explica este autor que los
tiempos actuales se caracterizan, por un lado, por una presencia constante y
expansiva de innovacion y reforma educativa (a punto tal de que tratar con el
cambio se ha vuelto un fendmeno endémico de la sociedad posmoderna); pero
por el otro lado y de forma simultanea, los sistemas educativos son
fundamentalmente conservadores (en su formacion docente, organizacion
escolar, la jerarquizacion que le es propia, e incluso en la forma de toma de
decisiones por parte de quienes definen politicas publicas). Por ello, el autor

postula la necesidad de transformar los sistemas educativos en organizaciones
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“aprendientes” que asuman como parte de su trabajo ordinario el cambio y la
innovacion, no ya en relacién con los lineamientos de politica educativa y sus
reformas, sino como verdadera forma de vida. Y esta urgencia por desarrollar
organizaciones aprendientes se asienta en la falta de certezas generales que
presenta el mundo -en términos generales, no so6lo escolares- que se ha vuelto
complejo (incluso cadtico), lleno de incertidumbres, paradojas y tensiones e
incluso contradicciones (cuidado y atencion versus competencia, equidad versus
excelencia) que deben ser reconciliadas y reconvertidas en potencia para el
crecimiento y el desarrollo, porque la sociedad del siglo XXI requiere de
ciudadanos capaces de relacionarse con el cambio de forma proactiva a lo largo
de toda su vida, tanto desde lo individual como desde lo colaborativo en un
contexto global de transformacion dinamica multicultural (Fullan, 1993). Ello
requiere no solo del reconocimiento del cambio, sino también de la construccion
de un conocimiento que es compartido (sin perder de vista su fin moral), el
aprendizaje en contexto, el desarrollo de relaciones interpersonales y la
coherencia (con compromiso personal y comun dirigido hacia objetivos
especificos y mediante cursos de accion definidos). Pero fundamentalmente,
también reclama una nueva forma de liderazgo, menos jerarquizado, de caracter
distribuido, y que ya no puede irradiarse de arriba hacia abajo (top-down), sino
que se nutre de la cotidianeidad del comportamiento organizacional. Sélo posible
con la presencia de varios lideres (Fullan 2001).

Si pensamos en el escenario especifico de la micro politica escolar y
los estilos de liderazgo identificados por Ball (2012) -liderazgos interpersonal,
gerencial, politico-confrontativo y politico-autoritario-, ninguno de ellos pareceria
estar a la altura de la nueva realidad. Mientras el liderazgo interpersonal rescata
el trabajo en equipo, el desarrollo de la autonomia y el sentido de confianza y
obligacion mediante comunicaciones de tipo informal, presenta una faz
personalista que deriva en que la lealtad se desarrolle hacia la persona del
director mas que hacia la escuela (el autor lo compara con el régimen feudal); el
liderazgo gerencial implica la profesionalizacién del equipo y la definicion de
propdsitos y objetivos que permitiran una evaluacion objetiva de desempefio,

pero se asienta sobre una estructura formal de procedimientos de tipo
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burocratico que, si bien fomenta el sentido de responsabilidad organizacional (no
personalista), trae como consecuencia la exclusién de los maestros de las
discusiones y decisiones relevantes, que quedan circunscriptas al equipo técnico
asesor. En cuanto al liderazgo politico confrontativo, con énfasis en escenarios
de didlogo que habiliten la confrontacion, si bien presenta espacios de discusion
para la toma de decisiones y habilita el reconocimiento de distintos intereses e
ideologias dentro de la escuela, no deja de ser una escaramuza politico-teatral
que provoca desinterés y frustracién en parte del equipo frente a la inutilidad de
supuestos debates llevados adelante en territorio ajeno y dirigidos hacia
posiciones preestablecidas. El fendbmeno es parecido en las organizaciones con
liderazgo politico-autoritario, aunque en ellas el lider, lejos de orientarse hacia el
cambio, se aferra al statu quo y defiende las politicas y procedimientos de la
institucion. La actualidad impone un nuevo liderazgo. EI mundo actual requiere
de lideres integros, que compartan su autoridad para la formacién de una vision
conjunta, que construyan confianza sobre la verdad, se muestren mas como
servidores que como ganadores, compartan tiempo con sus equipos y logren un
trabajo colaborativo que traccione a la organizacion hacia la obtencion de sus
objetivos, gracias a la sensacion de pertenencia y seguridad de cada miembro
(Sinek, 2014).

Pero nuestra investigacion tiene por objeto un sistema educativo, de
modo que si bien el repaso del desarrollo, transformacién y renovacion de los
tipos de liderazgo en general y del escolar en particular -vinculados al cambio o
innovacion- presentan interés, éste es limitado puesto que su ambito de
influencia se reduce a la vida de la organizacién o de la escuela de que se trate.
Hace falta -necesariamente- pensar en un liderazgo con mayor impacto, un
liderazgo sistémico como propone Hopkins. En su trabajo Realising the potential
of system leadership, que integra el dossier de OCDE sobre Mejora del liderazgo
escolar (Improving School Leadership, 2008) este autor sostiene que es este tipo
de liderazgo (el liderazgo sistémico) el que puede conducir hacia una
transformacion educativa sostenible, y define a este lider como aquel director
que se preocupa Yy trabaja por el éxito de otras escuelas tanto como por el éxito

de la propia. Caracteriza a este liderazgo sistémico como imbuido de un
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propésito moral que puede expresarse de diversas maneras (entre ellas: medir
su éxito en términos del aprendizaje y achicamiento de brechas, el compromiso
con una educacion personalizada, concebir la escuela como comunidades de
aprendizaje, focalizarse en una mayor equidad e inclusion mediante
intervenciones en el contexto y la cultura, etc.), y que ofrece una variedad de
roles: el desarrollo de una mejora educativa conjunta por varias escuelas, la
mejora escolar en circunstancias particularmente desafiantes, el desarrollo de
redes comunitarias, entre otras. Este liderazgo implica, en todo caso, un trabajo
adaptativo con cuatro funciones vitales: fijacion de una direccion u objetivo,
administracién de la ensefianza y el aprendizaje, desarrollo de alumnos y
maestros, y crecimiento de la organizaciéon. Sobre esta caracterizacion del
liderazgo sistémico y sus dominios, el autor propone los siguientes principios
para la mejora a gran escala: (a) mantener un foco instructivo a lo largo del
tiempo (y aplicarlo a todos los miembros de la organizacién), (b) incorporar a la
rutina la responsabilidad por las practicas y el desempefio; (c) reducir el
aislamiento y abrir las practicas a la observacion directa, el analisis y su critica:
(d) brindar tratamiento diferenciado basado en el desempefio y la capacidad; (e)
delegar mayor discrecionalidad.

Pareceria, sin embargo y a pesar de lo expuesto, que para pensar el
cambio educativo a gran escala puede no ser suficiente la reformulacion de los
liderazgos hacia el “liderazgo para la inclusion” (Ainscow y Miles, 2008) y la
construccioén del “liderazgo sistémico” (Hopkins, 2008), sino que debe incluirse
la consideracién del peculiar contenido de la formulacion de politicas y la toma
de decisiones, dado que gran parte de éste es de origen ideoldgico, y
consecuentemente, su debate y discusidén son frecuentemente expuestos en
términos de equidad y justicia (Ball, 2012). También la toma de decisiones en el
disefio e implementacion de politicas educativas aparece limitado o cercado por
la coyuntura y el peso que en ellas adquieren otros actores: los tiempos
electorales, las restricciones presupuestarias, la negociacién paritaria docente e
incluso el calendario escolar imponen su propio ritmo a la dinamica, en una
Provincia en la que los salarios docentes representan el 97% del presupuesto

educativo y lo urgente pospone el -también urgente- debate sobre la calidad
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educativa (véase Sanchez Zinny, 2020). A la dificultad de los ritmos y tiempos
propios que imponen la realidad politica, la fuerza sindical y el ciclo escolar, se
suman las paradojas presentes en el escenario bonaerense. La paradoja, por
ejemplo, de la ampliacion de la cobertura escolar en convivencia con una
exclusion econdémico-laboral creciente, todo lo cual forma parte del escenario
actual que impone para algunos, entre otras cosas, repensar las competencias
de la secundaria para achicar la brecha entre el mundo escolar y el laboral
(Clucellas y Scaliter 2011). Esta y otras contradicciones o paradojas se
constatan, de forma especial y dolorosa, en el escenario que es especial objeto
de nuestra investigacion: el sistema educativo de la Provincia de Buenos Aires.
Asi lo sefalan, para distintos niveles y ciclos, y en diversos momentos,
Gorostiaga, Acedo y Gonzalez (2004) y Adrogué C (2013). Ambos trabajos
exponen de distinta forma y con diversos enfoques la paradoja inclusion-
exclusién, universalizacién-calidad educativa, y evidencian la necesidad de
articular otras formas para dar solucién al fendmeno de la exclusion educativa
(por falta de acceso, repitencia o desercién) y los bajos resultados educativos en
términos de calidad. Mientras el primer trabajo se centra en el estudio del
proceso de la implementacion de la reforma educativa de 1993 en las escuelas
secundarias de la Provincia de Buenos Aires (tercer ciclo de la Escuela General
Basica) y describe el fendbmeno de una Provincia cuya poblacién, geografia y
sistema educativo presentan caracteristicas propias, la segunda investigacion
pone el foco en las escuelas primarias de todo el pais y la necesidad de revisar
la calidad educativa y su “distribucién” (o equidad horizontal) mediante la
aplicacién de tres indices que relevan las dimensiones psiquica, humana y social
de las escuelas; entre sus resultados revela que la Provincia de Buenos Aires se

ubica entre los peores escenarios de equidad.

4.4.- SISTEMA EDUCATIVO (Y CULTURA ESCOLAR)

Para la conceptualizacion y caracterizacion de los sistemas educativos

(recuérdese que en este trabajo se intentara medir el nivel de inclusién de un



50

sistema, y no de una escuela o un grupo particular de instituciones educativas)
seguiremos a Vinao (2002), de quien destacamos la vinculacién permanente y
activa, el juego e interaccion -diriamos vital- que propone entre los sistemas
educativos, las culturas escolares y los cambios. Ello asi, porque la finalidad del
Index no es otra que desatar un proceso de cambio, que pone en evidencia la

cultura escolar.

Parece dificil, desde este enfoque, entender un sistema educativo con
una Optica estatica o estrictamente burocratico-legalista, tan siquiera intentar
definir un sistema educativo sin atender a las culturas escolares y las reformas.
Aqui, sistema y cultura se presentan ligados. Es con esta mirada que el autor
comienza por contestar la pregunta (recurrente casi hasta el cansancio en el
mundo académico dedicado a lo educativo) sobre si estamos frente al fin de los
sistemas educativos, basicamente por su desplazamiento frente a fendmenos
como las nuevas formas de ensefianza propiciadas por la tecnologia, la
sustitucién de las formas de socializacion (ya no sélo escolares en la infancia),
la difusion del conocimiento (ahora disponible en las redes), y el desplazamiento
de la provision del servicio educativo por su descentralizacion, globalizacion y/o
privatizacion. A estos fendmenos se agrega ahora la pandemia mundial por el
virus de COVID, con las fuertisimas implicancias que el cierre de instituciones
educativas de todos los niveles ha traido, y cuyas consecuencias aun ignoramos.
La respuesta a ese interrogante es contundente y negativa: las transformaciones
sociales, la mayor diversidad territorial o incluso la privatizacién de la educacion
no solo no ponen en jaque la existencia del sistema educativo en sentido estricto
o “sistema escolar’, sino que es justamente su existencia la que posibilita la
consecucion de los objetivos de las politicas educativas mediante el cambio del
rol que desempefia el Estado y la asignacion de algunas funciones a agencias o
instancias privadas ajenas al sistema educativo formal. Es aqui donde cobra su
mayor importancia la distincion entre institucion escolar y forma escolar, pues
(afirma Vifao) en realidad estamos frente a la adopcién de formas escolares por
parte de agencias educativas no escolares, quienes no las adquieren o
implementan como una alternativa mas entre otras posibles sino, al contrario,

como ‘las unicas formas posibles y legitimas de configurar socialmente las
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actividades formativas” (p. 6). El fendmeno es, entonces, el de la expansion de
las formas escolares cada vez con mas fuerza y a diferentes ambitos (incluso, al
familiar), de modo que lejos de estar frente al fin de los sistemas educativos,
presenciamos su transformacion y el reforzamiento de algunas de sus

caracteristicas y funciones tipicas, como la segmentacién horizontal y vertical.

Explica Vinao que la formacion de los sistemas educativos implica un
proceso intencional o buscado (con propésitos por parte de quienes los
promueven) que requiere, segun los paises, del transcurso de mayor o menor
tiempo y pasa por distintas fases hasta su configuracion y consolidacién, y que
incluye frecuentemente efectos diferentes a aquéllos que estaban en la mira de

quienes los idearon.

Los sistemas educativos nacionales implican la existencia de
una red o conjunto de instituciones educativas de educacién
formal: a) diferenciadas por niveles o ciclos y relacionadas
entre si; b) gestionadas, supervisadas o controladas por
agencias y agentes publicos; c) costeadas, al menos en
parte, por alguna o algunas de las administraciones publicas;
d) a cargo de profesores formados, seleccionados o
supervisados por dichos agentes y retribuidos en todo o en
parte con cargo a un presupuesto asimismo publico; y e) que
expiden unas certificaciones o credenciales reguladas en
cuanto a su valor formal y expedicion, por los poderes
publicos. (Vifao, 2002: p. 9).

Conforme la caracterizacion dada, el autor destaca como elementos
propios del proceso de configuracion del sistema (1) la consideracion de la
educacion como asunto de competencia del poder publico; (2) el desplazamiento
de funciones hacia organismos publicos y su control o inspeccion sobre los
establecimientos educativos; (3) la configuracion de una administraciéon de
gestion, ejecucion e inspeccion; (4) la fijacion de determinados contenidos,

meétodos, disciplinas y modos de organizacion por parte de los poderes publicos
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(mediante los planes de estudio y otras regulaciones); (5) la profesionalizacién
docente del sector publico (requerimiento de titulo, nombramiento y pago por
organismos publicos, academias de formacion, etc.); (6) la configuracién de una
red de escuelas segun criterios uniformes pero que comporta clasificaciones,
diferenciaciones y jerarquizaciones internas (por planes de estudios y
destinatarios) con la mira puesta en alcanzar a toda la poblacién infantil y
adolescente. La existencia creciente de diversos programas de
descentralizacion desde la administracién central hacia los establecimientos
escolares que, si bien principalmente financiera, involucra cuestiones del
gerenciamiento o0 recursos propios de la vida escolar (por ejemplo maestros,
edificios) no pone, entonces, en jaque la existencia del sistema, sino que es éste
el que (mediante iniciativas federales, programas estaduales o incluso
municipales) re- disefa nuevas formas que aspiran a una mayor eficiencia
economica y simultanea mejora de la calidad educativa. A este respecto, es
interesante el trabajo de Souto Sim&o, Aguila Mendizabal, Alas Solis, Camargo,
Castillo Aramburu, Martinez Ellsberg, J y Villalobos Dintrans (2016) que releva
distintos casos de programas de descentralizacion en paises de América Latina,

brinda informacion detallada y sistematizada de ellos.

Volviendo a Vifiao y mas alla de la caracterizacion tedrica dada (a los
fines de brindar un marco conceptual a la cuestion de los sistemas educativos
en general), lo que nos resulta especialmente atractivo del analisis de este autor
es su descripcion sobre los procesos de sistematizacion y segmentacion
(articulacion interna y diferenciacion vertical y horizontal) en relacion con “la
sucesion de ondas expansivas e inclusivas” a su vez acompafadas de

“‘movimientos restrictivos y selectivos” (2002: 38). Explica:

En cierto sentido, toda la historia de los niveles educativos y
formas de ensefianza en los siglos XIX y XX puede hacerse a
partir del paso -y de las consecuencias de dicho paso- desde
la inclusion parcial y, por tanto, la no escolarizacion y exclusion
de una parte de la poblacién, a la presencia simultanea de
procesos de inclusion mas o menos generalizada a lo largo del

tiempo, acompafnados de procesos de exclusion y expansion
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compensatoria de otras partes del sistema; es decir, de
procesos de diferenciacion o segmentacion que implican la
exclusion de ciertas trayectorias o modalidades y la inclusion
en otras. (2002: p. 37).

El proceso de inclusién es, segun explica, la versién educativa del
Estado de bienestar, y la cultura escolar no es una consecuencia directa del
proceso de configuracion del sistema educativo, sino que presenta relativa
autonomia, desde que la escuela adapta, transforma y crea un saber y una
cultura propia. Es la realidad cotidiana de los centros educativos, los rituales de
la vida escolar, las formas de evaluacion, la estructura de las lecciones y clases:
las inercias, ideas, habitos, formas de pensar y de actuar sedimentadas en las
escuelas y compartidas por sus actores. Son actores principales de la cultura
escolar los docentes, pero también los padres, los alumnos y el personal
administrativo; y los aspectos centrales de la cultura escolar estan dados por los
actores, los discursos, las formas de comunicacion y el lenguaje, los aspectos
institucionales y organizativos como las practicas educativas, la clasificacién de
alumnos, la jerarquizacion de disciplinas, entre otros. En definitiva, segun se
vera en los apartados siguientes, esta conceptualizacién de los sistemas
educativos, las reformas, los conflictos y contrariedades, y las culturas escolares,
presenta total coherencia argumental con el marco teérico especifico de nuestra
investigacion: Las dimensiones propuestas por Ainscow y Booth (practicas,
culturas y politicas escolares) y las disfunciones, tensiones y conflictos -muchas
veces determinados por intereses corporativos- que sesgan determinadas

politicas o reformas educativas, segun también explicara S. Tomlinson.
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4.5.- EL ENFOQUE SOCIOLOGICO DE LA EDUCACION ESPECIAL, SEGUN SALLY
TOMLINSON

A pesar de tratarse de un planteo inicialmente propuesto por esta
autora en la década de 1980, luego ampliado, profundizado (2012) y reforzado
durante las décadas siguientes en multiples trabajos de investigacion
(recopilados en Tomlinson, 2014), el planteo es tan innovador como vigente: la
imperiosa necesidad de un abordaje socioldgico en el estudio de la educacién
especial, de modo que devele su ldgica, su dinamica, la interaccion de sus
participantes y sus intereses particulares, su vinculo con la realidad y con la

estructura social; en sintesis: su justificacion.

En su obra A Sociology of special education, asi como en muchos
otros articulos de su autoria (seleccionados y recopilados en The politics of race,
class and special education, 2014), Tomlinson propone ampliar el debate sobre
la Educacion Especial mediante la introduccion de una perspectiva sociolégica
hasta entonces ausente, que balancee el peso de los abordajes dominantes:
meédico, psicolégico, administrativo-educativo y  prescriptivo-educativo.
Consciente de lo innovador de su propuesta (una suerte de “denuncia”), advierte
que un abordaje socioldgico probablemente no sélo no sea bienvenido, sino que

posiblemente resulte perturbador. Y lo es.

Tomlinson comienza su justificacion de la necesidad del desarrollo de
una verdadera sociologia de la educacion especial adelantando que, si bien la
educacion especial se presenta como impregnada de una ideologia de
humanitarismo benevolente, ello no responde a su origen histérico aunque sirvid
como marco moral aceptable para el desempefio de los profesionales vy
practicantes de esa modalidad, actores con intereses personales en la expansion
de la educacion especial. Destaca Tomlinson -y la califica como “factor crucial”
y distintivo- una doble circunstancia de esta modalidad: que los alumnos que
reciben educacion especial no son considerados interlocutores (no estan

habilitados a hablar por si mismos) y que sus padres tienen una injerencia
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minima en los procesos de aprendizaje escolar, incluso a pesar de su

crecimiento como factor de presion en términos grupales.

La autora pasa revista de la reglamentacion dictada en Inglaterra de
sus inicios (apertura de la Academy for the Deaf and Dumb en Edimburgo, en
1760) su proliferacién y profusién, incluyendo el informe Warnock (1978), hasta
1981, efeméride del International year of the Disabled, en que se dict6 el “1981
Education Act.” que establecié que un nifio tiene necesidades educativas
especiales si presenta dificultades que requieren de la provision de educacion
especial (For the purposes of this Act a child has "special educational needs " if
he has a leaming difficulty which calls for special educational provision to be
made for him: Preliminary, (1)) . Ciertamente tautolégico. Ya dos afios antes del
informe, la cantidad de nifios en escuelas especiales estatales era 180.000 y
15.774 en escuelas de educacion especial no estatales. Tomlinson califica la
publicacion del Informe Warnock como el mayor acontecimiento en educacion
especial durante la década del '70: al tiempo que presentaba la educacién
especial como una variante de la educacibn comun y rechazaba toda
estigmatizacion de la escuela especial, recomendaba la expansion de la escuela
especial y la revision de las categorias legales, de modo que 1 de cada 5 nifios
(20% de la poblacion escolar) necesitaria en algun momento de su escolaridad
recibir algun tipo de educacion especial. Asi, se aboli6é la categoria legal de
discapacidad y se la reemplazé por el concepto mas abarcador de “necesidades
educativas especiales” acompafiado de la pertinente etiqueta descriptiva de
cada nifio, que mayoritariamente pertenecia a familias de clase trabajadora.
Tomlinson analiza la cantidad de alumnos y el crecimiento sostenido de la
matricula especial, la amplitud y diversidad de diagndsticos, asi como la relacion
entre los diagndsticos y la posicion social de las familias de los alumnos. Ocurre
que, gradualmente, la educacion que nacié para atender deficiencias sensoriales
(nifios sordos, ciegos) o intelectuales severas (dumb), fue erigiéndose como el
tipo de educacion adecuada para los nifios dispersos o considerados lentos, y
finalmente para todos quienes por definicién fueron considerados molestos o
problematicos (troublesome) en las escuelas ordinarias. En esta identificacion y

derivacion la psicologia se erigié en la disciplina “clasificadora”, enmarcada en
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una sociedad que, en términos de la sociologia estructural-funcionalista, se
describiria como concentrada en el orden y el equilibrio social, preocupada por

la empleabilidad de las personas con discapacidad.

Nuestra autora repasa la historia de la educacion especial en Inglaterra
e indica que sus origenes permanecen difusos, posiblemente por la ausencia de
investigaciones debida a la dificultad de sondear o cuestionar la poderosa
ideologia del humanitarismo benevolente, que aun continia motivando a
gobiernos, profesionales y actores a identificar mas y mas nifios como
necesitados de educacion especial. Pero ocurre que el origen de la educacién
especial como obra de caridad sélo pudo tener lugar en su inicio -como empresa
individual voluntaria-, del mismo modo que lo fue con la educacién ordinaria,
iniciada en Inglaterra por la Iglesia anglicana. Para su expansion siguieron la
intervencidon gubernamental, el marco normativo, y el desarrollo y
establecimiento general, de modo que las formas que adopté la educacion
especial resultan del juego de intereses particulares en el seno social, una lucha
de poder entre médicos, psicologos y maestros, todos interesados en dominar la
definicion y los dominios de la educacion especial. Y esta puja de poder no
puede estar disociada (nunca lo estd) de los valores y cosmovisién de sus
actores. El trato dispensado a quienes son socialmente considerados
defectuosos o discapacitados depende de los valores e intereses de los grupos
dominantes: en el caso de Inglaterra, la necesidad del desarrollo de una sociedad

industrial y, para ello, la empleabilidad de su poblacion.

Lo expuesto implica hacer explicitas las relaciones que se dan en las
sociedades de la economia global del conocimiento: el juego entre las politicas
educativas, la organizacion de la educacién y frecuentemente su
“‘entrenamiento”, la puja hacia arriba de los estandares de rendimiento y
calificacién de los alumnos llevandolos desde contenidos basicos a niveles de
exigencia asequibles solo a algunos sectores de la poblacién. Es decir, una
nueva idea de educacidon mas acorde a la teoria del capital humano y del
desarrollo segun los estandares de crecimiento de las sociedades modernas v,
que, al mismo tiempo, debe balancear los reclamos de derechos humanos y

justicia social que piden la inclusion de las minorias desaventajadas. Es asi,
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entonces, que la Educacion Especial se brinda tanto en escuelas segregadas
como en el sistema general (mainstream education), todavia sobre el modelo
médico (que identifica a través de sus expertos cada “patologia”), sin lograrse
una educacion universal que acoja la diversidad de todo el alumnado (ver
especialmente Tomlinson, The irresistible rise of the SEN Industry, en 2014, 55-
73; Armstrong, 2012a,b,c, 2013).

Nuestra autora propone cinco preguntas principales para revelar
cuestiones que hasta entonces parecian negadas o inconfesables dentro en la
Educacién Especial: (1) ¢En interés de quién o quiénes se desarrolla
actualmente la educaciéon especial? (2) ¢Por qué se produjo un desarrollo
complejo de categorias de discapacidad y procesos de seleccion? ;Coémo es
que se legitimaron esos procesos y por qué, luego del desarrollo de esos
mecanismos de exclusion, se debate la integracion en la educacién comun? (3)
¢, Coémo se vinculan el sistema de administracién de educacion especial con el
uso de pericia 0 expertise profesional? ;Hay intereses personales de grupos
crecientes de profesionales, beneficiados por el descubrimiento de mas y mas
alumnos con “necesidades educativas especiales™? (4) ¢ Cuales son los objetivos
de la educacion especial y por qué la teoria sobre su curriculum y practica tiene
poco desarrollo? (5) ¢Son algunos tipos de escolarizacion especial mas una
forma de control particular de grupos de nifios? ;Por qué hay mayor proporcion
de nifios de raza negra categorizados como con necesidades educativas
especiales? (6) ¢Cuales son los objetivos de la expansion de la educacién

especial?

En sintesis, la teoria de la Sociologia de la Educacion Especial de S.
Tomlinson propone, desde la perspectiva estructural-conflictivista, un analisis de
la educacion especial que esté dispuesto a reconocer los grupos de interés,
identificar el poder y los recursos involucrados, evidenciar las creencias,
ideologias y los procesos de racionalizacion utilizados por los agentes para la
legitimacién de sus practicas, y la manera en que ellas proyectan efectos sobre
los clientes -ciertamente débiles- de la educacion especial: nifios y familiares. La
educacion de los alumnos con “necesidades educativas especiales” deja de ser

un ambito propiamente educativo para ser dominio de complejos equipos de
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terapeutas de diversas disciplinas (Warnock, 1979) que, sumados a los
maestros, suelen resultar en la exclusion de los padres y la familia. La propia

autora del informe Warnock lo explica en su breve publicacion:

Tan pronto se identifique una discapacidad, debe involucrarse
al servicio de educacion local en la discusién sobre el futuro
del nino. Solo asi podran los padres, por su parte, tener alguna
confianza en un equipo unificado y coherente de asesores y
ayudantes que trabajen conjuntamente hacia una misma
meta: la mejora de las perspectivas de su hijo. La propia
profesion docente tiene, por supuesto, mucho por hacer. La
formacion que provee para los estudiantes ha de ser menos
filosofica y tedrica, y mas abocada hacia la identificacion de
necesidades, la adaptacion del curriculo, el relevamiento
coherente y concienzudo de registros y la comunicacion con
los padres. Sélo asi los maestros se convertiran en socios
adecuados en los equipos interdisciplinarios que deben
evaluar las necesidades y especificar la prestacion para los
nifos discapacitados. También debe exigirse a las autoridades
locales la organizacion de un servicio de asesoria y oferta de
docentes itinerantes de modo que puedan saber donde estan
las areas de mayor necesidad y puedan proveer el apoyo que

se requiera. (la traduccién es nuestra)

Lo expuesto, sumado al exponencial crecimiento de los diagndsticos
de alumnos con necesidades especiales, es lo que motiva y despierta la
formulacién de la teoria de la Sociologia de la Educacion Especial, por
Tomlinson. Si bien esta investigadora ha sido criticada en ambitos politico-
acadéemicos -atribuyéndosele una perspectiva neo-marxista por parte de la
autora del informe Warnock (Tomlinson, 2014, p. 4)- nosotros encontramos su
planteo sumamente interesante y especialmente util como una brujula que nos

ayude a relacionar las respuestas brindadas por los actores del sistema
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educativo de la Provincia de Buenos Aires (Inspeccidén General) con su propia
posicion dentro del sistema. El enfoque socioldégico nos habilitara, entonces, a
preguntarnos sobre la mirada (y sus posibles sesgos) de cada uno de los
docentes y profesionales mediante quienes aplicamos el indice de inclusion de
Ainscow y Booth. Por lo demas, no parece casual que también estos
investigadores encuentren en el ambito de la educacion especial un juego de
intereses profesionales tal que los lleva a plantear la imposibilidad de redefinir el
campo de la educacion inclusiva desde dentro: quienes provienen del ambito de
la educacién especial tienden a concebir la Educacion Inclusiva como la nueva
denominacion de la Educacion Especial, sin profundizar en el fenbmeno mas

hondo de los procesos de inclusion y exclusion escolar (Booth y Ainscow, 1998).

4.6. EL INDICE DE INCLUSION DE MEL AINSCOW Y TONY BOOTH

Desde una posicidon mas practica y orientada hacia la generacién
concreta de procesos de cambio que favorezcan una mayor inclusiéon educativa,
los catedraticos Mel Ainscow y Tony Booth desarrollaron un indice de inclusion
o Inclusion Index (en adelante “el indice”): se traté de un trabajo llevado adelante
durante tres afios en Inglaterra, bajo la direccion de los catedraticos
mencionados por un equipo de docentes, padres, miembros de consejos
escolares, investigadores y un representante de las asociaciones de
discapacidad. Entre 1997-1998 se cumplié una prueba piloto aplicandoselo en
seis centros de educacion primaria y secundaria de Inglaterra, a partir de cuya
experiencia se desarrollé una segunda version del Index, evaluada en 17 centros
educativos de Inglaterra en el afo escolar 1998-1999. A partir de entonces,
progresivamente, el indice se ha aplicado en instituciones educativas de distintas
regiones y paises del mundo, habiéndose consolidado como una herramienta
aceptada para la gestion del cambio institucional hacia crecientes niveles de

inclusion.
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El Index es un conjunto de materiales disefiados para apoyar a los
centros educativos en el proceso de avance hacia escuelas inclusivas, teniendo
en cuenta los puntos de vista del equipo docente, de los miembros del consejo

escolar, del alumnado, de las familias y de otros miembros de la comunidad.

Estos materiales se plantean mejorar los logros educativos a través de
las practicas inclusivas. El propio proceso de trabajo con el Index se ha disefiado
con la intencion de contribuir a la consecucion de ese objetivo. Este anima al
equipo a docente a compartir y construir nuevas propuestas educativas sobre la
base de sus conocimientos previos en relacion con lo que dificulta el aprendizaje
y la participacion en su centro. Y al mismo tiempo, les ayuda a realizar un analisis
exhaustivo de las posibilidades para mejorar el aprendizaje y la participacién de

todo su alumnado.

Es necesario sefialar que estos materiales no deben
percibirse como ‘una iniciativa mas para los centros
educativos’, sino como wuna forma sistematica de
comprometerse con un plan de mejora del centro educativo,
fijando prioridades de cambio, implementando innovaciones

y evaluando procesos. (Ainscow. y Booth 2002a: p.19)

El indice fue elaborado principalmente para su utilizacién en centros
educativos, de modo que sus actores (incluyendo entre ellos a las familias, segun
se vera) pudieran revisar, repensar y explorar sus practicas, y en esa evaluacion
reconocer falencias y riquezas que dieran lugar a un proceso de mejora
institucional, en términos de mayor inclusién. Por ello, es importante sefialar que
la utilidad de la aplicacion del indice no se restringié en su formulacién a una
calificacion sobre el nivel de inclusién de un centro educativo, sino que su
finalidad fue y es la de desatar una reflexion dentro de la comunidad escolar que
partiera de un diagnoéstico para avanzar hacia propuestas concretas que
habilitaran mayor inclusion. Ello significa que el Index propone un verdadero
proceso de trabajo que incluye una planificacién para la mejora disefiada en

cinco etapas. Se trata de una herramienta para la innovacion educativa cuyo
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objetivo es dar espacio al cambio en la cultura y en los valores del centro
educativo de que se trate, de modo que alli se adopten practicas inclusivas con
independencia de la identificacion de prioridades particulares. Para ello, el
cambio educativo requiere, hoy dia, revalorar el conocimiento lento (slow
knowing), el aprendizaje en contexto, y un liderazgo que ya no puede ser de
pocos sino de muchos que sienten el despertar del compromiso personal (Fullan,
2001).

El indice propone un proceso de cinco etapas consistentes en: (1)
inicio del proceso; (2) analisis del centro educativo; (3) elaboracion del plan de
mejora escolar con una orientacion inclusiva; (4) implementacion de los aspectos
susceptibles de mejora; y (5) evaluacién del proceso del Index. A su vez, se
estructura conceptualmente sobre tres dimensiones interrelacionadas
consideradas igualmente importantes, cuya seleccion tiene por objeto enfocar
alli los cambios necesarios. Asi, las tres dimensiones del Index son: Dimension
A “Crear CULTURAS inclusivas”; Dimension B “Elaborar POLITICAS
inclusivas”; Dimension C “Desarrollar PRACTICAS inclusivas”. La Dimension
A “Crear Culturas Inclusivas” refiere a la creacion de una comunidad escolar con
valores inclusivos compartidos por todo el profesorado, los alumnos, los
miembros del consejo escolar y las familias de la comunidad, para desarrollar
una comunidad educativa acogedora y colaboradora, cuyo fundamento sea la
valoracion de cada uno, de modo que todos los estudiantes logren mayores
niveles de logro. La Dimension B “Elaborar Politicas inclusivas” busca ubicar a
la inclusidn en el nucleo de la innovacion y de todas las politicas, centradas en
la mejora de la participacion y el aprendizaje. Asi, para atender a la diversidad,
creceran los apoyos a las instituciones, pero estos apoyos ya no son pensados
con la perspectiva de las estructuras administrativas, sino con la mira puesta en
el desarrollo de todos los alumnos. Por ultimo, la Dimensiéon C “Desarrollar
practicas inclusivas” pone el foco en las actividades escolares y extraescolares
para asegurar que ellas den lugar a la participacion de todos los alumnos y
consideren no solamente sus experiencias escolares, sino también aquéllas

ajenas al entorno escolar.
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A su vez, para el disefo del Inclusion Index, sus autores estructuraron
cada una de las Dimensiones propuestas sobre dos secciones, centradas en las
actividades que se consideran primordiales como via de mejora del aprendizaje
y la participacién. Se trata de las siguientes: En la Dimension A “Crear Culturas
Inclusivas”, las actividades consisten en construir comunidad y establecer
valores inclusivos; en la Dimension B “Elaborar Politicas inclusivas” se trata de
desarrollar una escuela para todos y organizar la atencion a la diversidad, y en
la Dimension C “Desarrollar practicas inclusivas” las actividades consisten en
orquestar procesos de aprendizaje y movilizar recursos. Estas mismas
dimensiones y secciones pueden servir para disefiar luego el plan de mejora
escolar. Yendo a la aplicacion inicial del indice (etapas 1 y 2 del proceso del
index y el ciclo de planificacion para la mejora), cada seccion contempla una
variedad de indicadores, cada uno de los cuales se identifica con una bateria de
preguntas. Se trata, en total, de 45 indicadores a los que corresponden un total
de 511 preguntas. Seguidamente se incorpora la presentacion de las tres
dimensiones y sus secciones, tal como aparecen en los cuadros 3 y 4 de la
version del Inclusion Index traducida al espanol (Ainscow y Booth 2002a, p.22).
A continuacion de ello, se agrega de la Parte 3 “Dimensiones, secciones,
indicadores y preguntas” de esa misma versién del indice, el esquema y
explicacion de cada dimension, con la identificacidn de las dos practicas

esperables para cada una de ellas.

En la seccién “Anexos” al final de este trabajo, se incorpora el archivo
completo de los Indicadores (entre 5y 12, segun la accién de que se trate) para
cada practica de las tres dimensiones, y los Indicadores y preguntas, es decir,
lo que en definitiva conforma el cuestionario propuesto por nuestros autores para
la evaluacion del nivel de inclusion del establecimiento educativo de que se trate,
cuyos actores podran sugerir mas preguntas (recuérdese que la aplicacién del
index esta pensada como un proceso en si mismo, es decir, como un motor de
cambio e innovacion para cada escuela, como vehiculo para la gestién del
cambio organizacional y la innovacion educativa). Por ultimo, se agrega el
formato final del Cuestionario de Indicadores, donde puede verse su esquema

en especial: indicacion del rol de quien contesta (docente, otro miembro del
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personal, familia, profesor de apoyo, alumno, consejo escolar) y las opciones de
respuesta (completamente de acuerdo/de acuerdo/en desacuerdo/necesito mas
informacion). Ainscow y Booth proponen un cuestionario principal (Cuestionario
1) y otros dos cuyos indicadores estan adaptados para el alumnado y su familia
(Cuestionario 2), y para el centro educativo en particular, centrado en opiniones

(Cuestionario 3).

Figura 1. Estructura y Dimensiones del Index

CUADRO 3. LAS TRES DIMENSIONES DEL INDEX
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Parte 3

DIMENSIONES, SECCIONES,
INDICADORES Y PREGUNTAS

DIMENSIONES Y SECCIONES

DIMENSION A Crear CULTURAS inclusivas

SECCIONA.1  Construir comunidad
SECCION A2 Establecer valores inclusivos

Esta dmension se centra en crear una comunidad segura, acogedora, colaboradora y es-
timulante en la gue cada uno es valorado, como el fundamento primordial para que todos
el alumnado tenga los mayores niveles de logro. Pretende desarrollar valores inclusivos,
compartidos por todo &l profesorado, el alumnado, los miembros del consejo escolar y las
familias que se transmitan a todos los nuevos miembros de la centro educativo.

DIMENSION B Elaborar POLITICAS inclusivas

SECCIONB.1 Desarrollar una escuela para todos
SECCIONB.2 Organizar el apoyo para atender a la diversidad

Esta dimension se centra en asegurar la inclusion en la base misma del desarrollo del cen-
tro educativo, empapando todas las politicas, para que mejore el aprendizaje v la partici-
pacion de tode el alumnado. Se considera que los apoyos son esas actividades que au-
mentan la capacidad de un centro de responder a la diversidad del alumnado. Todas las
modalidades de apoyo se reinen dentro de un Unico marco y se visualizan desde la pers-
pectiva de los alumnos y su desarrollo, en vez de desde la perspectiva de la escuela o de
las estructuras de la administracion educativa.

DIMENSION C Desarrollar PRACTICAS inclusivas

SECCIONC.1 Orquestar el proceso de aprendizaje
SECCIONC2 Movilizar recursos

Esta dimensitn se centra en que las practicas del centro educative reflejen la cultura y las
politicas inclusivas escolares. Pretende asegurar que las actividades en &l aula y las activi-
dades extraescolares alienten la participacion de fodo el alumnado y tengan en cuenta &
conocimiento y la experiencia de los estudiantes fuera de la escuela. La docencia y los apo-
yos se integran para sorquestars el aprendizaje y la superacion de las barreras para el
aprendizaje y la participacion. El personal moviliza recursos de la escuela y de las institu-
ciones de la cormunidad para mantener el aprendizaje activo de todos.

Fuente: Ainscow, M. y Booth T. (2000)
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Ha sido con el mayor apego posible al espiritu y al esquema del indice,
que lo hemos redisefiado ligeramente para ensayar su aplicacion a un sistema
educativo en su conjunto. También debimos tener en cuenta que su aplicacion
seria so6lo con participacion de quienes conforman la Direccién de Inspeccién
General de la Direccion General de Cultura y Educacion, es decir, los inspectores
de ensefanza, los inspectores distritales y los regionales, segun se explica en el
capitulo pertinente. Adelantamos aqui, entonces, que la aplicacién del indice
presenta algunas ligeras diferencias en nuestra investigacién vinculadas a su
aplicacion segun fue prevista por el equipo de Ainscow y Booth, principalmente
porque en nuestro caso se lo hizo con el objetivo de obtener una mirada interna
(desde los funcionarios del propio sistema educativo en sentido estricto, es decir,
sin participacion de la comunidad en sentido amplio, que incluye familias y otros
miembros de la comunidad, y sin involucrar a los maestros y directivos de las
escuelas) a modo de diagndstico interno, y no como el inicio propiamente dicho
del proceso de cambio (aunque eventualmente pueda servir a ello). Una
verdadera y profunda adaptacién (que hemos evitado a conciencia, limitandonos
estrictamente a aquello insoslayable para su aplicacion) habria constituido un

trabajo autonomo.
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5.- DESARROLLO DE LA INVESTIGACION

5.1. SISTEMA EDUCATIVO DE LA PROVINCIA DE BUENOS AIRES: SU ORGANIZACION

La Provincia de Buenos Aires ocupa, debido a su superficie
(ligeramente mayor a 300.000 kilémetros cuadrados) y poblacion (18 millones de
personas aprox.) una posicion de gran incidencia en la realidad argentina tanto
desde el punto de vista de su ubicacién geografica (aledana a la Capital Federal,
con salida al Rio de la Plata y al océano, en la parte central del pais en términos
norte-sur), como desde la perspectiva de la fuerza de trabajo por su actividad
economica y laboral. Alli reside aproximadamente el 40% de la poblacion total
argentina y se emplazan importantes centros de produccién, con incidencia
cercana al 38% en el PBI nacional. Dada su amplia superficie y las
caracteristicas de las distintas actividades productivas (mayormente
agropecuarias en el interior, fabriles y/o comerciales en las zonas urbanas y
aledanas a la Capital Federal), la distribucion de su poblacion es bastante
irregular, pues mientras es dispersa en las zonas rurales, muestra una muy fuerte
concentracion en localidades vecinas a la Ciudad de Buenos Aires, donde,
ademas de poblados fuertemente urbanizados y ciudades, se ubican
asentamientos que presentan condiciones de precariedad por insuficiencia en la
cobertura de servicios basicos como agua potable, cloaca, y gas de red.
Ademas, desde las localidades vecinas a la capital federal (el Gran Buenos
Aires) se produce un constante traslado diario de parte importante de su
poblacion hacia la ciudad de Buenos Aires, un flujo e intercambio de tal magnitud
que dio lugar a la caracterizacion de una zona comun a ambas jurisdicciones

denominada “AMBA” area metropolitana de Buenos Aires.

Yendo a la dinamica de su sistema educativo -que brinda educacién a
mas de 5 millones de alumnos y emplea a 400 mil personas-, la Provincia de
Buenos Aires ha dado muestras de un alto nivel de autonomia a la hora de
implementar reformas educativas debido no sdlo a las caracteristicas sefialadas,

sino también debido a su tradicidn, recursos y fuerzas politicas, sin omitir que
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cuenta con el sistema educativo mas antiguo, cuyo ministro (Director General de
Cultura y Educacion) requiere para su designacion de la aprobacion por parte de
la Legislatura Provincial (Gorostiaga, Acedo y Gonzalez, 2004), ademas de
contar con prevision especial en la constitucion provincial que declama su
autarquia (art. 201) y de prever (desde la primera constitucidén provincial de 1873)
un 6rgano colegiado como lo es el Consejo General de Cultura y Educacion (tal
su nombre actual), que es presidido por el Director General con rango de
ministro. Se trata, pues, de una provincia que impregna a su sistema educativo
de caracteristicas propias, vinculadas a las importantes variaciones que presenta
no solo en la dispersion, sino también debido a su caracterizacién poblacional,

con una gran brecha socio-economica.

En cuanto a su estructura normativa y en el esquema federal de
nuestra organizacidén nacional, la Provincia regula su funcionamiento con la
autonomia que admite la organizacién federal de gobierno, siguiendo los
lineamientos de nivel nacional. Esta organizacion implica un complejo
entramado de relaciones y competencias relativas al gobierno y administracion
del sistema educativo, segun sus ambitos, que generan distintos tipos de

relaciones, segun lo explican Caldo y Mariani (2020):

Especificamente en lo que refiere al gobierno y administracién
del sistema educativo, la Constitucion Nacional enumera una
serie de competencias, algunas exclusivas del Estado federal,
ciertas exclusivas de los Estados miembro, otras prohibidas y
materias comunes susceptibles de ser reguladas tanto por el
Estado federal como por los Estados miembros. Pueden
reconocerse relaciones de supra subordinacion (supremacia
federal sobre los Estados miembros), inordinacion (suponen la
participacion de los Estados miembro en la formacién de la
voluntad federal) y de coordinacion (que implican la distribucion
de competencias entre el Estado federal y los Estados
miembro). Tal enumeracion de competencias da cuenta de un
tipo especifico de relacion que se establece entre ambos

centros de poder: las relaciones de coordinacién, que forman
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parte de un entramado complejo de relaciones y regulaciones
derivado del sistema federal y que debieran convivir en
armonia; sin embargo, las regulaciones federales y las politicas
de alcance nacional se entretejen con las regulaciones y
politicas provinciales complejizando aun mas las relaciones

entre el poder central y los poderes locales. (2020: p. 1)

Los principales cuerpos normativos son la Ley Provincial de Educacién
13.688 -a que se aludi6 en la presentacion del tema- y el Estatuto Docente (ley
10.579 y modificatorias), centrado en la organizacion de la actividad docente
propiamente dicha. Por su parte, en su Constitucién la Provincia de Buenos
reconoce la cultura y educacién como derechos humanos fundamentales, asume
le educacion como responsabilidad indelegable de la Provincia (art. 198), admite
que la educaciéon tiene por objetivo el respeto de los derechos humanos y
libertades fundamentales en los principios de la moral cristiana y la libertad de
conciencia (art. 199), y establece que el servicio educativo se presta también a
través de sujetos privados o publicos no estatales, todos los cuales conforman

el sistema educativo provincial bajo control estatal (art. 200).

La organizacion normativa, y de forma especial las previsiones
constitucionales de la educacion en linea con la libertad, la igualdad y el derecho
a la no discriminacién, son una muestra de la evolucién conceptual en todo el
mundo -al menos, el occidental- del derecho a la educacion, que a partir de la
segunda Guerra Mundial (con la creacion de la Organizacion de las Naciones
Unidas en 1945 y una nueva dinamica global) se fue perfilando como un
verdadero derecho humano, reconocido por los mas importantes documentos
(Declaraciones, Convenciones, Tratados) de derecho internacional: Ila
Declaracién Universal de los Derechos del Hombre de 1948 reconoce el derecho
a la educacion elemental gratuita con el objetivo del pleno desarrollo de la
personalidad y el derecho preferente de los padres a elegir la educacion de sus
hijos (art. 26); el Pacto Internacional de los Derechos Econdémicos, Sociales y

Culturales de 1966 postula el derecho de todos a la educacién (art. 13); el Pacto
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Internacional de los Derechos Civiles y Politicos del mismo afio (1966) consagra
la libertad de pensamiento y de eleccion de la educacion (art. 18); la Convencion
sobre los Derechos del Nifio de 1989 prevé especialmente el derecho a la
ensefianza gratuita (art. 23) y, en el caso del “nifio impedido”, el derecho de
disfrutar de una vida plena en condiciones que le permitan bastarse a si mismo
y con participacién activa en la comunidad (art. 23); por ultimo, la Convencion
sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad del aino 2006 postula lisa
y llanamente el derecho a la educacion inclusiva (art. 24). Como consecuencia
de ello -y segun se adelanté en la presentacion de nuestro tema-, estamos frente
alo que se ha dado en llamar la dimension transnacional del Derecho y la Justicia
(Cappelletti, 1994), que implica no sélo el reconocimiento de derechos “iguales
e inalienables de todos los miembros de la familia humana (Carta de la ONU,
1945) sino el sometimiento por parte de cada pais firmante a un orden legal
comun, sometimiento que excede las obligaciones entre paises para pasar a
implicar obligaciones directas hacia sus ciudadanos. Sobre la posibilidad de
accionar por el reconocimiento particular de esos derechos, véase el trabajo de
Cappelletti y Garth (1996). Es interesante que, asi como Ainscow y Booth
plantean tres dimensiones relativas a la inclusién educativa, también el gran
jurista italiano, dedicado al estudio del derecho comparado, propone tres
dimensiones de la justicia comparada: la dimension constitucional -vinculada a
mecanismos de proteccion de los derechos fundamentales que garanticen la
libertad y dignidad humanas-, la dimension social de la justicia -centrada en el
acceso a la justicia como medio que garantiza la equidad ciudadana- y la
dimension transnacional de la justicia -propia del proceso de globalizacion e

integracion entre paises- (véase Mac Gregor, 2009).

Este fendbmeno global llevd, en el caso concreto de la educacion
inclusiva, al compromiso de derecho publico internacional por parte de Argentina
(en cuanto Estado parte de las mencionados documentos) de adoptar todas las
medidas legislativas, administrativas y de otra indole pertinentes para hacer
efectivos los derechos reconocidos a las personas con discapacidad, incluyendo
la modificacion y derogacion de leyes, reglamentos y practicas discriminatorias,

debiendo tomar en consideracion en todas las politicas y programas la
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promocién de los derechos de las personas con discapacidad y adoptar todas
las medidas para que ninguna organizacion discrimine por motivos de
discapacidad (Obligaciones generales, art. 4, Convencion sobre los Derechos de
las Personas con Discapacidad). Alli se postula también el deber de asegurar
un sistema de educacion inclusivo en todos los niveles que posibilite el desarrollo
pleno del potencial humano y refuerce el respeto por la libertad y la diversidad
humana, permita el maximo desarrollo de la personalidad, talentos y creatividad
de las personas con discapacidad, y haga posible su participacion de manera
efectiva en una sociedad libre (art. 24). De conformidad con lo anterior, la
Constitucion Nacional asi como la Constitucion de la Provincia de Buenos Aires,
reconocen el derecho de ensenar y aprender (art. 14 CN, art. 35 CPBA), la
igualdad ante la ley (art. 16 CN, art. 11 CPBA), el principio de reserva por el que
nadie puede ser privado de lo que la ley no prohibe (art. 19 CN, art. 25 CPBA),
siendo la “Constituciéon Nacional, las leyes que en su consecuencia se dicten y
los tratados con potencias extranjeras ley suprema de la Nacion; y las
autoridades de cada provincia estan obligadas a conformarse a ella” (art. 31 CN),
por gozar las declaraciones universales y convenciones de derechos humanos
de rango constitucional (art. 74, inc. 22, par. 2, CN y ley 27.066). En el camino
del cumplimiento del compromiso de Argentina frente a los propios ciudadanos,
de adecuar su normativa para su reconocimiento e implementacién efectiva, el
Consejo Federal de Educacion dictdé en 2016 la Resolucién 311/2016 que toma
como eje la Convencion de los Derechos de las Personas con Discapacidad vy,
consecuentemente, incorpora para al sistema educativo argentino un nuevo
paradigma sobre la discapacidad, al tiempo que exhorta a la adecuacién de los
sistemas educativos locales para “Propiciar condiciones necesarias para la
inclusion escolar al interior del Sistema educativo argentino para el
acompanamiento de las trayectorias escolares de los estudiantes con
discapacidad” (art. 1). En la misma linea de avance de esta reforma educativa,
y como facilitador para su cumplimiento en todo el territorio, el Ministerio de
Educacion y Deportes de la Nacion dictdé una “Guia de orientacion para la

aplicacién de la resolucion del Consejo Federal de Educaciéon 311 del 15 de dic.
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de 2016” (aprobada mediante Resolucion 2509/17), seguida del reconocimiento

de validez nacional de los titulos (Resolucién 2945/17).

Asi las cosas, la Provincia de Buenos Aires hizo lo propio y dictd a
través de su Director General de Cultura y Educacién la reglamentacién para su
implementacion local, primero mediante la Resolucion 1664/2017. Las
modificaciones que esta Resolucién introdujo son profundas, y entre ellas se
cuenta no solo la previsién de contenidos inclusivos en el curriculum escolary el
proyecto institucional escolar, sino también la libertad de eleccion de la
modalidad por parte de los estudiantes y su familias, la eliminacién de la anterior
imposicion de doble matriculacion en escuela especial y comun, formacién
docente en inclusion, nuevas reglas para la certificacion y pase de nivel, asi
como una nueva dinamica de interaccidén y colaboracién entre los niveles y la
modalidad, entre otras. La resolucion deroga la normativa anterior y aprueba el
Documento “Educacién Inclusiva de nifas, nifios, adolescentes, jovenes y
jévenes-adultos con discapacidad en la provincia de Buenos Aires”, que incluye
las siguientes secciones: “La Educacion Inclusiva en la provincia de Buenos
Aires”; “La inclusion de nifios y ninas con discapacidad en el Nivel Inicial”; “La
inclusion de estudiantes con discapacidad en el Nivel Primario”; “La inclusién de
estudiantes con discapacidad en el Nivel Secundario”; “Las Trayectorias
Educativas Inclusivas en la Modalidad de Educacién Especial”. Con
posterioridad, también el Director General de Cultura y Educacion de la Provincia
de Buenos Aires dicto la resolucion 4891/18 (Boletin oficial numero 28423 de
PBA del 18/dic/18) que fija las pautas para la titulacion y certificacion para
estudiantes con discapacidad en la Educacion Secundaria, Educacién Técnico
Profesional, Educacion Artistica y Educacion Adultos en igualdad de
condiciones. Finalmente, en esta jurisdiccion provincial se dicté el documento
“Educacion inclusiva y de calidad, un derecho de todos”, trabajo colaborativo
llevado adelante en alianza con una red de organizaciones de la sociedad civil,
escrito en formato de lenguaje claro y que expone los aspectos centrales que
hacen a la efectiva inclusién escolar de alumnos con discapacidad en el sistema
educativo bonaerense (Resolucion 6257/2019 RESFC 6257-DGCYE-19),

ademas de incluirse en el nuevo disefio curricular de primaria un modulo sobre
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educacion inclusiva. Sobre la evolucidn normativa en relacion a la educacion
inclusiva en la Provincia de Buenos Aires, véase el trabajo de Saccon (2018)
que, aunque anterior a las resoluciones sobre titulacién/certificacion y al
documento general dictados para PBA, expone con claridad los postulados
generales y particulares de la educacion inclusiva, los contrapone a la realidad
local y las dificultades para su implementacién, destaca el notable avance que
implicé el dictado de la Resolucion 1664/2017 para la jurisdiccion, y sefala las
diferencias entre el avance normativo y aquél cultural, y el escenario de

resistencias por parte de docentes e instituciones.

En definitiva, lo expuesto da cuenta de que, para la implementaciéon
real y practica de la inclusion en la vida escolar, se requerira -como para toda
reforma, innovacion o cambio educativo- de un verdadero y profundo proceso
colaborativo y participativo por parte de los docentes y miembros de la
comunidad escolar. Se trata de una reforma del tipo de aquéllas orientadas a la
democratizacién de la gestion escolar (Gorostiaga: 2007), pues aunque no
implica mayor libertad de gestion y/o autonomia para los actores docentes, si
prevé una mayor participacion -diriamos ahora decisiva- de las familias en la
toma de decisiones sobre la escolaridad de sus hijos con discapacidad.
Planteada en esos términos, se trataria de un modelo de descentralizacion de
gestion escolar asentado sobre el control comunitario, pues aunque de algun
modo revitaliza los Proyectos Educativos Institucionales, lo hace para imponerles
contenido inclusivo; la reforma se centra en la ampliacion de la participacion de
nuevos actores, identificados como los padres del alumno con discapacidad y el
equipo de profesionales que lo atiende, a quienes ubica en una posicién de
relevancia y desde una perspectiva de derecho. Sin perjuicio de ello y como toda
reforma, su implementacion dependera de todos los actores escolares, y la
dinamica de la cooperacion y de las resistencias es la que habilitara en los
hechos que la inclusion se haga realidad. A la deteccion de esas resistencias,
barreras y tensiones esta orientado -precisamente- el Inclusion Index de Ainscow

y Booth que aplicamos aqui.
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5.2.- SISTEMA EDUCATIVO DE LA PROVINCIA DE BUENOS AIRES: SUS
CARACTERISTICAS

El dltimo informe oficial que releva los principales datos del sistema
educativo provincial esta condensado en el informe “2019. El estado de la
escuela”, publicado por la Direccion General de Cultura y Educacion de la
Provincia de Buenos Aires en diciembre de 2019. Ese informe presenta un
diagnostico general de la situacion educativa en PBA, sustentado en los datos
obtenidos en las evaluaciones nacionales estandarizadas APRENDER de la
Secretaria de Evaluaciéon Educativa del Ministerio de Educacién Nacional, el
Censo Nacional 2010 y las Encuestas Permanentes de Hogares (EPH) del
Instituto Nacional de Estadistica y Censos (INDEC) y los Relevamientos Anuales

(RA) de la Direccién de Informacion y Estadistica.

A los fines de esta seccidn, que intenta describir la realidad concreta y
actual del sistema educativo provincial, nos cefiiremos al informe mencionado
por tratarse de la ultima publicacion oficial y ser de suma actualidad, y porque
cuenta con indicacion de sus fuentes. Seguidamente se transcribe los
principales datos que ayudan a caracterizar este sistema educativo y que

corresponden al afo 2019, salvo indicacién en contrario:

e El sistema educativo de PBA cuenta con 19.387 establecimientos sedes,
anexos y extensiones educativos. De ellos, 13.408 son provinciales; 5.500
son de gestion privada, 429 son municipales; y 50 estan bajo la
administracién nacional o de otros organismos. Su poblacién escolar supera
los 5 millones de estudiantes.

e Del total de la matricula, el 84,6% corresponde a los niveles de educacion
inicial, primaria, secundaria.

e La composicion de la matricula comun segun los niveles educativos se
desagrega asi: 17,5% corresponde a educacion inicial; 40%, a educacion
primaria; 36,4%, a secundaria y 6,1%, a educacién superior.

e EI15,4% de la matricula total corresponde a las ocho modalidades educativas

de ofertas consecutivas o complementarias a la educacion comun (ed.
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Técnico Profesional; ed. Especial; ed. Permanente de Jbévenes, Adultos,
Adultos Mayores y Formacion Profesional; Educacion Artistica, Educacion
Fisica, Psicologia Comunitaria y Pedagogia Social; Educacion Intercultural y
Educacion Ambiental.

Dentro de las modalidades la distribucion es: 58,4% Educacion de Jovenes y
Adultos; 19% Educacién Fisica; 11,8% Educaciéon Especial; 6,9% Educacion
Artistica; y 4% Psicologia. (n6tese que otras modalidades son de contenido
transversal incorporado en los niveles). El 91,3% de la matricula es
provincial.

La administracion de los establecimientos educativos puede corresponder,
segun el caso, a una direccion bajo la orbita de la Direccion General de
Cultura y Educacién (Ministerio de Educacion de la Provincia) para los
establecimientos provinciales, a sus propietarios y municipalidades para los
establecimientos de gestion privada y/o estatal municipal, o por otros
ministerios provinciales.

En cuanto a la poblacion general 4,3 millones de bonaerenses tienen entre 4
y 17 afnos de edad y se encuentran en la etapa de la educacién obligatoria.
De este grupo, el 96,7% asiste a un establecimiento educativo.

En 2018 se registrd en total 5,1 millones de inscripciones, que representan el
40% del total del pais.

67,4% de la matricula de PBA corresponde a establecimientos de
dependencia provincial; 30,5% a establecimientos privados; 1,7% a
municipales; y 0,4% a establecimientos de administracion nacional u otros
organismos.

En el periodo 2017-2018 la matricula total crecié 1,3%: este aumento se
concentro en los establecimientos de dependencia provincial, mientras la
matricula privada presentd una baja. En el mismo periodo se incrementé la
oferta educativa 1,3% con la apertura de 243 establecimientos.

En los ultimos 35 anos la matricula crecié 148%.

Hay 200 mil secciones o cursos, el 70% pertenece a establecimientos de

dependencia provincial; el 27,8% a privada; y el 2,2% a municipal, nacional u
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otros organismos. La educacion comun tiene 169.540 secciones 0 cursos;
las modalidades, 30.547.

En cuanto a la proporcion entre la cantidad de alumnos por docente (alumnos
por seccion), si bien los numeros generales muestran una proporcion menor
en el ambito de gestion estatal que en el privado (inicial estatal 24,5 alumnos
por seccion frente a 25 en privado; primario estatal 24,3 frente a 29,1 alumnos
en privado; secundario estatal 24 alumnos frente a 28,9 en privado), estas
cifras dan lugar a distintas lecturas (en primaria, presumiblemente se explica
por la distorsion originada en la escasa matricula de las escuelas rurales, y
en secundaria, por el abandono escolar, mayor en el ambito estatal).

La Tasa de Promocion efectiva del nivel primario es ligeramente inferior en el
sector estatal que en el privado (95,5% frente a 96,3%), mientras en el nivel
secundario la brecha bastante mayor (91,7% en privado versus 82,4% en
sector estatal). La tasa de repitencia muestra el mismo fenédmeno de
inequidad (primaria privada 0,8% versus 4,8% en primaria estatal; secundaria
privada 4,8% versus 12,9% en secundaria estatal).

La Tasa de Abandono Interanual del nivel secundario estatal fue de 2,9%
frente al 3,8% del privado. La excepcion fue la escuela primaria estatal que
no solo no tuvo abandono (-0,5%), sino que recibié alumnos provenientes de
la gestion privada o de otras jurisdicciones.

La Tasa de Sobreedad en el nivel secundario cuadruplica la del primario
(29,2% frente a 7,3%), fendbmeno con mayor presencia en los
establecimientos de gestion estatal.

En 2019 el sistema mostré6 mejoras en indicadores de eficiencia interna del
nivel secundario de sector estatal, y una reduccion de la brecha de resultados
con sus pares privados, pero en el nivel primario los indicadores de las
escuelas estatales practicamente no mostraron variaciones.

Se cumplié con la evaluacion del sistema mediante las evaluaciones
nacionales estandarizadas APRENDER en 2016, 2017 y 2018 en PBA,
aplicadas a los alumnos del ultimo afo de la primaria y secundaria, con

mejores resultados en Lengua que en Matematica aunque, en general,
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resultados poco satisfactorios aunque con una tendencia de mejora
interanual en Lengua.

e Elsistema esta organizado en 25 regiones educativas (que agrupan partidos)
para administrar, acompafar y supervisar la actividad educativa en los 135
municipios bonaerenses.

e En los ultimos 15 anos el sistema sufrio grandes transformaciones en su
estructura, no solo por la necesidad del ordenamiento de la oferta educativa,
sino también por efecto de nuevos marcos normativos (leyes nacional y
provincial de educacion). El estado provincial tiene la responsabilidad de
proveer, garantizar y supervisar una educacion inclusiva, permanente y de
calidad para todos sus habitantes a través de su Direccion General de Cultura
y Educacion (ley 13.688, PBA) desde los 4 afios de edad y hasta el fin de la
Educacion Secundaria. Esos afios o ciclos escolares son los de educacion
obligatoria.

e La educacion primaria (cuya obligatoriedad y gratuidad estan garantizadas
por ley, asi como la secundaria) presenta una cobertura practicamente
universal y se organiza en una unidad pedagogica de 6 afios de estudios de
duracion, con nuevo disefio curricular desde 2017 (resolucion N°
1.482/DGCyE de 2017). También el ciclo secundario se organiza en un
minimo de 6 anos de duracion (con un Ciclo Basico comun a todas las
orientaciones y un Ciclo Orientado).

e Del total de la poblacion escolar, 92.632 estudiantes presentan una
discapacidad, es decir, el 1,7% de la matricula total. La mitad asiste a

escuelas especiales, y la restante mitad a escuelas de nivel.

En la transcripcion de datos e informacion que precede se ha omitido
deliberadamente la informacién relativa a la matriculaciéon, egreso (y su
normativa, entre ellas, leyes de educacion superior y de educacion técnico-
profesional) que refieren a niveles educativos no obligatorios, e incluso a los
ciclos de formacién profesional (docente), toda vez que no presentan a priori
interés especial a los fines de este trabajo. Explicar de forma completa, precisa

y detallada la organizacion juridico-burocratica del sistema educativo de la
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Provincia de Buenos Aires, la prestacion del servicio educativo y sus formas, asi
como las caracteristicas propias de todas las modalidades educativas y
direcciones de formacién docente conllevaria una extensién inadecuada (e
innecesaria) para esta investigacion. El objeto de la presente seccidén asi como
de la seccidn previa, ha sido presentar un ligero repaso de su organizacion legal
con alusion al derecho de fondo (derecho a la educacion inclusiva) y presentar
los datos que refieren a la gestion educativa dentro del sistema. Por ultimo, y
aunque se trata de trabajos ajenos al ambito estrictamente académico -pues son
ensayos o publicaciones de actualidad politica-, resultan utiles para completar la
imagen de la realidad y la dinamica educativas nacional y provincial de la
Provincia de Buenos Aires, y sus tensiones, los trabajos de Sanchez Zinny
(2020), Narodowski (2018) y Rovner y Monjeau (2017), habiendo ocupado los
dos primeros los cargos de Ministros en la Provincia de Buenos Aires y en la

Ciudad Autonoma de Buenos Aires, respectivamente.

5.3.- METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION: ESTUDIO DESCRIPTIVO DE TIPO
CUANTITATIVO

Al presentarse el tema en la seccion introductoria, adelantamos el
motivo o interés de nuestra investigacidn exploratoria y explicamos que se trata
de un estudio descriptivo y cuantitativo, pues procura medir variables y hacerlas
jugar entre si, sin una hipotesis previa sobre su concordancia. Nuestro trabajo
consiste, entonces, en la medicion del nivel de inclusién percibido, y las variables
para la medicion son tomadas del marco tedrico elegido: por un lado, la medicién
de tres niveles de inclusion y las dimensiones propuestas por Ainscow y Booth
en la elaboracion de su Index Code, y por otro lado, las caracteristicas de los
encuestados y su ubicacion (roles, intereses) dentro del sistema educativo,
siguiendo la Sociologia de la Educacion Especial de Sally Tomlinson. Nos
interesa ofrecer un diagndstico, desde la percepcién de la Inspeccién, sobre el
nivel de inclusion del sistema educativo de la Provincia de Buenos Aires y sus

dimensiones, obtener un resultado o puntaje de percepcion de inclusién de cada
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dimension y para todo el sistema educativo de PBA, relacionar la percepcidn con
algunos datos propios de los encuestados (formacion, nivel o modalidad,
antiguedad, etc.) y, finalmente, reflexionar sobre la utilizacion de este diagndstico

para el disefio e implementacion de politicas y planes de mayor inclusion.

La encuesta es entonces para nuestro caso la estrategia metodoldgica
adecuada, pues se trata de wuna investigacion cuantitativa basada en
declaraciones verbales de una poblacién concreta (miembros del cuerpo de
inspectores) que se realiza para conocer el estado de opinidon sobre un tema en
particular: el nivel de inclusién del sistema educativo de PBA (Aravena,
Kimelman, Micheli, Torrealba y Zufiga, 2006). Se trata de un cuestionario
estructurado y estandarizado, con preguntas cerradas, aplicado en dos
oportunidades (a distintas personas) para la obtencién de opiniéon del universo
de poblacién involucrada, y de forma autoadministrada. La encuesta fue
aplicada a la totalidad de los asistentes a dos encuentros provinciales (sin
haberse seleccionado entre ellos, de modo que no hubo procedimiento de
muestreo previo), aunque los asistentes no constituyen la poblacién total de
inspectores existentes. Debemos destacar que la invitacion a los dos encuentros
en la ciudad de La Plata fue cursada a la totalidad del cuerpo de inspectores (de
ensefianza, distritales y regionales), cubriéndose algunos gastos, como el
traslado. Sin embargo, las distancias, los costos adicionales que un viaje puede
implicar (por ejemplo, el pernocte), las circunstancias personales de cada
inspector frente a un traslado que en algunos casos implicaba muchas horas, e
incluso el interés o incentivo particular de cada inspector, presumiblemente
hayan incidido en la asistencia de unos y la ausencia de otros. Del cuerpo total
de inspectores (1734), la tasa de respuesta representa algo menos de una quinta
parte (18,56%), puesto que hemos obtenido la opinién de 322 personas. Esta
circunstancia constituye, ciertamente, una limitacién de nuestra investigacion,
pues los datos obtenidos no hacen posible conocer cuan representativo resulta
el conjunto de respondientes respecto a la poblacion total. Si bien para el analisis
posterior de los datos podria haber sido interesante contar con informacion sobre
el distrito educativo de cada supervisor (identificar su distrito, region) y asi

detectar, por un lado, diferencias en los niveles de inclusion percibidos segun
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localidades, y por el otro, eventuales causas de ausencias debido a la distancia,
omitimos intencionalmente solicitar esa informacion en el cuestionario preliminar
o de datos personales porque entendimos que al preguntarse al encuestado
sobre su cargo, nivel o modalidad, antigliedad y sexo (lo que si se hizo), si se
sumaba la indicacion de la region o jurisdiccion, la identificacion de cada uno de
ellos seria sumamente simple, por lo que la encuesta dejaria de ser anénima vy,
por tanto, posiblemente importara en los hechos un recorte de la libertad y/o

sinceridad de las respuestas, que siempre fue nuestra prioridad.

La encuesta (el indice de Inclusion en su versién adaptada) cumple
con los requisitos de confiabilidad y validez interna: respuestas estandarizadas,
preguntas expuestas con claridad e indicadores validos para medir los conceptos
propuestos. Recuérdese, por otro lado, que el indice se encuentra validado por
investigaciones cumplidas en distintos paises aunque no a nivel sistémico sino
de instituciones educativas en particular, o grupos de ellas. Sin perjuicio de la
adaptacién para una muestra mucho mas general -como es la de nuestro trabajo-
se trata, entonces, de un instrumento de medicion que goza de credibilidad y
confiabilidad en el ambito académico, y su aplicacién a un sistema educativo en
su conjunto constituye, justamente, la exploracion de este estudio. En cuanto al

disefio de nuestra encuesta, y la adaptacion cumplida, destacamos lo siguiente:

(1) La encuesta esta precedida de un interrogatorio preliminar sobre
informacion del respondiente. Asi, el cuestionario que disefiamos consta
de una PRIMERA SECCION que contiene el “Cuestionario de datos
personales” con 13 preguntas, seguido por el “Cuestionario de
Relevamiento”.

(2) A diferencia del indice de Inclusién original, disefiado no sélo como
instrumento de medicién sino principalmente como disparador de un
proceso de cambio institucional y, por tanto, para ser respondido en
distintos momentos por parte de distintos actores, nuestro instrumento tiene
un disefo transeccional o transversal, que permite recoger la informacién
en un mismo momento.

(3) Contempla la estructura del Index Code en cuanto a las tres dimensiones a

analizar (Culturas, Politicas y Practicas), sus indicadores y las preguntas
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para cada uno de ellos. El “Cuestionario de Relevamiento” se estructura en
tres secciones o variables generales, vinculadas a las dimensiones del
Index. La Primera Dimension, “Culturas” propone 8 variables intermedias
(aspectos parciales para cada dimensién), cada una de ellas con 4
preguntas o items, es decir, 4 variables empiricas que son los aspectos
directamente observables. La Segunda Dimensién “Politicas”, tiene 9
variables intermedias con 4 indicadores para cada uno de ellos, y la Tercera
Dimension “Practicas”, propone 9 variables con 4 indicadores cada una.

La operacionalizacion de las variables lleva de variables generales (que son
las tres dimensiones aludidas) a las variables intermedias o preguntas, que
son los aspectos parciales para cada dimension. Asi, hemos seleccionado
8/9 variables intermedias de entre las que propone el indice original, para
cada variable general, lo que arroja un total de 26 variables intermedias. A
su vez, cada variable intermedia se operacionaliza en los indicadores o
variables empiricas que son los aspectos directamente observables: los
items de nuestra encuesta. Se trata de 4 items o variables empiricas
(identificados como a-b-c-d) para un total de 26 variables intermedias.
Para cada uno de los items y como regla de medicion utilizamos la escala
de Likert y ofrecimos cuatro posibles respuestas que se excluyen
reciprocamente (variables ordinales de mayor a menor). Si bien ellas
guardan correspondencia con las opciones propuestas por Ainscow y
Booth, su redaccion es diferente, pues en el Inclusion Index las respuestas
posibles consistian en la afirmacion o negacion sobre la existencia de las
practicas consideradas inclusivas en la escuela a que pertenece el
respondiente (consecuentemente, las opciones de respuesta se graduaban
de la siguiente forma: f“completamente de acuerdo/de acuerdo/en
desacuerdo/necesito mas informaciéon”). En nuestro caso, para cada
indicador o item también se ofrece cuatro opciones de respuesta posibles,
excluyentes y ordenadas de mayor a menor, presentadas en forma de
columnas, pero como se trata de su aplicacién a un sistema educativo y no
a una escuela en particular, las opciones de respuesta ofrecidas son “Si, en

la mayoria de las escuelas”, “Si, en algunas escuelas”, “En casi ninguna
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escuela” y “Me falta informacion”. Nuestra adaptacion respetd
conceptualmente las opciones y el esquema, pero llevandolo hacia una
mayor cantidad de escuelas, de modo que la percepcion ya no fuera
respecto de una institucion escolar, sino con relacion a todas las escuelas
bajo supervision del encuestado. Esta graduacion mide en forma
decreciente el nivel de inclusién. Omitimos agregar la opcion “Si, en pocas
escuelas” por un doble motivo: (i) para evitar un numero impar de
respuestas posibles, porque ello suele inducir a tomar la posicion
intermedia, y consiguientemente las respuestas son de valor neutro (suma
cero); y (ii) porque intentamos forzar la decision en la mirada general de
ese inspector respecto de las escuelas bajo su supervision.

Cada columna corresponde a un nivel diferente de inclusién percibido, de
mayor a menor. La seleccion de esas opciones dara para cada item una
valoracion como “muy inclusivo”, “relativamente inclusivo”, “poco inclusivo”,
y “sin informacion”. Si bien la cuarta opcidn pareceria ser inutil con relacion
a los valores para cada categoria (segun escala de Lickert), se encuentra
en el Index original y, ademas, decidimos mantenerla por su utilidad para la
deteccién de las dimensiones e items respecto de los cuales no pueda
obtenerse opinidn sobre el nivel de inclusidn, pero que sefalan la necesidad
de profundizar en ese aspecto de la inclusién, sea en la informacién a los
agentes involucrados, sea en el refuerzo de su implementacion, segun cada
caso. Ocurre que si los miembros del equipo de supervision manifiestan
mayoritariamente (nivel de frecuencia alto) desconocimiento sobre uno de
los items, esto sefalaria a esa variable como importante a los efectos de
acentuar la necesidad de profundizar en ella por parte de los disefiadores
de politicas publicas. Otra interpretacion posible podria ser, también, y
dependiendo de la cuestién que se afirme ignorar, que esa respuesta
exhiba resistencias por parte de los encuestados a brindar su parecer. Toda
vez que esa cuarta columna no mide nivel de inclusién percibido, sino
ausencia de respuesta por falta de informacion, a los fines del
procesamiento y presentacién de los datos sobre los niveles de inclusidn

so6lo se considerara el promedio de frecuencia de las tres opciones previas
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(“Si, en la mayoria de las escuelas”, “Si, en algunas escuelas”, “En casi
ninguna escuela”) que corresponden a los tres niveles propuestos: muy
inclusivo, relativamente inclusivo, poco inclusivo.

El procesamiento de la informacién de la encuesta consiste en la medicion
de las frecuencias de cada respuesta, es decir, la cantidad de casos para
cada categoria (que corresponde a cada columna en el disefio). Nuestra
medicidn establece relaciones al interior de las variables y entre ellas. La/s
variable/s con mayor frecuencia de respuesta en la columna 3 (equivalente
a “poco inclusivo”), sefalaran aquellos aspectos en los que se identifica un
bajo nivel de inclusién y, por tanto, donde debera revisarse la situacién dada
y pensarse estrategias para la implementacion de mas inclusion. Por otro
lado, la frecuencia en la cuarta columna (“me falta informacion”) podra
indicar la necesidad de trabajar en la mayor comunicacién intra-sistema, de
modo que los miembros de supervision tengan, en un futuro, los datos que
les permitan responder sobre ese item entre las opciones 1 a 3.

Debe aclararse que utilizamos el Cuestionario 1 del Index, es decir, el
cuestionario principal, y no aquéllos adaptados para el alumnado, familias
y el centro educativo en especial (Cuestionarios 2 y 3 del Index). Para
permitir su aplicacion simultanea en encuentros breves, redujimos la
cantidad de preguntas para cada indicador y omitimos el desdoblamiento
de cada indicador en las dos practicas propuestas para cada una de las tres
dimensiones. Con ello, llevamos un cuestionario de 511 preguntas a una
encuesta de 26 preguntas o variables intermedias.

En cuanto a la toma especifica de la muestra, se cumpli6 en dos
oportunidades siempre con la modalidad de encuesta auto administrada y
con presencia del administrador. Lo hicimos con la participacion y
presentacion por parte de la Directora de Inspeccion General (Adriana
Frega) y del Director de Educacion Especial (Daniel Del Torto, luego Juan
Pablo Eviner), a todos los asistentes a la reunién de la Direccion de
Inspeccion General del 29 de mayo de 2018, y al simposio provincial de
Educacién Inclusiva celebrado el 29 de junio de 2018, ambos organizados

por la Direccion General de Cultura y Educacion y llevados a cabo en la
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ciudad de La Plata. Previamente, se curso invitacion por parte de esas
Direcciones para ambos encuentros a la totalidad de los inspectores de
todas las modalidades, niveles y distritos de la Provincia, y finalmente la
encuesta se tomé a quienes asistieron efectivamente.

Un posible sesgo de la muestra puede consistir en la cercania o lejania del
distrito bajo supervisién, con relacion al lugar de toma de la encuesta.
Noétese, a este respecto, que ello se constata en la muy escasa participacion
de los inspectores jefes regionales, de los que para un total de 25 regiones
educativas (con dos Jefes, uno para cada tipo de gestion), solo 2
participantes declararon ocupar esa posicion. Esta circunstancia hace que
las conclusiones relativas a la percepcién por parte de los inspectores Jefes
Regionales resulte dificilmente representativa.

En las dos oportunidades el maximo tiempo disponible fue de una hora, por
lo que la adaptacién del indice debid necesariamente prever la disminucion
de preguntas e indicadores, de manera que el tiempo fuera suficiente para
su lectura y contestacion. También suprimimos algunas alusiones a
cuestiones ajenas a la organizacion del sistema educativo bonaerense, y/o
incluimos algunas, como el rol de las cooperadoras de padres.

La encuesta se suministré impresa en formato papel, y los inspectores no
habian tenido contacto previo con la encuesta (en la primera fecha). En la
segunda fecha, pedimos a quienes hubieren participado de la encuesta en
el encuentro anterior que no la contestaran, y pudimos constatar que la
cantidad de inspectores que al repartir las encuestas no las recibian y nos
indicaban haber participado del encuentro anterior, basicamente coincidia
con los asistentes previos; sin embargo, ello no es exacto y podria haber
casos aislados de ausencia o duplicacién de respuestas no detectados,
aunque de poca incidencia numérica.

Por ultimo, parece importante sefialar que al suministrarse el cuestionario y
en todo momento se les indicé que no habia preguntas correctas ni
incorrectas, que la informacién que volcaran no tendria ninguna incidencia
con evaluacién (en términos de calificacion) de ningun tipo respecto del

trabajo de supervision, ni del trabajo docente, ni de las escuelas, sino que
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nos interesaba conocer su propia mirada sobre la realidad escolar bajo su
supervision. Por ello, las encuestas eran andnimas. También se indicé que
la informacion seria utilizada en la presente investigacion. (ver nota

aclaratoria que inicia el formulario).

En el correspondiente Anexo incorporamos el formulario impreso
suministrado. Si bien fue confeccionado por nosotros, su aplicacién se hizo de
forma institucional y con los logos pertinentes (esta tesista pertenecia al equipo
de conduccién de la DGCyE), pues, como sefalamos al aludir al interés de la
cuestion y siguiendo las tesis sobre investigacion-accidon, las respuestas
constituian un insumo informativo de suma relevancia para poder detectar
barreras y disefar planes y programas que permitieran consolidar en todos los
distritos de la Provincia de Buenos Aires una mayor inclusion educativa efectiva.
A pesar de no tratarse de una evaluacion en términos de calificacion, si lo era de
diagndstico, y durante la gestion llevada adelante por el entonces Director
General, Sanchez Zinny, ello se hizo practica habitual en nuestro trabajo (véase
Sanchez Zinny, 2020, p. 62). Se trata, de algun modo, de procurar que la
innovacion o cambio educativo no surja de un contexto diferente de aquél donde
sera aplicado (Vifao, 2002), sino que se nutra del mismo para su disefio y
consiguiente éxito; se trata de estrechar los lazos y obtener una comunicacién
entre investigadores y decisores politicos que no solo sea mas efectiva para bien
del sistema educativo, sino que sume a ese didlogo a quienes, ajenos a esa
clasificacion binaria, son miembros de la comunidad educativa y cumplen un rol

del que no podemos prescindir.

5.4.- ADAPTACION DEL INCLUSION INDEX A NUESTRO ESTUDIO: APLICACION DE LA
ENCUESTA MEDIANTE EL CUERPO DE INSPECTORES

Como se explicéd al describir el sistema educativo de la Provincia de
Buenos Aires, éste se despliega en una superficie de gran extensién, organizado

en 25 regiones educativas para administrar, acompafar y supervisar la actividad
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educativa en los 135 municipios bonaerenses. Esto importa que la organizacién
escolar se gestione, en definitiva -y en enorme medida- con el protagonismo de
la Supervisién, en particular debido a las distancias significativas entre regiones
educativas. Al momento de la toma de nuestra encuesta, el total de inspectores
era de 1734 tomando en consideracién tanto gestion estatal como privada. De
ellos, 132 eran inspectores jefes distritales, 43 eran inspectores jefes regionales
y los restantes eran inspectores de ensefianza. Los inspectores ocupan un rol
central a la hora de implementar planes, programas o reformas, pues es a través
de ellos que puede lograrse la replicacién de un plan de accién, un programa o
una reforma simultaneamente en todo el territorio. Ello es asi, también, debido
al caracter sumamente verticalista del sistema, fendmeno originado
posiblemente no sélo en la idiosincrasia docente sino también en las previsiones
particulares del estatuto docente, que contempla la organizacion escolar sobre
la base de un escalafon rigido (en sus funciones, roles y remuneraciones), con

vias formales de comunicacion jerarquica y distribucion de responsabilidades.

El Estatuto del Docente (ley provincial 10.579 y modificatorias) dedica
el capitulo IV al “Escalafén”, que prevé una veintena de posiciones con ubicacion
descendente. El escalafén comienza por los “Cargos en organismos de
conduccion técnico-pedagdgica y organico-administrativa® en la cima superior
(siendo el mas alto el “Director de Reparticion Docente”, seguido por el
subdirector) y dentro de esta categoria se ubican, luego de los asesores
docentes, los miembros del equipo de Inspeccion. Este grupo de cargos
(también ordenados hacia adentro de forma jerarquica) corresponde a quienes
son considerados funcionarios, o bien quienes se desempefian a nivel de la
organizacion central. Los inspectores ocupan los ultimos lugares dentro de este
grupo, pues son el lazo entre el Ministerio y las escuelas. Asi, en linea jerarquica
descendente, sigue la segunda categoria de los “Cargos en Servicios Educativos
u Organismos de Apoyo Técnico, de Perfeccionamiento e Investigacion”, es
decir, aquéllos que corresponden a quienes forman parte de establecimientos
educativos en particular, donde cumplen sus tareas. Se trata de los directores
de escuelas primarias, secundarias, vicedirectores, jefes de equipos

interdisciplinarios, directores de primera, segunda y tercera categoria, maestros
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comunes, especiales, preceptores, etc. Esta estructura parte, entonces, en linea
descendente desde el funcionario del ministerio que encabeza la direccidon
politico-pedagogica (director del nivel educativo, director de la modalidad, y/o
director de supervision, todos ellos a nivel provincial) hasta llegar al personal de
apoyo técnico-pedagogico escolar, como el bibliotecario de una escuela (en un
ultimo lugar), pasando por los inspectores jefes, secretarios de jefatura, los
equipos disciplinarios, los directivos de escuelas, etc. El Estatuto del Docente
regula también muchos otros aspectos de la vida escolar, que contornean el perfil
de esa profesion y ayudan a caracterizarla: cuestiones como la definicién de las
plantas organico-funcionales (las llamadas “POF” de cada escuela), la labor de
los tribunales de clasificacion (que intervienen para la evaluacién del orden de
méritos para la cobertura de cargos vacantes, ingresos, ascensos, entre otras),
la calificacion anual docente del docente por parte de su superior jerarquico -
quien lleva su legajo- (arts. 127, 128), las conductas consideradas faltas
disciplinarias (capitulo XXII), su clasificacién y sanciones, y los Tribunales de
Disciplina que intervienen en las investigaciones a que diere lugar, conforman la
dinamica de este sistema educativo. Como puede verse, se trata de una
particular estructura de gobierno y administracién con niveles y relaciones
diferenciadas: un nivel central de gobierno constituido por la Direccion General
de Cultura y Educaciéon y un nivel intermedio que corresponde a la inspeccion,
con distintas instancias de jefaturas distritales y regionales que aunque se
desempefian en el territorio, dependen jerarquicamente de la Direccion General
de Cultura y Educacién. Asi, pues, el sistema educativo de PBA presenta tres
niveles de gestion: uno macro o de nivel central; uno medio de las jefaturas
regionales y distritales de inspeccion y nivel micro de las escuelas (Caldo y
Mariani, 2020). El sistema supervisivo actual se organiza sobre Jefaturas
Regionales y Distritales unicas, divididas segun se supervise instituciones de
gestion estatal o de gestion privada, de manera que los inspectores de
ensefianza ya no dependen o reportan a su rama o modalidad (esquema anterior
a 2005), sino a un mismo supervisor jefe distrital, y éste al supervisor jefe
regional, con lo que la gestidon educativa territorial se presenta como mas

integrada al tener los jefes bajo su mirada a todas las modalidades de
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ensefanza. La configuraciéon de la labor y rol del supervisor se ubican
temporalmente junto a la conformacion del sistema educativo bonaerense , si
bien el paso del tiempo y la creciente normativizacion llevo su figura de una
fiscalizacion basica del desarrollo educativo en las diversas zonas del territorio,
a la ampliacion de sus funciones dentro y fuera de la escuela sobre la base de
un modelo docente dual (vigila y examina, y simultdneamente prescribe la
practica correcta) con base pedagdgica, que lo diferencia de la clase politica
también mediante la profesionalizacion de los cargos, a los que se accede por
concurso: progresivamente se erigen en figuras particulares que funcionan como
bisagra entre el poder politico y el sistema educativo (Ponce de Ledn y
Longobucco, 2008).

Ademas de cuanto establece especialmente el Estatuto del Docente
respecto de todos quienes integran el sistema educativo de la provincia (y
revistan caracter docente) y de lo dispuesto por la ley provincial de Educacion,
el Ministerio o Direccion General de Cultura y Educacion -mediante resoluciones
que dicta su Director General- dispone un organigrama que establece su
estructura y asigna a sus funcionarios misiones y funciones especificas. En el
caso de la Direccion de Inspeccidén General (cuyo director encabeza con otros el
mencionado escalafon del estatuto), segun resolucion RESFC-2018-1107-
GDEBA-DGCYE (2018a), le corresponden las siguientes

ACCIONES:

e Conducir y asesorar a los Inspectores Jefes Regionales de
Educacién de Gestion Estatal y Privada, y a los Inspectores
Jefes distritales en todas las cuestiones inherentes a su
funcion.

e Conducir, a través de las Jefaturas Regionales, las
intervenciones supervisivas que garanticen el mejoramiento
continuo de las actividades que se desarrollan en las
escuelas, en relacion a los lineamientos politico -

pedagogicos de la jurisdiccion.
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Conducir y asesorar a los Jefe Regionales en la
elaboracion, desarrollo y evaluacion participativa y
democratica del Proyecto Educativo Regional acorde a las
politicas educativas de la DGCYE.

Consolidar el trabajo conjunto, en el marco del Proyecto
Educativo Regional, de todos los actores territoriales.
Articular con otras direcciones del sistema educativo para la
implementacion de planes, programas y/o proyectos
educativos en territorio.

Articular las acciones de supervision de las escuelas de
gestion estatal y de gestion privada en el marco de un
sistema educativo unico, garantizando la implementacion
de las politicas educativas jurisdiccionales.

Articular las lineas de la Direccion de Inspeccion General
con las lineas de las Direcciones de Nivel y Modalidad para
su implementacion a través del sistema de supervisiones,
teniendo como fin la atencion de los aspectos pedagdgicos,
administrativos y politicos que inciden en la calidad de los
procesos escolares.

Relevar, organizar y sistematizar informacion para la toma
de decisiones de las conducciones distritales, regionales,
de la Direccién de Inspeccion General y/o a requerimiento
de la Subsecretaria de Educacion.

Asesorar técnicamente a la Subsecretaria de Educacion en
materia de su competencia.

Producir documentos de apoyo técnico para los Inspectores
de Ensefanza, Secretarios de Jefatura, Inspectores Jefes
Regionales y Distritales.

Generar acciones que garanticen la formacion continua de
Inspectores Jefes e Inspectores de Ensefanza, en
concordancia con los perfiles definidos por la conduccién

jurisdiccional.
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e Analizar y priorizar las necesidades territoriales relevadas,

referidas a recursos humanos, materiales y de creaciones

de establecimientos escolares, para la toma de decisiones.

e Analizar y supervisar las plantas organicas funcionales de

las Jefaturas de Inspeccién Regionales y Distritales.

Promover la planificacion preventiva de situaciones que

afectan la cotidianeidad institucional acorde a las realidades

de cada region.

En relacién a la labor propia de la Jefaturas Regionales de Educacion

de Gestion Estatal y de Gestion Privada (de las 25 regiones), son sus:

TAREAS:

Cumplir con las funciones que se le asignan a los
Inspectores Jefes Regionales en la Ley de Educacion
Provincial Nro. 13.688.

Articular la relacion entre la direccion de Inspeccion
General y la realidad educativa de su region,
arbitrando los medios para agilizar el flujo de
informacion.

Mantener un actualizado relevamiento de las
necesidades propias de la regidn a su cargo, en
funcidén de una mas efectiva toma de decisiones.
Informar a la Direccién de Inspeccion General acerca
de demandas, procesos y novedades propias de la
actividad regional.

Llevar adelante las acciones administrativas vy
técnicas inherentes a las cuestiones especificas de la
educacion de gestion estatal y de gestién privada,
segun corresponda, articulando acciones con las

direcciones competentes.
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e Conducir a los Inspectores Jefes Distritales en el
cumplimiento de las funciones que se le asignan en la
Ley de Educacién Provincial Nro. 13.688.

e Asesorar a los Inspectores Jefes Distritales.

e Conducir acciones, estrategias y mecanismos para la
implementacion de la politica educativa, fortaleciendo
el funcionamiento descentralizado del sistema
educativo unico a nivel regional y considerando las
particularidades propias a cada contexto local y que
propendan a la identidad regional.

e Promover y coordinar en su region las acciones
necesarias para generar las condiciones
institucionales adecuadas para que las escuelas
garanticen la ensefianza.

e Cumplir con los requerimientos de la Direccién de
Inspeccion General y de la normativa especifica en
cuanto a la administracion de los recursos materiales
y humanos de las Jefaturas Regionales y Distritales.

e Desarrollar acciones de asistencia técnica al personal
que se desempefia en las dependencias a su cargo.

e Promover el trabajo conjunto de todos los actores
territoriales, en el marco del Proyecto Educativo

Regional y Distrital.”

Debe sefalarse que con el cambio de gobierno a fin de 2019 y a poco
de asumir una nueva Directora General de Cultura y Educacién, el organigrama
de la Ministerio fue modificado con una fuerte ampliacién de su estructura,
mediante resolucion RESOC-2020-33-GDEBA-DGCYE. Sin embargo, en lo
relativo a las misiones, funciones y tareas de la Direccién de Supervision o
Inspeccion General, las modificaciones en sus acciones y tareas son de poca

relevancia, por lo que omitimos su estudio. Ello, pues la caracterizacion y perfil
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de los supervisores e inspectores se mantiene. Adicionalmente y a todo evento,
se aclara que la muestra de nuestra investigacion fue obtenida en 2018, es decir,
bajo la estructura que preveia las misiones, funciones y tareas arriba

transcriptas.

En definitiva, se considera que los inspectores son los ojos y los oidos
de la autoridad central en el territorio y quienes acompafian la actividad de
docentes y directivos, asesoran para su mejora y contribuyen a la solucién de
cuestiones que alli surgieran. Como referentes responsables de la gestidon en
cada lugar de la provincia, los inspectores conocen las escuelas de su nivel y de
su modalidad, las realidades de su distrito, y son una fuente muy importante de

informacion a los fines de la toma de decisiones a nivel ministerial.

La funcidn tradicional de los supervisores ha sido trasmitir y
hacer cumplir las normas legales del sistema educativo
producidas en el nivel central, aunque con baja capacidad de
toma de decisiones, excepto cuando hay una delegacion
implicita por parte de las autoridades centrales. Los
supervisores influyen en el trabajo de las escuelas mediante
la interpretacion, “traduccion” y comunicacion de las normas,
lo cual se transformé en una funcién importante en el contexto
de una politica educativa expresada a través de resoluciones

ministeriales. (Gorostiaga, Acedo y Gonzalez, 2004, p. 9)

A lo expuesto se suma otro dato central: los inspectores son
mayoritariamente docentes que han ascendido en su carrera (recuérdese el
escalafon), de modo que ademas de su contacto con las escuelas de su distrito,
nivel y modalidad por la labor de supervision que llevan adelante, son grandes
conocedores de la dinamica interna, cotidiana y local por sus desempefios
anteriores a la supervision; son “hijos del sistema”. Llevan afios dentro de él, lo
han palpado, conocen su dinamica interna y la vida escolar particular, al tiempo
que pertenecen -y posiblemente se identifican con- a un determinado sector

(nivel, rama, modalidad, tipo de formacion), todo lo cual podra incidir en su
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posicionamiento y en su percepcion de la realidad escolar y su nivel de inclusion.
Ellos conocen, en términos de Vifao, la caja negra de la realidad de los centros
docentes, el ritual de la vida de la escuela y de factores medioambientales, la
graduacion, las formas de evaluacion (2002), las culturas especificas de cada
centro docente, de cada nivel educativo y de cada uno de los grupos de actores
que intervienen en la vida cotidiana de las instituciones de ensefanza, asi como
subculturas mas especificas (2002). Respecto de la caracterizacién del rol del
supervisor, sus facetas, la organizacion de la Direccion de Inspeccion General,
la estructura funcional sobre una doble dependencia (pedagdgica y politica)
entrecruzada por tensiones propias (por la definicién de una tarea entre el saber
administrativo y el saber pedagogico, y por ser “polea” de transmision de las
politicas educativas entre el nivel central del gobierno y las escuelas), la
progresiva mutacion de sus funciones y roles, asi como su filiacion politica, véase

el trabajo antes citado de Caldo y Mariani (2020).

Por todo lo expuesto, es que pensamos que el equipo de supervisores
podria constituir una fuente primaria valiosa de informacion, que justifique la
aplicacion del indice de Inclusion de Ainscow y Booth con su intervencion. Ello
no implica negar que los inspectores suelen tener amistades y relaciones
forjadas durante muchos afos con directores de su distrito, incluso compromisos,
ademas de tener algun grado de responsabilidad (por estar a cargo de la
supervision) en cuanto a los resultados e implementacion de las politicas de
inclusion en las escuelas, es decir que por la posicién que ocupan, es probable
que sus respuestas pierdan cierta inocencia y presenten sesgos en el sentido de
tender a “defender” el sistema y su situaciéon actual y, consecuentemente,
atribuirle caracteristicas mas inclusivas de lo que harian otros miembros del
sistema educativo. Por lo demas, también su formacion, afinidades, y
caracteristicas personales -para cuya categorizacion incluimos un interrogatorio
preliminar- nos orientaran en la deteccién de posicionamientos, sesgos, e
intereses, desde la mirada de la Sociologia de la Educacién Especial de S.

Tomlinson, de nuestro marco teodrico.
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PROCESAMIENTO DE LOS DATOS OBTENIDOS (HERRAMIENTAS)

Como se indico previamente, la encuesta se tomd de forma escrita en

formato papel, con el formulario unico agregado en Anexo. Con posterioridad a

ello,

y para el procesamiento de los datos, generamos un formulario de Google

(Google Form) que replicaba las preguntas de nuestra encuesta. Se traté de un

formulario con la siguiente configuracion:

a.

Si bien en el encuentro se pidié a los inspectores que contestaran la totalidad
de las preguntas, algunos omitieron algunas de ellas, por lo que en su
disefio, el formulario Google se configuré de modo que ninguna respuesta
fuera obligatoria en términos de impedir avanzar en la contestacion del
formulario.

Se omitid asignar puntuaciones a las preguntas, y asi habilitar una
evaluacion automatica.

Se organizo sobre una seleccion multiple con escala lineal, con cuadricula
de opciones.

Todas las respuestas eran de seleccion multiple.

Debimos prever (pues se trataba de la herramienta de procesamiento) mas
opciones, para el caso de encontrar respuestas confusas o invalidas, sea
por haber sido omitidas, sea por haberse seleccionado mas de una opcién
(recuérdese que eran excluyentes).

Las columnas se corresponden con las 4 columnas dispuestas en el
cuestionario formato papel (1: "Si, en la mayoria de las escuelas." 2: "Si, en
algunas escuelas." 3: "En casi ninguna escuela." 4: "Me falta informacién.").
La 5ta opcidn se utilizé en caso de que el participante no hubiere respondido
nada en el cuestionario (en blanco), y la 6ta opcién se marco en el caso de
respuesta confusa o mas de una respuesta. En el total de las encuestas, las
frecuencias de respuestas de este tipo (5 y 6 en el Formulario Google)

resulté infima, y por tanto de valor marginal.
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Para el analisis de datos en particular utilizamos el programa

Microsoft Power BI, para lo cual se export6 el total de los datos del Google Form

a esa plataforma, que nos permitié el cruce de informacion y aplicacién de filtros

para las tres dimensiones, principalmente relativos al cuestionario preliminar o

de datos personales, y la presentacion de resultados en graficos de distinto tipo.

Al momento de procesar la informacion y para que su presentacion y resultados

fueran de mas facil lectura y comprension, hicimos una organizacién de los datos

que consistid en lo siguiente:

(1)

(2)

Los items cuya respuesta habia sido omitida (en blanco) o habia obtenido
mas de una respuesta por parte de un mismo participante (segun dijimos,
ambos supuestos con incidencia marginal), fueron considerados con valor
de respuesta 4.1 y 4.2 respectivamente. Y por tanto, incluidos en la
respuesta 4 de la encuesta, que corresponde a “Me falta informacion”, ya
que los valores se muestran con numeros enteros, pero permitiendo el

desglose si fuese necesario.

Si bien en esos casos no hubo por parte del encuestado un
reconocimiento expreso de falta de informacion (pues no eligieron como
respuesta esa opcion dada), el hecho de no elegir ninguna de las opciones
dadas o de haber elegido dos opciones autoexcluyentes puede
considerarse como una ausencia de respuesta. Recuérdese que dado el
rol funcional de los inspectores en el sistema educativo, es esperable que
existiera alguna resistencia a admitir la desinformacion, especialmente
por parte de los inspectores de ensefianza y de los distritales (no tanto
por parte de los inspectores regionales, cuya relacidon con cada escuela

es de menor cotidianeidad, pero cuya participacion fue minima).

Los resultados estan promediados y expuestos en valores enteros. Esto
significa, por ejemplo, que si para las cuatro variables empiricas,
indicadores o items (a-b-c-d) de una misma pregunta o variable intermedia
eligié las opciones columnas 1, 1, 1y 2 (tres veces la opciéon “Si, en la
mayoria de las escuelas” y una vez “Si, en algunas escuelas”, para ese

indicador el valor total de ese respondiente sera considerado como 1 (“Sj,
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(4)

)
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en la mayoria de las escuelas”), que correspondera, a su vez, al nivel o
categoria “Muy inclusivo”. Ello se hizo para dotar de significancia a las

respuestas, al momento de consolidarlas.

Para la obtencion de un resultado total del nivel de inclusion percibido para
cada dimensién, se realizd6 un conteo de respuestas segun la opcion
elegida ( 1: "Si, en la mayoria de las escuelas." 2: "Si, en algunas
escuelas." 3: "En casi ninguna escuela." 4: "Me falta informacion."), y con
ello se obtiene el nivel de inclusion por dimension. Luego, se suman las
tres dimensiones para obtenerse el resultado general de percepcion de

inclusion respecto del sistema educativo bonaerense.

En la presentacién de los datos, los valores “totales” indican la cantidad
de respuestas dadas para tal variable intermedia, y se presentan también

en forma porcentual.

Los distintos niveles de inclusion se presentan para cada dimension en
gamas de un mismo color que van de mayor a menor intensidad (mayor a

menor nivel inclusion).
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6.- RESULTADOS GENERALES

6.1.- CUESTIONARIO PRELIMINAR: PERFIL DE LOS ENCUESTADOS

Seguidamente se presenta los resultados del cuestionario preliminar,
que permite conocer las principales caracteristicas de quienes conforman la
masa de inspectores encuestados, que a su vez se utilizaran para explorar
diferenciaciones internas que contribuyan a la comprension de la percepcion de
los niveles de inclusion. Hemos agrupado las caracteristicas segun tres criterios:
el que refiere a datos personales propiamente dichos (edad, sexo, formacién,
lugar de origen, etc.), el que se relaciona con el rol o posicion que el encuestado
ocupa dentro de la Direccion de Inspeccidon general, es decir, en el esquema
supervisivo de la Provincia de Buenos Aires, y por ultimo, su relacién con

personas con discapacidad.

Datos Personales

Grafico 1: Distribucion segun Sexo

NS/NC
Hombre 11.49% 0.62% |

" Mujer 87.89%
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Grafico 2: Distribucion segun Edad
14%
12%
10%

8%

6%

4

| | | ||I

" .l Mhl.... . _
5 40 45 50 55 60

30 3 65 70

2

S

]

Grafico 3: Distribucion segun Lugar de nacimiento

Vedia

Necochea 1(0.31%) 1 (0-31%) |
General Arenales 1(0.31%) |

Cordoba 1(0.31%) \

Cabildo 1(0.31%) —._ | 1

Azul 1(0.31%) —_ y

Adrogué 1(0.31%) —.

Tapalqué 2 (0.62%)

San Andrés... 2 (0.62%) —-
Pilar 2 (0.62%)
Moreno 2 (0.62%) —

General La.. 2(0.62%) ——

Castelli 2 (0.62%) ——
Tres Arroyos
3(0.93%)

Pergamino 3 (0.93%) —

General Belgrano
3(0.93%)

Argentina 3 (0.93%) —

—CABA 74(22.98%)

— La Plata 16 (4.97%)

Sy  BahiaBlanca 10(3.11%)

Mar del Plata 10 (3.11%)

Olavarria 9 (2.8%)

“_PBA 9 (2.8%)

; " Lomas de Zamo... 7 (2.17%)
‘—Lanus 6 (1.86%)

Salto 4 (1.24%) —

Saladillo 5 (1.55%) —
Dolores 5 (1.55%) —



Posicion dentro de Inspeccion General

Grafico 4: Distribucién segun Cargo

NS/NC 5 (1.55%)

Inspector Jefe Distrital

Inspector Jefe Regional
61(18.94%)

2 (0.62%)

Inspector de Ensefianza
254 (78.88%)

Grafico 6: Distribucion segun Antigliedad
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Grafico 8: Distribucion segun Nivel bajo

supervision

Superior 8 (4.65%)

Secundaria 61 (35.47%)
Inicial 44 (25.58%)

Primaria 59 (34.3%)

Educacion de Jévenes y Adultos
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Grafico 5: Distribucion seqgun tipo de Gestion
NS/NC 7 (2.17%) ‘

Privada 61(18.94%) —

- Estatal 254 (78.88%)

Grafico 7: Distribucion segun nivel de Formacién

Terdano _

Universitario

NS/NC

Posgrado

50% 60%
Grafico 9: Distribucion segun Modalidad bajo
supervision

Educacién Técnico Profesional
11(8.03%) |

16(11.68%)

Educacion especial
43 (31.39%)

Educacién artistica
18 (13.14%)

Educacién fisica

23 (16.79%) Psicologia comunitaria y pedagogia social

- 26118.98%)

>
Nota: 13 personas no respondieron sobre el Nivel o Modalidad a que pertenecen. Estos dos graficos

responden a subgrupos distintos dentro de la poblacién encuestada



Relacién con personas con discapacidad
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Grafico 10: ;Tuvo alguna vez contacto directo con alguna persona con discapacidad?

100%
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40%

20%

0%

NS/NC

Grafico 11: ; Tiene algun familiar con discapacidad?

No Si

I
NS/NC

Grafico 12: ;Tiene algun amigo con discapacidad?

60%
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40%

30%

20%

si No

NS/NC
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Grafico 13: ; Tiene algun companero de trabajo con discapacidad?

70%
0%
S0%
0%
30%
20%
10%
o% I
No E NS/NE

Grafico 14: ;Conoce algun alumno de su distrito con discapacidad?

La informacién relevada sobre datos personales (graficos 1-3) muestra
que la gran mayoria de los inspectores son mujeres, y en cuanto a la edad,
predomina el grupo entre 46 y 53 afnos, aunque hay inspectores de 30 afos y
algunos de mas de 60 afos de edad. Los lugares de nacimiento son disimiles y
muestran una gran variedad, con predominio de la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires (23%), seguida por La Plata, Bahia Blanca y Mar del Plata, pero que incluye
localidades distintas y distantes, tanto del conurbano como del interior de la

Provincia de Buenos Aires.

En cuanto a la posicion dentro de la Inspeccion General (graficos 4-9),
los inspectores de ensefianza representan casi el 80% de los encuestados y los
inspectores jefes distritales algo menos del 20%, con una muy escasa
participacion de Inspectores Jefes Regionales. La participacion segun tipo de
gestion fue del 79% para estatal y 19% para privada; y en cuanto a los niveles y
modalidades, la mayor participacidén corresponde al nivel primario y secundario,
y a la modalidad de educacién especial, seguida por Psicologia Comunitaria y

Pedagogia Social y por Educacién Fisica. La antigiedad con mayor frecuencia
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de respuesta es de 2 y 3 afos (20% y 11%), aunque algunos encuestados dan
cuenta de una antigiedad de varias décadas (20, 30 anos, y casos aislados de
40 afios de antigledad). En lo relativo al nivel de formacién, algo menos del 60%
tiene titulo terciario, el 40% cuenta con estudios universitarios y soélo un 1%

aproximadamente cuenta con estudios de posgrado.

Respecto de la relacion de los encuestados con personas con
discapacidad (graficos 10—-14) se desprende que la inmensa mayoria (mas del
95%) tuvo alguna vez contacto directo con alguna persona con discapacidad y
que un tercio aproximadamente tiene un familiar con discapacidad. La proporcién
de inspectores que tienen algun amigo con discapacidad es mas alta aun
(superior al 50%), y algo mas del 30% expresa tener un compafiero de trabajo
con discapacidad. En cuanto a su relacion con alumnos con discapacidad, casi

la totalidad expresé conocer alguno alumno de su distrito.
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6.2.- CUESTIONARIO DE RELEVAMIENTO: VALORACION DE LAS DIMENSIONES

6.2.1. Primera dimensioén: Culturas

» Si tomamos el total de preguntas referidas a la primera Dimensién, que
corresponde a Crear Culturas Inclusivas, para esta dimension la
percepcion mayoritaria del nivel de inclusién corresponde al segundo
nivel (intermedio), es decir, un sistema que culturalmente se presenta
como relativamente inclusivo. En el total para esta dimension, la
percepcion del 33,39% corresponde al nivel mas alto o muy inclusivo (“si, en
la mayoria de las escuelas”), frente al 50,98% que corresponde a una
percepcion como relativamente inclusiva (“si, en algunas escuelas”), y un

11,79% como poco inclusivo (“en casi ninguna escuela”).

Grafico 15: Resultados totales para la Dimensién Culturas

3.84%
11.79%

DIMENSION CULTURAS

I: "Si, en la mayoria de las escu

50.98%
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» Si comparamos la percepcion entre los miembros de Inspeccién
seleccionandolos entre quienes pertenecen a la gestién privada y quienes
supervisan escuelas de gestion privada, la diferencia es poco significativa
(34,03% - 51,55% - 11,27% en el caso de gestion estatal, y 32,2% - 48,4% -
13,1% para gestion privada), con una ligera prevalencia de ponderacion como
mas inclusiva para la gestion estatal. En cambio, la diferencia en los niveles
de inclusién percibidos es marcada cuando tomamos las respuestas de los

inspectores segun las modalidades y los niveles de supervision.

Grafico 16: Resultados totales para la Dimension Culturas segun tipo de Gestion

(comparacién)

ESTATAL PRIVADA

3.15% 6.18%

11.27%
13.12%

34.03% 3221%

51.55%
48.48% DIMENSION CULTURAS .

» Para el nivel inicial, la percepcién del 30,54% de los encuestados
corresponde al mayor nivel de inclusién, mientras en primaria esa percepcion
positiva asciende al 37,25%. En cambio, a medida que se avanza en los
niveles educativos después del primario, la percepcion de inclusion es
acentuadamente menor (en el nivel superior, sélo el 19,2% lo ubica en el

rango mas alto de inclusién.
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Grafico 17: Resultados totales para la Dimensién Culturas segun Nivel educativo

(comparacién)
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DIMENSION CULTURAS
1:"Si, en la mayoria de las escuelas.”
2: "Si, en algunas escuelas.”

3: "En casi ninguna escuela."
4: "Me falta informacion.”
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» En cuanto a las modalidades, los inspectores de Educacién de Jovenes y Adultos
son los unicos que ubican a las escuelas en el nivel mas alto de inclusién, pues
entre ellos el 55,86% contesto “Si, en la mayoria de las escuelas”. En el otro
extremo se ubica la modalidad de Educacion Artistica (solo el 22,9% en nivel 1),
pues las respuestas se concentran en la segunda opcién (relativamente inclusivo
el 57,54%). La segunda modalidad que sigue en el nivel alto de percepcién de
inclusion es Educacién Técnico Profesional con un 38,62% de calificacion como
muy inclusivo, frente a un 42,07% de relativamente inclusivas (las restantes
modalidades no presentan un comportamiento ajeno al general para esta

dimension, por lo que omitimos su detalle).

Grafico 18: Resultados totales para la Dimension Culturas y su incidencia segun
Modalidades

ED. DE JOVENES Y ADULTOS ED. TECNICO PROFESIONAL ED. ARTISTICA

D - &

NIVEL DE INCLUSION

CANTIDAD DE RESPUESTAS POSITIVAS

Nota: Las barras muestran la cantidad de respuestas positivas totales para cada nivel de
inclusién en la totalidad de los items de las preguntas de esta dimension. Es decir, todas las
veces que se respondié por 1, 2, 3 (niveles) 6 4 (“no tengo informacion suficiente”) para cada
item de cada pregunta por la totalidad de respondientes. Los circulos rojos marcan la

representacion de los inspectores de la modalidad seleccionada en el total.
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» En cuanto a los cargos ocupados dentro del sistema supervisivo por cada
encuestado, si bien esta variable muestra algunas diferencias de percepcion
entre los inspectores de ensefanza, los distritales, y los regionales, para los tres
cargos los resultados siguen la misma tendencia del total. No se nota un

comportamiento diferente.

Grafico 19: Resultados totales para la Dimension Culturas y su incidencia segun

cargo

INSPECTOR DE ENSENANZA INSPECTOR JEFE DISTRITAL  INSPECTOR JEFE REGIONAL

>

NIVEL DE INCLUSION

Nota aclaratoria: Las barras muestran la cantidad de respuestas positivas para cada nivel de
inclusién en la totalidad de los items de las preguntas de esta dimension. Es decir, todas las
veces que se respondié por 1, 2, 3 (niveles) 6 4 (“no tengo informacion suficiente”) para cada
item de cada pregunta por la totalidad de respondientes. Cada tipo opcién de respuesta posible
corresponde a una barra, de 1 a4. Los circulos rojos marcan la representacion de los inspectores

segun cargo seleccionado en el total.
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Respecto de la percepcion de los indicadores propuestos para cada
pregunta o variable intermedia, seguidamente se presenta los resultados totales

agrupados para las variables intermedias o preguntas.

Grafico 20: Resultados totales para cada pregunta de la Dimensién Culturas

(preguntas 1-8)

1 Colaboracion entre miembros del personal
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50% DIMENSION CULTURAS

| 1:"Si, en la mayoria de las escuelas.”
2: "Si, en algunas escuelas.”
B 3:En casi ninguna escuela."
L 4: "Me falta informacion.”
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3. Relacion entre el personal de la escuela y los miembros de la Cooperadora escolar
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4, Participacién de las instituciones locales en la escuela
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6. Valoracion de los alumnos
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6.2.2. Segunda dimension: Politicas

» Al tomar todas las preguntas referidas a la segunda Dimensién, que corresponde
a Elaborar Politicas Inclusivas, nuevamente la percepcion mayoritaria
corresponde al segundo nivel de inclusion -intermedio-: un sistema con
politicas relativamente inclusivas, aunque esa respuesta obtuvo una
frecuencia menor que en la Dimension Culturas, pues para las Politicas la
percepcion de inclusion crecié proporcionalmente para los niveles 1y 3
(mientras en la dimension Culturas el nivel intermedio fue percibido por mas del
50%, aqui hay una baja de 10 puntos porcentuales en esa percepcion
intermedia). En el total para esta segunda Dimensién, la percepcién del 35,32%
corresponde al nivel mas alto o muy inclusivo frente al 40,67% que corresponde

a una percepcion relativamente inclusiva y un 16,4% como poco inclusivo.

Grafico 21: Resultados totales para la Dimension Politicas

7.62%

16.4%
—35.32%

DIMENSION POLITICAS

1:"Si, en la mayoria de las escuelas.”
2: "SI, en algunas escuelas.”

3. "En casi ninguna escuela.

4: "Me falta informacion.”

40.67%
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» Al comparar los resultados de percepcién entre inspectores de gestion privada
y de gestion estatal, la diferencia es ahora insignificante, pues no llega siquiera
a un medio punto porcentual para los niveles 1y 2 (y es menor a 3 puntos

porcentuales para el tercer nivel).

Grafico 22: Resultados totales para la Dimension Politicas segun tipo de Gestion

ESTATAL PRIVADA

7.99% 5.96%

15.93% 18.03%

35.51% 35.5%

40.57% 40.5%

» En cuanto a la percepcion segun los niveles educativos, los porcentajes se
invierten en algunos casos. Para el nivel Primario, en esta dimension resultan
mayoritarias las respuestas del mayor nivel de inclusién (43,09%) , seguida
por la valoracién intermedia como algo inclusivo del 37,09% de respuestas. Para
el nivel inicial, la percepcién del 30,24% de los encuestados corresponde al
mayor nivel de inclusién, mientras en primaria esa percepcién positiva asciende
al 43,09%. Al igual que ocurrié en la dimension sobre Culturas, para los niveles
educativos posteriores al primario, la percepcibn de inclusion es
acentuadamente menor (en el nivel secundario el 36,67% lo ubica en el rango

mas alto de inclusion, y en el nivel Superior esa percepcion es del 23,83%.
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Grafico 23: Resultados totales para la Dimensiéon Politicas segun Nivel educativo
(comparacién)
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3: "En casi ninguna escuela.”
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» Si ordenamos las respuestas segun las modalidades, nuevamente los

CANTIDAD DE RESPUESTAS POSITIVAS

inspectores de Educacion de Jovenes y Adultos son los Unicos que ubican a las
escuelas en el nivel mas alto de inclusion, aunque con una fuerte baja (nueve
puntos porcentuales) si lo comparamos con la primera dimension (la percepcion
muy inclusiva para Culturas fue del 55,86% y para Politicas se reduce al 46,67%).
La mayoria de respuestas para esta modalidad corresponde al mayor nivel de

inclusion (46,67 %) seguido del nivel de inclusién intermedio (36,58%).

También los supervisores de la modalidad Psicologia Comunitaria y Pedagogia
Social asignan el valor mas alto de inclusion (38,47%), aunque seguido muy de

cerca por el nivel intermedio (37,12%).

La modalidad con percepcién mas baja del nivel de inclusion para esta dimension
es nuevamente Artistica: 23,89% nivel 1; 46,18% nivel 2 y 21,9% en nivel 3 o

poco inclusivo.

Grafico 24: Resultados totales para la Dimension Politicas y su incidencia segun
Modalidades

JOVENES Y ADULTOS PSICOLOGIA COMUNITARIA Y PEDAG. SOCIAL ARTISTICA
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En cuanto a los cargos de los respondientes, esta variable también muestra
algunas diferencias de percepcion entre los inspectores de ensefanza, los
distritales y los regionales. Asi, Inspectores de ensenanza: 34,87% para nivel 1
(muy inclusivo) - 40,32% para nivel 2 (relativamente inclusivo)- 16,62% para nivel
3 (poco inclusivo); Inspectores distritales: 38,87% para nivel 1 — 41,63% para
nivel 2 -14,42% para nivel 3; Inspectores regionales: 27,27% para nivel 1 -
63,64% para nivel 2y 7,27% para nivel 3. En comparacion con la dimension de
Culturas donde las respuestas de los inspectores de ensefianza mostraban una
percepcion mas alta de nivel de inclusién que los inspectores distritales y
regionales, en esta dimension relativa a la elaboracion de politicas, la percepcién
de los inspectores distritales es ligeramente mas favorable en términos de
inclusion que la de los inspectores de ensenanza. En cuanto a los inspectores
regionales, la frecuencia de respuesta del nivel intermedio de inclusiéon es muy
superior (63,64% para nivel 2, y menor para el nivel 1 con el 27,27%), pero
fuertemente menor para el peor nivel de inclusion 3 (7,27% para poco inclusivas),
de modo que su percepcidon como poco inclusiva es muy menor con relacién a
las Politicas. Debe destacarse, sin embargo, que la muestra es muy poca en
términos de participacion de Inspectores Regionales, pues representan el 0,62%

de los encuestados y se trata de s6lo 2 personas.

Grafico 25: Resultados totales para la Dimension Culturas y su incidencia segun Cargos
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Nota aclaratoria: idem graficos 18 y 19
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» Yendo a la percepcion de los indicadores propuestos para cada pregunta o
variable intermedia de esta dimension, los resultados totales agrupados para las

variables intermedias o preguntas se expresan en los siguientes graficos.

Grafico 26: Resultados totales para cada pregunta de la Dimension Politicas
(preguntas 9-17)
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11. Accesibilidad de los establecimientos educativos
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13.  Organizacion de los grupos de aprendizaje
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14. Actividades de desarrollo profesional de los docentes y su relacion con la diversidad del

alumnado
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16. La expulsion de los alumnos por motivos de disciplina
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6.2.3. Tercera dimension: Practicas

Los resultados totales para la tercera dimension Desarrollar Practicas Inclusivas,
indican que el 28,1% lo percibe en el nivel 1 (muy inclusivo), el 50,48% en el nivel
intermedio (que corresponde a relativamente inclusivo), y el 15,6% como poco
inclusivo, pues refieren que los indicadores empiricos se presentan “en casi

ninguna escuela”.

Grafico 27: Resultados totales para la Dimensioén Practicas
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DIMENSION PACTICAS
1."Si, en la mayoria de las escuelas.”
2:"Si, en algunas escuelas.”
3. "En casi ninguna escuela.”
4: "Me falta informacion.”
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La diferencia de percepcién entre los miembros de Inspeccién de gestion
privada y gestion estatal, es casi nula, y los resultados de percepcion entre los
niveles estan alineados con el resultado general, pues en todos los niveles
perciben mayoritariamente una inclusién moderada (nivel 2), aunque con

diferentes porcentajes.

Grafico 28: Resultados totales para la Dimensién Practicas segun tipo de gestion

ESTATAL PRIVADA
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» Para el nivel inicial, la percepcion del 31,37% de los encuestados
corresponde al mayor nivel de inclusion, casi igual a la que corresponde al
nivel primario, con una muy ligera percepcion mayor (31,98%). Nuevamente,
como ocurre con las otras dimensiones, a medida que se avanza en los
niveles educativos después del primario, la percepciéon de inclusion es
acentuadamente menor (en los niveles secundario y superior, sélo el 22,2%

y el 19,1% lo ubican, respectivamente, en el rango mas alto de inclusion.

Grafico 29: Resultados totales para la Dimension Practicas segun Niveles educativos
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En cuanto a las modalidades, de la misma manera que se vio en las dos
dimensiones previas, los inspectores de la modalidad Educacién de jévenes y
adultos ubican a las escuelas en el nivel mas alto de inclusién, con un 49,91%
de respuesta “Si, en la mayoria de las escuelas” para los indicadores de inclusién
propuestos. A su vez, la baja percepcion de inclusion de la modalidad artistica
se acentua en esta dimension, pues si bien la mayoria percibe un nivel de
inclusion intermedio (59,19%, nivel 2), la respuesta que le sigue en frecuencia es

el nivel de Inclusion 3, es decir, poco inclusivo (18,69%).

Grafico 30: Resultados totales para la Dimension Practicas y su incidencia segun

modalidades
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Nota aclaratoria: idem graficos 18 y 19

Con relacién a las diferencias de percepcion entre los inspectores de ensefianza,
los distritales, y los regionales, las respuestas muestran una clara percepcion de
menor nivel de inclusién por parte de los regionales, frente a los otros dos grupos.

Mientras los inspectores de ensefianza y distritales perciben entre un 28% y 29%
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las practicas del sistema como muy inclusivas (items positivos en la mayoria de
las escuelas), entre los inspectores regionales solamente el 17,31% indica ese
nivel, pues casi el 70% lo ubica en el nivel intermedio de inclusién (69,23%). De
todos modos, debe considerarse aqui la seria limitacién que presenta a los fines
de cualquier conclusién o generalizacion, la escasisima participacion de

inspectores regionales en nuestra encuesta.

Grafico 31: Resultados totales para la Dimension Practicas y su incidencia segun

Cargos.
INSP . DE ENSENANZA INSPECTOR JEFE DISTRITAL INSP. JEFE REGIONAL
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Nota aclaratoria: Las barras muestran la cantidad de respuestas positivas para cada nivel de
inclusién en la totalidad de los items de las preguntas de esta dimension. Es decir, todas las
veces que se respondié por 1, 2, 3 (niveles) 6 4 (“no tengo informacion suficiente”) para cada
item de cada pregunta por la totalidad de respondientes. Cada tipo opcién de respuesta posible
corresponde a una barra, de 1 a4. Los circulos rojos marcan la representacion de los inspectores

segun cargo seleccionado en el total.
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» Las respuestas puntuales para cada variable intermedia propuesta en esta

dimension son las siguientes:

Grafico 32: Resultados totales para cada pregunta de la Dimensién Practicas
(preguntas 18-26)
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20. La evaluacion de los estudiantes
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21. Apoyos del aprendizaje y participacion de los alumnos
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23. Informacion y aprovechamiento de los recursos de la comunidad
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25. La diversidad del alumnado
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6.3.- CONSIDERACIONES HACIA ADENTRO DE CADA DIMENSION

En términos generales y como promedio, segun expresan los
resultados expuestos mas arriba, las respuestas se ubican mayoritariamente en
el segundo de los escenarios de inclusion, es decir, el de un sistema
“relativamente inclusivo” en que los indicadores o variables empiricas relevados
son percibidos como presentes en algunas de las escuelas. Sentado lo anterior,
y antes de pasar a consideraciones generales, resulta interesante detectar
dentro de cada dimension aquellas respuestas que presentan desviaciones
respecto del promedio general para la dimensidn, es decir, aquellas variables
cuya percepcion sefala un nivel de inclusibn mayor o menor con relacion al
promedio general de esa dimensidn, y su relacion -a veces de coherencia, y otras
de contradiccion- con otras respuestas brindadas para la misma dimension en

cuestiones que se halan conectadas.

6.3.1.-Crear culturas inclusivas

En el caso de la Seccion Primera relativa a las Culturas, las respuestas
obtenidas se concentran claramente en el segundo rango de inclusion (“si, en
algunas escuelas”: 50,98%), lo que significa que la dimensién de las culturas es
percibida por los miembros de Inspeccion, en términos mayoritarios, como
relativamente inclusiva. La segunda percepcion (con una diferencia porcentual
superior a los 15 puntos) ubica esta dimensién en el primer nivel de inclusién -
muy inclusivo- (33,39%).

Al revisar las variables hacia adentro de esta dimension, una pregunta
muestra un resultado fuertemente diferente del promedio total: la pregunta 6
“Valoracion de los alumnos”, que exhibe una clara preminencia del nivel mas

alto de inclusion. Veamos las variables empiricas en juego para esa pregunta:
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Grafico 33: Valoracién de los alumnos (pregunta 6)
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Para la cuestion de la valoracion de los alumnos, los indicadores b
“Se expone el trabajo de todo el alumnado dentro del centro y en sus aulas”, ¢
“Se hacen esfuerzos para que los boletines de notas sean comprensibles para
el alumnado y sus familiares” y d “Todos los estudiantes terminan la educacion
obligatoria con una acreditacién reconocida” se ubican con mayor frecuencia de
respuesta en el nivel mayor de inclusién (62,1%, 51,5% y 43,4%), y solo el
indicador a “Se valora de igual forma al alumnado y personal con discapacidad

y sin discapacidad” se ubica en el nivel intermedio mayoritariamente (50%).
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Sin embargo, para la pregunta siguiente 7 “Eliminacién de las
barreras para el aprendizaje y la participacion”, hay una clara percepcion de

menor inclusion.

Grafico 34: Eliminacion de las barreras para el aprendizaje y la participacion (pregunta 7)

a. El personal es consciente del potencial que tiene para prevenir las dificultades del alumnado. b. Se considera que las barreras al aprendizaje se originan dentro de la organizacion, las politicas,
curriculo y los enfoques de ensefianza al igual que en Iz interaccidn de estos aspectos con los
estudiantes.

¢, 5e comprende que la forma de clasificar a algunos estudiantes como “con necesidades educativas
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especiales” puede separarlos de los demés estudiantes de la escuela comiin, d. Bl profesarado trabaja colaborativamente (en equipos o compartiendo aula) para introducir mejoras

pedagdgicas que permitan el éxito de todo el alumnado.

Para los cuatro indicadores de esta pregunta, la respuesta mayoritaria
se ubica en el nivel intermedio de inclusién: a “El personal es consciente del
potencial que tiene para prevenir las dificultades del alumnado” (66,7% “si, en
algunas escuelas”); b “Se considera que las barreras al aprendizaje se originan
en la organizacion, las politicas, el curriculo y los enfoques de ensefianza al igual
que en la interaccion de estos aspectos con los estudiantes” (58% “si, en
algunas escuelas”); ¢ “Se comprende que la forma de clasificar a algunos
estudiantes como con necesidades educativas especiales puede separarlos de
los demas estudiantes de la escuela” (50,6% “si, en algunas escuelas”);y d “El
profesorado trabaja colaborativamente (en equipos o compartiendo aula) para
introducir mejoras pedagodgicas que permitan el éxito de todo el alumnado”

(50,6% “si, en algunas escuelas”).
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Resulta interesante la fuerte variacion de percepcion entre las dos
preguntas previas, especialmente cuando ambas refieren al lugar del alumno
dentro de la escuela, aunque desde distintas perspectivas. Podriamos decir que,
por un lado, los items relativos a la valoracion del alumno (pregunta 6) se centran
en actitudes mas bien simbdlicas por parte de los maestros y miembros de las
escuelas (su valoraciébn en términos de apreciacion -no evaluaciéon-, la
exposicion de trabajos en el ambito escolar) o en aspectos ajenos al ambito
decisorio propio y especifico de cada institucion (como es el disefio de boletines
y la acreditacion al momento de finalizacion de la educacion obligatoria, que
constituyen aspectos reglados desde la autoridad central). En el caso de estas
variables empiricas, su percepcion “si, en la mayoria de las escuelas” conlleva
un nivel de inclusion mayor. Pero ocurre que en la pregunta que le sigue
(pregunta 7), cuyas variables refieren a aspectos mayormente actitudinales del
personal de la escuela en relacion con el aprendizaje y las dificultades del
alumnado, ninguno de ellos tiene alta ponderaciéon entre los encuestados,
quienes en su mayoria admiten que soélo estan presentes “en algunas escuelas™
se trata del reconocimiento de las implicancias pedagdgicas.

La Seccidén Primera, relativa a las Culturas, presenta en términos
generales respuestas con poca dispersion y alineadas con su resultado general,
a excepciodn de la pregunta 6 indicada previamente (seccion anterior), relativa a
la “Valoracion de los alumnos”, cuyo detalle fue explicitado. Sin embargo, hay
otros dos items o variables empiricas especificas que, aisladamente, también
son percibidas mayoritariamente como presentes “en la mayoria de las
escuelas”, y respecto de ellas el sistema se presenta como muy inclusivo: se
trata de las variables 3.a. “El personal y los miembros de la Cooperadora Escolar
se conocen mutuamente” (44,4%) y 4.d. “Las instituciones de la localidad tienen
una opinion positiva sobre la escuela.” (51,6%). Esa ponderacién mayor se dio
de forma aislada para esa variable empirica (s6lo uno de los items) de entre los
ofrecidos para esas mismas preguntas (los restantes items fueron respondidos
con mayor frecuencia en el nivel 2). Las dos preguntas refieren al vinculo entre

la escuela y la comunidad: la primera refiere a la relacion entre el personal de la
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escuela y los miembros de la cooperadora escolar, y la segunda a la participacion
de las instituciones locales en la escuela.

Asi como esos dos items fueron ponderados de forma diferente (e
independiente) de los restantes para la misma variable intermedia o pregunta,
nos aventuramos a afirmar que, también presentados de forma aislada, poco
dicen sobre la inclusién de alumnos con discapacidad en la escuela. Refieren
mas a la existencia de una relacion armoénica entre la escuela y la comunidad,
que a la inclusiéon de alumnos propiamente dicha. Ello, especialmente si
consideramos que los restantes items ahondaban en el tipo de relacion y la
participacion reciproca (valoracion de capacidades, enfoques comunes sobre la
discapacidad, puesta a disposicion de los recursos, cooperacion), ellos si mas
propios de los procesos de inclusidon en sentido estricto.

Seguidamente se muestra los resultados promedio para cada una de
las preguntas de la Dimension Culturas, segun los niveles de inclusion. Se
destacan alli la pregunta 3 (que comentamos mas arriba), y la pregunta 8 relativa

a las practicas discriminatorias.

Grafico 35: Nivel promedio de inclusion para cada pregunta de la Dimension Culturas
(comparacién entre preguntas 1-8).

2.5
2.0
7 ./Colaboracion entre miembros del personal
® ) Relacion entre el personal de la escuela y las familias
1.5 3. Relacién entre el personal de la escuela y los miembros de la Cooperadora escolar.
4 Participacion de las instituciones locales en la escuela
1.0 5. Expectativas respecto del alumnado
l ® 6. Valoracion de los alumnos
/. Eliminacién de las barreras para el aprendizaje y la participacion
0.5 8. Disminucion de las practicas discriminatorias
0.0

Nota aclaratoria :Los niveles de inclusién son decrecientes (nivel 1’muy inclusivo”, nivel 2
“relativamente inclusivo”, nivel 3 “poco inclusivo”, y la respuesta “me falta informacién”
corresponde al nivel 4)



133

6.3.2.-Elaborar politicas inclusivas

Dentro de la segunda Dimension de analisis propuesta por Ainscow y
Booth, la percepcion de inclusion general se ubica también en el rango
intermedio (“relativamente inclusivo”: 40,67%), aunque seguido de cerca por la
percepcion del mayor nivel, que corresponde a un sistema “muy inclusivo”
(35,32%).

De la revision de los resultados por pregunta se destacan las
preguntas 17 y 10, que se ubican en posiciones casi opuestas. La pregunta 17
“Ausentismo escolar” exhibe una percepcion fuertemente mayoritaria de un alto
nivel de inclusion (nivel 1), superior al 50%, mientras la pregunta 10
“‘Nombramiento del personal y promociones” expone un resultado negativo del
nivel de inclusién. Sibien en este ultimo caso la opcién de nivel 3 -poco inclusivo-
(“En casi ninguna escuela”) no es mayoritaria pues ocupa el segundo lugar (casi

25%), el nivel 1 no alcanza para esta pregunta siquiera el 3% de valoracion.

Grafico 36: Ausentismo escolar (pregunta 17)

a. Se analizan todas las barreras que impiden la asistencia dentro de la escuela, asi como las b. El centro educativo evita utilizar las ausencias injustificadas de los estudiantes coma un motive para la expulsion
relacionadas con las actitudes de los alumnos y de sus familias. ya que hay un reconocimiento de las relaciones que existen entre las ausencias injustificadas, la intimidacion o el
maltrato y el

50%

¢ Hay un sistema eficaz para registrar las ausencias y descubrir los motivas éstas, d. Se aprovechan los registros de las ausencias diarias como un recurso para investigar las relaciones entre el
60% prafesor y los alumnos, asi como como con la materia que imparte.,
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En tres de sus items (a-b-c) las respuestas indican nivel 1, y sélo el
cuarto indicador se ubica en el segundo nivel de inclusién (relativamente
inclusivo). Destacamos que de los cuatro items vinculados a ausentismo, el
unico que exhibe nivel intermedio de inclusion (es decir, una percepcion de
menor inclusion relativa) es el que propone una lectura del ausentismo en

relacion con el vinculo entre el docente, el alumno y la materia impartida.

Grafico 37: Nombramiento del personal y promociones (pregunta 10)

p , de C.Favorecen de forma desproporcionada los puestos de mayor status a sectores especificos
dentro y fuera de ¢ 3 desprop dalosp yor sta pecific

a. Las oportunidades de promocién estan abierta a todos los que son elegibles,
de la comunidad.

|z escuela.

b. Hay una estrategia clara para eliminar las barreas al nombramiento del personal con
discapacidad. d. Es un criterio especial para el nombramiento del personal el hecho de que valoren la
40% diversidad en los estudiantes.

Destacamos aqui lo siguiente: (a) Se trata de la unica pregunta de
toda la encuesta que arroja como segunda opcion de mayor frecuencia la 4 “Me
falta informacién” (casi 30%). Es mas, la opcién 4 es mayoritaria en tres de sus
cuatro indicadores (b-c-d), donde ocupa el primer lugar en frecuencia. Ello
sorprende especialmente, puesto que la cuestion del nombramiento y promocién
del personal docente afecta directamente la vida profesional de los encuestados:
si bien los inspectores se ubican en los escalafones superiores de la estructura

docente, expresan en un numero muy alto que carecen de informacion sobre los
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procesos de nombramiento y seleccién (procesos que ellos mismos han
atravesado). (b) La frecuencia en la valoracion como muy inclusivo (nivel 1) es
la mas baja de la encuesta, pues no alcanza siquiera el 3%. (c) La percepcién
del nivel 3 de inclusion (poco inclusivo) orilla el 25%, con una de las frecuencias
mas altas de toda la encuesta para este nivel y la mayor de esta dimension (so6lo
superada por la pregunta 23 “Informacion y aprovechamiento de los recursos de
la comunidad” de la dimensién Practicas.

En términos generales, esta Seccion Segunda, relativa a las
Politicas, presenta respuestas con mayor dispersion, segun las distintas
cuestiones o temas de pregunta, y los indicadores propuestos. Destacamos
que son varias las preguntas o variables intermedias cuyas respuestas se ubican
mayoritariamente en la tercera posicion o nivel de inclusién mas bajo, es decir,
el que corresponde a un sistema poco inclusivo porque se considera que se
hallan presentes “en casi ninguna escuela”. Esa percepcion se da principalmente
en las cuestiones relativas al nombramiento del personal y sus promociones
(pregunta 10), la accesibilidad de las escuelas (pregunta 11), y las actividades
de desarrollo profesional de los docentes vinculados con la diversidad del
alumnado (pregunta 14). Destacamos, por su parte, los resultados para la
pregunta 11 y sus indicadores a-b relativos a los edificios y espacios escolares,
y al asesoramiento que sobre accesibilidad pueden brindar organizaciones de
personas con discapacidad: para ambos supuestos, la respuesta mayoritaria
(nivel 3 “poco inclusivo”) es superior al 40% y se ubica en el primer lugar para
esta dimension, es decir, la de mayor frecuencia para el peor nivel de inclusion.
Si se lo compara con todas las respuestas de la encuesta, solo la pregunta 23 la
supera en cuanto a la alta percepcion de muy bajo nivel de inclusién
(especialmente su indicador d sobre si se involucra a adultos con discapacidad
en el apoyo del alumnado).

En contraste con ello, los encuestados perciben como muy inclusivos
ciertos aspectos vinculados a los principios rectores de las politicas, planes y
practicas: entre ellos, la existencia de un curriculum inclusivo y flexible (pregunta
9, item a: 46%) pero ubican en un lugar intermedio (“‘en algunas escuelas”) el

conocimiento de la normativa por parte de las instituciones (indicador b). Al
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referir la necesidad de contar un diagnéstico del alumno para orientar la
educacion a sus necesidades (indicador d), la respuesta de mayor frecuencia es
la 2 (50%) seguida de la opcion 1 (28,9%, “si, en la mayoria de las escuelas”),
con lo que se constata nuevamente la presencia del paradigma médico de la
discapacidad. Seguidamente se visualiza el nivel de inclusién promedio para
cada una de las preguntas de la segunda Dimension, y la dispersion que hemos

explicado.

Grafico 38 Nivel promedio de inclusidon para cada pregunta de la Dimension Politicas

(comparacion entre preguntas 9-17).

3.0

2.5
=
O 20 9 Principios rectores de las politicas, planes y practicas educativas
g ® 10. Nombramiento del personal y promociones
—
(W) 1. Accesibilidad de los establecimientos educativos
= 1.5 ®12 Acompafiamiento y ayuda en la adaptacidn de los alumnos nuevos
w L
[a} 13 QOrganizacion de los grupos de aprendizaje
] ® 14, Actividades de desarrollo profesional de los docentes y su relacion con la diversidad del alumnado
—
I_;l 10 15. La evaluacién de las necesidades educativas especiales y de los apoyos.
= . 16. La expulsién de los alumnos por motivos de disciplina

17. Ausentismo escolar
0.5
0.0

Nota aclaratoria :Los niveles de inclusién son decrecientes (nivel 1’muy inclusivo”, nivel 2
“relativamente inclusivo”, nivel 3 “poco inclusivo”, y la respuesta “me falta informacién”
corresponde al nivel 4)
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6.3.3.-Desarrollar practicas inclusivas

Dentro de la tercera Dimensidn propuesta por nuestro marco teérico,
mas del 50% de las respuestas corresponden al nivel 2 de inclusién, seguido por
el nivel 1 (28,1%), y en tercer lugar aparece la percepcion que corresponde a un
sistema poco inclusivo (16,5%). Destacamos como preguntas que salen de este

promedio las preguntas 23 y 26 cuyos resultados por item se transcriben
seguidamente:

Grafico 39: Informacién y aprovechamiento de los recursos de la comunidad

(pregunta 23)

a. Hay un registro actualizado de los recursos de la localidad que pueden apoyar &l aprendizaje. b. Log miembros de las entidades locales contribuyen al desarrollo del proyecto educativo y curricular de la
0% escuela.
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¢ Las familias y otros miembros de la comunidad son utilizados como recurso de apoyo en las aulas, d. Se involucra a adultos con discapacidades en el apoya del alumnado.
0% 0%
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20%
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Grafico 40: La capacitacion y preparacion docente (pregunta 26)

a, Los docentes y el personal de apoyo estén preparados para responder 2 la diversidad del alumnado b, La formacidn inicial docente enfatiza el principia de inclusidn,
durante su formacion inicial. A%

3%

2%

2 3 4 %
1 z 3 4

% -
1
d. Los docentes de todes los niveles y modalidades cuentan con incentivos para la realizacion de

¢ La formacién inicial docente provee de herramientas suficientes para la implementacion de los apayos capacitaciones en lo que respecta al abordaje de |2 discapacidad en el aula.
0%

necesarios en el abordaje de a discapacidad en el aula, en todes los niveles y modalidades.
ES
20%
W
- N -
0% 0%
1 H 3 4 1 2 : i

40%
Para ambas preguntas, el resultado promedio muestra que la segunda

S0%

respuesta de mayor frecuencia es la que corresponde al nivel 3 o sistema “poco
inclusivo” (cercana al 30%), y las respuestas del nivel 1 no alcanzan el 8%.
También presentan estas preguntas un interés particular porque refieren por un
lado, a la capacitacién docente, y simultdneamente, al aprovechamiento de los
recursos existentes en la comunidad, de modo que podria pensarse que dado el
caso de presentarse una escasa capacitacion en inclusion para docentes, las
escuelas podrian tender a compensar esa escasez con recursos provenientes
de la comunidad (ONGs, familias), lo que parece no ocurrir. Las respuestas
muestran entonces, por un lado el desconocimiento o falta de preparacion
docente y, por el otro, un escaso uso de otros recursos.

La Seccion Tercera sobre las Practicas, muestra un claro
predominio de la percepcion relativamente inclusiva, por parte de Inspeccién.
Sin embargo, respecto de algunos indicadores en particular esa percepcion se

convierte en poco inclusiva, con una frecuencia muy alta de la respuesta que
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corresponden al nivel 3 (poco inclusivo). En términos generales, al preguntarse
sobre la informacién y aprovechamiento de los recursos de la comunidad se
destaca de forma especial la ausencia de adultos con discapacidad como apoyo
escolar, y por otro lado, un fuerte déficit en la preparacion y formacién docente.

En cuanto a lo primero, muestra de ello son las preguntas 23 (cuyo
indicador d se ubica en el peor nivel de inclusién con un 53,7%), y la pregunta
24 cuyo indicador d (“el personal de los centros de educacion especial de la zona
participa con el personal de las escuelas comunes en el intercambio de
experiencias”) solo se percibe “en algunas escuelas” (43,5%) cuando debido a
la organizacion del sistema y recursos (sistema doble matriculacién hasta fecha
muy reciente, obligatoriedad de apoyo por la escuela especial) deberia tratarse
de una variable presente en la mayoria de las escuelas.

Con relacion a lo segunda cuestion (déficit de formaciéon docente), si
analizamos la pregunta 26 “La capacitacion y preparacion docente”, se lee algun
tipo de contradiccion entre sus indicadores percibidos: mientras el 53,45%
considera que los docentes y personal de apoyo son preparados durante su
formacion inicial para responder a la diversidad del alumnado (indicador a), al
preguntarse sobre si la formacion inicial provee de herramientas suficientes para
la implementacién de apoyos en el abordaje de la discapacidad, la frecuencia de
respuestas positiva para “algunas escuelas” baja en 15 puntos porcentuales
(38,8% ) y la respuesta del peor nivel de inclusién asciende al 34,5% (en casi

ninguna escuela”).
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Seguidamente se ofrece la comparacion de los resultados promedio para
cada pregunta de esa seccion, segun el nivel de inclusién percibido. Alli se
observa que los peores niveles de inclusion promedio los exhiben las preguntas
23y 26.

Grafico 41: Nivel promedio de inclusion para cada pregunta de la Dimension

Practicas (comparacion entre preguntas 18-26)

2.5

2.0
® 18. La planificacién y desarrollo de las clases
B ® 19, La accesibilidad de las clases
20. La evaluacién de los estudiantes
10 021, Apoyos del aprendizaje y participacion de los alumnos
22. Distribucion de los recursos en la escuela
® 73, Informacion y aprovechamiento de los recursos de la comunidad
05 24. Experiencia del personal de la escuela

NIVELES DE INCLUSION

25. La diversidad del alumnado
26. La capacitacion y preparacion docente
0.0

Nota aclaratoria :Los niveles de inclusién son decrecientes (nivel 1"muy inclusivo”, nivel 2
“relativamente inclusivo”, nivel 3 “poco inclusivo”, y la respuesta “me falta informacién”
corresponde al nivel 4)
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6.4.- ANALISIS DE COMBINACIONES SEGUN RESPUESTAS: CRUCE DE DATOS SEGUN

NIVEL, MODALIDAD, Y ANTIGUEDAD DE CADA INSPECTOR

A continuacién, veremos los resultados totales de cada dimension, pero
diferenciandolos segun caracteristicas de los respondientes. De forma particular
nos interesan tres comparaciones generales: las repuestas segun se trate de
inspectores de ensenanza, jefes distritales y jefes regionales, es decir, de
quienes ocupan cargos con diferentes niveles de responsabilidad y jerarquia; las
respuestas segun se trate de inspectores de la modalidad especial, pues se trata
de la modalidad especifica para alumnos con discapacidad; y las respuestas
agrupadas segun rango de antiguedad (mayor o menor a 15 afos).

Exploraremos similitudes y diferencias en sus percepciones.

Grafico 42: Resultados totales segun Cargo

INSP. DE ENSENANZA INSP. JEFE DISTRITAL INSP. JEFE REGIONAL

Nivel 2
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Grafico 43: Resultados totales para cada Dimension, por parte de los

inspectores de la Modalidad Especial (comparacion)

PRIMERA DIMENSION: CREAR CULTURAS (M. ESPECIAL)

4 "Me falta informacion.” 3.73%

3:"En casi ninguna escuela”
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SEGUNDA DIMENSION: ELABORAR POLITICAS (M. ESPECIAL)

4 "Me falta informacion.”
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TERCERA DIMENSION: DESARROLLAR PRACTICAS (M. ESPECIAL)
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Grafico 44: Resultados totales por parte de los inspectores segun su Antiguedad
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Grafico 45: Resultados totales por Dimensidn y su incidencia segun la

Modalidad Especial.
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En base a los resultados que representan los graficos precedentes, puede

concluirse que:

A. Para todos los cargos, la percepcion mayor de inclusién (nivel 1, muy inclusivo)
se presenta en la dimensién sobre la elaboracién de politicas (35,3%),
secundada por las culturas (33,4%), y en tercer lugar para la tercera dimension
(practicas: 28,11%). Ello significa que todos quienes consideraron al sistema
como muy inclusivo, ubicaron las tres dimensiones en el mismo orden

decreciente: Politicas, Culturas y Practicas.

B. A su vez, respecto de la antigledad, puede verse que a medida que ella
aumenta, mejora la percepcion de inclusién, es decir que quienes tienen mas
antigledad perciben el sistema como mas inclusivo. Posiblemente, ello se
vincule con el recorrido de las personas dentro del sistema, y con las
expectativas. Presumiblemente, quienes tienen gran antigiedad perciben la
situacion actual de forma mas favorable que aquellos que ingresaron hace
menos tiempo al sistema supervisivo (es posible que los primeros perciban
avances importantes respecto de lo que sucedia décadas atras), y por otro lado,
podemos suponer también que quienes cuentan con menor antigliedad abrigan
expectativas mas altas con relacion a la inclusion y, consecuentemente, su

percepcion sea menos favorable

C. La percepcion general intermedia de inclusion (nivel 2, relativamente inclusivo)
ubica en primer lugar a las Culturas (51%), en segundo lugar a las Practicas
(50,5%) y por ultimo a las Politicas (40,6%). Sin embargo, esta percepcion
intermedia varia segun la posicidn del encuestado en el sistema supervisivo de
la Provincia de Buenos Aires, pues para cada tipo de ellos, el orden entre esas

dimensiones resulta alterado.

D. En el caso de la percepcion que corresponde al nivel 3, poco inclusivo, se
presenta la paradoja de que su mayor percepcion se da en la dimension Politica

(16,4%), es decir, donde también se ubica la mayor percepcion como muy
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inclusivo (35,3%). Es decir que para lo relativo a la elaboracion de politicas, la

franja o nivel intermedio (nivel 2) cede -proporcionalmente- hacia los extremos.

. La distribucion de percepcion de niveles de inclusion varia también hacia adentro
de las dimensiones, segun se trata de los inspectores de ensefianza, los jefes

distritales y los regionales.

. También interesa ver la percepcion de niveles de inclusion para la modalidad de
Educaciéon Especial. En lo que refiere a esta modalidad, su mayor percepcion
del nivel 1 de inclusion (muy inclusivo) se ubica para la dimensién Culturas
(35,7%), seguida de las Politicas (32,6%) y en tercer lugar para las Practicas
(28,5%). Sus percepciones generales se enmarcan dentro de los promedios
totales para cada nivel de inclusion y cada dimensién, de modo que no se detecta
entre los inspectores de esa modalidad una diferenciacion importante con
relacién a los demas. Sin embargo, si presentan una frecuencia ligeramente
mayor al promedio para el nivel 3 de inclusién (poco inclusivo) en las

dimensiones de practicas y politicas.

. Las respuestas que corresponden a la cuarta opcion (“me falta informacién”)
presentan una distribucion diferente para cada dimension, segun la posicién de
cada supervisor en el sistema educativo. Mientras los inspectores de ensefianza
contestaron con esa respuesta para las dimensiones de las politicas, de las
practicas y de las culturas de forma decreciente (es decir, en mas casos indicaron
que les falta informacion sobre las politicas, y en menor medida sobre las
culturas), los inspectores jefes regionales dieron las respuestas inversas:
reconocieron que les falta informacion sobre las culturas (17,5%) en mucho
mayor medida que sobre las politicas (1,8%), y que nos les falta para las

practicas (0%).

. Esto ultimo sorprende en un sentido y era esperable en otro: mientras los
inspectores jefes regionales son mas proximos a la implementacion y articulacion
de las politicas que a la dinamica escolar especifica en las escuelas (ergo, seria

extrafilo que carecieran de informacién sobre las politicas), es dificiimente
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explicable que se indique ausencia de informacion respecto de las Culturas
(17,5%) sin reconocer al menos algun grado de desinformacion sobre las
practicas (0%). Posiblemente, el deber de supervisién general que pesa sobre
ellos respecto de las escuelas en general (y el eventual reconocimiento de su
incumplimiento) haya primado a la hora de responder sobre las practicas, y los
haya forzado a evitar la cuarta opcién de respuesta ofrecida “Me falta
informacion” (sin perjuicio de ello, recordemos aqui que su participacion fue
sumamente escasa en la encuesta). Esta situaciéon era mas esperable, en
cambio, para el caso de los inspectores de ensefianza -con contacto directo con
las escuelas asignadas- quienes, sin embargo, admitieron falta de informacién
en el 6,2% de casos para las Practicas, frente al 8,1% para las Politicas y 4,3%
para las Culturas.

En términos generales, la cuarta posibilidad de respuesta “Me falta informacion”
—y dadas las obligaciones de supervision de los respondientes- quedo casi fuera
de juego con una incidencia general inferior al 6%, posiblemente porque esa
afirmacién podria haber implicado (a los ojos del encuestado) el reconocimiento
de una falencia en su trabajo de supervisidon. Por ello, es razonable pensar que
posiblemente, en definitiva, las repuestas plausibles se hayan visto reducidos a
las tres primeras opciones (muy inclusivo, relativamente inclusivo, poco
inclusivo), circunstancia que, a su vez, puede explicar la incidencia mayoritaria
de la opcion intermedia (nivel 2 de inclusion). Ello nos lleva a pensar que,
posiblemente, en una nueva muestra el cuestionario deberia ser replanteado
para evitar la tendencia a la opcion intermedia por falta de consideracion de la

cuarta opcién como “aceptable” para el encuestado.

Seguidamente se expone la sintesis de los datos para las tres dimensiones,

segun cargos y para la Modalidad Especial, segun hemos comentado:
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Grafico 46: Tabla comparativa de datos totales por Dimension, segun Cargo y

Modalidad Especial

CULTURAS POLITICAS PRACTICAS
Nivel de inclusion dinmlién Cargo | % ME{:;I;I::?:]{I dinIg:.aslion Cargo | % Mfosiael::?;d dirI:;aslién ) “E[;dpae:?;d
Nivel 1
E | %% E | 3%9% E | 282%
Muy inclusivo
33 4%
15, enla mayoria de D |22 | B7% | 13% | 0 | 8w | 2% | 21% | D | 288% | 85%
las escielas’ R | 2% R | 273% R | 173%
Nivel 2
Relaiamerie E | 50% E | 4% E | 498%
inclusivo 5%
'S, en dgunas D | 5% | 493% | 407% | 00 | 416% | 424% | 505% | JD | 533% | 521%
escuelas’ R | 56% R | 636% R | 692%
Nivel 3
E | 118% E | 166% E | 158%
Poco inclusivo
1.7%
"En casiningn D [ 109% | 13% | 164% | 0 | t4s | 179% | 156% | D | 141% | 165%
escuela’ R | 48% R | 73% R | 135%
Nivel 4 E | 42 E | 82% E | 62%
NSING D | 19% | 37% | 7% | 0 | 51% | 70% | 58% | JD | 3% | 29%
39%

‘Me falta informacion’ JR | 174% JR 1.8% JR 0%
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7.- CONCLUSIONES Y REFLEXIONES POSIBLES

¢EN QUE NIVEL DE INCLUSION SE UBICA EL SISTEMA EDUCATIVO DE LA PROVINCIA DE
BUENOS AIRES EN GENERAL, Y COMO LO PERCIBEN LOS INSPECTORES EN
PARTICULAR?

¢ CUALES SON LOS ASPECTOS Y DIMENSIONES PERCIBIDAS COMO MAS NECESITADAS
DE UNA PROFUNDIZACION DEL PROCESO DE INCLUSION?

En el capitulo precedente hemos expuesto los resultados generales de
la aplicaciébn de nuestra encuesta junto a observaciones relativas a cada
dimension, destacamos algunas preguntas cuyos resultados consideramos
particularmente relevantes e indicamos, también, algunas variaciones. Sin
embargo, y como se expuso al describir la Provincia de Buenos Aires, las
variaciones y diferencias entre sus regiones, entre el conurbano y el interior, las
distintas caracteristicas de sus poblados, las diferencias entre las escuelas de
gestion estatal y de gestion privada y la distinta ubicacién geografica, entre otras
cuestiones, ofrecen una realidad variopinta que dificiimente pueda ser
enmarcada en la presentacion de datos de forma uniforme para todas sus
escuelas. Esas diferencias (ciertamente innegables) entre escuelas, distritos y
regiones, que posiblemente también encarnan las miradas y visiones de los
inspectores sobre la situacion de inclusion de los alumnos con discapacidad en
sus escuelas, no pueden ser percibidas, sin embargo, en este tipo de
investigacion. Es posible imaginar, incluso, que frente al formato de una
encuesta con opciones cerradas de tres niveles de inclusion puede haber habido
varios encuestados disconformes por insuficiencia de mayores matices. Es todo
ello lo que nos lleva a la necesidad de aclarar aqui enfaticamente que no
pretendemos que el resultado de la aplicacién del indice sea interpretado de
forma uniforme para todas las escuelas y alumnos de la Provincia de Buenos
Aires. Como ya se sefiald, los resultados tampoco pretenden ser
representativos de las percepciones del conjunto de los inspectores, aunque
tienen el valor de ofrecer un acercamiento a las visiones de un actor clave del

sistema educativo de la PBA.
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Sentado lo anterior, en las secciones precedentes comentamos los
resultados de nuestra encuesta detallando las variaciones no solo entre
dimensiones, sino también segun algunas caracteristicas de los respondientes,
principalmente relacionadas con su posicion en el sistema supervisivo de la
Provincia de Buenos Aires. Hicimos también una caracterizacién de los perfiles
de los supervisores, que si bien no hemos relacionado en todos sus aspectos
con los niveles de percepcidn de inclusidn -ello mereceria una profundizacion y
una extension que excede este trabajo-, permiten reconocer la variedad
(formacion profesional, localidad de origen, edades) que se presenta entre ellos
no solo en términos de su ubicacién en el sistema educativo, sino también en
sus caracteristicas personales y en su vinculacion personal con las personas con

discapacidad (al saber si tienen familiares o amigos, por ejemplo).

La percepcion general mayoritaria ubica al sistema de la Provincia de
Buenos Aires en el nivel intermedio de inclusion, pues los items o indicadores
directos se reconocen existentes sélo “en algunas escuelas” en el 47.3% de
respuestas totales. Las respuestas que siguen en cantidad de frecuencia
refieren a su presencia “en la mayoria de las escuelas”, que corresponderia a un
escenario muy inclusivo, con el 32.2% de respuestas. Luego, el 14,79%
responde a una percepcion del tercer nivel (“en casi ninguna escuela”), es decir,
de una realidad escolar “poco inclusiva”. La menor frecuencia de respuestas se

da para la opcion “me falta informacion”, con el 5,81% promedio.
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Grafico 47: Percepcion total de niveles de inclusién para el sistema educativo

Nivel 4: Me falta informacion
581%

Nivel 3: Poco inclusivo
14.69% Nivel 1: Mug inclusivo
32.2%

Nivel 2: Relativamente inclusivo
47.3%

Si revisamos las percepciones para cada una de las dimensiones y las
comparamos entre si, la dimensidén que mejor percepcion -en términos de ser
mas inclusiva- recibe es la que corresponde a la elaboracion de politicas, seguida
por la relativa a la creacion de culturas, mientras el tercer lugar lo ocupa el
desarrollo de practicas inclusivas. Resulta llamativo que la misma dimensién de
politicas que obtuvo la mayor percepcion de inclusion, sea también la que obtuvo
mayor respuesta relativa para la peor percepcion (mayor frecuencia de repuestas
en nivel 3 o “poco inclusivo”), lo que se explica por la disminucién porcentual
relativa de 10 puntos en la respuesta intermedia, que en las restantes
dimensiones es cercana al 50%, mientras que para las politicas se ubica en el
40%. También la respuesta sobre la falta de informacion es la de mayor

frecuencia para esta dimension (7,6%).
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Grafico 48: Percepcion total de niveles de inclusion para las tres dimensiones propuestas

(comparacién)

PRIMERA DIMENSION: CREAR CULTURAS SEGUNDA DIMENSION: ELABORAR
PoLiTicas

4:"Me falta informacién.”
4 "Me falta informacion.” 3.84% 7.62%

1:“Si, en la mayoria de las escuelas.”
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3:"En casi ninguna escuela”
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TERCERA DIMENSION: DESARROLLAR PRACTICAS

4:"Me falta informacion.” 5.8% | 1:"Si. en la mayoria de las escuelas”

/28.11%

3:"En casi ninguna escuela.”
1561%

2:"Si. en algunas escuelas” |
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Desde el inicio de este trabajo, expusimos nuestra doble intencién: por un
lado, medir el nivel de inclusion percibido por el cuerpo de inspectores de la
Provincia, para asi aportar elementos para un diagnostico de la situacion de los
alumnos con discapacidad en el sistema educativo bonaerense. Por otro lado, el
deseo de que este relevamiento funcionara como disparador efectivo de un
cambio, no sdélo en el sentido de invitar a la comunidad educativa a reflexionar
sobre la situacion educativa de los estudiantes con discapacidad, sino también -
y de forma especial- como indicador de aquellos aspectos que requieren de una
fuerte profundizacion, esas aristas de la cuestion que deben ser destinatarias de
un mayor trabajo. En sintesis, que los resultados de este relevamiento echen luz
sobre los aspectos prioritarios y, con ello, sean de utilidad para el disefio de

planes y programas de inclusion a gran escala.

Como aproximacion general, entonces, la dimensioén de las Practicas se
presenta como prioritaria: es la que muestra niveles mas bajos de percepcion
de inclusion si consideramos la frecuencia de respuesta para el nivel 1. Esta
dimensién es la que mas estrechamente se vincula con la vida en el aula y el
abordaje pedagogico: cuestiones como la planificacion y el desarrollo de las
lecciones, los apoyos al aprendizaje y la participacién, y la capacitacion y
preparacion docente se ubican en el centro de la escena. Las respuestas
brindadas muestran, de forma especial, cuestiones como la ausencia de adultos
con discapacidad en el apoyo escolar, circunstancia que sorprende ante la
respuesta mayoritaria (en el cuestionario preliminar) que da cuenta de la
familiaridad de los encuestados con personas con discapacidad (afirman tener
familiares con discapacidad un tercio de ellos, en cantidad semejante afirman
tener compaferos de trabajo, y mas del 50% afirma incluso tener amigos con
esa condicidn). Pareceria, sin embargo, que el trato frecuente con personas con
discapacidad no llega a proyectarse en la vida escolar, puesto que no se acude
a adultos con discapacidad en los procesos de inclusién escolar para el apoyo al
alumnado. No hay, en términos generales, un buen aprovechamiento de los
recursos de la comunidad: se muestra una muy escasa colaboracion practica
entre miembros de la comunidad ajenos al cuerpo docente, sea que se trate de

adultos con discapacidad, sea que se trate de organizaciones de la sociedad
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civil. Pareceria (en correspondencia con el planteo de la Sociologia de la
Educacién Especial, Tomlinson, 2012) que la organizacién de las estructuras
escolares es impermeable a quien le es ajeno, quienes conforman equipos

docentes cuidan -tal vez- celosamente su ambito de incumbencia.

Mencion aparte merece la cuestion de la preparacion y la formacion
docente, donde la tasa de respuesta negativa (nivel 3) ocupa el segundo lugar
en el analisis sobre las herramientas que brinda la formacién inicial docente. Ella
se muestra pobre en lo que refiere al abordaje de alumnos con discapacidad.
Pensamos que -tal como se expusimos en el informe conjunto ante ONU
(Edmund Rice International y Educacion Inclusiva ONG, 2017)- posiblemente ha
llegado el momento de disefiar e implementar una unica formacion inicial docente
que prepare para la educacion de todos los alumnos, sin diferenciar entre

aquellos con y sin discapacidad.

En cuanto a la Dimension de las Politicas, se destaca la percepcién
positiva del curriculum nacional, asi como las politicas vinculadas al ausentismo
estudiantil y la expulsion de alumnos. Sin embargo, la cuestion del nombramiento
del personal exhibe un escenario llamativo, que pareceria mostrar cierto
oscurantismo o resistencia a trasparentar los mecanismos de acceso a los
cargos docentes. Ocurre que en la pregunta 10, indicador a “las oportunidades
de promocion estan abiertas a todos” un 22,4% indicé que “le falta informacion”,
y también para el indicador b de la misma pregunta sobre el nombramiento de
personal con discapacidad, la respuesta de mayor frecuencia fue la opcién 4 “me
falta informacién” con el 28,6%. En la misma linea y para la misma pregunta
relativa a la designacion del personal, también para el Indicador ¢ sobre
favoritismo, el 35,4% contestd la opcion 4 me falta informacion. Este
posicionamiento en un lugar de desconocimiento es doblemente llamativo,
puesto que los encuestados son, precisamente, quienes se ubican en la parte
superior de la escala jerarquica docente y, a su vez, participan en los procesos
de designacion del personal de las escuelas. Esta circunstancia nos trae,
necesariamente, el planteo de Tomlinson (2012) en cuanto denuncia la
existencia de mecanismos de autoproteccién por parte de quienes integran el

sistema educativo, en una suerte de distribuciéon pacifica y concertada de
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competencias que admita la justificacion (y convivencia) de todos sus actores,
dentro de un escenario donde todavia se concibe a la educacion inclusiva como

el nuevo nombre de la educacién especial.

Siguiendo en la dimensién de las Politicas, la encuesta pone de
resalto un déficit serio en lo que refiere a la accesibilidad de las escuelas, en el
disefio de edificios y espacios escolares: La pregunta 11 muestra para sus items
a y b la percepcion del peor nivel de inclusién de toda la encuesta (entre 40 y
42%). Por lo demas, puesto a pensar su solucion, esta situacién es facilmente
constatable por parte de la autoridad politica (pues se trata de una cuestion que
se releva con mecanismos simples), y sobre la solucion a esta carencia podria
consultarse a organizaciones de personas con discapacidad dedicadas al
asesoramiento para la accesibilidad. Nuevamente, un punto interesante para el

disefio de un programa de inclusion con foco en esta cuestion.

Por ultimo, sobre la Primera Dimensidén Culturas, pensamos que
posiblemente, se trate de un lugar intermedio, el camino de transicion desde las
Politicas (con postulacion de principios rectores) hacia las Practicas, que deben
finalmente impactar en la vida escolar. Justamente, el nivel de percepcion de
inclusién de esta Dimension se ubica entre el de las Politicas (con mejor
percepcion) y el de las Practicas (el de peor nivel percibido). La percepciéon
relevada para las Culturas muestra la necesidad de reforzar el trabajo para el
desarrollo de culturas mas inclusivas hacia adentro del sistema y, de modo
especial, que se involucre a todos los miembros de la comunidad, entendiéndola
no solo en su dimensién escolar en sentido estricto, sino también social. De algun
modo, parece necesario quebrar el juego de resistencias internas de
autoproteccién del sistema educativo y de la educacion especial, para abrirla a
los restantes agentes de la comunidad, en sentido amplio. Posiblemente, solo
asi se pueda profundizar en la comprension del fendmeno de la discapacidad
como uno de naturaleza mixta que deje atras el concepto médico y asimile que
la incidencia de la mirada, la participacion, las barreras y los espacios brindados
por el entorno hacia esta poblacion constituyen, o bien facilitadores de Ila
inclusion, o bien elementos que acentuan la segregacion y las limitaciones de los

alumnos con discapacidad.
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Como conclusidon general, entonces, podemos decir que, segun la

optica general de los inspectores escolares encuestados, el sistema educativo

de la Provincia de Buenos Aires es relativamente inclusivo y que la dimension de

las Politicas se ubica mas avanzada en términos de inclusion que la de las

Culturas, al tiempo que el ambito de las Practicas es el mas rezagado. A la luz

de las categorias y propuestas de nuestro marco tedrico, de los trabajos que

conforman el estado del arte y relevan inclusion escolar en otros lugares del

mundo, y de los informes de las Organizaciones de la Sociedad Civil también

referenciados, podemos concluir que:

(i)

(ii)

Los resultados exhiben una pobre y escasa colaboraciéon entre las
escuelas y la comunidad en sentido ampliado. Aun cuando en la
comunidad se cuente con recursos sociales que podrian contribuir a la
mejora de la inclusion escolar, se detecta una fuerte ausencia de trabajo
conjunto que involucre a miembros de la comunidad ajenos al sistema
educativo propiamente dicho: adultos con discapacidad, organizaciones o
asociaciones, e incluso familiares de los alumnos con discapacidad. Esta
circunstancia coincide con una de las caracteristicas denunciadas por
Tomlinson (2012) para la educacion especial, como es la escasisima
injerencia de los padres en los procesos de aprendizaje escolar de sus
hijos.

Los resultados también muestran la percepcion de falta de preparacion
general docente adecuada para la atencion de los alumnos con
discapacidad. Este dato resulta también vital a los fines del disefio de
nuevas politicas: asi como la mayor cantidad de docentes “de apoyo”,
terapeutas y especialistas, lejos de actuar como un facilitador de la
inclusion funciona como barrera (Sanchez, Rodriguez y Sandoval, 2019),
se requiere de mayor formacion y desarrollo de habilidades por parte de
todos los docentes, de manera que estén preparados para el abordaje de
todo tipo de alumno, incluyendo aquellos se presentan alguna
discapacidad. Parece necesaria, pues, una formacion inicial docente

unica.



(iii)

(iv)

(v)

(vi)
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Esa preparacion ha de sustentarse en la conviccion de que el acceso a
una misma educacion basica en la escuela comun compartida constituye
un derecho de todos, asi como la obligacion de asistir a la escuela y
terminar los estudios basicos (Halinen y Jarvinen, 2018), por lo que una
perspectiva de derechos parece adecuada. Esta formacion civica
posiblemente deba tener como destinatarios a toda la comunidad. En ese
sentido, campafias de divulgacion masiva pueden resultar de utilidad.

La necesidad de que todos los nifios asistan efectiva y diariamente a la
escuela de su barrio requiere de la colaboracion de otros miembros de la
comunidad, entre ellos sus familias, y la eliminacién de todos los
obstaculos que lo dificultan. El trabajo sobre la accesibilidad en cuanto a
localizacion, distancias y espacios escolares se presenta, nuevamente,
como vital.

La cooperacion hacia adentro y hacia afuera de la escuela se vincula, por
otro lado, con la apertura de las escuelas y de sus procesos de
evaluacién, ademas de con la formacién inicial docente. El disefio de un
sistema general con un subsistema para la educacion especial, y
especialmente la ausencia de datos y relevamientos para este subsistema
(denunciada por las ONGs) atentan contra una mayor inclusion de los
alumnos con discapacidad. Lo mismo ocurre con la formacién inicial
docente que, de forma separada, forma (y habilita) docentes para nifos
de desarrollo tipico, y otros docentes para nifios con discapacidad.

La apertura a la comunidad, la colaboracion entre miembros y agentes
externos, y la formacién para la atencion de un alumnado diverso implican
reducir el aislamiento y abrirse, también, a la observacion. Esto requiere,
a su vez, de maestros y directivos que ejerciten un nuevo tipo de liderazgo
centrado en la accion, la cooperacion y con responsabilidad por el
desempefio. Esta cuestion deberia ser incorporada en planes y

programas especificos.
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8.- REFLEXIONES FINALES: UNA PROPUESTA DE CAMBIO

Siguiendo lo anterior, corresponde aqui una reflexion final general que
atienda a la percepcion de inclusién registrada y a las posibilidades de repensar
estrategias para la obtencion de un mayor nivel de inclusidn en el sistema
educativo bonaerense. Es decir, y tal como proponen Ainscow y Booth (2002b),
que la aplicacion de su indice y los resultados obtenidos den lugar a un verdadero
proceso de transformacion en términos de inclusidn, en este caso en las

escuelas de la Provincia de Buenos Aires.

Para ello, debemos comenzar por el reconocimiento de una
expectativa que no se vio reflejada en los resultados de nuestra muestra. Nos
referimos a la idea de que la percepciéon de inclusion podria mostrar diferencias
significativas entre los inspectores de la Modalidad de Educacion Especial, por
un lado, y la percepcion de los restantes supervisores del sistema, sea en
términos de percibirse un mayor grado de inclusién (nivel 1) eventualmente en
defensa de su propia labor docente (de apoyo a la escolaridad de nifios con
discapacidad dentro del sistema general, sin consideracion sobre si de forma
segregada o en la escuela comun), sea que se percibiera un escaso nivel de
inclusion (nivel 3), originado en expectativas mas altas respecto del alumnado
debido a la propia formacién profesional, que parte de una cosmovision mas
vinculada -al menos aspiracionalmente- con la pedagogia de la diferencia y la
valoracion de la neurodiversidad. Sin embargo, no se constata ninguno de los
escenarios esperados: los supervisores de educacion especial encuestados
tienen una percepcidon de inclusion que esta perfectamente alineada con la

percepcion del resto de los integrantes del sistema educativo.

Sin embargo, puestos a reflexionar sobre este resultado a la luz de
nuestro marco tedrico especifico -tanto bajo el prisma del Index Code como de
la Sociologia de la Educacion Especial-, y como se adelantd, caemos en la
cuenta de que este resultado no deberia sorprendernos, puesto que los
docentes, escuelas e inspectores de la modalidad de Educacién Especial no son

sino parte de un sistema general en que deben convivir, en equilibrio, las distintas
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modalidades educativas y donde cada una de ellas ocupa un lugar, rol y
funciones sin disputa: comparten lugares en la organizacion educativa sobre la
base de acuerdos en cuanto a la competencia de cada uno, y con delimitacién
sobre el ambito de actuacion de cada uno. Posiblemente, la observacion y
evaluacion de la situacion particular de los alumnos con discapacidad en el
sistema educativo y su valoracion en términos de mayor o menor inclusion, pone
sobre la mesa de debate la razonabilidad y/o justificacidn de la existencia de las
escuelas especiales (en cuanto ambitos segregados de educacién) en el siglo
XXI, frente al creciente movimiento de reclamos por mayor inclusion. Con ello
decimos que, posiblemente, la percepcion moderada de inclusion de los alumnos
con discapacidad no s6lo de forma general, sino también por parte de la
modalidad especial, puede entenderse como un juego en que cada participante
del sistema atiende a su posicion, y llamado a relevar aquello que es propio de
otros participes, se ubican en una posicién de moderacién ajena a todo extremo
que pueda entenderse como una vision critica, que a su vez, habilite el
cuestionamiento de roles y competencias, e incluso, que acarree un movimiento
general de reorganizacion que pueda poner en jaque a varios jugadores.
Mientras la modalidad especial preste apoyo a los alumnos con discapacidad, su
atencién no recae sobre los maestros “‘comunes” (sea que se eduque a los
alumnos en la escuela especial o en la escuela comun); asi, pareceria que este
reparto de alumnos (previa certificacion de las limitaciones, y justificada en los
“saberes expertos” de los profesionales vinculados a la modalidad), funciones y
responsabilidades contribuye al equilibrio para la pacifica convivencia de los

distintos actores, sin amenazas. Ello nos trae la reflexion de Tomlinson:

Mucho de lo que sucede en la vida social es producto de luchas
de poder e intereses creados, y la educacion especial no es
una excepcion. Cada uno de los grupos profesionales
involucrados en derivar, evaluar, reconocer, tratar, ensefiar o
administrar en educacion especial tiene sus propios intereses
creados, su propia esfera de competencia y variedad de
poderes. Las personas involucradas en la educacion especial

estan en condiciones de mistificar a otros, particularmente
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porque la educacion especial es una de las areas mas secretas
de la educacion, en la que los "archivos confidenciales" son la
regla mucho mas que la excepcion. (Tomlinson, 2012, p. 8, la

traduccion es nuestra).

Recuérdese que -como se habia adelantado-, frente al juego de
intereses profesionales que se detectan particularmente en el ambito de la
educacion especial, los investigadores del equipo del Index Code llegan a
plantear, incluso, la imposibilidad de redefinir el campo de la educacion inclusiva
desde dentro, pues explican que son justamente quienes provienen de ese
campo quienes suelen entender la Educacion Inclusiva simplemente como la
nueva denominacion de la Educacion Especial, y omiten con ello una reflexiéon
profunda (y necesaria) sobre el fendmeno mas hondo de la inclusion y la

exclusién escolar (Booth y Ainscow, 1998).

La posible revisién del escenario dado (que incluye, ciertamente, a las
escuelas especiales), de los roles y funciones de un sector (al menos, el de la
modalidad de educacion especial) puede ser leida -y asi ocurre probablemente-
como un factor adicional de inestabilidad e incertidumbre, en un mundo
posmoderno caracterizado, justamente, por el fin de las certidumbres y el cambio
e inestabilidad permanentes. Vivimos en el presente que describe Benasayag
(2013), donde el mito del individuo y las promesas incumplidas del progreso nos
enfrentan a una fragilidad evanescente, en que el hombre se posiciona en un
mundo exterior que considera hostil, pero también lo hace a partir de una
fragilidad interior minada de pasiones tristes que le impiden, entonces, aspirar al

ideal de libertad, dominio y control de tiempos pasados.

Para escapar de este entramado y pensar en otra praxis que
desarrolle la vida hay que comenzar por comprender ante
todo la esencia misma del fenbmeno de la vida... El concepto
que mejor engloba esta esencia es el de ‘fragilidad’, asociado

al de potencia. (Benasayag, 2013, p. 117).
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La idea de la necesidad social e individual de aferrarse a la pulsion de
vida y (para posibilitarlo) asumir la fragilidad como potencia, se hace mas
evidente aun frente al fendmeno de la discapacidad: desde lo singular, mediante
tratamientos nacidos del modelo médico de la discapacidad se intenta ayudar o
incluso curar al paciente, pero, si nos situamos en el escenario compartido, en
realidad trabajamos para aliviar a la sociedad de la molestia que el paciente
provoca. Como explica el mismo autor, ahora junto a Schmidt (Benasayag y
Schmidt, 2010), si bien esos dos caminos parecen idénticos, su posible complot
plantea un problema. El objetivo de eliminar el sufrimiento personal no justifica
trabajar para borrar las diferencias, porque ese sufrimiento existencial no se
origina en las diferencias, sino en la intolerancia de la sociedad. El equilibrio de
la cultura depende de la capacidad de los hombres para aceptar la existencia de
un no-saber, despertar del suefio de la omnipotencia, y llevar del mundo de lo
posible a aquél de lo pensable la plena inclusion de las personas con

discapacidad.

Estas incertidumbres e inestabilidades, junto a la exacerbacion de la
circulacion de la informacién (ahora, infodemia), muestran también -pues no
podia ser de otro modo- su impacto en el mundo educativo: Postman (1994;
2011) postula no solo el fin de esa invencion que fue la infancia y cedio frente a
la develacién de los secretos del mundo adulto, sino también el fin de la
educacion tal como se la conocia. En un escenario escolar actual minado por el
cuestionamiento generalizado de la institucion escolar y la expansion de las
propuestas a favor de la des-escolarizacion (el libro de Aldrich, 2011 constituye
una muestra simple y contundente de las criticas en boga) Simons y Masschelein
(2014) proponen su revalorizacion desde una 6ptica que parece perdida por el
fendbmeno de la domesticacién de la escuela: la de lo publico como espacio
liberador que habilita las diferencias y potencia el crecimiento. Es esa escuela,
en la que el rol de profesor es hacer sonar el despertador en cada leccion, en la
que docentes y alumnos reflexionan sobre si mismos desvinculados del contexto
que los ata a un lugar en especial (incluso desvinculados de sus antecedentes,
inteligencia y talentos) la escuela necesaria, por cuanto “el acto principal y mas

importante que hace escuela tiene que ver con la suspension de un presunto
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orden natural desigual” (p. 28). La escuela es -mas bien, ha de volver a ser- ese
locus de tiempo y espacio que permite a los alumnos salirse del orden
socioecondmico personal y comunitario, para pasar un tiempo igualitario que
todo lo transforma en juego, donde el yo queda suspendido, precisamente, para
posibilitar que el mundo y la realidad se conviertan en objeto de practica y
estudio, desvinculandolos de su uso apropiado. Segun plantean estos autores,
son los procesos de politizacion de la escuela (al asignarsele tareas ajenas a lo
que la escuela es propiamente, bajo un criterio de utilizabilidad), su
familiarizacion (los maestros reemplazan a padres ausentes, asumiendo un rol
de nifieros que les es ajeno), su naturalizacién (con criterios de diferenciacion
basada en el talento), su tecnologizacién (un buen profesor y una buena escuela
se juzgan segun la técnica escolar), su psicologizacion (que pone el énfasis en
el bienestar emocional del estudiante y su motivacion, en lugar de convocarlo a
alejarse de su universo psicoldgico para al interesarse, precisamente, por lo que
le es ajeno y con ello convertirse en estudiante), y la popularizacion de la escuela
(que pone el foco en la relajacion y el placer de ver y oir y, asi, desatiende la
tensiéon que requieren en estudio y la practica), los que produjeron e instalaron
la domesticacion escolar (Simons y Masschelein, 2014). Esta domesticacion de
la escuela, sumada a la domesticacion docente, ha privado actualmente a la
escuela, en definitiva, de su importancia social radical: la experiencia de “ser
capaz de” que rechaza la idea de un destino predeterminado, ese espacio donde
cualquiera puede alzarse sobre si mismo y que ofrece al mundo como un bien

comun que pertenece a todos y que no admite propietarios privilegiados.

Posiblemente, entonces, resulte necesaria una reflexion mas profunda
sobre el fin de la escuela (fin en tanto misién) para posibilitar un avance en los
procesos de inclusion de alumnos con discapacidad, de modo que se
comprenda, defina y acuerde qué lugar ocuparan los estudiantes con
discapacidad. Pensar, entre otras cosas, en una escuela (y una sociedad) que,
habiendo superado la descripcidon foucaultiana, salga de la domesticacion
escolar y haga de si misma, nuevamente en términos de Simons y Masschelein

(2014), una defensa como cuestion publica.



162

Esta revisién profunda del lugar de los alumnos con discapacidad en
la escuela necesita ser iniciada. Los resultados generales que muestran un nivel
de percepcion de inclusion moderado por parte de quienes conforman el equipo
de inspeccion de las escuelas de la Provincia de Buenos Aires muestra mucha
distancia de las presentaciones cumplidas por las Organizaciones de la Sociedad
Civil, que fueron relevadas al presentar el problema. Pareceria que, mientras los
inspectores detectan un nivel moderado de inclusion (por ende, se diria que
‘razonable”), quienes ocupan un espacio social diferente, pues son ajenos al
sistema educativo, detectan niveles de inclusién escasamente tolerables. Unos
y otros ocupan, claro esta, posiciones diferentes: mientras las ONGs son
actualmente importantes gestores de cambio, la institucion escolar esta acusada

de estar anquilosada.

Lo antedicho, asi como las conclusiones y observaciones generales
de este trabajo, posiblemente -y como ya dijimos- no le hagan justicia a muchas
escuelas y maestros bonaerenses. Existen innegables diferencias en la gestion,
en las cosmovisiones y en la cotidianeidad escolar entre maestros, directores,
escuelas, distritos, comunidades educativas, dentro de los mismos distritos, y
también entre areas y regiones educativas; existen también distintas miradas
sobre la inclusién de los estudiantes con discapacidad. Por ello, y aunque el
nuestro no es un estudio comparativo de sistemas educativos, sino una
investigacion sobre un unico sistema, pensamos que corresponde admitir
nuevamente aqui, en las reflexiones final (y como lo hicimos al plantear los
limites de nuestra investigacion) la convivencia de una variedad de posiciones y
opiniones sobre en qué consiste (0 debe consistir) la educacion inclusiva. Lo

hacemos con las palabras de Booth y Ainscow:

Incluso sin cruzar las fronteras de nuestro propio pais, ya
tenemos amplio conocimiento sobre la existencia de
diferencias en las perspectivas sobre temas de inclusion y
exclusién entre y hacia adentro de las escuelas, entre padres
y profesionales, entre personas discapacitadas y creadores
de legislacion sobre la discapacidad, entre las propias

personas con discapacidad, incluso entre y dentro de varios
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de grupos culturales, y entre académicos e investigadores
(...). Este conocimiento de las diferencias en las miradas
deberia garantizar que evitemos dos escollos de la
investigacion comparada: la idea de que existe una
perspectiva nacional unica sobre la inclusién o la exclusion, y
la nocion de que la practica puede ser generalizada entre
paises haciendo caso omiso a los contextos y significados
locales. (Booth y Ainscow, 1998, p. 4. La traduccion es

nuestra)

No debe olvidarse, por ejemplo, que entre las concepciones sobre
inclusion esta no sblo aquella que refiere a la incorporaciéon del alumno con
discapacidad al sistema educativo en general (digamos, su matriculacion en
alguna institucidn, sea comun o especial), sino también a la inclusién entendida
como incorporaciéon de conocimientos, procesos que en la actualidad no siempre
van unidos (Aguerrondo, 2008). De ahi, también entonces, la necesidad de
evaluar y relevar datos sobre sus aprendizajes (ademas, claro esta, de su
participacion). El control sobre la calidad se cumple hoy dia de modo general
mediante pruebas estandarizadas (Pisa, Aprender), pero su aplicacion presenta
un verdadero desafio en el caso de alumnos con discapacidad, puesto que la
estandarizacién, por su propia definicién, deja fuera la diversidad. Si bien, como
se dijo, la escuela no debe limitar su funcion a la del aprendizaje, sino que debe
extenderlo hacia la formacion en sentido amplio, ello no justifica la omisién lisa 'y
llana de toda medicion de aprendizajes a que el sistema acostumbrd a las
familias de los alumnos con discapacidad, conformadas por la simple acogida (a
veces, escuelas que funcionan como “centro de dia”), pero sin expectativas

sobre los aprendizajes.

Pensamos que lo interesante seria, mas alla de conocer esta
percepcion general, que los resultados pudieran dar lugar a un verdadero
proceso de mejora e innovacion educativa. En este sentido, la propia aplicacion

del indice puede ser el comienzo del trabajo por mayor inclusién, porque
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concientiza y obliga a la participacion e intercambio de pareceres, experiencias
y miradas de los distintos actores del sistema educativo, con posibilidad de
sumar a quienes no lo integran formalmente . Posiblemente, sea necesario
hacerlo en mayor extension, con mayor participacion, en incluso mediante la
aplicacion de este indice por regiones educativas, de manera que esa
experiencia habilite un didlogo hacia adentro del sistema. Una publicacion de
resultados por region, que deé lugar al posterior intercambio de opiniones, y a la
participacion de otros actores: no solo los inspectores, sino también los
directivos, los docentes y las familias de los alumnos. Posiblemente, el juego de
percepciones por parte de los diferentes agentes posibilite no sélo corregir las
distorsiones propias, sino también motorizar propuestas concretas en cada
escuela de la Provincia. Y para ello, las tres dimensiones de analisis pueden
resultar de utilidad para detectar los primeros focos de atencién. Siguiendo a
Halinen y Jarvinen (2008) y su repaso de las politicas de educacion inclusiva
aplicadas a Finlandia, puede ser interesante para la construccion de una mayor
inclusion en PBA la implementacién secuencial de distintas etapas de desarrollo:
politicas, estructuras educativas, curriculos, formacion docente e
implementacion real de la instruccion, con apoyo, bienestar y evaluacién. Todos
estos elementos se conectan con alguna de las dimensiones de analisis y
presentan diferentes niveles de percepcion de inclusion: mientras las politicas (a
que se vinculan el diseno curricular y la evaluacion de los alumnos) ofrecen
niveles mas altos de inclusion, la formacion docente inicial, la implementacién
real de la inclusion y los apoyos efectivos por otros miembros de la comunidad
muestran un nivel de inclusion menor. La dimensidn que corresponde al
desarrollo de practicas inclusivas se muestra como la mas necesitada de
acciones para avanzar hacia la inclusion, aquélla que requiere de una mayor
intervencién para la implementacién de una inclusion efectiva. Asi, parece
ineludible el trabajo inmediato y profundo sobre la actividad pedagdgica, porque
tal como indican Mitchell, Lange y Xuan Thuy (2008), el trabajo de los maestros
es un aspecto esencial del proceso de implementacion. Para ello, sin embargo
-y dada la magnitud del sistema educativo de PBA-, parece necesario involucrar

al equipo de Inspeccion y convertir a los supervisores -en especial, a los
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Inspectores de Ensefanza, puesto que son los mas cercanos al nivel
descentralizado y, por tanto, a la cotidianeidad escolar- en verdaderos lideres del
sistema, en términos de Hopkins (2008). Asi, para la seleccion de ese cargo,
deberia ponderarse de forma especial el desempefio de los aspirantes como
directores de escuela en términos de desempefio escolar (no sélo resultados
educativos en evaluaciones estandarizadas, sino también en cuestiones
vinculadas a la inclusion general como la desercion y retencion escolar), la
inclusion efectiva de alumnos con discapacidad, y el liderazgo. Serian los
inspectores de ensefianza, es decir, aquellos mas cercanos a la vida escolar,

quienes deberian tomar el rol de lideres sistémicos para traccionar el cambio.

En el caso de PBA, podria disefarse un proceso de aplicacion del
indice en las escuelas con participacién ampliada a directores y familias, por
etapas ordenadas segun la organizacion geografica del sistema educativo, de
modo que en una primera etapa se trabaje por regiones (25), luego por distritos
(135), y los resultados de esa primera aplicacion del Index sean compartidos a
las escuelas de cada region, para su propia evaluaciéon (etapa 3). Seria
interesante contrastar y compartir las percepciones de familias, docentes,
directores e inspectores, como mecanismo para echar luz sobre cuestiones que
pueden no ser detectadas por unos actores, y si serlo por otros. En este proceso
de aplicacién, entendemos que la participacion de organizaciones de padres y
de personas con discapacidad se presenta, lisa y llanamente, como vital. La
importancia de tomar como unidad para nuestra evaluacion al sistema educativo
en su conjunto y no a una escuela radica en que ése ha de ser la unidad de
cambio, pues como ensefia Aguerrondo (2008, p. 78), “La unidad de cambio ya
no es el alumno, ni el aula, ni la escuela, sino el sistema educativo como tal, lo
que implica por supuesto cambiar (como son) las escuelas y (quiénes son) los

alumnos”.

Desde nuestra perspectiva, se trata, en todo caso, de lo que en el
campo de la filosofia de la imaginacion Paul Ricoeur define como una utopia por
oposicion a ideologia: ambas presentan ambiguedades en el sentido de que
tienen un aspecto constructivo y otro destructivo e histéricamente la ideologia se

endilga a los demas (y fue dificilmente reconocida como propia), mientras la
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utopia se caracterizd por ser un género declarado que invita a un locus (en el
caso de Tomas Moro, una ciudad) irreal, un “ningun lugar”. Desde este no lugar
puede mirarse renovadamente la realidad, es un nuevo prisma que provoca que
la realidad dada se presente como extrafia y que pierda, con ello, toda su
obviedad. De este modo es la utopia -en nuestro caso, la de la plena inclusion
de las personas con discapacidad- la que permite abrir el campo de lo posible a
otras formas de vivir. La utopia es asi la que habilita el desarrollo de nuevas
perspectivas posibles, y su papel constitutivo ayuda a repensar la vida social.
(Ricoeur, 1986). Este no lugar nos abre, desde la filosofia de la educacion, a
viejas y nuevas preguntas sobre el qué (qué es la educacion, qué es la escuela,
qué es el alumno), preguntas que ya no se proponen en busca de definiciones,
sino para desentrafiar su aspecto existencial y, reinventando su significado,

reinventar una vida mas humana (Masschelein, 2011).

El relevamiento cumplido nos da las pistas para comenzar el camino:
revisar la accesibilidad de espacios escolares, promover la participacion activa y
el intercambio con otros miembros de la comunidad ajenos al sistema educativo
formal, capacitacion y preparacion docente para la atencion de un unico
alumnado, ciertamente diverso; formacién inicial docente unificada sin
bifurcacion entre comun y especial, liderazgo hacia la colaboracion y la
responsabilidad por el desempefio; en definitiva, profundizar en una unica
escuela que sea lugar para que todos tengan plena participacién en la

experiencia educativa y en el aprendizaje.
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ANEXO A. Inclusion Index. Dimensiones, Secciones, Indicadores y Preguntas

Parte 3

ANEXOS

Dimensiones, secciones, indicadores y preguntas

DIMENSION A Crear CULTURAS inclusivas

SECCION A.1 Construir una comunidad
SECCION A .2 Establecer valores inclusivos

Esta dimensién se relaciona con la creaciéon de una comunidad escolar
segura, acogedora, colaboradora y estimulante, en la que cada uno es
valorado, lo cual es la base fundamental para que todo el alumnado tenga
los mayores niveles de logro. Se refiere, asimismo, al desarrollo de valores
inclusivos, compartidos por todo el personal de la escuela, el alumnado, los
miembros del Consejo Escolar y las familias, que se transmitan a todos los
nuevos miembros de la escuela. Los principios que se derivan de esta
cultura escolar son los que guian las decisiones que se concretan en las
politicas educativas de cada escuela y en su quehacer diario, para apoyar
el aprendizaje de todos a través de un proceso continuo de innovacién y
desarrollo de la escuela.

DIMENSION B  Elaborar POLITICAS inclusivas

SECCIQN B.1 Desarrollar una escuela para todos
SECCION B.2 Organizar el apoyo para atender a la diversidad

Esta dimensién tiene que ver con asegurar que la inclusién sea el centro
del desarrollo de la escuela, permeando todas las politicas, para que
mejore el aprendizaje y la participacion de todo el alumnado. Se considera
como “apoyo” todas las actividades que aumentan la capacidad de una
escuela para dar respuesta a la diversidad del alumnado. Todas las
modalidades de apoyo se agrupan dentro de un unico marco y se conciben
desde la perspectiva de los alumnos y su desarrollo y no desde la
perspectiva de la escuela o de las estructuras administrativas.

DIMENSIONC  Desarrollar PRACTICAS inclusivas

SECCI(?N C.1 Orquestar el aprendizaje
SECCION C.2 Movilizar recursos

Esta dimension se refiere a que las practicas educativas reflejen la cultura y
las politicas inclusivas de la escuela. Tiene que ver con asegurar que las
actividades en el aula y las actividades extraescolares promuevan la
participacién de todo el alumnado y tengan en cuenta el conocimiento y la
experiencia adquiridas por los estudiantes fuera de la escuela. La
ensefianza y los apoyos se integran para “orquestar” el aprendizaje y
superar las barreras al aprendizaje y la participacion. El personal moviliza
recursos de la escuela y de las instituciones de la comunidad para
mantener el aprendizaje activo de todos.
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Indicadores

INDICADOR

INDICADOR

DIMENSION A Crear CULTURAS inclusivas

A.1 Construir una comunidad

A.1.1. Todo el mundo se siente acogido.

A.1.2. Los estudiantes se ayudan unos a otros.

A.1.3. Los miembros del personal de la escuela colaboran entre ellos.
A.1.4. El personal de la escuela y el alumnado se tratan con respeto.
A.1.5. Existe relacion entre el personal y las familias.

A.16. El personal de la escuela y los miembros del Consejo Escolar
trabajan bien juntos.

A.1.7. Todas las instituciones de la localidad estan involucradas en la
escuela.

A.2 Establecer valores inclusivos

A.2.1. Se tienen altas expectativas respecto de todo el alumnado.

A.2.2. El personal, los miembros del Consejo Escolar, el alumnade y las
familias comparten una filosofia de la inclusién.

A.2.3. Se valora de igual manera a todos los alumnos y alumnas.

A.2.4. El personal de la escuela y el alumnado son tratados como personas
y como poseedores de un “rol”.

A.25. El personal de la escuela intenta eliminar todas las barreras
existentes para el aprendizaje y la participacion.

A.2.6. La escuela se esfuerza en disminuir las practicas discriminatorias.
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Indicadores

INDICADOR

INDICADOR

DIMENSION B Elaborar POLITICAS inclusivas

B.1 Desarrollar una escuela para todos
B.1.1. Los nombramientos y las promociones del personal son justas.

B.12. Se ayuda a todo miembro nuevo del personal a adaptarse a la
escuela.

B.1.3. La escuela intenta admitir a todo el alumnado de su localidad.

B.1.4. La escuela hace que sus instalaciones sean fisicamente accesibles
para todos.

B.1.5. Cuando el alumnado accede a la escuela por primera vez se le
ayuda a adaptarse.

B.1.6. La escuela organiza los grupos de aprendizaje de forma que todo el
alumnado se sienta valorado.

B.2 Organizar el apoyo para atender a la diversidad
B.2.1. Se coordinan todas las formas de apoyo.

B.2.2. Las actividades de desarrollo profesional del personal de la escuela
les ayudan a dar respuesta a la diversidad del alumnado.

B.2.3. Las politicas relacionadas con las "necesidades especiales” son
politicas de inclusién.

B.2.4. La evaluacién de las necesidades educativas especiales y los
apoyos se utilizan para reducir las barreras al aprendizaje y la participacion
de todo el alumnado.

B.2.5. El apoyo a los alumnos que aprenden castellano'? como segunda
lengua se coordina con otros tipos de apoyo pedagégico.

B.2.6. Las politicas de apoyo psicolégico se vinculan con las medidas de
desarrollo del curriculum y de apoyo pedagégico.

B.2.7. Se han reducido las practicas de expulsién por motivos de disciplina.
B.2.8. Se ha reducido el ausentismo escolar.

B.2.9. Se han reducido las conductas de intimidacién o abuso de poder.
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INDICADOR

INDICADOR

DIMENSION C Desarrollar PRACTICAS inclusivas

C.1 Orquestar el proceso de aprendizaje

C.1.1. La planificacién y el desarrollo de las clases responde a la diversidad
del alumnado.

C.1.2. Las clases se hacen accesibles a todos los estudiantes.

C.1.3. Las clases contribuyen a una mayor comprensién de la diferencia.
C.1.4. Se implica activamente a los estudiantes en su propio aprendizaje.
C.1.5. Los estudiantes aprenden de forma cooperativa.

C.1.6. La evaluacién estimula los logros de todos los estudiantes.

C.1.7. La disciplina del aula se basa en el respeto mutuo.

C.1.8. Los docentes planifican, revisan y ensefian en colaboracién.

C.19. Los docentes se preocupan de apoyar el aprendizaje y la
participacion de todo el alumnado.

C.1.10. Los profesionales de apoyo se preocupan de facilitar el aprendizaje
y la participacién de todos los estudiantes.

C.1.11. Los "deberes para la casa” contribuyen al aprendizaje de todos.

C.1.12. Todo el alumnado participa en las actividades complementarias y
extraescolares.

C.2 Movilizar recursos

C.2.1. Los recursos de la escuela se distribuyen de forma justa para apoyar
la inclusion.

C.2.2. Se conocen y se aprovechan los recursos de la comunidad.
C.2.3. Se aprovecha plenamente |la experiencia del personal de la escuela.

C.2.4. La diversidad del alumnado se utiliza como un recurso para la
ensefianza y el aprendizaje.

C.2.5. El personal genera recursos para apoyar el aprendizaje y la
participacion de todos.
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION A Crear CULTURAS inclusivas

A.1 Construir una comunidad

INDICADOR A.1.1. Todo el mundo se siente acogido.

i. ¢Es amistosoy acogedor el primer contacto que tiene la gente con la escuela?

ii. ¢Es la escuela acogedora para tode el alumnado, incluyendo los estudiantes con
discapacidad y los que estan temporalmente en ella, como por ejemplo, los nifics de

familias migrantes?

ii. Es la escuela acogedora para todas las familias y otros miembros de las instituciones
de la comunidad?

iv. jLa informacion sobre la escuela es accesible para todos, independientemente de su
lengua de origen o de alguna discapacidad (por ej., esta disponible en braille, grabada
en audio y video o en letras grandes, cuando sea necesario)?

¢.Hay en la escuela intérpretes de lenguaje de sefias y de otros idiomas cuando hay
alumnos que requieren este recurso?

=

vi. $En los documentos de la escuela, incluso en los folletos informativos, esta claro que
es parte de la rutina escolar responder a toda la diversidad del alumnado y de sus
contextos?

vii. ¢Los érganos de comunicacion del centro (boletin, revista...) recogen los intereses de
todos los miembros de la comunidad escolar?™

viii. JLa escuela considera y valora las culturas locales y los colectivos de nueva
inmigracién a través de simbolos y exposiciones?

iX. ¢Hay rituales o actos sociales para dar la bienvenida o para despedir al alumnado y al
personal de la escuela?

x. ¢El alumnado siente que pertenece a su clase o a su aula de tutoria?

xi. ¢El alumnado, el profesorado, los miembros del Consejo Escolar y los miembros de la
comunidad sienten que pertenecen a la escuela?

MAS PREGUNTAS
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION A Crear CULTURAS inclusivas

A.1 Construir una comunidad
INDICADOR A.1.2. Los estudiantes se ayudan unos a otros.
i. ¢ Los estudiantes se ofrecen ayuda entre ellos cuando es necesaria?

ii. ¢Se valora en la escuela por igual tanto el trabajo colaborativo como los logros
individuales del alumnado?

ilnforman los estudiantes a algun miembro del personal cuande hay alguien que
necesita ayuda?

iv. ;.Se fomenta en la escuela el aprendizaje cooperative y las relaciones de apoyo
(grupos de investigacién, tutoria entre iguales, alumno tutor, grupo de apoyo..)?"*

v. ¢Los estudiantes comparten los amigos en vez de competir por ellos?

vi. 4El alumnado evita el racismo, el sexismo, la homofobia, las actitudes en contra de la
discapacidad y otras formas de discriminacién?
vii. tEl alumnado entiende que se pueden esperar diferentes logros de distintos

estudiantes?

viii. ,El alumnado entiende que se pueden esperar diferentes grados de conformidad con
las normas escolares por parte de distintos estudiantes?

ix. ¢Elalumnado aprecia los logros de otros cuyos puntos de partida en el aprendizaje son
distintos al de ellos?

X. ¢El alumnado siente que las disputas entre ellos son solucionadas de forma justa y
efectiva?

xi. ¢Pueden los estudiantes abogar por otros cuando sienten que han sido tratados
injustamente?

MAS PREGUNTAS
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Dimensiones, indicadores
Yy preguntas

DIMENSION A Crear CULTURAS inclusivas

A.1 Construir una comunidad

INDICADOR A.1.3. Los miembros del personal de la escuela colaboran entre
ellos.

i. ¢El personal se trata con respeto mutuo, independientemente de su rol o posicion en el
centro?

ii. ¢Es invitado todo el personal a las reuniones del personal?
iii. ¢Hay una amplia participaciéon en las reuniones del personal de la escuela?

iv. ¢Se implican todos los docentes y los auxiliares de aula en la planificacion y la revisién
del curriculo?

v. ¢El trabajo en equipo entre el personal docente es un modelo de colaboracion para el
alumnado?

vi. ¢Existe 1t5rabajo compartido entre profesores en el aula (dos profesores en la misma
clase)?

vii. .El personal se siente comodo para discutir los problemas en su trabajo?
viii. ¢ Sabe el personal a quién tiene que acudir con un problema, sea o no urgente?

ix. ¢Se motiva al profesorado suplente o temporal para que se involucre activamente en la
vida del centro?

X. ¢Se implica a todo el personal en la definicién de prioridades para el plan de desarrollo
de la escuela?

xi. ¢El personal se ha apropiado del plan de desarrollo de la escuela?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION A Crear CULTURAS inclusivas

A.1 Construir una comunidad

INDICADOR A.1.4. El personal de la escuela y el alumnado se tratan con
respeto.

i. ¢El personal se dirige a los estudiantes con respeto, por el nombre por el que desean
ser llamados o pronunciando correctamente su nombre?

ii. ¢Elalumnado trata a todo el personal con respeto, independientemente de su status?
ii. ¢Se solicitan las opiniones del alumnado sobre cémo se podria mejorar la escuela?

iv. ;Las opiniones del alumnado hacen la diferencia de lo que ocurre en la escuela?

v. ¢Tienen los y las estudiantes foros especificos para discutir sobre aspectos escolares?
vi. ¢El alumnado ayuda al personal de la escuela cuando se le pide?

vii. ¢ Los estudiantes ofrecen ayuda cuando sienten que es necesaria?

viii, ¢ Existen espacios informales de contacto entre personal y el alumnado?

ix. El personal y el alumnado cuidan el entorno fisico del centro?

X. ¢Elalumnado sabe a quién acudir cuando tiene un problema?

xi. ¢ Estan los estudiantes seguros de que se tomaran acciones eficaces para resolver sus
dificultades?

MAS PREGUNTAS
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION A Crear CULTURAS inclusivas

A.1 Construir una comunidad
INDICADOR A.1.5. Existe relacion entre el personal y las familias.

i. &Se respetan mutuamente las familias y el personal de la escuela?

ii. ¢las familias sienten que hay buena comunicacion con el personal de la escuela?

iii. ¢Estan todas las familias bien informadas sobre las politicas y las practicas
educativas?

iv. ¢lLas familias estan al tanto de las prioridades del plan de desarrollo de la escuela?

v. ;Se les da a todas las familias la oportunidad de involucrarse en la toma de
decisiones sobre la escuela?

vi. ¢Se tienen en consideracion los miedos que algunas familias tienen a reunirse con los
docentes, y se toman medidas para ayudarles a superarlo?

vii. $Se ofrece a las familias una variedad de oportunidades para involucrarse en la
escuela (desde apoyar en actividades puntuales, hasta ayudar en el aula)?

viii. ¢ Se brinda una variedad de ocasiones, donde las familias puedan discutir sobre sus
preocupaciones y el proceso de sus hijos e hijas?

ix. ;Se aprecian de igual manera las distintas contribuciones que las familias pueden
hacer a la escuela?

X. ¢El personal de la escuela valora el conocimiento que las familias tienen sobre sus
hijos e hijas?

Xi. ¢El personal de la escuela motiva a las familias para que se involucren en el
aprendizaje de sus hijos o hijas?

xii. ¢Las familias tienen claro lo que pueden hacer para apoyar el aprendizaje de sus hijos
o hijas en casa?

xiii. ¢ Todas las familias sienten que sus hijos o hijas son valorados en la escuela?

xiv. i Todas las familias sienten que sus preocupaciones se toman en serio en la escuela?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION A Crear CULTURAS inclusivas

A.1 Construir una comunidad

A.1.6. El personal de la escuela y los miembros del Consejo Escolar trabajan
bien juntos.

i. ¢El personal y los miembros del Consejo Escolar se conocen mutuamente?'”
ii. ¢Elpersonal conoce los roles, funciones y responsabilidades del Consejo Escolar?®

iii. ¢Se invita a los miembros del Consejo Escdar para que contribuyan al trabajo de la
escuela en cualgquier momento?

iv. ;Se valoran las capacidades y el conocimiento de los miembros del Consejo Escolar?

v. ¢ La composicién del Consejo Escolar refleja los diferentes grupos presentes en la
escuela, por ejemplo en cuanto a etnias ?

vi. ¢Cada miembro del Consejo Escolar representa al colectivo al que pertenece,
consultandole e informandole de la toma de decisiones?™

vii. ¢ Se informa exhaustivamente a los miembros del Consejo Escolar sobre las politicas
del centro?

viii. ¢ Los miembros del Consejo Escolar y el personal estan de acuerdo respecto a las
contribuciones que pueden hacer los miembros del Consejo Escolar a la escuela?

ix. ¢Los miembros del Consejo Escolar sienten que sus contribuciones son valoradas,
independientemente de su status?

X. ¢ Los miembros del Consejo Escolar comparten oportunidades de formacién con el
personal de la escuela?

xi. ¢El personal y los miembros del Consejo Escolar comparten el enfoque sobre el
alumnado gue presenta “necesidades educativas especiales"?

xii. ¢ El personal y los miembros del Consejo Escolar comparten su punto de vista sobre la
identificacién del alumnado que experimenta dificultades y sobre el modo en que
deberia proporcionarles apoyo?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION A Crear CULTURAS inclusivas

A.1 Construir una comunidad

INDICADOR A.1.7. Todas las instituciones de la localidad estan involucradas
en la escuela.

i. ¢El centro involucra en sus actividades a las distintas instituciones de la localidad
(entidades locales, asociaciones, colectivos...)?

ii. ¢Estaimplicada la escuela en actividades que realizan las instituciones de la localidad?

iii. ¢ Los miembros de las instituciones de la localidad comparten recursos con el personal
y el alumnado, tales como la biblioteca, aulas, ordenadores...?

iv. jLas instituciones de la localidad participan de igual manera en la escuela,
independientemente de su clase social, su religiéon y su raza?

v. iSe consideran todas las areas de las instituciones de la localidad como un recurso
para el centro?

vi. El personal y los miembros del Consejo Escolar se preocupan de conocer las
opiniones de los miembros de la localidad sobre la escuela?

vii. Los puntos de vista de los miembros de las instituciones de la localidad afectan las
politicas del centro?

viii. ¢ Tienen las instituciones de la localidad una opinién positiva sobre la escuela?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION A Crear CULTURAS inclusivas

A.2 Establecer valores inclusivos

INDICADOR A.2.1. Se tienen altas expectativas respecto de todo el alumnado.

i. ¢Todo el alumnado siente que asiste a un centro donde es posible que consiga sus
mayores logros?

ii. ¢Se motiva a todo el alumnado a que tenga aspiraciones altas sobre su aprendizaje?

iii. ¢Se trata a todo el alumnado como si sus logros no tuvieran ningun tope?

iv. ¢Se hace consciente al alumnado de que su éxito depende de su esfuerzo?

V. ¢Se valora el logro del alumnado en relacién con sus propias posibilidades, en vez de
en comparacion con el logro de los demas?

vi. (El personal de la escuela evita tener una visién de que los estudiantes tienen una
capacidad fija basandose en sus logros del momento?

vii. ¢Se motiva a todo el alumnado a que esté orgulloso de sus propios logros?
viii. ¢ Se motiva a todo el alumnado a que aprecie los logros de los demas?

ix. ;Se evita el uso de estereotipos de estudiantes a través de etiquetas generales,
especialmente del alumnado con dificultades de aprendizaje o de otras etnias,
contextos y culturas?

X. ¢Se ayuda al alumnado que tiene rechazo al aprendizaje por miedo al fracaso?

xi. ¢El profesorado evita relacionar el logro potencial de un estudiante con los de un
hermano o hermana o de otro estudiante?

xii. ¢lIntenta el personal contrarrestar las opiniones negativas hacia los estudiantes mas
motivados y con altos logros?

xiii. ¢ Se ayuda al alumnado a que tenga metas de aprendizaje y no de resultados?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION A Crear CULTURAS inclusivas

A.2 Establecer valores inclusivos

INDICADOR A.2.2. El personal, los miembros del Consejo Escolar, el
alumnado y las familias comparten una filosofia de la inclusion.

i. ¢Se considera tan importante la construccion de una comunidad educativa de apoyo
como el incremento del logro académico?

ii. ;Se considera el fomento de la colaboracién tan importante como el ser
independiente?

iii. ¢Se valoran las diferencias entre el alumnado, en vez de tender a considerarlo como
un grupo homogéneo?

iv. $Se considera la diversidad como un recurso rico para apoyar el aprendizaje, en vez
de un problema u obstaculo a evitar?

V. ¢Se comparte el proposito de reducir la desigualdad de oportunidades en la escuela?

(El profesorado comparte el deseo de aceptar al alumnado de la localidad,
independientemente de su contexto, su logro o su discapacidad?

VI

vii. ¢Intenta el personal desafiar su propia actitud y la de los demas respecto de los limites
de la inclusién?

viii. ;Se entiende la inclusibn como un proceso inconcluso relacionado con aumentar la
participacion, en vez de simplemente como el hecho de encontrarse dentro o fuera de
la escuela?

ix. ;Se entiende la exclusién como un proceso que comienza en el aula y en el patio de
recreo y puede finalizar con la expulsién o abandono del centro?

X. ¢Todos los miembros de la escuela asumen la responsabilidad de que la escuela sea
mas inclusiva?

xi. (El proyecto educativo de la escuela refleja la inclusion como un tema central y
transversal?®®
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION A Crear CULTURAS inclusivas

A.2 Establecer valores inclusivos

INDICADOR A.2.3. Se valora de igual manera a todos los alumnos y alumnas.
i. ¢Se tienen en cuenta y se celebran las diferencias de las estructuras familiares?

ii. ;Se considera a los padres y madres igualmente valiosos para la escuela,
independientemente del status de su trabajo o si estdn o no empleados?

iii. ¢La variedad de lenguas de origen y de contextos se ve como una contribucién positiva
para la vida escolar?

iv. ¢Se considera que los distintos acentos, dialectos y formas de hablar enriquecen a la
escuela y a la sociedad?

v. ¢Se valora de igual forma al alumnado y personal con discapacidad y sin
discapacidad?

vi. ¢Se valora al alumnado que tiene logros mas bajos igual que a aquel que tiene logros
mas altos?

vii. ¢ Se expone el trabajo de todo el alumnado dentro del centro y en sus aulas?

viii. 4 Se hacen esfuerzos para que los boletines de notas sean comprensibles para el
alumnado y sus familias?

ix. ;Se da el mismo apoyo y la misma importancia a los logros de todo el alumnandcg,1
independientemente de sus diferencias sociales, culturales individuales y de género?

X. ¢Terminan todos los estudiantes la educacion obligatoria con una acreditacion
reconocida?

xi. ¢Se valora igual al alumnado que expresa la intencién de seguir estudiando como a
aquel que quiere incorporarse al mundo laboral?*
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mensiones, indicadores

y preguntas

DIMENSION A Crear CULTURAS inclusivas

A.2 Establecer valores inclusivos

INDICADOR A.2.4. El personal de la escuela y el alumnado son tratados como

personas y como poseedores de un “rol”.

Vi

vii.

Vii.

Xl

Xi

xiii.

Xiv.

¢ Cada estudiante es bien conocido por algunos miembros del personal?

¢ Sienten los estudiantes que gustan a los docentes?

iii. ¢El profesorado brinda al alumnado un trato familiar o afectivo??®

i s 24
¢El profesorado y el alumnado se saludan al inicio y al final de las clases?

¢Se considera a todos los miembros de la escuela como personas que aprenden y al mismo
tiempo ensefian?

¢Se valora a los alumnos por ellos mismos, como personas, y no en relacién con su
rendimiento o notas?

¢ Todo el persanal de la escuela se siente valorado y apoyado, independientemente de su cargo
o funcién que desempefia en el centro?

¢Se reconocen y hay una reaccién apropiada ante eventos significativos, como nacimientos,
muertes y enfermedades?

. ¢ Se reconoce que todos, no sélo los miembros de pueblos originarios, tienen una cultura o

culturas?

¢ Se apoya al alumnado vy al personal del centro para que reconozcan gue se sienten heridos,
deprimidos o enfadados?

¢Se acepta que el personal pueda expresar, en privado, sentimientos personales negativos
sobre los estudiantes como una manera de superarlos?

. ¢ Evita el personal humillar a algtin estudiante o colega en particular?

¢Se mantienen las infraestructuras bésicas, como bafios, duchas y armarios, en buenas
condiciones?

.Se respetan los deseos de intimidad de los estudiantes a través de disposiciones en las
duchas y en educacion fisica?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION A Crear CULTURAS inclusivas

A.2 Establecer valores inclusivos

INDICADORA.2.5. El personal de la escuela intenta eliminar todas las
barreras existentes al aprendizaje y la participacion.

i. (El personal es consciente del potencial que tiene para prevenir las dificultades del
alumnado?

ii. ¢Se considera que las dificultades de aprendizaje puede presentarlas cualquier alumno
y en cualquier momento?

iii. ¢Se entiende que las dificultades de aprendizaje surgen como resultado de la
interaccién entre los estudiantes y el contexto de ensefianza y aprendizaje?

iv. ¢Se considera que las barreras al aprendizaje se originan dentro de la organizacioén,
las politicas, el curriculo y los enfoques de ensefianza al igual que en la interaccién de
estos aspectos con los estudiantes?

v. ¢Se reconocen y afrontan las barreras que surgen de las diferencias entre la cultura de
la escuela y la cultura de origen y del hogar de los alumnos y alumnas?

vi. jEvita el personal considerar que las barreras al aprendizaje y la participacion son
producto de las limitaciones o deficiencias de los estudiantes?

vii. ¢Evita el personal utilizar etiquetas para el alumnado que ha sido clasificado “con
necesidades educativas especiales”?

viii. ;Se comprende que la forma de clasificar a algunos estudiantes como “con

necesidades educativas especiales” puede separarlos de los demés estudiantes de la
escuela comun?

ix. iEl personal evita comparar a los estudiantes con ‘hecesidades especiales” con el
resto?

x. ¢El profesorado trabaja colaborativamente (en equipos o compartiendo aula) para
introducir mejoras pedagégicas que permitan el éxito de todo el alumnado??

MAS PREGUNTAS

202



Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIME NSION A Crear CULTURAS inclusivas

A.2 Establecer valores inclusivos

INDICADORA.2.6. La escuela se esfuerza en disminuir las précticas
discriminatorias.

i. ¢lntenta la escuela disminuir toda discriminacion institucional, en relacién con la edad,

la “raza”, el origen social o cultural, la orientacién sexual, el género, la discapacidad o
el logro de los estudiantes?

ii. (El alumnado y el personal de la escuela comprenden los origenes de la
discriminacién y la intolerancia hacia la diferencia?

iii. (E| personal y el alumnado son conscientes de que las politicas y las practicas deben
reflejar la diversidad del alumnado de la escuela?

iv. ;Se pone atencién a las presiones para excluir al alumnado de pueblos originarios o
afrodescendientes?

v. ¢Se reconoce que todas las culturas y religiones abarcan un conjunto de visiones y
grados de observancia?

vi. ¢El profesorado evita estereotipos de género o de otro tipo al elegir a aquellos que
ayuden con tareas de apoyo logistico (como mover mesas...)?

vii. jValora la escuela a las personas gays o lesbianas como opciones sexuales
legitimas?

viii. ;E| personal considera que la discapacidad se origina cuando las personas con
deficiencias encuentran actitudes negativas y barreras institucionales?

ix. (El profesorado evita ver la deficiencia como la Unica causa de las dificultades que
experimentan en la escuela los estudiantes con discapacidad?

x. ¢El personal reconoce la limitada contribucién que ofrece el conocimiento de las
discapacidades para entender las posibilidades educativas de un estudiante
especifico?

xi. ¢Se desafian las opiniones estereotipadas sobre la perfeccion fisica?

xii. ¢lntenta el personal contrarrestar las actitudes estereotipadas hacia las personas con
discapacidad (por ejemplo, que son incapaces de tener relaciones, que merecen
compasién o que son luchadores heroicos contra la adversidad)?

Xiii. ¢Se entiende la exclusion de los estudiantes con discapacidades severas como el
reflejo de las limitaciones en las actitudes y las politicas, en vez de como dificultades

practicas?
MAS PREGUNTAS

203



Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION B Elaborar POLITICAS inclusivas

B.1 Desarrollar una escuela para todos

INDICADORB.1.1. Los nombramientos y las promociones del personal son
justas.

i. ¢Las oportunidades de promocién estan abiertas a todos los que son elegibles, dentro
y fuera de la escuela?

ii. ¢Reflejan los puestos y el equipo directivo el equilibrio de género y de otros colectivos
presentes en la escuela?

iii. ¢Refleja la composicién del personal docente y no docente los diferentes colectivos de
la localidad de la escuela?

iv. jHay una estrategia clara para eliminar las barreras al nombramiento del personal con
discapacidad?

v. ¢Favorecen de forma desproporcionada los puestos de mayor status a sectores
especificos de la comunidad?

vi. $Se han establecido en la escuela metas para asegurar la igualdad de oportunidades
para el personal?

vii. ¢Es un criterio especial para el nombramiento del personal el hecho de que valoren la
diversidad en los estudiantes?

viii. ; Hay disposiciones establecidas para sustituir al profesorado y personal de apoyo
cuando no pueden asistir a la escuela?

ix. ¢Existe una estabilidad en la plantilla que permita ir avanzando en el desarrollo de los
planes acordados?®
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION B Elaborar POLITICAS inclusivas

B.1 Desarrollar una escuela para todos

INDICADORB.1.2. Se ayuda a todo nuevo miembro del personal a adaptarse
a la escuela.

i. ¢La escuela reconoce las dificultades que puede tener un nueve miembro del personal
al establecerse en su nuevo puesto de trabajo, en la que puede ser también una
nueva localidad?

ii. ¢El personal con mas experiencia evita que el nuevo personal se sienta como alguien
externo, por ejemplo, utilizando un “nosotros” que les excluya?

iii. ¢Existe algiin programa de bienvenida para el nuevo personal?

iv. ;Cada nuevo miembro del personal tiene asignado un tutor que esta sinceramente
interesado en ayudarle a establecerse en la escuela?

v. ¢lLa escuela hace que el nuevo personal sienta que su experiencia y conocimiento son
valorados?

vi. ¢ Hay oportunidades para que todo el personal pueda compartir su conocimiento y
experiencia incluyendo también las contribuciones del nuevo personal?

vii. ;Se proporciona al nuevo personal la informacién basica que necesita sobre la
escuela?

viii. 4jSe le pregunta al nuevo personal si necesita informacién adicional y se le
proporciona?

ix. ;Se tienen en cuenta las observaciones del nuevo personal sobre la escuela y se
valoran porque pueden contener novedosas reflexiones?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION B Elaborar POLITICAS inclusivas

B.1 Desarrollar una escuela para todos

INDICADORB.1.3. La escuela intenta admitir a todo el alumnado de su
localidad.

i. ¢Se motiva a todo el alumnado de la localidad a que asista a la escuela,
independientemente de sus caracteristicas, niveles de logro o necesidades
educativas?

ii. ¢Se hace publico que la inclusién de todo el alumnado de la localidad es un rasgo
central del proyecto educativo de la escuela?

iii. ¢Elcentro acoge al alumnado que reside transitoriamente en la localidad?

iv. i Se motiva activamente al alumnado de la localidad, que esta en escuelas especiales,
y a sus familias para que asista a la escuela?

v. ¢Hay evidencia de que ha habido un aumento en la proporcién del alumnado de la
localidad incluido en la escuela?

vi.

¢Hay evidencia de un aumento de la diversidad del alumnado de la localidad que esta
incluido en la escuela?

vii. ¢Se les ha negado la entrada a algunos estudiantes de la localidad en el ultimo curso?

viii. ¢Elalumnado con mas necesidad de ayuda es visto como un reto para el desarrollo
27
de la escuela y de su personal?

MAS PREGUNTAS

206



Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION B Elaborar POLITICAS inclusivas

B.1 Desarrollar una escuela para todos

INDICADORB.1.4. La escuela hace que sus instalaciones sean fisicamente
accesibles para todos.

vi.

vii.

¢, Se consideran las necesidades de las personas sordas, ciegas y con vision parcial,
ademas de las personas con discapacidades fisicas, a la hora de hacer los edificios y
espacios de la escuela accesibles?

. ¢Hay una preocupacién por la accesibilidad de los edificios y las areas del centro en

todos los aspectos, incluyendo las aulas, los pasillos, los bafios, los jardines, las areas
de juego, el comedor o cafeteria y las exposiciones?

,Se consulta a las organizaciones de personas con discapacidad sobre todo lo
relacionado con la accesibilidad de la escuela?

. ¢Se considera el acceso de las personas con discapacidad en el plan de mejoramiento

arquitecténico de la escuela?

¢ Se considera la accesibilidad como la base para incluir a todas las personas con

discapacidad, tanto del alumnado como de personal docente y no docente, los
miembros del Consejo Escolar, las familias y otros miembros de la comunidad?

iSe han tomado medidas para ir mejorando la accesibilidad al centro y a sus
dependencias como parte del proyecto de la escuela?

iLa escuela se preocupa por conocer la legislacion existente en el pais en relacion
con la accesibilidad de las personas con discapacidad y el disefio universal?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION B Elaborar POLITICAS inclusivas

B.1 Desarrollar una escuela para todos

INDICADOR B.1.5. Cuando el alumnado accede a la escuela por primera vez se le
ayuda a adaptarse.

i. ¢Tiene la escuela un programa de acogida para el alumnado?

. ¢Funciona adecuadamente el programa de acogida para el alumnado y su familia,
independientemente de si entra a la escuela al principio del curso o en cualquier otro
momento?

i. Hay informacién disponible acerca del sistema educativo general y de la escuela en
particular?

3

. ¢El programa de acogida considera las diferencias en cuanto al manejo y capacidad de
comprensién de la lengua que se utiliza en la escuela?

<

. ¢El nuevo alumnado se empareja con estudiantes con mas experiencia cuando entra
por primera vez a la escuela?

vi. ¢Se han tomado medidas para conocer hasta qué punto el nuevo alumnado se siente
como en casa después de algunas semanas?

vii. ¢Hay algun apoyo para el alumnado que tiene dificultad para recordar la distribucién
del edificio, particularmente cuando entra por primera vez a la escuela?

viii.  El alumnado nuevo tiene claro a quién tiene que acudir si experimenta dificultades?

ix. ;Se han establecido medidas para facilitar la transicién entre Educacion Infantil y
Primaria, y entre ésta y la Secundaria?

X. ¢Cuando el alumnado pasa de una escuela a otra, el personal de cada centro colabora
para hacer facil el cambio?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION B Elaborar POLITICAS inclusivas

B.1 Desarrollar una escuela para todos

INDICADORB.1.6. La escuela organiza los grupos de aprendizaje de forma
que todo el alumnado se sienta valorado.

i. &Se utiliza como criterio basico para organizar los grupos (cursos) la heterogeneidad
(de género, de capacidades, de intereses, )?°°

ii. ¢Hay un tratamiento justo para todos los grupos de aprendizaje en términos del uso de
recursos, la ubicacién de las salas y la designacion de docentes y otros profesionales?

iii. Se pone atencion, a la hora de planificar los grupos, en aspectos tales como las
relaciones de amistad y la presencia de ofros estudiantes que hablan el mismo
idioma?

iv. ;Se intenta reducir al maximo la organizaciéon de grupos de acuerdo solamente a los
niveles de logro, capacidad o deficiencia del alumnado?

v. jCuando se realizan agrupamientos en funcién de los niveles de logro o de dificultad,
hay planes para prevenir el descontento en los grupos de logros mas bajos?

vi. ;Cuando se realizan agrupamientos en funcién de niveles de logro, se establecen
disposiciones que den al alumnado las mismas oportunidades para moverse entre los
grupos?

vii.

Se reorganizan de vez en cuando los grupos dentro de las clases para que se fomente
la cohesién social?

viii. ¢ Es consciente la escuela de los requisitos legales de educar juntos a los estudiantes
que experimentan y no experimentan dificultades en el aprendizaje?

ix. ;Donde existe un desequilibrio grande entre nifias y nifios en la matricula de un
determinado afio, considera la escuela establecer algunas clases de un solo sexo?

x. ¢lLa escuela evita restringir el curriculo (por ejemplo, no tener en cuenta una lengua
extranjera) para el alumnado que recibe apoyo adicional de alfabetizacion?

xi. ¢Cuando hay asignaturas optativas, se permite a todo el alumnado que haga
elecciones realistas?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION B Elaborar POLITICAS inclusivas

B.2 Organizar el apoyo para atender a la diversidad

INDICADORB.2.1. Se coordinan todas las formas de apoyo.

i. ¢Se consideran las politicas de apoyo como parte de un plan general de desarrollo de
la ensefianza y del curriculo para atender la diversidad en toda la escuela?

ii. ¢Hay una politica de apoyo general explicita y clara tanto para el personal de la
escuela como para aquellos que brindan apoyos externos al proceso de aprendizaje?

iii. ¢Se dirigen las politicas de apoyo a la prevenciéon de las dificultades de aprendizaje
que pueda experimentar el alumnado?

iv. ¢lLos apoyos que se dirigen directamente hacia el alumnado, buscan aumentar su
independencia respecto de dichos apoyos?

v. ¢El centro educativo refuerza la coordinacion de los apoyos y ésta es dirigida por un
miembro del personal con mas experiencia?

vi. ¢Las politicas de apoyo estén guiadas por lo que es mejor para los alumnos en vez de
mantener el stafus quo de ciertas areas profesionales?

Vil

.Se considera que el apoyo para los alumnos que experimentan barreras al
aprendizaje y patticipacion es una responsabilidad de todo el personal de la escuela y
no sélo de ciertos profesionales?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION B Elaborar POLITICAS inclusivas

B.2 Organizar el apoyo para atender a la diversidad

INDICADORB.2.2. Las actividades de desarrollo profesional del personal de
Ia escuela les ayudan a dar respuesta a la diversidad del alumnado.

i. ¢las actividades de desarrollo profesional del personal de la escuela contribuyen a
realizar un trabajo conjunto en las aulas de forma mas eficaz?

ii. ;Se utiliza la ensefianza colaborativa y el intercambio posterior de reflexiones para
ayudar a los docentes en la respuesta a la diversidad del alumnado?

iii. ¢Tienen los profesores la oportunidad de observar y analizar sus propias clases y
reflexionar sobre ellas en funcién de sus alumnos?

iv. ¢ Recibe el personal formacién en relacién con el desarrollo y la gestion de actividades
de aprendizaje cooperativo?

v. iHay tiempos y espacios suficientes para que los docentes y otros profesionales de la
escuela desarrollen un trabajo en colaboracion mas eficaz?

vi. ;Hay oportunidades para que tanto el personal como los alumnos aprendan sobre la
tutoria entre pares?

vii. ¢Aprenden los docentes y otros profesionales de la escuela a utilizar la tecnologia
para apoyar el aprendizaje en sus aulas (como camaras, video, proyector de
transparencias, ordenadores/Internet)?

viii. ¢ Explora el personal las maneras de reducir la insatisfaccién de los estudiantes
aumentando la participacion de éstos en la programacién de aula?

ix. ;Todo el personal ofrece igualdad de oportunidades educativas a las personas con
discapacidad?

x. ¢El personal del centro educativo aprende a mediar en las situaciones de intimidacion,
incluyendo el racismo, el sexismo y la homofobia?

xi. (El personal del centro y los miembros del Consejo Escolar se responsabilizan de
evaluar sus propias necesidades de aprendizaje?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION B Elaborar POLITICAS inclusivas

B.2 Organizar el apoyo para atender a la diversidad

INDICADORB.2.3. Las politicas relacionadas con las “necesidades
educativas especiales” son politicas de inclusién.

i. ¢Se intenta reducir la categorizacion de los alumnos considerados con “necesidades
educativas especiales"?
ii. ¢La escuela denomina al coordinador del apoyo como coordinador de apoyo

pedagégico o coordinador de inclusién, en vez de “coordinador de necesidades
educativas especiales"?

iii. ¢Se considera que los estudiantes etiquetados “con necesidades educativas

especiales” no son un grupo homogéneo sino que tienen diferentes intereses,
conocimientos y habilidades?

iv. ¢Se consideran los intentos para eliminar las barreras al aprendizaje y participacion de
un alumno concreto como oportunidades para mejorar las oportunidades de
aprendizaje de todos los y las estudiantes?

v. ¢Se considera el apoyo como un derecho para aquellos alumnos y alumnas que lo
necesitan en vez de un suplemento o adiccién especial a su educacion?

vi. ¢Los detalles sobre las modalidades de apoyo a los alumnos estan claras para éstos y
sus padres o tutores y estan incluidos en los folletos informativos del centro?

vii. ;Se proporciona apoyo cuando es posible, sin recurrir a los procedimientos formales
de evaluacion?

viii. g Las politicas de “necesidades especiales” estan dirigidas al aumento del aprendizaje
y de la participacion y, por tanto, a la reduccion de la exclusion?

ix. (Los profesionales de apoyo se incorporan al aula, en lugar de “retirar” de ella a
determinados alumnos para que reciban apoyo pedagégico?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION B Elaborar POLITICAS inclusivas

B.2 Organizar el apoyo para atender a ladiversidad

INDICADOR B.2.4. La evaluacidn de las necesidades educativas especiales y
los apoyos se utilizan para reducir las barreras al aprendizaje y Ia
participacion de todo el alumnado.

i. ¢las practicas de evaluacién y el apoyo pedagégico estan integrados dentro de la
politica general de la escuela sobre la inclusion?

ii. ¢Las practicas de evaluacién estan dirigidas a proporcionar las ayudas y apoyos
necesarios en vez de a categorizar al alumnado?

iii. ¢Los apoyos para responder a la diversidad son considerados como una alternativa a
los usuales apoyos individuales que se ponen en marcha después de evaluar y
categorizar a un alumno con "necesidades educativas especiales™?

iv. ¢Los servicios de apoyo externos contribuyen a la planificacién y desarrollo de una
ensefianza inclusiva orientada a eliminar las barreras al aprendizaje y la participacion?

v. iLos profesionales de la escuela explicitan y acuerdan con los servicios de apoyo
externo un marco claro de como deberian apoyar el aprendizaje dentro del centro
educativo?

vi. ¢;Entienden los servicios de apoyo externo su rol de fomentar y apoyar el aprendizaje y
la participacién de todos los estudiantes y no sélo de algunos alumnos en particular?

vii. ¢Las adaptaciones curriculares individualizadas se centran en proveer el acceso y
apoyar la participacion dentro del curriculo coman?

viii. ¢ Las adaptaciones curriculares individualizadas, sirven para mejorar las estrategias de
ensefianza y aprendizaje para todos los alumnos?

ix. ¢Los informes de evaluacion sobre las “necesidades educativas especiales” se centran
en los “puntos fuertes” de los estudiantes y en sus posibilidades de desarrollo, en vez
de poner el énfasis en identificar las deficiencias de aquellos?

x. ¢Los informes de evaluacién sobre los “alumnos con necesidades educativas
especiales” especifican los cambios que han de producirse en las estrategias de

ensefianza y aprendizaje requeridas para maximizar la participaciéon de aquellos en el
curriculo ordinario y para favorecer la relacién con otros estudiantes?

xi. iLos informes de evaluacion de los alumnos con “necesidades educativas especiales”
especifican el apoyo necesario para maximizar su participacién en el curriculo comun
y en la comunidad?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION B Elaborar POLITICAS inclusivas

B.2 Organizar el apoyo para atender a la diversidad

INDICADOR B.2.5. El apoyo a los alumnos que aprenden castellanc® como
segunda lengua se coordina con otros tipos de apoyo pedagdgico.

i. ¢Se considera que el apoyo a aquellos alumnos que aprenden castellano® como
segunda lengua es responsabilidad de todo el personal de la escuela?

ii. ¢Se dirige el apoyo a identificar y reducir las barreras al aprendizaje y la participacion
de todos los alumnos, en vez de clasificarles en categorias del tipo “con dificultad en
una segunda lengua” o “con dificultades de aprendizaje™?

iii. 4Se mantienen altas expectativas de logro en el caso de todos los estudiantes que
aprenden o han aprendido castellano®' como segunda lengua?

iv. ¢Se dispone de intérpretes de Lengua de Sefias y otras lenguas maternas para apoyar
a todos los alumnos que lo necesiten?

v. iSe tiene en cuenta el efecto que produce el cambio de pais y de cultura como una
posible barrera al aprendizaje y la participaciéon?

vi. ¢La escuela cuenta con alguien que comparta el contexto cultural de los alumnos para
ensefarles y apoyarles?
vii. 4El apoyo a los estudiantes que aprenden castellano® como segunda lengua supone

una oportunidad para que los docentes reflexionen sobre las formas de mejorar la
ensefianza y el aprendizaje para todo el alumnado?

viii. sEl apoyo que reciben los alumnos y alumnas que aprenden castellano™ como
segunda lengua, considera las barreras existentes para el aprendizaje en todos los
aspectos de la ensefianza, del curriculo y de la organizacion escolar?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION B Elaborar POLITICAS inclusivas

B.2 Organizar el apoyo para atender a la diversidad

INDICADORB.2.6. Las politicas de apoyo psicolégico se vinculan con las
medidas de desarrollo del curriculum y de apoyo pedagégico.

i. ¢Se considera la mejora del aprendizaje y la participacion de los estudiantes como el
primer objetivo de los profesionales que prestan orientacién y apoyo psicolégico?

ii. ¢Los problemas conductuales y emocionales de los alumnos son tratados con
estrategias que mejoran las experiencias en el aula y en el area del juego y en la
interaccion con los demas?

ii. ¢Se aprovecha el apoyo a los problemas de conducta y emocionales como un medio
para reflexionar sobre las maneras de mejorar la ensefianza y el aprendizaje de todos
los estudiantes?

iv. ;El apoyo a los problemas de conducta y emocionales se dirige a minimizar las
barreras al aprendizaje y a la participacién en las politicas, las culturas y las practicas
de la escuela?

v. ¢iSe forma al profesorado y personal de apoyo para que puedan responder al
descontento, los conflictos y conductas disruptivas de los alumnos?

vi. iIntenta el centro educativo mejorar los sentimientos de valoracién de aquellos con
baja autoestima?

vii. Se utiliza la informacién que proporciona la familia sobre sus hijos e hijas para
resolver el descontento y los problemas de disciplina que los alumnos y alumnas
puedan generar?

viii. ¢ Contribuye todo el alumnado a superar el descontento y los problemas de disciplina
de los estudiantes en la escuela?

ix. ;Los apoyos que se proporcionan a los alumnos en “situaciéon de tutela o de
proteccién” motivan a éstos a conseguir logros educativos y a continuar sus estudios?

X. ¢El apoyo que se proporciona a los alumnos en situacién de tutela o de proteccion se

orienta hacia la creacién de vinculos entre la escuela y los educadores de las
residencias u hogares?

xi. ¢Las politicas de apoyo emocional y psicolégico estan orientadas al bienestar de los
alumnos y alumnas con problemas emocionales y conductuales?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION B Elaborar POLITICAS inclusivas

B.2 Organizar el apoyo para atender a la diversidad

INDICADORB.2.7. Se han reducido las practicas de expulsién por motivos de
disciplina.

i. ¢Se considera la expulsién disciplinaria como un proceso que puede evitarse gracias al
apoyo e intervencién en las relaciones de ensefianza y aprendizaje?

i. ¢Se organizan reuniones que involucren al personal, los estudiantes, los padres y otros
miembros de la comunidad escolar, con el fin de enfrentar los problemas de forma
flexible antes que éstos se agraven?

ii. ¢Se reconocen las relaciones que existen entre la baja autoestima, la insatisfaccién de
los alumnos, las conductas disruptivas y la exclusiéon por motivos de disciplina?

=

. ¢Las respuestas de la escuela orientadas a la mejora del comportamiento de los
alumnos estan relacionadas con la educacién y la formacion, en vez de con el
castigo?

<

. ¢Se ha previsto un sistema para hacer efectivas las medidas reparadoras (como por
ejemplo, acudir una tarde al centro a hacer trabajos de reparacién, limpieza o
embellecimiento)?*

vi. ¢Hay planes claros y positivos para reintegrar a los estudiantes que han sido
expulsados por motivos de disciplina?

vii. ¢Hay una politica para disminuir todas las formas de expulsion disciplinaria tanto si es
temporal como permanente, formal o informal?

viii. ¢, Todos los miembros del personal de la escuela comparten el objetivo de reducir las
expulsiones temporales o permanentes, formales e informales?

ix. ¢Se considera la expulsién del aula como una practica excepcional y siempre seguida
por una recuperacioén de la comunicacién entre el alumno y el profesor?

Xx. ¢(Se guardan informes claros sobre las expulsiones disciplinarias formales e
informales?

xi. ¢ Se presentan informes regulares sobre expulsiones disciplinarias al Consejo Escolar?

xii. ¢Se estan reduciendo las expulsiones disciplinarias formales e informales en la
escuela?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION B Elaborar POLITICAS inclusivas

B.2 Organizar el apoyo para atender a la diversidad

INDICADOR B.2.8. Se ha reducido el absentismo escolar
i. ¢Se analizan todas las barreras que impiden la asistencia dentro de la escuela, asi
como las relacionadas con las actitudes de los alumnos y de sus familias?

ii. ¢Evita el centro educativo utilizar las ausencias injustificadas de los estudiantes como
un motivo para la expulsién?

iii. jHay un reconocimiento de las relaciones que existen entre las ausencias
injustificadas, la intimidacién o el maltrato y el aislamiento social?

iv. ;Responde la escuela a las situaciones de embarazo adolescente de una forma
positiva y no discriminatoria para las jévenes?

v. ¢Responde la escuela activamente a los estudiantes que han sufrido la muerte de un
familiar, una enfermedad crénica o una ausencia larga de tal manera que su
participacion en la escuela sea mas facil?

vi. ¢Hay registros claros de los permisos prolongados que se hayan negociado con las
autoridades educativas para determinados alumnos y alumnas?

vii. ¢Hay orientaciones para integrar dentro del curriculo las experiencias de aquellos que
se ausentan de la escuela por periodos prolongados?

viii. gHay un plan para mejorar la cooperacion entre el personal de la escuela y las
familias con respecto a las ausencias injustificadas?

ix. ¢Hay una estrategia coordinada entre la escuela y otros servicios externos en relacion
con el ausentismo escolar?

X. ¢Hay un sistema eficaz para registrar las ausencias y descubrir los motivos de éstas?
xi. ¢Se guarda un registro de las ausencias diarias en cada asignatura?

xii. $Se aprovechan los registros de las ausencias diarias como un recurso para investigar
las relaciones entre el profesor y los alumnos, asi como con la materia que imparte?

xiii. ¢ Los datos recopilados por el centro educativo muestran un reflejo exacto de las
ausencias no autorizadas?

xiv.iLas ausencias no autorizadas de los estudiantes estan aumentando o
disminuyendo?

MAS PREGUNTAS



Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION B Elaborar POLITICAS inclusivas

B.2 Organizar el apoyo para atender a la diversidad

INDICADORB.2.9. Se han reducido las conductas de intimidacién o abuso de
poder.

i. ¢El personal, los padres, los miembros del Consejo Escolar y los alumnos tienen una
visiébn compartida sobre los factores que configuran el abuso de poder o Ila
intimidacién?

ii. ¢Se considera que la intimidacién es un derivado potencial de todas las relaciones de
poder?

iii. ;Se considera que la intimidacion tiene que ver tanto con el maltrato verbal y
emocional como con la violencia fisica?

iv. ¢La amenaza a perder las amistades se considera como una causa de la intimidacion?
v. ¢Se considera que la intimidacién puede darse no sélo entre los alumnos, sino también
entre el personal, entre el personal y los alumnos, entre el personal y los padres?

:Se consideran como formas de intimidacién los comentarios y comportamientos
racistas, sexistas, homofébicos y en contra de las personas con discapacidad?

vii. ¢Existe un documento claro sobre la politica de la escuela acerca de la intimidacién
gue presente con detalle qué comportamientos son aceptables y cudles no, y que sea
accesible a todos los miembros del Consejo Escolar; el personal, los estudiantes, los
padres y otros miembros de la comunidad?

viii. §Hay personas, hombres y mujeres, con las cuales los y las estudiantes pueden
compartir sus preocupaciones acerca de las situaciones de abuso o intimidacién de
forma que éstos se sientan apoyados?

ix. ¢Sabe el alumnado a quién acudir si sufre intimidacion?

x. ¢Hay personas dentro y fuera de la escuela a las que el personal pueda acudir si estan
siendo intimidados?

Xi. ¢Se involucra a los estudiantes en la definicion de estrategias para prevenir y reducir la
intimidacion?
xii. ¢Se guardan registros claros sobre los incidentes de intimidacién?

VL.

Xiii. ¢ Se ha reducido la intimidacién?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION C Desarrollar PRACTICAS inclusivas

C.1 Orquestar el proceso de aprendizaje

INDICADORC.1.1. La planificacion y el desarrollo de las clases responden a
la diversidad del alumnado.

i. ;Estd mejorando el aprendizaje de todos los estudiantes a partir de las
programaciones y las clases que se estan impartiendo?

ii. ;Se elaboran las programaciones y se preparan las clases teniendo presente la
diversidad de experiencias de los estudiantes?

iii. ;Se adaptan los contenidos de aprendizaje a los diferentes conocimientos vy
experiencias previas de los alumnos?

iv. ¢Se tienen en cuenta los distintos ritmos en los que los estudiantes completan sus
tareas?

v. ¢(Se adapta la metodologia de clase para dar respuesta a los distintos estilos de
aprendizaje de las y los alumnos?

Vi.

2Son claros para el alumnado los objetivos de aprendizaje que se persiguen con las
actividades?

vii.

¢Se motiva al alumnado a que antes de empezar un tema encuentren sentido a lo que
se les propone?*®

viii. ; Se evitan las actividades de copia mecéanica?

ix. jAlgunas veces comienzan las clases partiendo de una experiencia compartida que
puede, posteriormente, ser desarrollada de distintas maneras?

X. ¢El aprendizaje en el aula se realiza a través de actividades de trabajo individual, en
pareja, en grupos y con toda la clase en distintos momentos del desarrollo de la
programacién?

xi. ¢Se utiliza una variedad de actividades como, por ejemplo, el debate, la presentacion
oral, la redaccién, el dibujo, la resolucién de problemas, el uso de la biblioteca, la
utilizacion de materiales audio-visuales, la realizacion de tareas practicas o el uso de
tecnologias de la informacién?

xii. ¢Tienen los estudiantes oportunidades para realizar sus tareas y expresar sus
conocimientos de distintas formas, por ejemplo, utilizando su primera lengua con

traduccion, a través de dibujos, de fotografias o de una grabacion?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION C Desarrollar PRACTICAS inclusivas

C.1 Orquestar el proceso de aprendizaje

INDICADOR C.1.2. Las clases se hacen accesibles a todos los estudiantes.

i. ¢Se presta especial atenciéon a que todos los alumnos y alumnas puedan acceder al
lenguaje oral y escrito?

i. ¢Se preparan las clases teniendo en cuenta el lenguaje que los alumnos utilizan fuera
del centro educativo?

ii. ¢Durante las clases se explica y se practica el vocabulario técnico que corresponde a
cada programacion?

3

. ¢Reflejan los materiales curriculares los contextos, culturas y experiencias de todos los
alumnos y alumnas?

<

¢:Se hacen las clases igualmente accesibles para todos los nifios y todas las nifias, al
incluir en ellas actividades variadas que reflejan la diversidad de intereses de los dos
géneros?

vi. ¢Hay oportunidades para que los estudiantes que estan aprendiendo castellano” como
una segunda lengua hablen y escriban en su lengua materna?

vii. ¢Se motiva a los estudiantes que estan aprendiendo castellano como segunda lengua
a que desarrollen habilidades para traducir de la lengua materna al castellano?

viii. ¢ Pueden los estudiantes participar en todas las areas curriculares, por ejemplo, en
ciencias y en educacién fisica, con la ropa apropiada segun sus culturas o creencias
religiosas?

ix. {Se hacen adaptaciones al curriculo, por ejemplo en arte o en musica, para los
estudiantes que tienen reservas en participar en ellas debido a sus culturas o
creencias religiosas?

x. ¢Reconoce el personal el esfuerzo fisico que realizan algunos estudiantes con
discapacidad o enfermedades crénicas para completar las tareas, y el cansancio que
ello puede causarles?

xi. ¢Reconoce el personal el esfuerzo mental que emplean algunos estudiantes, por
ejemplo, porque tienen que leer en los labios o utilizar ayudas visuales?

xii. jReconoce el profesorado el tiempo suplementario que necesitan y emplean algunos
estudiantes con discapacidad para utilizar los instrumentos en trabajos practicos o en
manualidades?

xiii. ¢ Proporciona el profesorado modalidades alternativas de acceso a la experiencia o a
la comprension para aquellos estudiantes que no pueden participar en actividades
especificas, por ejemplo, utilizando instrumentos alternativos en ciencias o planteando
algunos ejercicios diferentes en educacion fisica?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION C Desarrollar PRACTICAS inclusivas

C.1 Orquestar el proceso de aprendizaje

INDICADORC.1.3. El desarrollo de las clases contribuye a una mayor
comprensioén de la diferencia.

i. ¢Se motiva a los estudiantes a que conozcan opiniones diferentes a las propias?

i. iSe ofrecen oportunidades para que los estudiantes trabajen con otros que son
diferentes a ellos por su procedencia social, etnia, discapacidad o género?

ii. ¢Evita el personal el clasismo, el sexismo, el racismo, la homofobia, o las actitudes en
contra de las personas con discapacidad u otras formas de comentarios
discriminatorios, actuando asi como modelos positivos para sus alumnos?

iv. (Demuestra el profesorado que respeta y valora las opiniones alternativas en los
debates que se desarrollan en las clases?

v. ¢Se consideran las diferentes lenguas de origen del alumnado como una riqueza
cultural?

vi. ¢Se debate sobre el clasismo, el sexismo, el racismo, la discriminacion por
discapacidad, la homofobia o los prejuicios religiosos?

vii. ¢Se procura desarrollar desde el curriculo el entendimiento de las diferencias de
contexto, cultura, etnia, género, discapacidad, orientaciéon sexual o religion?

viii. 4 Se ensefia a los estudiantes bs influencias multiculturales en la propia lengua y el
curriculo?

ix. ¢ Tienen todos los estudiantes oportunidades de comunicarse con nifies, nifias y
jovenes de otras partes del mundo?

x. ¢Se fomentan actividades que promuevan el desarrollo de la empatia (juegos de rol,
simulacion, analisis de casos )7

xi. ¢Proporciona el curriculo una comprensién histérica sobre la opresion de ciertos
grupos?

xii. ¢Se cuestionan los estereotipos en los materiales curriculares y en los debates en el
aula?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION C Desarrollar PRACTICAS inclusivas

C.1 Orquestar el proceso de aprendizaje

INDICADOR C.1.4. Se implica activamente a los estudiantes en su propio
aprendizaje.

i. ¢Se motiva a los estudiantes a que se hagan responsables de su propio aprendizaje?

ii. ¢Se proporciona informacién clara a los estudiantes sobre las expectativas de aprendizaje en
las diferentes lecciones o clases?

iii. ¢Contribuyen el ambiente del aula, su organizacion y otros recursos existentes en la misma al
aprendizaje autébnomo?

iv. ¢Se favorece en el alumnado una progresiva autonomia en relacién con la planificacion de su
trabajo, la reflexion sobre su desempefio mientras lo realiza, y la evaluacion sobre los procesos
y los resultados obtenidos con el fin de introducir mejoras en situaciones futuras?

v. ¢Se considera suficiente el apoyo y el "andamiaje” utilizado para ayudar a los estudiantes a
progresar en su aprendizaje, a la vez que les permite profundizar en su conocimiento y en las
habilidades que ya poseen?

vi. ¢Se hacen explicitas las programaciones a los estudiantes para que puedan trabajar a un ritmo
maés rapido si lo desean?

vii.

¢Se ensefia a las y los estudiantes a investigar y a redactar un informe sobre un tema?

viii. ¢ Son capaces las y los estudiantes de utilizar la biblioteca y los recursos tecnolégicos por ellos
mismos?

ix. ¢Se ensefia al alumnado a tomar apuntes de las clases y de los libros y a organizar su trabajo?

x. ¢Se ensefia a los estudiantes a hacer presentaciones de su trabajo tanto orales y escritas,
como de otras formas, y tanto individuales como en grupo?

xi. ¢Se motiva al alumnado a que resuma de forma oral y escrita lo que ha aprendido?

xii. ¢ Se ensefia al alumnado a revisar sus pruebas y sus exdmenes y/o las de sus compaferos?
xliii. ¢ Se consulta a los estudiantes sobre el apoyo que necesitan?
xiv. ¢Se consulta a los estudiantes sobre la calidad de las clases?

xv. ¢Se involucra a los estudiantes en el disefio del material didactico que se elabora para otros
compafieros?

xvi. ¢ Tienen los estudiantes oportunidades de elegir entre actividades distintas?

xvii. ¢Se identifican y se utilizan los intereses de los estudiantes para construir a partir de ellos la
programacion del aula?

xviii.  ¢Se valoran y se tienen en cuenta los conocimientos previos y experiencias del alumnado
para los nuevos aprendizajes?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION C Desarrollar PRACTICAS inclusivas

C.1 Orquestar el proceso de aprendizaje
INDICADOR C.1.5. Los estudiantes aprenden de forma cooperativa.

i. ¢Consideran los estudiantes que ofrecer y recibir ayuda es algo habitual en la actividad
del aula?

ii. ¢Se han establecido reglas para que los estudiantes sepan seguir turnos para hablar,
escuchar y pedir aclaraciones a los demas compafieros y al profesorado?

ii. ¢Se utilizan de forma sistematica y regular métodos de aprendizaje cooperativo (tutoria
entre iguales, trabajo de investigacion, grupos de discusion )?%¥

iv. Se ensefian al alumnado las estrategias necesarias para trabajar de forma cooperativa
con sus compaferos?>®

v. ¢Desean los estudiantes compartir su conocimiento y sus habilidades?
vi. ¢Los estudiantes rechazan de forma correcta la ayuda cuando no la necesitan?

vii. ¢ Las actividades de grupo permiten a los estudiantes dividir las tareas y compartir lo
que han aprendido?

viii. ¢ Aprenden los estudiantes a elaborar un informe conjunto a partir de las diferentes
contribuciones de los miembros del grupo?

ix. jCuando otros comparieros/as de la clase estan enfrentados, los estudiantes ayudan
a calmarlos en vez de animarlos?

X. ¢Los alumnos reconocen que cada estudiante es igual de importante a la hora de
recibir la atencién de sus profesores y de sus pares?

xi. ¢Los estudiantes comparten la responsabilidad de ayudar a superar las dificultades
que experimentan algunos compafieros durante las clases?

xii. 4Se implican los estudiantes en la evaluacién del aprendizaje de los demas?

xiii. ;Se implican los estudiantes en ayudarse mutuamente para establecer metas
educativas?

xiv.¢Es consciente el alumnado de que ayudar a los demas es una forma efectiva de
aprender y aclarar las propias ideas?™
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION C Desarrollar PRACTICAS inclusivas

C.1 Orquestar el proceso de aprendizaje

INDICADORC.1.6. La evaluacion estimula los logros de todos Ilos
estudiantes.

iii.

vi.

vii.

viii.

Xi.

Xii.

xiii.

iLos informes de evaluacién reflejan todas las habilidades y conocimientos de los
estudiantes, tales como las lenguas adicionales, otros sistemas de comunicacion,
aficiones e intereses y experiencias laborales?

¢ Se utilizan siempre las evaluaciones (incluyendo las evaluaciones propuestas por la
administraciéon educativa nacional) de manera formativa para mejorar el aprendizaje
de los estudiantes?

¢Se utilizan estrategias de evaluacién diferentes de forma que se permita a todos los
estudiantes mostrar sus habilidades?

¢Hay oportunidades para evaluar, en colaboracién con otros, el trabajo realizado?
¢Entienden los estudiantes por qué estan siendo evaluados?

¢Se informa al alumnado sobre las implicaciones de los procesos de evaluacion, como
por ejemplo, las pruebas nacionales de medicion de la calidad?

¢Se devuelve a los estudiantes informacién que les permita reconocer lo que han
aprendido y lo que deberian hacer a continuacién?

2Se involucra a los estudiantes en la evaluacién y en los comentarios sobre su propio
aprendizaje?

. ¢Pueden los estudiantes fijarse metas claras para su futuro aprendizaje?

¢ Se hace un seguimiento de los logros de diferentes grupos de estudiantes (nifios,
nifias, estudiantes de pueblos originarios, estudiantes con discapacidad), para
detectar y abordar dificultades especificas?

iLos resultados de las evaluaciones se utilizan para introducir cambios en las
programaciones y en la ensefianza para ajustarlas a las necesidades detectadas?’

¢El alumnado sabe que se valora su esfuerzo y progreso personal por encima de
cualquier comparacién con el grupo?*'

¢Se realiza un informe personalizado que refleje de forma cualitativa el progreso del
alumnado en forma positiva?*
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION C Desarrollar PRACTICAS inclusivas

C.1 Orquestar el proceso de aprendizaje
INDICADOR C.1.7. La disciplina en el aula se basa en el respeto mutuo.

i. iEIl propio enfoque de la disciplina motiva la auto-disciplina?

ii. ;Los miembros del personal se ayudan entre ellos para infundir respeto sin llegar a
enfadarse?

iii. ¢El personal comparte y atina conocimientos y habilidades para superar el descontento
y el desorden?

iv. ;Son consistentes y explicitas las normas de comportamiento del aula?
v. iSe involucra a los estudiantes para que ayuden a resolver las dificultades del aula?

vi. ¢Se involucra al alumnado en h formulacién de las normas de comportamiento del
aula?

vii. ;Se consulta al alumnado sobre cémo se puede mejorar el clima social del aula?

viii. ;Se consulta a los estudiantes sobre cémo se puede mejorar la atenciéon para
aprender?

ix. Si hay mas de un adulto en el aula, jcomparten las responsabilidades para que el
manejo de las clases sea fluido?

X. ¢Hay procedimientos claros, comprendidos por los estudiantes y los docentes, para
responder a los comportamientos extremos?

xi. ¢Reconoce todo el personal que es injusto no prestar atencién por igual a varones y
mujeres?

xii. ;Se tienen en cuenta las diferencias culturales y del contexto al que pertenecen los
estudiantes a la hora de establecer las normas de comportamiento7**
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION C Desarrollar PRACTICAS inclusivas

C.1 Orquestar el proceso de aprendizaje

INDICADORC.1.8. Los docentes planifican, revisan y ensefan en
colaboracién.

i. ¢Comparten los docentes la planificacion del trabajo del aula y de las tareas para la
casa?

ii. ¢Se comprometen los docentes en actividades de ensefianza compartida?

iii. ¢4Se ha dispuesto un tiempo para la coordinacién de los docentes que trabajan juntos
enelaula?*

iv. 4Se utiliza la ensefianza compartida como una oportunidad para intercambiar
reflexiones sobre el aprendizaje de los alumnos y alumnas?

v. ¢Estan abiertos los y las docentes a los comentarios de otros colegas sobre cuestiones
tales como la claridad del lenguaje de instruccién, o la participacién de los estudiantes
en las actividades programadas?

vi. ¢ Modifica el profesorado su docencia en funcién de las recomendaciones recibidas de
sus colegas?

vii. ;Comparten los docentes de aula y los profesionales de apoyo el trabajo con
estudiantes de forma individual, en grupos y con toda la clase?

viii. ¢ Proporcionan los docentes y el resto del personal que trabajan juntos un modelo de
colaboracién para los estudiantes?

ix. $Se comprometen unos docentes con otros a la hora de resolver los problemas de
forma conjunta cuando el progreso de un estudiante o de un grupo es motivo de
preocupacion?

X. ¢El personal que trabaja en colaboracién, comparte la responsabilidad de garantizar
que todos los estudiantes participen?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION C Desarrollar PRACTICAS inclusivas

C.1 Orquestar el proceso de aprendizaje

INDICADOR C.1.9. Los docentes se preocupan de apoyar el aprendizaje y la
participacion de todo el alumnado.

i. ¢lLos docentes de aula y los de asignatura cumplen con su responsabilidad de que
todos los estudiantes aprendan en sus clases?

ii. ¢Comprueba el profesorado el progreso de todo el alumnado durante las clases?

ii. jLos y las docentes prestan atencion a los alumnos de forma equitativa,
independientemente del género, el origen social y cultural o las caracteristicas
individuales?

iv. ¢Sienten todos los y las estudiantes que son tratados de manera justa?

v. ,El profesorado intenta incorporar el punto de vista de los estudiantes respecto al
apoyo y la ensefianza?

vi. ¢Los docentes o profesionales de apoyo, se preocupan por aumentar la participacién
de todos los estudiantes?

vii. ¢Los y las docentes tienen como objetivo que los estudiantes sean lo mas
independientes posible de su apoyo directo?

viii. ¢ Los docentes buscan alternativas al apoyo individual, por ejemplo, a través de la
planificacion del trabajo del aula y de los recursos, o de la ensefianza en grupos?

ix. ¢ Se considera la presencia de otros adultos (familiares, profesores en practica...) como
una oportunidad para reflexionar sobre el curriculo y los métodos de ensefianza para
todos los estudiantes?

X. ¢Se considera que los intentos para eliminar las barreras al aprendizaje y la
participacion de un estudiante en particular son oportunidades para mejorar la
experiencia de todos los estudiantes?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION C Desarrollar PRACTICAS inclusivas

C.1 Orquestar el proceso de aprendizaje

INDICADOR C.1.10. Los profesionales de apoyo se preocupan de facilitar el
aprendizaje y la participacion de todos los estudiantes.

i. ¢Se involucra a los profesionales de apoyo en la planificacion y revision de la
programacion de aula y en su oportuna revisién?

ii. ¢Se asigna a los profesionales de apoyo un area curricular en vez de la atencion a
unos estudiantes en particular?

iii. ;Se preocupan los profesionales de apoyo de aumentar la participacién de todos los
estudiantes?

iv. iLos profesionales que proporcionan apoyo pedagégico tienen como objetivo que los
estudiantes sean cada vez mas independientes de su apoyo directo?

v. ¢Facilitan estos profesionales que los alumnos que experimentan dificultades en el
aprendizaje se apoyen o ayuden mutuamente?

vi. ¢Evitan los profesionales de apoyo inmiscuirse en las relaciones de los jévenes con
sus iguales?

vii. ¢Existe una descripcion clara y precisa respecto de las funciones y tareas que han de
realizar los profesionales de apoyo?

viii. ;Se solicita la opinién de los profesionales de apoyo sobre la naturaleza de las
funciones que han de desempefiar en su puesto?

ix. ¢Se han establecido directrices claras de cdémo debe organizarse y llevarse a cabo el
trabajo conjunto entre el profesorado de aula y el de apoyo?**
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION C Desarrollar PRACTICAS inclusivas

C.1 Orquestar el proceso de aprendizaje

INDICADOR C.1.11. Los “deberes para la casa” contribuyen al aprendizaje de
todos.

i. ¢Tienen siempre los deberes un objetivo pedagégico claro?

ii. ¢Se relacionan los deberes para la casa con las capacidades y los conocimientos de
todo el alumnado?

ii. iSe da la oportunidad de presentar los deberes para la casa de distintas maneras?

iv. ¢Los deberes para la casa aumentan las capacidades y la comprension de todos los
estudiantes?

v. ;Se apoyan los profesores entre ellos a la hora de elaborar las tareas para la casa, de
forma que éstas sean utiles?

vi. 4Se brinda a los estudiantes suficientes oportunidades para clarificar los requisitos de
los deberes para la casa antes de finalizar las clases?

vii. i Se modifican las tareas para la casa si los alumnos opinan que no son significativas o
apropiadas para algunos estudiantes?

viii. ¢ Se brindan oportunidades para hacer los deberes en la misma escuela, durante el
tiempo del almuerzo o fuera del horario escolar?

ix. ¢Se integran las tareas para la casa dentro de la programacién del trimestre o curso?

X. ¢Los deberes para la casa motivan a los estudiantes a adquirir responsabilidades
respecto a su propio aprendizaje?

xi. ¢Aquellos que ponen deberes para la casa se aseguran de que se puedan completar
sin ayuda de los padres o tutores?

xii. ¢Hay oportunidades para que los estudiantes se ayuden con sus deberes?

xiii. ¢ Los estudiantes pueden elegir tareas relacionadas con sus deberes de forma que
puedan desarrollar sus propios intereses?

Xiv. ¢Se muestra a las familias formas de apoyar el trabajo escolar de sus hijos en
casa?*®
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION C Desarrollar PRACTICAS inclusivas

C.1 Orquestar el proceso de aprendizaje

INDICADORC.1.12. Todo el alumnado participa en las actividades
complementarias y extraescolares.

Vi

vii.

viii.

Xi.

Xil.

xiii.

XiV.

¢Hay en la comunidad una oferta suficientemente amplia de actividades extraescolares que
atraigan el interés de todos los y las estudiantes?

¢Se dispone de transporte para que los estudiantes que tienen que trasladarse desde lejos o
tienen una movilidad reducida, puedan participar en las actividades extraescolares?

iii. ¢Se anima a todos los estudiantes a que participen en mdsica, teatro y actividades fisicas?

¢Hay oportunidades para que los nifios o las nifias participen indistintamente en actividades en
las que suele predominar la presencia de un solo género, tales como la danza, el fltbol, los
grupos de informatica?

¢Hay oportunidades para grupos de un solo sexo cuando las actividades mixtas estan
prohibidas por aspectos culturales, religiosos, etc.?

¢Se disuade a determinados grupos para que no monopolicen el area de juego (por ejemplo, a
los que les gusta jugar al futbol)?

¢, Se ensefia a los estudiantes un repertorio de juegos que puedan incluir a nifios y nifias con
distintos grados de habilidades?

¢Los alumnos o alumnas elegidos para representar a su clase en determinados eventos,
reflejan la diversidad de los estudiantes de la escuela?

¢Los alumnos o alumnas elegidos para representar a la escuela reflejan la diversidad de los
estudiantes de la misma?

¢, L0os viajes escolares, incluyendo las visitas al extranjero, son accesibles para todos los
estudiantes del centro, independientemente de su rendimiento académico o que tenga una
discapacidad, por ejemplo?

¢ Se brindan oportunidades a todos los estudiantes para participar en actividades fuera del
centro educativo?

¢ Se brindan a todos los estudiantes oportunidades para participar en actividades que apoyen y
beneficien a las comunidades locales?

¢ Los juegos y las actividades de educacion fisica fomentan el deporte y las aptitudes fisicas de
todos?

¢iLas jornadas deportivas incluyen actividades en las que todos puedan participar,
independientemente de su nivel de capacidad?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION C Desarrollar PRACTICAS inclusivas

C.2 Movilizar recursos

INDICADOR C.2.1. Los recursos de la escuela se distribuyen de forma justa
para apoyar la inclusion.

i. ¢Se distribuyen en la escuela los recursos de forma abierta y equitativa?

ii. ¢jEsta claro como se asignan los recursos para apoyar al alumnado de diferentes
edades y niveles de aprendizaje?

iii. ¢Los recursos se centran en el fomento del aprendizaje autbnomo?

iv. (El personal es consciente de los recursos asignados a la escuela para apoyar al
alumnado clasificado “con necesidades educativas especiales™?

v. iLos recursos para responder a “las necesidades educativas especiales”, se utilizan
para aumentar la capacidad de la escuela de atender a la diversidad?

vi. jLos recursos de apoyo se dirigen a prevenir las barreras al aprendizaje y la
participacién y a disminuir la clasificacién o etiquetaje del alumnado?

vii. ;El personal revisa regularmente el uso de los recursos para que puedan utilizarse de
manera flexible respondiendo a las necesidades cambiantes de todo el alumnado?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION C Desarrollar PRACTICAS inclusivas

C.2 Movilizar recursos

INDICADORC.2.2. Se conocen y se aprovechan los recursos de la
comunidad.

i. ¢Hay un registro actualizado de los recursos de la localidad que pueden apoyar el
aprendizaje?

Esto puede incluir:

- Museos vy archivos locales. - Centros e instalaciones deportivas.
- Galerias de arte. - Parques.

- Centros locales religiosos. - Representantes de los politicos.

- Grupos comunitarios y - Lideres de pueblos originarios.
asociaciones. - Sindicatos.

- Municipio. - Asociacién de asesoria ciudadana.
- Bibliotecas. - Granjas urbanas y rurales.

- Empresas locales. - Departamentos del patrimonio y

- Hospitales. de edificios antiguos.

- Asilos y residencias de ancianos. - Estaciones de trenes, aeropuertos,
- Servicio de policia. y servicios de autobuses.

- Servicio de bomberos. - Centros de estudio.

- Asociaciones de voluntarios. - Oftros colegios y universidades.

- Otros.

ii. (Los miembros de las entidades locales contribuyen al desarrollo del proyecto
educativo y curricular de la escuela?

iii. ¢Las familias y otros miembros de la comunidad son utilizados como recurso de apoyo
en las aulas?

iv. ¢Se utilizan educativamente diferentes profesionales de la comunidad (servicios
sociales, juez de paz, policia local, )?¥

v. ;Se involucra a adultos con discapacidad en el apoyo del alumnado?

vi. jLas personas que trabajan en el area de las necesidades educativas especiales
actuan como tutores para apoyar al alumnado que experimenta dificultades?

vii. ¢Se pide al alumnado que aporte materales utiles para las actividades de clase?

MAS PREGUNTAS



Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION C Desarrollar PRACTICAS inclusivas

C.2 Movilizar recursos

INDICADOR C.2.3. Se aprovecha plenamente la experiencia del personal de la
escuela.

i. ¢Se motiva al profesorado a profundizar y compartir todas sus habilidades vy
conocimientos para apovyar el aprendizaje y no sélo lo relacionado con su cargo
laboral?

ii. ¢Se motiva al personal de la escuela a desarrollar sus conocimientos y habilidades?

iii. La variedad de lenguas habladas por el personal de la escuela se utilizan como un
recurso para el alumnado?

iv. ¢El profesorado con habilidades y conocimientos especificos ofrece su ayuda a los
demas?

v. ¢Se tienen en cuenta las distintas culturas y contextos de origen del profesorado en el
desarrollo curricular y en la ensefianza?

vi. ¢El personal tiene oportunidades formales e informales para resolver sus

preocupaciones con respecto al alumnado utilizando la experiencia de cada uno de los
demas?

vii. ¢Se favorece que el personal cuestione las percepciones de los demas en relacion
con los origenes de las dificultades del alumnado?

viii. iHay en la escuela un clima que posibilite proponer alternativas al resto de
profesorado en relaciéon con las preocupaciones respecto del alumnado?

ix. 4El personal de la escuela aprende de la practica docente y de la experiencia del
personal de otros centros educativos?

X. ¢El personal de los centros de educacion especial de la zona, si los hay, participa con
el personal de las escuelas comunes en el intercam bio de experiencias?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION C Desarrollar PRACTICAS inclusivas

C.2 Movilizar recursos

INDICADOR C.2.4. La diversidad del alumnado se utiliza como un recurso
para la ensefianza y el aprendizaje.

i. ¢Se motiva al alumnado a que comparta su conocimiento, por ejemplo, sobre
diferentes paises, regiones y areas de ciudades o sobre sus historias familiares?

ii. ¢iSe ensefia al alumnado sobre lo que puede aprender de los otros provenientes de
distintos contextos y experiencias?

iii. ¢Elalumnado con mayor nivel de conocimiento y habilidades en un area hace de tutor
algunas veces de aquellos con menos?

iv. ¢ Se brinda oportunidades al alumnado de distinta edad para que se apoyen entre
ellos?

v. ¢Existe una variedad amplia entre el alumnado elegido para hacer la tutoria a otros?

vi. ¢ Se considera que cada uno tiene conocimientos importantes que ensefiar en virtud de
su individualidad, independientemente de su nivel de logro o capacidad?

vii.¢La variedad de lenguas habladas por el alumnado se utiliza como un recurso
linguistico rico para el trabajo en el area de lenguaje?

viii. ¢ Los estudiantes que han superado un problema transmiten a los demas los
beneficios de su experiencia?

ix. ¢Se utilizan las barreras al aprendizaje y la participacion de algunos estudiantes, por
ejemplo conseguir el acceso y la movilidad dentro del centro o a un aspecto del
curriculo, como una tarea de resolucién de problemas o proyectos?
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Dimensiones, indicadores
y preguntas

DIMENSION C Desarrollar PRACTICAS inclusivas

C.2 Movilizar recursos

INDICADOR C.2.5. El personal genera recursos para apoyar el aprendizaje y
la participacion.

Vi.
vil.
Viii.

Xi.

Xii.

Xiii.

Xiv.

XV.

.Los docentes desarrollan de forma conjunta recursos “reciclables” para apoyar el
aprendizaje?

.Conoce bdo el personal los recursos disponibles para apoyar el trabajo en sus
clases?

ii. ¢Se ha ensefiado al alumnado a conocer y utilizar la biblioteca de forma auténoma?

(Hay una preocupacion para ir mejorando la biblioteca como un recurso de
aprendizaje para todos?

¢Existe una amplia gama de libros de ficcion y no-ficcién de buena calidad para todo
el alumnado, en una variedad de lenguas utilizadas por ellos, en Braille y grabaciones
para estudiantes con deficiencias visuales?

JExiste un espacio de materiales multimedia bien organizado?
.Se integran las computadoras en la ensefianza de las diferentes areas curriculares?

JExiste un sistema para el uso eficaz de programas de televisién educativos dentro
del curriculo?

. 4El personal utiliza eficientemente el correo electrénico e Internet para apoyar la

ensefianza y el aprendizaje?

. Se da a todo el alumnado oportunidades para comunicarse con otros por escrito, por
teléfono y por correo electrénico?

JEl alumnado utiliza eficientemente Internet como ayuda para su trabajo en el centro y
en las tareas para la casa?

¢ Se utilizan casetes para apoyar el trabajo oral en las diferentes areas del curriculum®?

. Se explotan las nuevas oportunidades tecnolégicas, cuando estan disponibles, por
ejemplo, programas de reconocimiento de voz, como un recurso de apoyo para el
alumnado que tiene dificultades extremas en la escritura?

&Se utilizan las fichas de trabajo solamente cuando pueden ser comprendidas por los
estudiantes y fomentan el aprendizaje autbnomo?

. Se dispone de materiales curriculares apropiadamente adaptados para el alumnado
con discapacidad, por ejemplo, en letras grandes o Braille?
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Prioridades de desarrollo
Hoja resumen

Por favor, ponga una cruz en cualquiera de los grupos que se presentan a continuacion,
indicando su relacién con la escuela:

I:l Docente l:l Profesional de apoyo |:| Otro miembro del personal

D Alumno D Familia |:| Consejo Escolar

D Otros (especificar)

Anote una o dos prioridades en cualquiera de las areas que usted cree que es necesario
desarrollar en la escuela. Estas prioridades se pueden relacionar con uno o varios

indicadores, una pregunta o varias, o un aspecto no cubierto en los materiales del /ndice.
Deberia tener en cuenta las implicaciones que puede tener una recomendacién en una
dimension con cambios en las otras dimensiones.

DIMENSION A Crear CULTURAS inclusivas

Construir una comunidad Indicadores/preguntas/otros temas:

Establecer valores inclusivos Indicadores/preguntas/otros temas:

DIMENSION B Elaborar POLITICAS inclusivas

Desarrollar una escuela para todos Indicadores/preguntas/otros temas:

Organizar el apoyo para atender a la diversidad Indicadores/pregtintas/otros temas:

DIMENSION C Desarrollar PRACTICAS inclusivas

Orquestar el aprendizaje Indicadores/preguntas/otros temas:

Movilizar recursos Indicadores/preguntas/otros temas:
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Cuestionario 1
Cuestionario de indicadores

Por favor, ponga una cruz en cualquiera de los grupos que se presentan a continuacion,
indicando su relacién con el centro:

D Docente D Profesional de apoyo D Otro miembro del personal

D Alumno [:] Familia D Consejo Escolar

D Otros (especificar)

Por favor, ponga una cruz en el recuadro gue represente su opinién:

CTomple De En Necesllo mas

tamente de | acuerdo desacuerdo | informacién
acuerdo

A.1.1. Todo el mundo se siente acogido.

A.1.2. Los estudiantes se ayudan unos a otros.

A.1.3. Los miembros del personal colaboran
entre ellos.

A.1.4. El personal y el alumnado se tratan con
respeto.

A.1.5. Existe relaciéon entre el personal y las
familias.

A.1.6. El personal y los miembros del Consejo
Escolar trabajan bien juntos.

A.1.7. Todas las instituciones de la localidad
estan involucradas en el centro.

A.2.1. Se tienen expectativas altas sobre todo
el alumnado.

A.2.2. El personal, los miembros del Consejo
Escolar, el alumnado y las familias
comparten una filosofia de inclusion.

A.2.3. Se valora de igual manera a todos los
alumnos y alumnas.

A.2.4. El personal y el alumnado son tratados
como personas y como poseedores de
un “rol”.

A.25. El personal intenta eliminar todas las
barreras al aprendizaje y la participacién
que existen en la escuela.

A.2.6. La escuela se esfuerza en disminuir las
practicas discriminatorias.

|B.1.1. Los nombramientos y las promocionesl | | |




del personal son justas.

B.1.2. Se ayuda a todo nuevo miembro del
personal a adaptarse al centro.

B.1.3. La escuela intenta admitir a todo el
alumnado de su localidad.

B.1.4. La escuela se preocupa de que sus
instalaciones sean fisicamente accesibles
para todos.

B.1.5. Cuando el alumnado accede a la
escuela por primera vez se le ayuda a
adaptarse.

B.1.6. La escuela organiza grupos de
aprendizaje para que todo el alumnado
se sienta valorado.

B.2.1. Se coordinan todas las formas de
apoyo,

B.2.2. Las actividades de desarrollo
profesional ayudan al personal a atender
a la diversidad del alumnado.

Confinta
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Cuestionario 1

Comple-
tamente de
acuerdo

De
acuerdo

En
desacuerdo

Necesito
mas
informacién

B.2.3.Las politicas relacionadas con
“necesidades educativas especiales” son
politicas de inclusién.

B.2.4. La evaluacion de las necesidades
educativas especiales y los apoyos se
utilizan para reducir las barreras al
aprendizaje y la participacion de todo el
alumnado.

B.2.5. El apoyo a los alumnos que aprenden
castellano como segunda lengua se
coordina con el apoyo pedagdgico.

B.2.6. El apoyo psicolégico y emocional se

vincula con las medidas de desarrollo del
curriculum y el apoyo pedagaogico.

B.2.7. Se han reducido las practicas de
expulsiéon por motivos de disciplina.

B.2.8. Se ha reducido el ausentismo escolar.

B.2.9. Se han reducido las conductas de
intimidacion o de abuso de poder.

C.1.1. La planificacion y el desarrollo de las
clases responden a la diversidad del
alumnado.

C.1.2. Las clases se hacen accesibles a todo
el alumnado.

C.1.3. Las clases promueven la comprension
de las diferencias.

C.1.4. Se implica activamente al alumnado en
su propio aprendizaje.

C.1.5. Los estudiantes aprenden de manera
cooperativa.

C.1.6. La evaluacion estimula los logros de
todo el alumnado.

C.1.7. La disciplina en el aula se basa en el
respeto mutuo.

C.1.8. El profesorado planifica, revisa y ensefia
en colaboracién.

C.1.9. El profesorado se preocupa de apoyar
el aprendizaje y la participacién de todo
el alumnado.

C.1.10. Los profesionales de apoyo se
preocupan de facilitar el aprendizaje y la
participacién de todo el alumnado.

C.1.11. Los deberes para la casa contribuyen
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al aprendizaje de todos.

C.1.12. Todo el alumnado participa en
actividades complementarias y
extraescolares.

C.2.1. Los recursos de la escuela se
distribuyen de forma justa para apoyar la
inclusién.

C.2.2. Se conocen y se aprovechan Ilos
recursos de la comunidad.

C23. Se aprovecha plenamente Ia
experiencia del personal de la escuela.

C.2.4. La diversidad del alumnado se utiliza
Como un recurso para la ensefianza y el
aprendizaje.

C.25. El personal genera recursos para
apoyar el aprendizaje y la participacion.

Continda

Prioridades de desarrollo:
1

2

3
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Cuestionario 2

Indicadores adaptados para la inclusion
(alumnado y familia)

Por favor, ponga una cruz en el recuadro que represente su opinion:

Comple- De En Necesito
tamente de | acuerdo desacuerdo | mas
acuerdo infermacion

A.1.1. Todo el mundo se siente acogido en la
escuela.

A.1.2. Los estudiantes se ayudan unos a otros.

A13. ElI personal ftrabaja bien en
colaboracion.

A.1.4. El personal y el alumnado se tratan con
respeto.

A.1.5. Las familias se sienten implicadas en la
escuela.

A.1.6. El profesorado y los miembros del
Consejo Escolar trabajan bien juntos.
A.1.7. El profesorado no favorece a un grupo
de estudiantes por encima de otros.
A.2.1. El profesorado intenta que el alumnado

haga las cosas lo mejor que sepa.
A.23. El profesorado piensa que todo el
alumnado es igual de importante.

B.1.4. La escuela hace que sus edificios sean
fisicamente accesibles para todos.

B.1.5. Cuando el alumnado accede a Ila
escuela por primera vez se le ayuda a
adaptarse.

B.1.6. El profesorado muestra igual interés por
todos los grupos de aprendizaje.

B.2.7. Se han reducido las expulsiones por
motivos de disciplina.

B.2.8. Se han reducido las barreras a Ila
asistencia a clase.

B.2.9. Se han reducido las conductas de

intimidacion o abuso de Eoder.

C.1.1. Las clases responden a la diversidad
del alumnado.

C.1.3. Se ensefia al alumnado a valorar a las
personas que tienen un origen distinto al
propio.

C.1.4. Se implica activamente al alumnado en
su propio aprendizaje.




C.1.5. El alumnado aprende de manera
cooperativa.

C.1.7. La disciplina en el aula se basa en el
respeto mutuo.

C.1.9. El profesorado se preocupa de apoyar
el aprendizaje yla participacion de todo
el alumnado.

C.1.10. Los profesionales de apoyo se
preocupan de facilitar el aprendizaje y la
participacion de todo el alumnado.

C.1.11. Los deberes para la casa contribuyen
al aprendizaje de todos.

C.1.12. Todo el alumnado participa en
actividades complementarias y
extraescolares.

Continda

Cuestionario 2

Sefiale los tres cambios que le gustaria ver en la escuela:

1

2
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Cuestionario 3
Lo que pienso de la escuela Sleaward

Estoy en el grupo

Soy hombre D Soy mujer D

Por favor, ponga una cruz.

244

Completamente
de acuerdo

De acuerdo

En desacuerdo

1. Creo que esta es una buena escuela.

2. Esta escuela es la mejor de la zona.

3. Mi familia piensa que esta es una buena
escuela.

4. Me gustaria que hubiera el mismo numero
de nifios y nifias en esta escuela.

5. Me gustaria que hubiera una mayor mezcla
de alumnos de diferentes origenes.

6. Me gustaria estudiar Bengali.

7.Siento que hay un conflicto entre la vida de
la casa y la de la escuela

8. Creo que los alumnos deberian poder
conversar en clase en Bengali.

9. Algunas veces los alumnos se dicen en
clase cosas entre ellos en Bengali para que
no les entienda el profesor.

10. Creo que la organizacién para las duchas
en educacion fisica es satisfactoria.

11. Creo que el estado de los bafios en esta
escuela es satisfactorio.

12. Me seria muy util que hubiera un armario
donde pudiera dejar mis cosas.

13. Me siento incomodo/a en algunas clases
debido a mis creencias religiosas.

14. Me preocupa meterme en problemas con
las pandillas.

15. Los nifios y las nifas se tratan con respeto
en esta escuela.

16. Es mas facil mezclarse con alumnos del
otro sexo dentro que fuera de la escuela.

17. Se trata al alumnado con discapacidad con
respeto en esta escuela.

18. No se trata a nadie mal en esta escuela
por el color de su piel.

19. Me puedo mezclar con estudiantes dentro
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de la escuela que no viven en la zona.

20. Me puedo mezclar con estudiantes que no
viven en mi zona fuera de la escuela.

21. Siento que en esta escuela se respeta mi
religion.

22. Siento que mi familia podria desaprobar
con quién me mezclo en la escuela.

23. No se trata mal a nadie por la procedencia
de su familia.

24. Me he sentido intimidado en esta escuela
durante el tltimo trimestre.

25. Muchos estudiantes son intimidados en
esta escuela.

26. El alumnado que esta aprendiendo inglés
como segunda lengua recibe la ayuda que
necesita.

27. Cualquier estudiante puede recibir la ayuda
de los profesores en las clases cuando la
necesitan.

28. Los estudiantes reciben ayuda de otros
estudiantes en las clases.

29. Tengo un lugar para hacer los deberes en
casa.

30. Cuando quiero puedo hacer los deberes en
la escuela.

31. Creo que el profesorado y el alumnado se
llevan bien.

32. Creo que el profesorado pone mas interés
en el alumnado que tiene las notas mas altas.

Hay tres cosas principales que me gustaria cambiar en esta escuela:

1

2




Cuestionario 4

Lo que pienso de mi escuela secundaria
Soy hombre D Soy mujer |:]

Estoy en el curso
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CTomplelamenle
de acuerdo

De acuerdo

En desacuerdo

1. En las clases suelo trabajar con otros
alumnos en parejas y en grupos pequenos.

2. Disfruto de la mayoria de mis clases.

3. Cuando tengo un problema con mi trabajo,
pido ayuda a los profesores.

4. Aprendo mucho en esta escuela.

5. Mis amigos me ayudan en clase cuando me
estanco en mi trabajo.

6. Tener un profesor de apoyo en algunas de
mis clases me ayuda en mi aprendizaje.

7.En las clases, los profesores estan
interesados en escuchar mis ideas.

8. Al profesorado no le importa que cometa
errores en mi trabajo si he intentado hacerlo
lo mejor posible.

9. Se expone mi trabajo en las paredes del
centro.

10. El personal de esta escuela es amable
conmigo.

11. Creo que los profesores son justos cuando
castigan a un alumno.

12. Creo que los profesores son justos cuando
premian o alaban a un alumno.

13. Creo gue a algunos profesores les gustan
determinados alumnos mas que otros.

14. Cuando me dan deberes para la casa,

generalmente entiendo lo que tengo que
hacer.

15. Generalmente hago los deberes que me
mandan.

16. Me gusta estar en la escuela la mayoria
del tiempo.

17. Esta es la escuela a la que queria venir
cuando terminé mi educacion primaria.

18. De todos los centros de secundaria, yo
creo gue este es el mejor.




19. Mi familia piensa que esta es una buena
escuela.

20. Es bueno tener estudiantes de diferentes
origenes en esta escuela.

21. Cualquier estudiante que vive cerca de
esta escuela es aceptado.

22. Si realmente te portas mal en esta escuela
te mandaran a casa.

23. La escuela tiene razén cuando envia a
casa a un alumno que se ha portado mal.

24. Tengo algunos buenos amigos en este
centro.

25. Me preocupa que me pongan motes en la
escuela.

26. Me preocupa que me intimiden en la
escuela.

27. Si alguien me intimidara se lo diria a un
profesor o profesora.

28. En la hora del patio, después del almuerzo,
a veces me uno a un grupo o practico
deportes.

29. Al salir de la escuela, a veces me uno a un
grupo o practico deportes.

30. En la hora del almuerzo, hay lgares en la
escuela donde me siento a gusto.

31. Me gusta mi tutor/a.

32. Le gusto a mi tutor/a.

33. Si he estado fuera de la escuela por un
dia, mi tutor quiere saber donde he estado.

Si pudiera cambiar tres cosas de esta escuela, serian:

1

2

3

jGracias por tu ayuda!
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Cuestionario 5
Cuestionario para la familia

Por favor, ponga una cruz en el curso en el que usted tiene un/a hijo/a en
esta escuela

Educacién primaria:
0 20 0 «O0 0O o0O
Educacién secundaria

7] &[] ©[] 1]

A conlinuacion, ponga una cruz en la casilla con la respuesta a cada una de las
afirmaciones de la siguiente fabla.

LOITW!B- De En 65a- | Necesio mas
tamente de | acuerdo cuerdo informacién
acuerdo

1. De entre las escuelas locales, yo queria que
mi(s) hijo(s/as) viniera(n) a esta.

2. Mi(s) hijo(s/as) queria(n) venir a esta
escuela.

3. La informacién que se me proporcioné
cuando mi(s) hijo(s/as) vino (vinieron) por
primera vez a la escuela fue excelente.

4. La escuela me mantiene informado/a de los
cambios

5. Creo que la escuela me mantiene bien
informado/a sobre el progreso de mi(s) hijo
(s/as).

6. Creo que el profesorado es amable conmigo
y con otras familias.

7. Cuando estoy preocupado/a acerca del
progreso de mi(s) hijo(s/as), sé€ con quién
comunicarme.

8. Si comento con el profesorado las
preocupaciones que tengo respecto al
progreso de mi(s) hijo(s/as), tengo la
seguridad de que mis opinicnes seran
tomadas en serio.

9. La escuela proporciona informacion clara
sobre cdmo puedo ayudar a mi(s) hijo(s/as)
con sus deberes para la casa.

10. Mi(s) hijo(s/as) disfruta(n) de estar en esta
escuela.

11. Creo que el profesorado trabaja mas duro
para ayudar a algunos alumnos que a otros.

12. Todos los nifios, ninas y jévenes gue viven
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en la localidad son acogidos en la escuela.

13. Todas las familias son igualmente
valoradas independientemente de su origen.

14. La intimidacién es un problema en la
escuela.

15. Si un alumno se comporta mal esta bien
que lo envien a casa.

16. Si un alumno estad constantemente
portandose mal, deberian expulsarlo
permanentemente de la escuela.

17. Mi(s) hijo(s/as) participa (n) regularmente
con otros compafieros en actividades que se
realizan después del almuerzo y al salir de la
escuela.

18. Antes de realizar cambios en la escuela se
pregunta |la opinién de la familia.

19. La familia que se inveolucra ayudando en la
escuela es mas valorada por el profesorado
que aquella que no se involucra.

20. El profesorado motiva a todos los alumnos
a que progresen lo mas posible, no sélo a
aquellos que tienen mas capacidades.

Gracias por completar el cuestionario.

Por favor, incluya a continuacién cualquier comentario sobre la escuela que
contribuya a hacerla un lugar mejor para su(s) hijo(s/as).

Si pudiera cambiar tres cosas respecto a esta escuela, serian:
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Cuestionario 6

Lo que pienso de mi escuela
Soy una nifa |:| Soy un nifio I:'

Estoy en la clase

Estoy comple-[Estoy mas o No estoy de
tamente de | menos de | acuerdo
acuerdo acuerdo

1. Algunas veces hago el trabajo de clase en
parejas con un amigo o amiga.

2. Algunas veces mi clase se divide en grupos
para trabajar.

3. Ayudo a mis amigos en su trabajo cuando
se quedan atascados/as.

4. Mis amigos me ayudan en mi trabajo
cuando me quedo atascado/a.

5. Ponen mi trabajo en las paredes para que
los demas lo vean.

6. A mi profesor/a le gusta escuchar mis ideas.
7. A mi profesor/a le gusta ayudarme en mi
trabajo.

8. Me gusta ayudar a mi profesor/a cuando
tiene que hacer un trabajo.

9. Creo que las reglas de nuestra clase son
justas.

10. Algunos nifios y nifias de mi clase llaman a
los demas con nombres desagradables.

11. Algunas veces soy intimidado/a en el patio.

12. Cuando me siento triste en la escuela hay
siempre un adulto que se preocupa por mi.

13. Cuando los niflos y nifas de mi clase se
pelean, el profesor/a lo arregla de forma
justa.

14. Creo que tener escritas las metas del
trimestre me ayuda a mejorar mi trabajo.

15. Algunas veces mi profesor/a me deja elegir
el trabajo que hacer.

16. Me siento contento/a conmigo mismo/a
cuando he hecho un buen trabajo.

17. Cuando tengo deberes para la casa,
normalmente entiendo lo que tengo que
hacer.

18. A mi profesor/a le gusta que le cuente lo
que hago en casa.
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19. Mi familia piensa que esta es una buena
escuela.

20. Si no he ido a clase mi profesor/a me
pregunta dénde he estado.

Cuestionario 6
Las tres cosas que me gustan mas de mi escuela son:

1

2

3

Las tres cosas que realmente no me gustan de mi escuela son:

1

2
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ANEXO B. ENCUESTA SUMINISTRADA

Buenos Aires
" 3 ¢ Provincia
Direccién General de Cultura y Educacion

RELEVAMIENTO DIAGNOSTICO

El Estado de Situacién de la Inclusién de los Alumnos con Discapacidad en el
Sistema Educativo de la Provincia de Buenos Aires

ACLARACION
Los datos obtenidos en esta encuesta serdn utilizados estrictcamente con fines
investigativos. No hay respuestas correctas o incorrectas, sino que se valorard
esencialmente la mirada de quien responde.

Las preguntas no refieren —en caso alguno- al desempeiio de quien responde, sino a
su vision general respecto de las escuelas de gestion publica / privada de su regién.

Cuestionario de datos personales
(complete el recuadro o marque con un circulo la opcién correcta)

1.
1. Edad 2.
2. Sexo 3.
3. Preparacion profesional (nivel y tipo) -y
4. Cargo
5. Antigliedad en el cargo >
6. Lugar de nacimiento 6.
7. Nivel o modalidad 7.
8. Gestién publica o gestién privada 8.
9. {¢Tuvo alguna vez contacto directo con una persona con discapacidad? 9. St / NO
10. éTiene algin familiar con discapacidad? 10.81 / NO
11. {Tiene algun amigo con discapacidad? 11.51 / NO
12. éTiene algiin compafiero de trabajo con discapacidad? 12.51 / NO
13. {Conoce a algtn alumno de su distrito con discapacidad? 13.81 / NO

Cuestionario de relevamiento
La propuesta es que cada participante marque UNA de las opciones que aparecen en las columnas
para cada afirmacién, siempre analizando la situacién de las escuelas de su propia regién/distrito/drea.

El objetivo es relevar la situacién actual de la inclusién de alumnos con discapacidad en todo el
sistema educativo de la provincia de Buenos Alres’,

Las temdticas estardn divididas en 3 dimensiones (CULTURAS, POLITICAS y PRACTICAS), dentro de las cuales
encontrardn 4 o 5 titulos. Cada titulo contard con 4 afirmaciones a partir de las cuales el participante
deberd marcar con una cruz LA opcién que crea adecuada respecto de las escuelas de su regidn.

L El pi Jue ad| do poro este rel a partir de los metodologios generodas por Mel Ainscow y Tony Booth én su ibro "Indice de
Inclusion. Deso el oprendi y la pori en los escuelas™ (2000} y por lo UNESCO en su documenta “Guio paro asegurar la inclusion y lo equidad
en la educocion” (2017).




Direccidn General de Culluray Educacion

» PRIMERA DIMENSION: CULTURAS

ﬁ

Buenos Aires

Provincia

1. Colaboracién entre los miembros del personal

Si,enla
mayot{a de
las escuelas

Si, en
algunas
escuelas

Encasi
ninguna
escuela

Me falta
informacidn

a. Se implica a todos los docentes y auxiliaresde aulaen la
planificacién y la revision delcurriculo.

b. Existe trabajo compartido entre profesores en el aula [des
profesares en la misma clase).

t. Bl personal sabe a quién tiene que acudir con un
problema, sea ¢ no urgente.

d. El personal se ha apropiado del plan de desarrcllo de la
escuela.

2. Relacién entre el personal de la escuela ylas familias

Si,enla
mayotia de
fas escuelas

Si, en
algunas
escuelas

En casi
ninguna
escuela

Me faita
informacién

a. Todas las familias estan bien informadas schre las politicas
| v las précticas educativas.

b. Las familias tienen la oportunidad de invelucrarse en la
toma de decisiones sobre |a escuela

c. e brinda una variedad de ccasiones donde las familias

puedan discutir sobre sus preccupaciones v el proceso de
sus hijcs e hijas.

d. El personal de la escuela valora el conocimiento que las
familias tienen sobre sus hijos e hijas.

3. Relacidn entre el personal de la escuela ylos miembros
de la Cooperadora Escolar

Si,enla
mayoria de
las escuelas

Si, en
algunas
escuelas

En casi
ninguna
escuela

Me falta
informacién

a. El personal y los miembras de la Ccoperadora Escolar se
tonocen mutuamente,

b. Se valoran |as capacidades y el conocimiente de los
miembros del Cooperadora Escolar.

c. Seinforma exhaustivamente a la Cooperadora Escolar
sabre las peliticas del centro.

d. El perscnal y la Cooperadera comparten el enfoque sobre
el alumnado que presenta "necesidades educativas
especiales”.
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Buenos Alres

Frovingia
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4. Participacién de las Instituclones locales enla escuela

sl, enla
mayoriade
las escuelas

Si,en
algunas
escuelas

En casi
ninguna
escuela

Me falta
informacidn

a. B centro involucra en sus actividades a las distintas
instituciones de la bocalidad {entidades locales, asociaciones,
colectivos...].

b. Los miembros de las instituciones de la localidad
comparten recursos con el personal y el alumnado
{biblioteca, aulas, ordenadores, etc.).

c. 5e consideran todas las dreas de las instituciones de la
localidad como un recurso para el centro.

d. Las instituciones de la localidad tienen una opinidn
positiva sobre la escuela.

5. Expectativas respecto del alumnado

Si, enla
mayoria de
las escuelas

Si, en
algunas
escuelas

En casi
ninguna
escuela

Mefalta |
infarmacién

a. Se trataa todo el alumnado como si sus logros no tuvieran
ningun tope.

b. Se valora el logro del alumnado en relacién con sus
propias posibilidades, en vez de en comparacién con el logro
de los demds.

c. Se evita el uso de estereotipos de estudiantes a través de
etiquetas generales, especialmente aquellos con dificultades
de aprendizaje o de distintos contextos.

d. 5e ayuda al alumnado a gue tenga metas de aprendizaje y
no de resultados.

6. vValoracién de los alumnos

Si,enla
mayoria de
las escuelas

Si, en
algunas
escuelas

En casi
ninguna
escuela

Me falta
informacidn

a. 5e valora de igual forma al alumnado ypersonal con
discapacidad sin discapacidad.

b. Se expone el trabajp de todo el alumnado dentro de
centro y en sus aulas.

c. 5e hacen esfuerzos para que los boletines de notas sean
comprensibles para el alumnado y sus familiares.

d. Todos losestudiantes terminan la educacidnobligatoria
con una acreditacién reconocida.
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Buenos Aires
Direccion General de Cultura y Educacion A
7. Eliminacién de las barreras para el aprendizajey la Sl,enla Si,en En casi Me falta
participacién mayorfade | algunas ninguna | informacién
las escuelas | escuelas escuela
a. El personal es consciente del potencial que tiene para
prevenir las dificultades del alumnado.
b. Se considera que las barreras al aprendizaje se originan
dentro de la organizacién, las politicas, el curriculo y los
enfoques de ensefianza al igual que en la interaccidn de
estos aspectos con los estudiantes.
¢. Se comprende que la forma de clasificar a algunos
estudiantes como “con necesidades educativas especiales”
puede separarlos de los demds estudiantes de la escuela
comun,
d. El profesorado trabaja colaborativamente (en equipos o
compartiendo aula) para introducir mejoras pedagégicas que
permitan el éxito de todo el alumnado.
8. Disminucién de las practicas discriminatorias Si,enla Si,en En casi Me falta
mayoriade | algunas ninguna | informacién
escuelas escuela

a. El personal y el alumnado son conscientes de que las
politicas y las préacticas deben reflejar la diversidad del
alumnado de la escuela.

las escuelas

b. El personal considera que la discapacidad se origina
cuando las personas con deficiencias encuentran actitudes
negativas y barreras institucionales.

c. El personal intenta contrarrestar las actitudes
estereotipadas hacia las personas con discapacidad (por
ejemplo, que son incapaces de tener relaciones, que
merecen compasién o que son luchadores heroicos contra la
adversidad).

d. Se entiende la exclusién de los estudiantes con
discapacidades severas como el reflejo de las limitaciones en
las actitudes y las politicas, en vez de como dificultades
practicas.




Direccién General de Cultura y Educacién

» SEGUNDA DIMENSION: POLITICAS

Buenos Aires
Provincia
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9. Principlos rectores de las politicas, planes y pricticas
educativas

Si,en la
mayoria de
las escuelas

Si, en
algunas
escuelas

En casi

ninguna
escuela

Me faita
informacién

a. El curriculum nacional se basa en principios de inclusién y
de equidad, tiene la solidez y la flexibilidad para adaptarse a
todos los estudiantes y se encuentra inspirado en el modelo
social de la discapacidad.

b. La normativa actual es conocida, comprendida y utilizada
por todos los docentes y equipos directivos de la regién.

c. El servicio educativo especial provisto en la Provincia es
suficiente y tiene un impacto positivo en el aprendizaje de
las personas con discapacidad.

d. El acceso a los diagnésticos del alumnado con
discapacidad resulta insoslayable para la provisién de un
servicio educativo orientado a sus necesidades.

10. Nombramiento del personal y promociones

Sl,enla
mayoria de

Si, en
algunas

En casi
ninguna

Me falta
informacién

a. Las oportunidades de promocién estdn abiertas a todos
los que son elegibles, dentro y fuera de la escuela.

b. Hay una estrategia clara para eliminar las barreas al
nombramiento del personal con discapacidad.

¢. Favorecen de forma desproporcionada los puestos de
mayor status a sectores especificos de la comunidad.

d. Es un criterio especial para el nombramiento del personal
el hecho de que valoren la diversidad en los estudiantes.
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11. Accesibilidad de los establecimientos educativos

Si,enla
mayoria de
las escuelas

Si, en
algunas
escuelas

En casi
ninguna
escuela

Me falta
informacién

a. Se consideran las necesidades de las personas sordas,
ciegas y con vision parcial, ademas de las personas con
discapacidades fisicas, a la hora de hacer edificios y espacios
de la escuela accesibles.

b. Se consulta a las organizaciones de personas con
discapacidad sobre todo lo relacionado con la accesibilidad
de la escuela.

c. Se considera la accesibilidad como la base para incluir a
todas las personas con discapacidad, tanto del alumnado
como de personal docente y no docente, las familias y
comunidad.

d. La escuela se preocupa por conocer la legislacién existente
en el pais en relacidn con la accesibilidad de las personas con
discapacidad y el disefio universal.

12. Acompaiiamiento y ayuda en la adaptacién de los
alumnos nuevos

Si,enla
mayoria de
las escuelas

Si,en
algunas
escuelas

En casi
ninguna
escuela

Me falta
informacién

a. La escuela tiene un programa de acogida para el
alumnado.

b. Hay informacién disponible acerca del sistema educativo
general y de la escuela en particular.

c. El alumnado nuevo tiene claro a quien tiene que acudir si
experimenta dificultades.

d. Se han establecido medidas para facilitar la transicién
entre Educacidn Infantil y Primaria, y entre éstay la
Secundaria.
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13.0rganizacién de los grupos de aprendizaje

Sl,enla
mayoria de
las escuelas

Si, en
algunas
escuelas

En casi
ninguna
escuela

Me falta
informacién

a. Se utiliza como criterio basico para organizar los grupos
(cursos) la heterogeneidad (de género, de capacidades, de
intereses...).

b. Se intenta reducir al méximo la organizacién de grupos de
acuerdo solamente a los niveles de logro, capacidad o
deficiencia del alumnado.

¢. Se reorganizan de vez en cuando los grupos dentro de las
clases para que se fomente la cohesién social.

d. La escuela evita restringir el curriculo (por ejemplo, no
tener en cuenta la lengua extranjera) para el alumnado que
recibe apoyo adicional de alfabetizacién.

14. Actividades de desarrollo profesional de los docentes y
su relacién con la diversidad del alumnado

Si,enla
mayoria de
las escuelas

Si, en
algunas
escuelas

En casi
ninguna
escuela

Me falta
informacién

a. Los profesores tienen la oportunidad de observary
analizar sus propias clases y reflexionar sobre ellas en
funcidn de sus alumnos

b. El personal recibe formacién en relacion con el desarrollo
y la gestion de actividades de aprendizaje cooperativo.

. Hay oportunidades para que tanto el personal como los
alumnos aprenden sobre la tutoria entre pares.

d. Los docentes y otros profesionales de la escuela aprenden
a utilizar la tecnologia para apoyar el aprendizaje en sus
aulas (como camaras, video, proyector de transparencias,
ordenadores/internet).
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15. La evaluacidn de las necesidades educativas especiales
y de los apoyos

Si,enla
mayoria de
las escuelas

Si,en
algunas
escuelas

En casi
ninguna
escuela

Me falta
informacién

a. Los servicios de apoyo externos contribuyen a la
planificacién y desarrollo de una ensefianza inclusiva
orientada a eliminar las barreras al aprendizaje y la
participacién.

b. Los profesionales de la escuela explicitan y acuerdan con
los servicios de apoyo externo un marco claro de cémo
deberian apoyar el aprendizaje dentro del centro educativo.

c. Las adaptaciones curriculares individualizadas, sirven para
mejorar las estrategias de ensefianza y aprendizaje para
todos los alumnados.

d. Los informes de evaluacién de los alumnos con
“necesidades educativas especiales” especifican el apoyo
necesario para maximizar su participacién en el curriculo
comuin y en la comunidad.

16. La expulsién de los alumnos por motivos de disciplina

Si,enla
mayaoria de
las escuelas

Si,en
algunas
escuelas

En casi
ninguna
escuela

Me falta
informacién

a. Se organizan reuniones que involucren al personal, los
estudiantes, los padres y otros miembros de la comunidad
escolar, con el fin de enfrentar los problemas de forma
flexible antes que éstos se agraven.

b. Las respuestas de la escuela orientadas a la mejora del
comportamiento de los alumnos estén relacionadas con la
educacidn y la formacidn, en vez de con el castigo.

¢. Se considera la expulsion del aula como una practica
excepcional y siempre seguida por una recuperacién de la
comunicacién entre el alumnado y el profesor.

d. Se guardan informes claros sobre las expulsiones
disciplinarias formales e informales.
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17. Ausentismo escolar Si,enla Sl,en En casi Me falta W
mayoriade | algunas ninguna | informacién
las escuelas | escuelas escuela

a. Se analizan todas las barreras que impiden la asistencia

dentro de la escuela, asi como las relacionadas con las

actitudes de los alumnos y de sus familias.

b. El centro educativo evita utilizar las ausencias

injustificadas de los estudiantes como un motivo para la

expulsién ya que hay un reconocimiento de las relaciones

que existen entre las ausencias injustificadas, la intimidacién

o el maltrato y el aislamiento social.

c. Hay un sistema eficaz para registrar las ausencias y

descubrir los motivos éstas.

d. Se aprovechan los registros de las ausencias diarias como

un recurso para investigar las relaciones entre el profesor y

los alumnos, asi como como con la materia que imparte.

> TERCERA DIMENCION: PRACTICAS

18. La planificacién y desarrollo de las clases Si, en la Si, en En casi Me falta
mayoria de | algunas ninguna | informacién
las escuelas | escuelas escuela

a. Se adapta la metodologla de clase para dar respuesta a los
distintos estilos de aprendizaje de las y los alumnos.

b. Para el alumno son claros los objetivos de aprendizaje que
se persiguen con las actividades.

c. Se utiliza una variedad de actividades como, por ejemplo,
el debate, la presentacidn oral, la redaccién, el dibujo, la
resolucidn de problemas, el uso de la biblioteca, la utilizacién
de materiales audio-visuales, la realizacién de tareas
practicas o el uso de tecnologias de la informacion.

d. Los estudiantes tienen oportunidades para realizar sus
tareas y expresar sus conocimientos de distintas formas, por
ejemplo, utilizando su primera lengua con traduccién, a
través de dibujos, de fotografias o de una grabacién.
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19. La accesibilidad de las clases

Si,enla
mayoria de
las escuelas

Si,en
algunas
escuelas

En casl
ninguna
escuela

Me falta
informacién

a. Se presta especial atencién a que todos los alumnos y
alumnas puedan acceder al lenguaje oral y escrito.

b. Durante las clases se explica y se practica el vocabulario
técnico que corresponde a cada programacién.

¢. El personal reconoce el esfuerzo fisico que realizan
algunos estudiantes con discapacidad o enfermedades
crénicas para completar las tareas, y el cansancio que ello
puede causarles.

d. El profesorado proporciona modalidades alternativas de
acceso a la experiencia o a la comprensién para aquellos
estudiantes que no pueden participar en actividades
especificas, por ejemplo, utilizando instrumentos
alternativos en ciencias o planteando algunos ejercicios
diferentes en educacién Fisica.

20. La evaluacién de los estudiantes

Si,enla
mayoria de .
las escuelas

Si, en
algunas
escuelas

ninguna
escuela

Me falta
informacién

a. Se utilizan estrategias de evaluacidn diferentes de forma
que se permita a todos los estudiantes mostrar sus
habilidades.

b. Se devuelve a los estudiantes informacion que les permita
reconocer los que han aprendido y los que deberfan hacer
continuacion.

c. Los resultados de las evaluaciones se utilizan para
introducir cambios en las programaciones y en la ensefianza
para justarlas a las necesidades detectadas.

d. Se realiza un informe personalizado que refleje de forma
cualitativa el progreso del alumnado en forma positiva.
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21, Apoyos del aprendi:_aie ¥ participacién de los alumnos Sl,en la Si, en En casl Me falta
mayoriade | algunas ninguna Informaclén

las escuelas | escuelas escuela

a. Los y las docentes tienen como objetivo que los
estudiantes sean lo mas independientes posiblesde su
apoyo directo.

b. Los docentes buscan alternativas al apoyo individual, por
ejemplo, a través de la planificacién deltrabajodel aula y de
los recursas, o de la ensefianza en grupos.

c. Se considera la presencia de otros adultos (Familiares,
profesores en practica..) como una oportunidad para
reflexionar sobre el curricula ¥ los métodaos de ensefianza
para todos los estudiantes.

d. Se considera que |os intentos para eliminar las barreras al
aprendizaje v |a participacién de un estudiante en particular
son oportunidades para mejorar la experiencia de tados los
estudiantes.

22. Distrlbucién de los recursos en la escuela Sienla S, en En casl Me falta
mayoriade | algunas ninguna | informacién
las escuelas | escuelas escuela

a. Estd claro como se asignan los recursas para apayar al
alumnado de diferentes edades y niveles de aprendizaje.

b. Los recursos para responderd “las necesidades educativas
especiales”, se utilizan para aumentar |a capacidad de la
escuela de atender a la diversidad.

t. Los recursas de apaya se dirigen a prevenir las barreras al
aprendizaje v la participacién y a disminuir |2 clasificacién a
etiquetaje delalumnado.

d. El personal revisa regularmente el uso de los recursas para
que pueda utilizarse de manera flexible respondiendo a las
necesidades cambiantes de todo el alumnado.
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23. Informacién y aprovechamiento de los recursos de la
comunidad

Si.enla
mayoria de
las escuelas

Si.en
algunas
escuelas

En casi
ninguna
escuela

Me falta
informacién

a. Hay un registro actualizado de |osrecursos de la localidad
que pueden apoyar el aprendizaje.

b. Los miembros de las entidades locaies contribuyen al
desarrollo del proyecto educativo y curricularde la escuela.

<. Las familias y otros miembros de la comunidad son
utilizados como recurso de apoyo en las aulas.

d. Se involucra a adultos con discapacidades en el apoyo del

alumnado.

24, Expe;encia del personal de la escuela

Si,enla
mayoria de
las escuelas

S, en
algunas
escuelas

En casi
ninguna
escuela

Me falta
informacidn

a. 5e motiva al profesorado a profundizar y compartir todas
sus habilidades y conocimientos para apoyar el aprendizaje y
no solo lo relacionado consu cargo laboral.

b. El profesorado ton habitidades y conocimientos
especificos ofrece su ayuda a los demis.

c. El personal tiene oportunidades formales e informales
para resolver sus preocupaciones con respecto al alumnado
utilizando la experiencia de cada uno de los demiis.

d. Et personal de los centros de educacion especial de la
zona, s5i los hay, participa con el personal de las escuelas
comunes en el intercambio de experiencias.

25. La diversidad del alumnado

Si,enla
mayoria de
las escuelas

Si, en
algunas
escuelas

En casi
ninguna
escuela

Me falta
informacién

a. El alumnado con mavyor nivel de conocimientos y
habilidades en un drea hacede tutor algunas veces de
aquellos con menos.

b. Se brinda oportunidades al alumnado de distinta edad
para gue se apoyen entre ellos.

<. Se considera que ¢ada uno tiene conocimientos
importantes que ensefiar en virtud d e su individualidad,
independientemente de su nivel de logro o capacidad.

d. Se utilizan las barreras al aprendizaje y la participacidn de
algunos estudiantes, por ejemplo, conseguir el acceso y la
movilidad dentro del centro o a un aspecto del curriculo,
como una terea deresolucidn de problemas o proyectos.

kzérca'pacitacidn} ﬁ;eparxléh_clou nte

a. Los_do_ce_ntes_y eﬁersonal de apoifc_; estan prepara_dos-
| para responder a la diversidad del alumnado durante su
formacion inicial.

1
|

Si,enla
mayoria de
las escuelas |

Si, en
algunas
escuelas

En casi
ninguna
_escuela

“wetas |
" informacién i

—

b. La formacidn inicial docente enfatiza el princiEiE de
inclusidn.

c. La formacién inicial docen}i;;ra;eé de herramientas
suficientes para la implementacién de los apoyos necesarios
en el abordaje de la discapacidad en el aula, en todos los

| nivel es ymodal idades

-
|
|

| d. Los docentes de todos los niveles y modalidades cuentan
con incentivos para la realizacién de capacitaciones en lo que
| respecta al abordaje de la discapacidad en el aula.

I N |
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